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INTRODUCAO

Longe do dmbito deste trabalho estd a discussdo a propésito do
conceito de Educacdo, na sua diversidade pedagégica, na sua
plenitude de intervengio.

Tampouco nos interessa questionar o papel da escola em fungido
dos seus resultados na formagio dos cidaddos de amanha.

Fazendo eco das preocupagdes e textos oficiais, a escola deve
contribuir para a instrucdo dos seus alunos mas também para a
formagdo da sua personalidade nas suas mais variadas dimensoes
humanas.

Esta é a verdade que nos orienta neste trabalho na esperanca de
ver estes dois aspectos interligados na actuagéo dos professores.

Em  particular, propusemo-nos conhecer melhor um
comportamento especifico dos professores quase tdo evidente quanto
negado por estes: a categorizagio que eles fazem dos seus alunos.

Ao fim de poucos dias de relagiio entre o professor e os seus
alunos, o primeiro comega a estruturar a suq classe internamente na
tentativa de conhecer e diferenciar os seus alunos em funcio de
critérios que sio os do profe.ssar.

s designacbes que traduzem o estatuto escolar de cada aluno
nem sempre so consensuais e por isso ndo iremos aqui debater acerca
da sua maior ou menor adequacdo ao a realidade que é cada aluno

Queremos, sim, questionar por que razdes, dentro de uma mesma
classe, umas criangas se tornam muito precocemente «bors alunosy e
outras «maus alunosy? Com base na avaliagdo que o professor faz de
qué? Das capacidades cognitivas intelectuais de cada aluno, com base
na avaliacdo de caracteristicas pessoais, com base na avaliagdo das
suas atitudes e comportamentos em sala de aula? Serd apenas uma
forma de distinguir os que sdo bem sucedidos no seu desenvolvimento
dos que o ndo sdo tanto? Se sdo avaliados de forma desigual de onde
surgem essas desigualdades?

Enquadrados no mais recente paradigma da psicologia social
cognitivista (0-S-O-R), partimos para este trabalho guiados por um
pressuposto tedrico: o processo interactivo que se estabelece entre
professor e alunos nio ¢ orientado pelas caracteristicas objectivas da
situa;;&'o ou pe[as comportamentos expressos por cada um dos actores
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enwvolvidos mas resulta, sobretudo, da construcio perceptiva que é feita
parte a parte desses comportamentos e dessa situagio e da elaboragio
subjectiva do comportamento sequinte.

Os «bons alunosy sio mesmo bons ou parecem ao professor «bons
alunosy? Ou é o professor que os torna «bons alunosy?

Com efeito, mais do que a situacdo real e o comportamento dos
prépn'as alunos, estamos crentes que éa construcao perceptiva que cada
professor tem deles que determinard o sew préprio comportamento na
relagdio com os primeiros mormente a atribuicdo de diferentes estatutos
escolares a cada aluno.

Por outro lado, se essa construcio perceptiva ¢ ji produto final de
determinadas estruturagbes cognitivas anteriores que enquadram a
leitura efectuada da realidade e onde radicam os comportamentos gie
servirdo de resposta 4 mesma, torna-se, assim, imperioso conhecer
melhor essas estruturages simbdlicas de representacio anteriores &
percepcio do aluno para melhor compreender todo o puzole que
compreende os aspectos psicopedagégicos da relacio professor/alunos e
até sobre eles intervir.

O nosso trabalho compreende duas partes: a primeira relativa ao
enquadramento tedrico e conceptual que escolhemos, a segunda
referente ao dominio e procedimentos de investigagio.

Para uma melhor compreensio dos processos psicoldgicos e sociais
através dos quais os professores reduzem a complexidade do sew meio
relacional, procurdmos combinar as duas abordagens teéricas de outras
tantas correntes de investigacio que se interessam e fundamentam os
processos cognitivos subjacentes ao comportamento de categorizacdo e
classificacdo de objectos, pessoas ou acontecimentos: por um lado, a
teoria das representagdes sociais que postula um certo determinismo
social e a influéncia do social sobre o individual na elaboragdo
subjectiva do comportamento baseado nessa categorizacdo que é
também ela construida socialmente; e, por outro lado, uma abordagem
mais cognitivista da natureza dos préprios processos cognitivos de
representacio das categorias e do seu funcionamento.

Como enguadramento tedrico escolhemos, por isso, dois conceitos
por referéncia ao mesmo processo de categorizagio: a representacdo
social e o protétipo.
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Embora se tratem de mnogbes sempre dificeis de manipular
conceptual e experimentalmente, elas valem, sobretudo a R.S., «como
estimulo heuristico mais do que um espago conceptual bem delimitadoy
(Vala, 1993, 359) na leitura e compreensio que fazemos da realidade
social. ‘E foi nessa condigdo que procurdmos conhecer melhor as
representagdes e protétipos mobilizados pelo professor enquanto sujeito
da categorizagdo de objectos especificos: os seus alunos.

Teremos, entdo, wm primeiro capitulo em que adoptamos a
abordagem psicossociolégica necessdria 4 discussdo do processo de
categorizagio na configuragio das representagdes sociais, acentuando a
natureza social da categorizagdo enquanto processo mediador da
interaccdo. Estaremos, portanto, na esteira de Moscovici (1961) e mais
recentemente de Leyens (1985) e Semin (1989).

Esta nogdo, com dpenas vinte cinco anos de histéria vivida,
suscitou j& numerosos trabalhos e debates em psicologia social e tende a
ocupar um lugar de extrema relevdncia nas ciéncias humanas e sociais.
Procuraremos, portanto, clarificar esta nogdo de elevado wvalor
heuristico e que nos permitird no terceiro capitulo abordar problemas
como os que se seguem.:

- Haverd uma autonomia no discurso dos professores? Ou estes
limitam-se a reproduzir ideologias socigis e/ou governamentais e/ou
sindicais? Estard o seu discurso relacionado com a pritica do seu
quotidiano?

Esta tendéncia para a praxis questiona a valéncia instrumental
das representagbes socigis no comportamento particular de
categorizagio dos alunos pelos professores, levando-nos também a
questionar se haverd o mesmo tipo de categorizagio em todos os

professores.

Por outro lado, num sequndo capitulo, explanaremos melhor o
conceito-processo de categorizagdo social numa perspectiva que se
desenvolve no dmbito da psicologia cognitiva para a qual contribuem
de forma muito importante os trabalhos realizados por Bruner,
primeiro, e Tajfel e colaboradores depois, sobre a categorizagio, e mais
recentemente as investigagbes de Rosch e colegas desenvolvendo o

modelo da prototipicalidade.
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Hoje entendidos como essencigis na  compreensio dos
comportamentos  relacionais de sala de aula, os fendmenos
representacionais, em particular a representagdo do aluno pelo
professor, tém vindo a gerar algumas investigacoes das quais damos
conta no terceiro capitulo do nosso trabalho.

No capitulo quarto, apresentaremos a problemdtica a investigar,
objectivos e hipbteses que prevemos devidamente fundamentadas.
Descreveremos ainda a metodologia a utilizar bem como alguns
aspectos relacionados com a populagio e amostras envolvidas.
Finalmente, explicaremos os momentos e as condices em que
procedermos recolha dos dados, dados esses que serdo apresentados,

analisados e comentados no quinto e tltimo capitulo deste nosso
trabalho.

Na listagem bibliogrifica apresentada ndo procurdmos Tesumir
toda a pandplia de referéncias disponivel nesta drea de investigagdo
apesar de termos tido a preocupagio de indicar todas as obras e artigos
consultados e/ou referidos ao longo do texto.

Este estudo constitui, sobretudo, uma andlise pontual da
interacciio educativa num dos seus aspectos mais inaceitduveis, por vezes
negados porque confundidos com o estigma do r6tulo e dos seus efeitos

mais definitivos: a categorizagdo.

Associado & preocupagio avaliativa ou simplesmente facilitadora
do relacional, a categorizacio enquanto processo simplificador bem
como a organizagio interna das estruturas cognitivas dele resultantes,
como ainda a sua utilizacio social, constituem o objecto central deste
nosso trabalfio inscrevendo-o no dmbito da psicossociologia da
educacdo.

Optdmos por um discurso de tom coloquial ndo apenas por uma
questio de estilo pessoal mas porque elegemos como  principais
destinatérios deste trabalko os préprios professores em formagdo (que
deveriam ser todos!) e nio a comunidade cientifica especializada.

Este trabalfio é sobre os comportamentos dos professores e sobre
alguns dos processos cognitivos gue 0s elaboram, influenciam e/ou
determinam. Em particular, é sobre as suas representagoes dos alunos,
sobre os seus tipos de alunos, e sobre a categorizagdo mais ou menos
estdvel por eles efectuada dos mesmos.
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Realizado a partir de wm conjunto de aspectos que, por ventura, se
inserem na vida corrente e em contexto escolar, tem este trabalho como
objectivo provocar uma reflexfo, nio apenas sobre os resultados obtidos
mas principalmente sobre as implicagdes tedricas e praticas que deles
decorrem.

Inserida num contexto que se pretende de formagido continua de
professores, uma tal reflexdo suscitard ou favorecerd provavelmente
wma maior consciencializacio de determinados fenémenos de natureza
cognitiva e relacional que nem sempre sdo facilmente percepcionados,
ou de que dificilimente se toma consciéncia explicita quando se estd
neles ‘a quente”. A consciencializacio de tais fendmenos constitui um
passo muito importante, se nio o mais importante, para uma eventual
modificacio de atitudes e de condutas se esta se mostrar necessaria.
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CAPITULO 1- 0 CONCEITO DE REPRESENTACAO SOCIAL

Da reacedo a inleracao

A nogda de representagdo social a que nos referimos neste trabalho
foi introduzida em 1961 por Moscovici e fundaria um novo campo de
estudo em psicologia social. Por uns amado, por outros odiado, ou pelo
menos negligenciado, este conceito parece agora, meio século apés o seu
(re)surgimento, ter conquistado um lugar importante entre as teorias e
demais modelos de andlise dos fendémenos sociais.

Recordemos, contudo, as bases histéricas e tedricas da nogdo em
causa situando-a no corpo conceptual da sempre recente psicologia

social.

Contempordnea do behaviorismo, uma das principais correntes na
histéria da psicologia, e aquela que ainda hoje justifica o seu objecto de
estudo - o comportamento, a psicologia social viria a ser profundamente
marcada pelos seus principais postulados. Numa primeira fase da sua
existéncia, os comportamentos de wm individuo sdo, assim,
conceptualizados como respostas a estimulos que lhe sdo exteriores. Em
particular, e em situagio de interaccdo, o comportamento de cada
individuo ¢é determinado de forma directa e exclusiva pelo
comportamento daqueloutro ou outros que lhe servem de estimulo. Tal
como no paradigma befiaviorista, o individuo assume-se como mero
reactor, passivo, em face do meio e dos seus estimulos diversos, que sdo
responsabifizados pela determinacdo objectiva dos comportamentos
individugis. O meio é pré-existente e apresenta-se como a realidade
objectiva & qual o individuo deve responder, reagindo.Fundeada na
tradicio lockiana do homem tdbua rasa (nada pode haver no espirito
que ndo tenha passado primeiro pelos sentidos) e na posicdo oposta de
Leibniz (nada, excepto o préprio intelecto!), a psicologia social vive
entre o pressuposto da anterioridade do social e o da anterioridade e
primado do homem (Vala, 19934). Ora, se toda a actividade fosse
reaccdo, se nao houvesse espago para a iniciativa, se nio houwesse
espago para a actuagdo pessoal, seria imposstvel haver interacgdon
(Santos, 1978, 188). Devido & sua dupla referéncia, a psicologia e a
sociologia (e.g., Deschamps, 1989), aquilo que em psicologia social
poderia ser argumento para fundamentar a oposicdo ow a antinomia
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entre o individuo e o meio (eg., Santos, 1993), ou entre a realidade
individual interna e a realidade social externa, ird deixar de o ser. O
individuo e os objectos do meio deixam de ser encarados como realidades
distintas. Alids, o individuo sé6 “(re)age” perante o meio, na medida em
que a ele atribui uma significacdo. Ele préprio constréi essa
significagdo para esse meio. O individio torna-se, assim, um cientista
amador (Moscovici, 1972; em Vala, 19934 p.353) que constréi a
realidade que estd a sua volta dando-lhe significado e integrando-a em
si préprio. Ele representa-a em si préprio. ‘Estd virada, assim, uma
pdgina na perspectiva de abordagem da dindmica social Se fizermos a
transposigdo destes pressupostos para um nivel de andlise relativo ds
relacGes interpessoais, entio passamos a considerar os outros individuos
também como objectos do meio construidos por aquele que com eles se
relaciona. ‘E esses outros individuos sdo, também eles, actuantes. Ngo
apenas realidades objectivas que estimulam o nosso comportamento.
«Para além da presengca, o outro aparece coo agentel. ‘Estamos em co-
presenga. Ndo simplesmente presenca. Sendo actuante essa co-presenga
é, igualmente, interaccioy (Santos, 1966, 71). Os outros nio sdo apenas
agidos mas eles préprios actores. Ou, por outras palavras, e se pegarmos
nas duas orientacdes cldssicas de William James, adoptadas nos seus
“Principios da Psicologia” (1890) e reconsideradas por Vala (19935), o
homem ndo é apenas «homem plsticoy, passivo, molddvel mas ¢
também «homem auténomoy, activo, actor.

Percepedo social: a caminho do pensamento social / cognicdo
Socidal.

A nocio de percepciio é hoje extensiva ndo s6 a objectos
inanimados mas também, e em especial, aos objectos fumanos. Em
psicologia social, os termos perceprio social aplicam-se & percepgio das
pessoas ou simplesmente a toda a percepgio que se sabe influenciada
pelo contexto social, a percepcio pelas pessoas. O conceito serd, por
isso, extenstvel & designada cogririo social nomeadamente aos casos de
representacio e de julgamento social (eg., Beauvois e Deschamps,
1990).

! A utilizagio que Miranda Santos faz do termo «agenten afasta-se todavia daquela proposta por Touraine
(1992) ¢ que fundamenta a dicotomia sujeito agente vs. actor apresentada por Vala (19935) da qual resulta
uma conotagfo de passividade cognitiva para o termo.
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Quando o behaviorismo radical inicia o sew declinio, por volta dos
anos cinguenta, aﬁorc[agens Mais cognitivistas, e conceitos como
categorizagdo e consisténciz cognitiva (veja-se, por exemplo, Abelson e
col., 1968; citado em Tajfel, 1972, 273), comecam a surgir. No
despoletar do desenvolvimento do estudo da perceppio  social
encontramos duas grandes correntes de investigacio: por um lado, e
vinda da psicologia da forma, a “teoria da gestalt” e, por outro, aquilo
a que se chamou o “new look”. A existéncia de uma organizacdo no
sistema perceptivo (atenta ds caracteristicas autoctones aos proprios
estimulos) e a influéncia dos factores sociais, motivacionais e
emocionais (factores comportamerntais) em dominios que se acreditava
serem puramente psicofz'sio[égico.s, Tespectivamerite, viriam a marcar
acentuadamente o estudo da actividade perceptiva, dando nio s6
relevdncia aos processos cognitivos mas também aos seus conteddos

(e.g., Vala, 19932)

A psicologia 42 forma através da sua teoria da gestalt viria a estar
na origem dos estudos sobre a_formardo de impressdes (ey., Leyens,
1985; Caetano, 1993). O “new look surge do encontro da psicologia
social, que realpa a natureza social do confiecimernto, com os primeiros
desenvolvimentos da psicologia cognitiva, que através das denominadas
teorias dos esguemas aborda o tema das representagdes no conhecimento

social.

Bruner, apontado como o fundador do “‘new look” no dmbito da
percepcdo, realga a actividade estruturante do sujeito, passando a
conceber toda a actividade perceptiva como o produto final de uma
actividade de categorizapdo sobre uma realidade objectiva e
independente da cognigdo individual através da qual cada sujeito
associava cada estimulo a uma categoria. Tratando-se em particular da
percepgio de pessoas desenvolvem-se os conceitos de “Teorias Implicitas
da Personalidade” (Bruner e Tagiuri, 1954) e retoma-se o de
“esterebtipo” (Lippman, 1922) (eq., Bruner e Tagiuri, 1954; Leyens,
1985; Beauwois e Deschamps, 1990; Deschamps, 1990; Deschamps e
Clémence, 19904).%

’Seria ainda esta dupla orientagdo que estaria na origem da distingdo entre teorias cientificas e teorias
implicitas no conhecimento social (cf. os trabalhos de Heider sobre a psicologia ingénua, em 1944 e
1958/70). As teorias implicitas, espontdneas, ingénuas, “naives”, intuitivas ou, simplesmente, teorias do
homem da rua correspondem a conjuntos articulados de unidades de representagdo que elaboramos para
compreender e planificar o nosso comportamento perante a realidade social. Sdo "teorias” infraconscientes
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T este interesse crescente pelos aspectos cognitivos presentes na
interaccao social que estard na origerm de uma nova orientacio para o
estudo da “percepgdo social”, iniciado na década de 60, nos Estados
Unidos, com a obra de Jones e Davis sobre a atribuicdo e a inferéncia -
referimo-nos & “cognigdo social”.

Contempordneo de Jones e de Davis, mas a desenvolver o seu
trabalho na Europa, Moscovici inauguraria em 1961 o conceito de
Representagdo Social e daria abertura a uma nova orientacdo na
andlise do “pensamento social”?: o paradigma da “sociedade pensante”.

Afastando-nos, por ora, da pesquisa sobre os mecanismos de
natureza estritamente cognitiva, caracteristica da ‘cognigdo social’,
procurdmos neste primeiro capitulo manter uma abordagem claramente
contextualizada das representacbes mencionando alguns contributos
necessdrios para uma melhor compreensio da dimensio social do seu
contetido. Afastemo-nos, portanto, das “estruturas frias’, passemos aos
“conteiidos quentes” (Vala, 19934 373).

Antes de prossequir sugeriria agora, em jeito de ponto de ordem,
que retomdssemos a reflexdo que creio fundamental para os nossos
propésitos. Numa primeira fase, como vimos, a psicologia social aderiu
ao paradigma apresentado pelo behaviorismo na sua forma mais
radical, o paradigma «estimulo-respostay ou «S-Rp. Com as
contribuicdes trazidas pelo “new [ook, este paradigma viria a ser
enriquecido para a forma «5-O-Ry, em que a cognicdo do sujeito

em que acreditamos sem termos a necessidade de as submeter a prova, pelo que podem ser totalmente
erradas, e dai a designacdo de implicitas (Leyens, 1985). Contrariamente &s teorias cientificas que
procuram a divulgagdo € a aceitagdo geral tornando-se explicitas, estas teorias implicitas apresentam
diversas fragilidades ao nivel da recolha dos dados e na selec¢do da amostra, na generalizagio dessa
amostra, nas avaliagbes atribucionais, nas predicdes que fazem e na sua comprovagio e revisdo
(RODRIGO, 1985). Tudo isto nfo faz, no entanto, com que cada um de nds abandone essas teorias,
continuando a "ler" o mundo através delas.

*Esta ¢ expressamente a terminologia usada por VALA (1993) ao distinguir a orientagdo desenvolvida nos
Estados Unidos - cognigio social - & aquela desenvolvida na Europa a partir de Moscovici - pensamento
social. As principais diferencas entre estas orientagdes foram inventariadas pelo autor e aqui nos
arriscamos a sintetiza-las: a analise do pensamento social, assente no conceito de Representagio Social, da
extrema relevincia aos contetidos e 4 sua articulacio com os processos enquanto que a cognigiio social
procura elucidar, dando-thes primazia, os processos, as RS salientam os processos de interacgfio como
factor gerador de conhecimento enquanto que a cognicéo social se centra nos processos internos através dos
quais o pensamento se (trans)forma; as RS articulam o dominio cognitive com o afectivo e emocional
enquanto que a cognigfo social procura evitar as emogdes; e finalmente, as RS concebem o pensamento
social como um conjunto articulado de configuragSes estruturadas de acontecimentos enquanto que a
cognicdo social compreende o conhecimento como resultante de estruturas relativamente simples.
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assumia o papel de instdncia mediadora entre o estimulo e a resposta
mas permanecia independente i realidade exterior.

Mas, como se pode compreender, também o paradigma «S-O-Ry,
que considerava ainda a existéncia de uma realidade ofjectivn, externa,
anterior e independente da realidade subjectiva relativa ao sujeito, veio
a ser rapidamente ultrapassado. No inicio dos anos 60, o desenrolar das
investigagoes no dominio da ‘“cognicdo social / pensamento social’,
anteriores a qualquer processo perceptivo, mostra-nos que aquela
realidade que se acreditava ofjectson, a realidade dos objectos, afinal
nio o é. Toda a realidade é também apropriada pelo sujeito, por ele
reconstruida, integrada no sew umiverso subjectivo. As cognigdes do
sujeito ndo actuam apenas na determinacdo da sua tesposta como
também na construgdo psiquica da propria realidade, resultando num
proc[uto repre.sentativo com as Jzktoccﬁgf caracteristicas dos processos
com essa natureza. Tudo sdo representacbes como Durkheim ji o
afirmara, embora tivesse mantido o conceito a um nivel bastante
abstracto. Relativamente permanentes por oposi;;iio ao cardcter pontua[
da percepgio, as representagdes antecedem e sucedem as actividades de
cardcter perceptivo. Ou, como observa Gilly (1980, 25), “percepcdo” e
“representacdo”’, «aparecem como actividades interdependentes e
complementares pelas quais o sujeito interpreta o real ¢ a ele se adapta
por referéncia ao sentido que lhe atribuiy. O modelo S-O-R_ viria a ser
ainda substituido pelo O-S-O-R, como veremnos.

Represertiagoes individuais e representagoes colectivas.

Serd mnecessdrio  debrugarmo-nos precisamente sobre parte
importante do historial socioldgico francés para esbarrar nas raizes
mais profundas do estudo das representacdes. A origem do termo
ascende aos finais do século passado quando, em 1898, é publicado um
artigo de Durkheim intitulado “Representacdes Individuais e
Representagcies Colectivas”:

«A vida colectiva, como a vida mental do individuo, consiste em
representagdes; consequentemente € presumivel que representagdes
individuais e representacdes colectivas sejam, até certa medida,
comparaveis» (Durkheim, 1898, 273; em Santos, 1993, 26).

Estas representagoes ‘colectivas’, apesar de compardveis ds
individuais, destas se distinguem por serem produgdes socigis que se
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impGemn ao individuo do exterior, tendo como principal fungda
assegurar a estabilidade das colectividades, e sendo, por isso,
transmitidas de geragdo em geracdo. Sdo elas que constituem os
fenémenos sociais, sdo elas que os explicam.

O postulado da existéncia destas ‘representagdes colectivas”
confirma a consciéncia de que os 10ss0s comportamentos interactivos
dependerm, ndo apenas da estimulacdo directa e exterior que nos advém
dos comportamentos objectivados dos outros, mas essencialmente das
nossas cognigdes interiores e anteriores, apre(ejndidas no grupo-
sociedade em gue nos inserimos.

Esta representagdo dos objectos que constituem o real “objectivo”
ndo resulta apenas de um processo individual, psicoldgico, mas sim de
um processo psicossocial que relaciona o individuo com determinado
sistema social e que faz apelo a prdticas, modelos de conduta e de

pensamento, socialmente transmitidos e aprendidos, e, portanto, &
nogdo de representagio “social’, tal como a veremos a seguir.

NGs possutmos estruturas de conhecimento socialmente adquiridas
e sdo elas que nos vdo permitindo o tratamento da informagdo que
resulta na construcio do real.

Esta é, alids, uma das ideias centrais presentes na investigagdo
recente sobre a aprendizagem em contextos educativos revelando a
importdncia dos conhecimentos prévios do sujeito que aprende, tanto
sobre os produtos como sobre o préprio processo de aprendizagem,
nomeadamente ao nivel dos mecanismos cognitivos accionados no
préprio sujeito aprendiz *.

Portanto, toda a investigacdo pensada e realizada em contexto
social, e em particular em contexto educativo, deverd passar pela
andlise do conteiido dessas estruturas de conhecimento produzidas e
partilhadas pelo grupo. Este ¢ o novo objecto de estudo sugerido por

Moscovici no dmbito da Psicologia Social - as representagdes sociais

(R:S.)

* Tivemos oportinidade de realgar esse facto, especificamente em relago ao comportamento de leitura no
leitor fluente, num trabalho intit}jlado «Leitura da produgdo escrita: decifracdo ou compreensdo? »,
realizado no &mbito deste mestr_gﬂo em Fevereiro de 1994, para avaliagdo do Grupo II de Unidades
Aprofindadas de Ensino: Mecanismos Cogftitivos e Aquisiédes.
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Contudo, afirmar que este conceito permanecera adormecido até i
sua redescoberta por Moscovici em 1961 seria simplista e incorrecto.

Depois de Durkheim, vdrias seriam as contribuicbes que levariam
a que hoje fosse possivel distinguir as representacbes “colectivas” das
outras representacbes de natureza mais individual. As primeiras
assumem claramente uma conotagio social, para além de se assumirem
enquanto organizagdes cognitivas (e, portanto, dindmicas), como todas
as representagdes em geral.

Como jd ficou dito, outros autores contribuiram, entretanto, para
o esclarecer dessa nogdo: Lévy-Bruhl, Piaget, Freud, para falarmos
apenas dos referenciados por Moscovici (1989) e cujos principais
contributos podemos conhecer através de Carita (1992). Com o primeiro,
ganha destaque a dupla natureza das representagbes em geral .-
cognitiva e afectiva. Tal como Durkfieim havia jd feito em relacdo ao
bioldgico, Lévy-Bruhl separa agora a representacdo das suas bases
gnosioldgicas e, portanto, da ideia exclusiva de cognitividade. O
conceito de representagdo ndo deverd, apenas, ser visto como
exclusivamente cognitivo mas também afectivo, na medida em que
desperta atitudes em relacdo aos objectos de relagdo. £ s
representagbes que devemos a regularidade e coeréncia das nossas
relacdes afectivas, das nossas atitudes, das nossas opinibes, pois o
afecto se fixa ndo no objecto exterior, mas na sua Tepresemtacdo
mentaly (Luzes, 1983, 503).

Estas ideias sdo consolidadas com as descobertas e hipoteses de
autores como Klein e Bion (referidos por Luzes, i), atribuindo as
representacdes 4 vida mental uma estabilidade a wvdrios niveis:
tornando os objectos permanentes (mas nio estdticos e acabados!),
permitindo distinguir o Eu do ndo-Eu e estabelecendo a continuidade
entre a realidade exterior e a realidade interior.

Piaget, por sua vez, sublinha a sua especificidade enquanto
organizagio psiquica situando a origem da representacdo na
continuidade do desenvolvimento sensério-motor. A representagdo
surge como produto da interiorizagdo de esquemas sensério-motores e a
sua funcdo é estabelecer a relacdo com o mundo exterior. Todavia, em
Piaget, a representagio permanece independente de toda e qualquer
influéncia do meio social.



0 Conceito de Represeniacdo Social 8

Coube a Freud realgar a irnteriorizacdo ocorrida em cada sujeito
em que as representacdes passam do nivel consciente colectivo para o
, ; o
nivel inconsciente individual.

A redescoberia de uma no¢do: a representacdo social.

No estudo da “percepdo social”, a percepcio das pessoas (de si e
do outro) em situagdo de interaccdo ocupa um lugar privilegiado.
Recordo a propésito uma reflexio por diversas vezes repetida pelo meu
estimado professor - A. Miranda Santos - mais ou menos com as
seguintes palavras: «Quando diwas pessoas se encontram em interacgdo
ndo devemos ver apenas duas pessoas mas, pelo menos, quatro
repre.senta;b“e.s que se encontran, a saber, a representacdo que 4 tem de
si, a representacdo que A tem de ‘B, a representagdo que B tem de sie a
representagio que ‘B tem de A». Cada “actor” social produz e retém em
si representagdes de si e dos outros parceiros socigis. O outro nio é ele
préprio mas aquilo que eu apre(e)ndi do que é ele préprio. Portanto,
logo que se estabelece a interaccdo, “les jeux sont faits” (Abric, 1987,
13).

Como afirma Zajonc (1968), «em qualquer situacdo social as
caracteristicas fisicas ou objectivas do meio envolvente tém um papel
menos importante que a sua contrapartida subjectivay (citado em
Deschamps, 1987, 12), 0 que mais uma vez torna clara a imagem de um
sujeito activo anterior d sua percepeao social.

Os recentes avancos da psicologia cognitiva [levaram a
substituigio do paradigma do agora jé velho “new look” por um novo
paradigma: «O0-S-O-Ry. As representagoes determinam ndo s6 a
resposta dada pelo individuo mas estdo jd na origem da construgdo do
estimulo por esse individuo. Elas constituem wum conhecimento
«populary ou senso comum apropriado e partilhado por uma «sociedade
pensantey composta por «sdbios amadoresy (Jodelet, 19894, 45).

Esta era jd, alids, e como vimos, a posigio de Moscovici quando
em 1961, inaugura, na Europa, o chamado paradigma da “sociedade
pensante™ composta por sujeitos activos encarados definitivamente

3Com este novo paradigma Moscovici vem encerrar de vez a discussdo em torno da antinomia classica em
Psicologia entre individuo e sociedade revelando, como muito bem observa VALA (1993, 372), o peso do
pensamento dos individuos na constituigéo da sociedade e, simultaneamente, o peso do contexto social na
modelaciio do pensamento individual.
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ndo como «mdquings para tespondery mas como «mdquings para
inferiry (Moscovici, 1972) e capazes de organizar os seus proprios
camportamentos a partir da reconstrucio que fazem do meio que os
rodeia. Esta actividade de reconstrucio e o seu resultado corresponde
aquilo a que Moscovici chamou “representagdo social” (R.S.).

As representages ‘colectivas” cedem o [ugar ds representacdes
“sociais” e, de uma vez por todas, «é errado dizer que as representagdes
sociais sdo (aperas, acrescentamos nos!) representacdes cognitivasy
(Moscovici, 1986, 73).

Neste salto conceptual, torna-se agora inevitdvel aclarar o
adjectivo que qualifica a natureza das representacdes agora designadas
de sociais. Sociais, porqué? Porque jd nio colectivas? Quando ¢ que
uma representagdo deixa de ser individual para ser social? Moscovici
viria trazer o contributo imprescindivel para responder a estas questdes,
contributo que passamos a minudenciar.

Nessa altura proliferavam publicaces sobre um mesmo tema dque
apaixonava a opinido piblica embora surgido no seio da comunidade
cientifica: a psicandlise. Ao longo de trés anos, de 1953 a 1956, 230
jornais e revistas nio especializados publicaram cerca de 1600 artigos
sobre o tema. Como é que as pessoas se aproprigvam dessa teorid
cientifica? Como é que a ela se referiam na sua actividade quotidiana?
O conceito de Representagdo Social é proposto por Moscovici (1961)
num trabalho em que este procurou tesponder a estas questoes e gite
intitulou “4 psicandlise, sua imagem e sew pitblico”.

Na primeira parte da sua obra, e através da andlise de entrevistas
e questiondrios, Moscovici mostra de que forma um saber cientifico (a
teoria psicanalitica) se torna parte do sernso comune.

A sequnda parte do seu livro é dedicada a analisar o tratamento
dado & psicandlise pela imprensa adepta do partido comunista, pelas
mais variadas publicacbes da Igreja Catélica e pelos jornais de grande
difusiio da imprensa francesa.

Parafraseando Herzlich, a R.S. assume-se como um processo de
construgiio da realidade que, em oposigdo ao behaviorismo cldssico, «age
simultaneamente sobre o estimulo e sobre a resposta. Mais
precisamente, ela orienta esta na medida em que modela aqueley (1972,
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304). E definitivamente a entrada na era do novo arquétipo de
pensamento e de conduta O-S-O-R,

Correndo o risco de ser demasiado abrangente e de aumentar a
imprecisio em torno do conceito, Moscovici, no preficio ao livro de,
precisamente, Claudine Herzlich (1969), explica que as RS
compreendem sistemas de valores, de nogdes e de prdticas relativas a
objectos, aspectos ou dimensoes do meio social. De seguida,
complementa que sio estas R.S. que se tornam responsdveis pela
estabilizacio do quadro de vida dos individuos e dos grupos servindo de
“nstrumento de orientagcdo da percepedo das situagbes” (0-S-) ‘e de
elaboracio das respostas” (-O-R).

Procurando ultrapassar de vez a cldssica oposigdo entre o colectivo
e o individual, Moscovici coloca o conceito de R.S. precisamente na
conflubneia desses dois mundos tradicionalmente separados, na medida
em que estas sdo ‘construgbes mentais do objecto, ndo separduveis da
actividade simbélica (e criativa) do sujeito, ela prépria soliddria com a
sua insergdo no campo social” e que nio devem ser confundidas com a
mera reproducio desse mundo exterior (Herzlich, 1972; citada por
Abric, 1987, 76).

Desta feita, outro conjunto de perguntas se nos levanta: agora em
relacdo ao qualificativo “social” Esclarecamos: representagdo “social’,
porqué? Em virtude de se tratar da construgdo colectiva de uma
realidade pela interaccdo de um determinado nimero de individuos?
Ouw, simplesmente, por ser por eles partithada? Ou, ainda, porque
constitui um saber social praticado nas relagoes estabelecidas entre os
membros de um grupo? A resposta nio serd de todo completa se ndo se
referir na realidade a estes trés critérios em comjumnto: genético,

guantitatioo e de funcionalidade comunicacional (Vala, 1993a) ou

S Esta confusdo torna-se central para alguns autores, apesar da diversidade dos estudos mais ou menos
aprofundados de que o conceito (RS) tem sido alvo, resultando numa nogdo que parece permanecer
imprecisa. Esta aparente imprecisdo resulta do facto “de nada parecer estranho 4 nogdo de RS” (Leyens,
1985, 19). Ela faz alusio a dominios e objectos diversos. Vejamos os principais, segundo Jodelet (1989,
5-6): dominio cientifico (teorias e disciplinas cientificas, difusdo dos conhecimentos, didactica das
ciéncias, desenvolvimento tecnolégico ...), dominio cultural (cultura, religido ...); dominio social e
institucional (politica, movimentos sociais, economia, desvios e criminalidade, sistema juridico ...),
dominio da produgdo (profissdes, trabalho, desemprego ...); dominio do meio ambiente (espacos
construidos e maturais, cidade, riscos ambientais ...); dominio biolégico e médico {corpo, sexualidade,
desporto, safide, doenca, deficiéncia ...); dominio psicolégico (personalidade, inteligéncia, grupos ...);
dominio da educacio (instituigdo escolar, papéis, formagdo ...); estudo dos papéis e actores sociais
(criancas, mulheres, homens, diferenciagdo de género ...); relagbes intergrupos (nagdo, etnias, sexos,
categorias sociais, identidades ...).
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determinaiio, extensividade e pritica / instrumentalidade sociais,
respectivamente (e.g., Abric, 1987; Jodelet, 19894 Carita, 1992).

Na tentativa de clarificar a especificidade das RS podemos
comecar por alegar a sua génese e determinacio sociais. Como surgem
no grupo as R.S.? Resultardo de producbes individuais de natureza
claramente psicoldgica? Ou seriio “herdadas” socialmente em resultado
da coergdo exterior sobre os individuos?

Nunca esquecendo as diferengas individuais e o papel que estas
podem adquirir na produgio individualizada das R.S., Moscovici releva
a ‘interaccdo colectiva” como bergo das R.S. tornando-se estas
“expressdo de wma organizagio social” (1961, 306). % na e pela
interaccdo que radica e se acentua a diversidade de origem das R.S.,
tanto nos individuos como nos grupos, de forma que aquilo que é
individual pode tornar-se social, e vice versa. De uma vez por todas, a
vida social nio deve continuar a ser vista como algo jd feito mas sim
como algo que se vai fazendo pela interaccio das personalidades e dos
grupos, como adverte o préprio Moscovici (1989).

Estes sdo alids os principais argumentos utilizados pelo préprio
Moscovici para justificar a substituicio das representagbes “colectivas”
cldssicas pelas representagdes “sociais”. A prépria natureza do adjectivo
“olectivo” deixa-nos embaragados na medida em que este se pode
aplicar a tudo, mas acaba por nio designar nada (42, 82-83).

Se admitirmos que as RS resultam das interacges dos individuos e
dos grupos, colocamos definitivamente de lado a nocdo clissica de
representagdo colectiva pré-estabelecida, estdtica e finalizada e a nova

concepgio fard da R.S. a coligagio do mundo individual com o mundo
social.

Codol, parafraseado por Moscovici (i, 76id), esclarece qie “o que
permite qualificar de sociais as representagles, ndo sio tanto os seus
suportes individuais ou grupais mas sobretudo o facto de estas serem
elaboradas durante um processo de trocas e de interaccdes” resultando
dai, acrescentamos nés, R.S. dindmicas e sempre inacabadas e de valor

pragmético provisério, porque contextualizadas.

Parece, portanto, claro que, numa sociedade ou grupo abertos ao
estabelecimento livre de interaccbes (expressio das diferencas
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individuais e/ou sociais), as RS traduzam constantemente inovagcio e
transformagdo cultural.

Coloque-se, no entanto, travdo ao pensamento dagueles que estdo
j& a perspectivar o caos, as reformas permanentes e a instabilidade
total. Persistem, todavia, dominios e/ou objectos cujas RS ndo sofrem
transformagdes tdo frequentemente quanto pode transparecer do que
acabo de afirmar permitindo a possibilidade de comunicagcdo nos
grupos. Dada a sua natureza, as R.S. traduzem e traduzirdo sempre
uma certa estabilidade da vida social afastando o espectro do caos
social que se estabeleceria se estas fossem algo de fugaz e
permanentemente transitério. Voltaremos a este assunto quando no
final deste capitulo nos dedicarmos & possibilidade de transformagio
das R.S..

Um segundo critério deve estar presente na clarificacio da
especificidade das R.S.: o critério quantitativo ou da extensividade das
R.S.. Este é, segundo Moscovici, o critério mais frigil e superficial a
que podemos recorrer para clarificar o cardcter colectivo das
representagdes. Harré, por seu lado, afirma claramente que enquanto o
conceito de “social” designar apenas um conjunto de pessoas ligadas
pela semelhanca das suas crencas permanecerd insuficiente para uma
boa teoria das representagdes sociais (Harré, 1989, 131).

Por outro lado, também Jodelet alerta para o facto deste critério
poder ser bastante redutor se apenas entendermos por extensividade das
RS a sua partilha social, esquecendo toda a dindmica social que as
envolve. Mais do que a partilha das representagbes pelo grupo, Jodelet
sublinha que toda a vida colectiva se desenrola a partir dessas
representagdes. Toda a representagdo pressupde um processo de adesdo e
participacio na vida social cuja intensidade, por vezes, aproxima a
representacdo de uma crenga (19894, 50).

- Referido por Jodelet (i, #6.), Veyne estabelece a relagdo desta
partilha com outros fenémenos sociais, nomeadamente as mentalidades.
Esta forma de conhecimento social nio depende tanto do facto de se
tratar simplesmente de um conhecimento comum a vdrios individuos
mas, sobretudo, da influéncia sobre o pensamento individual do facto

de cada um saber que os outros pensam mais ou menos o que ele pensa,
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conhecem mais ou menos o que ele conhece, resultando dai um apoio
miituo que resulta na coesdo grupal.

O cardcter social das representagoes encontra-se ineguivocamente
ligado & inscrigdo social dos individuos de forma qie a posicdo social
que estes ocupam, o bairro ou regifio que habitam, o grupo no qual
estdo filiados, o sew grupo profissional ou as funcbes que exercem no
respectivo local de trabalho, determinam o conteiido e a organizagio
das suas representagoes.

No terceiro capitulo deste nosso trabalho poderemos analisar mais
claramente a  determinacio e articulagdo dos  conteiidos
representacionais de wm grupo profissional particular - os professores -
com os modelos ideoldgicos e as normas institucionais vigentes no
sistema edicativo em que estes profissionais se enquadram.

A pertenga e participagdo sociais com a adesio a conteildos
representacionais (na maioria dos casos pré-existentes) resulta no
desenvolvimento de uma “parcela do auto-conceito” individual a partir
“do sew conhecimento da pertenca a um grupo (ou grupos) social,
juntamente com o significado emocional e de valor associado dquela
pertenga” (Tajfel, 1983, 290 ). E nessa parcela que consiste a identidade
social de cada um e é com base na sua constituigdo que se reforca a
coesdo grupal. As R.S. assumem assim a forma de expressio cultural
assumindo-se desta feita como facilitadoras da comunicacdo intra-
grupal.

Aproveitando wma das ideias centrais na obra original de
Moscovici, Abric (19944) dedica o sew mais recente trabalho a natureza
pritica das R.S. procurando reunir um conjunto de contribuicdes
recentes que procuram verificar experimentalmente esta caracteristica
essencial das representaces e apresentando resultados que revelam
claramente que as R.S. produzidas e partilhadas pelo grupo assumern
wm importante papel enquanto orientadoras e organizadoras das
condutas individuais ou sociais.

Frequentemente usadas para agir sobre o mundo e sobre os outros,
as R.S. asseguram a sua especificidade quando sdo reconhecidas, em
paralelo com os dois critérios anteriormente abordados, enquanto
formas de saber pratico. 3 precisamente este critério central em
Moscovici que faltava abordar. Debrucemo-nos, portanto, sobre a
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“instrumentalidade social” das R.S., e em particular sobre a sua
“funcionalidade comunicacional”.

Di Giacomo (1981, 398) realca a instrumentalidade desta nocdo
na categorizagio de pessoas e objectos afirmando que “elas constituem
modelos explicativos que categorizam relagdes entre diversos objectos do
meio ambiente”. Isto quando o préprio Moscovici afirmara jd em 1961
que a representagdo social ¢ wum instrumento préprio para categorizar
as pessoas e 0s comportamentosy 7

Mas falar de instrumentalidade é subentender a existéncia de
fungdes, neste caso de natureza social. Tal como Abric (19942),
atribuiremos ds R.S. quatro funcbes essenciais: fungbes de ‘saber’,
“identificadora”, “orientadora” e ‘justificadora”. Respectivamente:

- O sistema representacional de cada individuo na sociedade
constitui a grelha de leitura, de compreensio e de explicacio da
realidade social na medida em que constitui uma l[inguagem partilhada
com vocabuldrio préprio e que permite a “comunicagio social”. E o
quadro de referéncia comum na interacgdo social, é o “senso comum’,
como afirma o proprio Moscovici;

- Como referimos anteriormente, a adesio a um sistema social de
representagdes contribui para a definicdo de uma identidade social
primordial em processos de comparagio socialnas relagbes inter-grupos.
Recordemos que, por exemplo, no dmbito da teoria das relagdes inter-
grupos de Tajfel, e em regra geral, todos os individuos procuram
alcancar e manter uma identidade social positiva do seuw grupo de
pertenga pelo que é facil encontrar, nas R.S. do grupo-préprio,
sobrevalorizagdes de determinados aspectos relativos a esse grupo;

- Torna-se agora mais facil de compreender de que forma as R.S.
orientam e dinamizam os comportamentos individuais e dos grupos.
Actuando na descodificagio do estimulo (digo, na atribuicdo de sentido
4 situacdo-estimulo), as R.S. tornam-se responsdveis por todo um
conjunto de antecipagbes e expectativas em relacdo a4 situagdo que
resultam da leitura e compreensio da mesma. Finalmente, e referindo

" Recordemos que um dos propésitos deste nosso trabatho leva-nos precisamente a explorar as relagdes entre
os dois processos investigando de que forma se recorre aos contetidos das representacdes quando se
efectua a categorizaciio de pessoas e comportamentos, em particular em classes do 1° ciclo do ensino
bésico.
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Flament (1994, 37-38), as R.S. sdo conjuntos organizados de cognigdes,
ndo apenas descritivos, mas também prescritivos ‘obrigando” os
individuos a actuar em conformidade;

- Finalmente, é todo esse quadro representacional que vai permitir
aos individuos justificar a2 posteriori os seus comportamentos. Situemo-
nos agora num tempo posterior 4 acgdo do sujeito em resposta a uma
determinada situacio. Porque terd ele agido dessa maneira? Qualquer
explicacio ou justificacdo adiantada passard concerteza por razdes
relativas ao sistema de representagdes do grupo e, portanto, facilmente
compreensiveis, aceitdveis e tidas como legitimas pelos membros desse
mesmo grupo e que permitem a sua diferenciagio social num contexto
inter-grupos.

Parece ficar agora mais claro que a andlise deste saber socialmente
elaborado e partilhado se torna indispensdvel se quisermos compreender

a dindmica social intra e inter-grupos.

Por outras palavras, e prosseguindo sempre os nossos propésitos,
retenfamos que as RS constituem modelos de categorizacio e de
explicacio, respectivamente, produzidos, partilfudos e praticadas por
um colectivo de individuos.

Poderiamos alongar-nos mais nesta lista de definigdes sem com ela
esgotar o valor heuristico que este conceito compreende. Nio ¢é essa a
nossa intencdo apesar de, cremos, o que ji foi dito poder ser suficiente
para uma primeira abordagem da nogdo.

Representagdo Social: processo e produto da actividade psicologica
do sujeito.

Embora tendo-o jd afirmado neste trabalho, por mais que uma
vez, recordemos que a Tepresentacdo social, «contribuindo para a
construgdo de uma realidade comum a wm conjunto socialy ( Jodelet,
1989, 36), vird a constituir a realidade vivencial para os individuos,
sendo por isso subjectiva e diferente de qualquer imagem directamente
produzida pela realidade referencial.

Ndo devemos, portanto, concluir que a R.S. se consubstancia
numa imagem estdtica, finalizada e objectiva da realidade. Todo o
sistema de representagdes resulta da suposta ‘objectividade” das
caracteristicas dos objectos, da subjectividade do sujeito e do contexto



0 Conceito de Representagdo Social 16

socio-ideoldgico e cultural em que este se encontra. Ndo se resume a um
produto acabado mas sim a wm permanente processo de construgio,
uma actividade que ultrapassa o presente porque prepara o futuro bem
diferente da ‘“imagem reprodugio” (Hume, 1739; Watt, 1904) que
apenas ‘diz o presente” (Chateau, 1965) (referidos por Abric, 1987). 4
R.S. é aquilo a que Moscovici chama uma "visio do mundo”.

«A representagio € o produto e o processo de uma actividade
mental pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o real com o
qual é confrontado, e lhe atribui uma significagdo especifica» (id,
ib., 64).

Esta nogdo adquire, portanto, uma dupla valéncia e,
consequentemente, uma dupla via de-andlise: por um lado, enquanto
produto de um conjunto de “fiais cognitivos” (Hamilton, 1979; em

Deschamps e (Clémence, 1990) e, por outro, enquanto processo de
reconstrucio da realidade.

O estudo da representagio enquanto produto deverd passar pela
andlise de natureza descritiva da mesma orientada quer para o seu
conteiido guer paraa raspectiva estrutura.

Enquanto ‘conteiido” das R.S. ¢ relativamente consensual entre
os autores, embora com pequenas variagdes, prestar atengdo as suas
‘dimensoes” (ey., Moscovici, 1961), ‘“aspectos” ou ‘elementos
constitutivos” (e.g., Gilly, 1980) correspondentes ndo s6 as
“informacdes” relativas as caracteristicas do objecto da representagiio
mas também relativas ds “atitudes” e “opinides” tradutoras de uma
determinada relacdo do sujeito com o objecto da representacdo (e.g.,
Abric, 1987).

Constituindo a ‘pedra angular” das representacdes (Moscovici,
1961), as ‘atitudes” e “opinides” introduzem nestas uma dimensio
predominantemente afectiva a partir da qual as “informagGes” sobre o
objecto sdo ponderadas, avaliadas, valoradas. Estas informagoes
relativas & soma organizada dos confecimentos sobre o objecto perdem
desta forma o estatuto de estimulo directo e exclusivo do
comportamento. Aqui radica, recordemos, a natureza socio-afectiva das

R.S..

Apenas por uma duestdo de clarificacdo dos conceitos recorde-se
p P ac
que a “opinido” reflecte a posicio avaliativa (logo, afectiva) e
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manifesta de um sujeito sobre um objecto podendo estas constituir uma
das etapas na formagdo de atitudes. Mais complexa e estdvel que a
opinido, a “atitude” constitui um conjunto de experiéncias subjectivas
também de dimensio “avaliativa™ e “normativa’, na medida em que
traduz a orientagio global do sujeito marcada pela atractividade ou
repulsa em relagio a um objecto. Tratando-se de um conceito mediador
entre a forma de pensar e a forma de agir (Moscovici fala em “conduta
antecipada” ou ‘conduta simbélica”), a atitude deve sempre ser
inferida, nomeadamente a partir dos comportamentos verbais de
opinido, ndo podendo, portanto, ser observada directamente.

Moscovici (1961) propoe ainda que seja considerado na andlise das
representacdes uma outra dimensdo: ‘o campo da representacdo’.
Usada pelo autor como equivalente de imagem, esta nogdo aparece-nos
como sinénimo de um todo hierarquizado de elementos concretos e,
relativamente, limitados referentes ao objecto, e portanto, de natureza
figurativa. O campo da representagdo remete-nos para a estrutura
unitdria  esquemdtica resultante da construgdo, integracdo e
interpretagdo efectuadas pelo sujeito das informagbes acerca do objecto.

4 existéncia deste campo, do qual é «sempre dificil alcancar um
bom conhecimentoy (Gilly, 1980, 33), fundamenta a organizacio das
R.S. em todos coerentes e organizados cujos elementos constituintes se
encontram hierarquizados em torno de um niicleo de base e integrando
auténticas redes conceptuais e funcionais. Consoante a posigdo relativa
que ocupam no conjunto da representagdo, estes conteiidos podem
receber significagbes distintas, da mesma forma que o mesmo conjunto
de elementos constituintes constituirdo representagdes diferentes se
estiverem organizados de forma radicalmente diferente (eq., Abric,
1987, 19944).

A andlise de uma representagio deve, portanto, passar também
necessariamente pela exploragdo da sua ‘estrutura” ou organizagio
interna, em particular, pela referéncia aos elementos que ocupam um
lugar privilegiado e fundamental no que respeita d determinacdo do
sentido dessa representagdo e dos quais dependem directamente outros

§ Rigorosamente, no conceito de atitude devemos ver congregadas 4 dimensdo afectiva, a dimenséo cognitiva
(porque exige uma cognigio sobre uma realidade social) e a dimenséo volitiva (porque € oricntada para a
acgdo sobre essa realidade).
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elementos. Estes sio os “elementos centrais” da representacio (id., 644.)
¢ é a partir deles que toda a representagiio se estrutura.

Considerando, agora, a representagiio enquanto processo, devemos
entdo considerar um conjunto de mecanismos cognitivos gue constitierm
a dinémica da construcdo de uma representagdo. Um modelo
explicativo dessa dindmica surge com Moscovici (1961) e traz consigo
algumas novidades relativamente ao conjunto de aforismos disponiveis
4 data sobre os processos perceptiws. ‘Este processo é apresentarfo com
dois momentos distintos: a “objectivacio” e a “ancoragem”. Através da
‘objectivagio’, os objectos da representagdo como que se materializam,
ganham corpo, adquirem uma significagio manejdvel pelo sistema
cognitivo do sujeito. A activagdo e utilizagdo social do conteiido
representado do objecto é designada por ‘ancoragem” (eg., 4, #;
Abric, 1987; Doise, 1989; Carita, 1992; Vala, 19934).

Esclarecamos. O processo de objectivacio inicia-se com a
“seleccdo”, triagem , simplificacio e consequente “descontextualizacdo”
das informagdes, crencas e ideins disponiveis acerca do objecto. O
conjunto de elementos recolhidos perceptivamente vio agora ser retidos
e utilizados sem referéncia ao seu contexto original. Estes elementos
descontextualizados vdo ser organizados e  estruturados -
“esquematizago estruturante” - resultando daf aquilo que vird a ser o
“wiicleo de base” da futura representagdo: o ‘né” ou ‘modelo
figurativo”, a partir do qual se organizard toda a representagio.

Tratando-se de um esquema sindptico de conceitos percebidos e
articulados em torno de wma significagdo central, nele podemos ja
constatar a actividade de construcio exercida por um determinado
sujeito sobre um objecto num determinado contexto socio-cultural.

Serd agora mais fdcil de compreender os trés tipos de desvios 4
realidade ao nivel dos contetidos das R.S., enumerados por Jodelet
(1989, 53-54). Tratando-se de uma construgdo contextualizada no
social e personalizada na e pela interaccio, devemos contar com a
existéncia nas R.S. de distoryoes em que os atributos dos objectos,
embora presentes, podem surgir acentuados ou diminuidos; de
acrescentos em que os objectos representados podem adquirir novas
conotaces ou atributos que originalmente ndo tém; e, finalmente, com
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a existéncia de supressdes em gue os objectos representados sdo de

alguma forma simplificados (id., ib.).

4 objectivagiio termina com a “naturalizacio”, ou seja, quando o
esquema figurativo se torna algo concreto, quando cada conceito ou
imagem percebida traduzir uma realidade ‘“natural” inquestiondvel
para o sujeito. 4 partir deste momento, o niicleo da representagdo estd
constituido e assume-se como entidade mediadora na relagdo do sujeito
com o objecto representado. Na realidade, é com este niicleo figurativo
“objectivado” (ndo s6 porque é relativo a um objecto mas sobretudo
porque, para o sujeito, ele é o0 oEjecto! ) que o sujeito se relaciona. Este
modelo figurativo volta-se de novo para a realidade servindo de ‘grelha
de leitura e interpretagio” dessa realidade e tornando-se num auténtico
“instrumento de categorizagdo” a disposigdo do sujeito sempre que este
for confrontado com novas informagoes.

Praticamente constituida a representagdo dd-se agora a
‘ancoragem”, isto ¢, a activagio do modelo figurativo pela sua
incorporagio num sistema de categorias ja familiares do sujeito. Este
torna-se num modelo normativo e funcional de conduta determinando
ndo s6 a interpretacdo das situagbes mas também os comportamentos a
ter pelo sujeito. O modelo figurativo adquire finalmente o estatuto de
“modelo activo”.

A natureza socio-cognitiva das R.S. advém precisamente do facto
da sua ancoragem radicar na dindmica social a jusante mas também a
montante do sew processo de formagio. Na realidade, nido podemos
rigorosamente afirmar apenas que a ancorage ¢ posterior a
objectivacio sem referir que ela é jd anterior a qualquer processamento
de informagio. Aquando da seleccdo inicial dos elementos constituintes
do objecto, o sujeito mobiliza experiéncias e esquemas anteriores como
pontos de referéncia na construgio desse objecto (“ancoragem” inicial).
Concluida a sua objectivacio, a representagio social dai resultante
constituird um “porto de abrigo” alternativo onde as situacdes ndo
quotidianas, os episédios imprevistos, o nio familiar poderdo fundear
(“ancoragem” final).

Reconhecendo a feracidade do modelo de Moscovici, Gilly mostra-

se, todavia, céptico quanto ao mesmo que considera geral e passivel de
algumas particularizagdes. No caso especifico da “apreciacio de
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outrem”, «o miicleo de base ndo pode reduzir-se a um ‘“modelo
figurativo” concretizador de uma entidade abstracta por um processo
de ‘“naturalizacio”s (1980, 30). Particularizando: se Moscovici
teorizou a proposito de uma entidade abstracta - a psicandlise, no caso
das investigagbes realizadas por Gilly® quando o professor tem o aluno
perartte st (ou m'ce-wersa) 0 oﬁjecto a represeniar ndo se trata de uma
abstracgio mas de um individuo concreto. No caso da representagdo do
aluno pelo professor ou do professor pelo aluno, devemos considerar um
processo de interdcido entre a influéncia, por um lado, de “imagens
socigis modeladoras” relativas & categoria social de pertenga (‘ser
professor” ou “ser aluno”) e, por outro, da “experiéncia vivida” da
relagdo quotidiana com o objecto (‘o professor X” ou “0 aluno ") da
representagdo (i, 76.). Por exemplo, se o Tiago, quando solicitado a
falar da sua professora, afirma espontaneamente que esta é ‘simpdtica
¢ pronto!” como se estivesse tudo dito, devemos entender esse aspecto
como essencial no niicleo de base organizador da representacdo e serd
concerteza a partir dai que o restante contelido aparecerd
progressivamente no discurso do aluno.

Conteido. estrutura e dindmica interna das represeniagoes
S06iais

Os trabalhos de Moscovici, em particular a sua abordagem
estrutural das R.S., deram lugar a prolongamentos actuais que diferem
da sua referéncia quer no plano tedrico quer metodoldgico. Sdo
precisamente quatro desses modelos actuais que constituem o motivo
central da obra, relativamente recente, publicada sob a orientacdo de
Guimelli (19944).

Podendo ser considerados o fundamento da socialidade das
representacoes, 0S «thématay 79 conceito originalmente proposto por
Holton em 1982 e retomado por Moscovici dez anos depois, e sobre o
qual assenta o primeiro eixo de desenvolvimento abordado na referida
obra, podem ser definidos como um «conjunto de concepgdes primdrias,
de ideias-forca, de “arquétipos’, profundamente enraizados na memoria

? Ocupar-nos-emos mais detalhadamente destas investigagSes no terceiro capitulo deste nosso trabatho.

1 Nao querendo arriscar uma tradugdo a partir da etimologia grega da palavra, decidimos manter no texto
deste nosso trabalho a palavra ndo traduzida do original francés, tanto mais porque se trata de um conceito
que ainda ndo penetrou nos discursos cientificos (Moscovici e Vignaux, 1994, 36).
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colectiva de wm grupoy (Guimelli, 1994c, 15). Sdo estes “temas” comuns
que suscitam a elaboragdo e producdo do discurso social resultando
numa  «correspondéncia  entre a  representagdo mental  dos
acontecimentos e o significado das frases que usamos para os descrevers
(Culicover, 1988; citado por Moscovici e Vignauyx, 1994, 41).

Outro dos prolongamentos actuais dos trabalhos de Hoscovici,
personificado por Doise e pela sua equipa, remete para os “principios
organizadores das R.S.” cuja principal fungio essencial consiste em
‘organizar os processos simbélicos que intervém regularmente nas
relacdes sociais” (Guimelli, 1994c, 17). Estes principios sdo entendidos
como metassistemas que tegulam os sistemas cognitivos individuais
assegurando, por um lado, a natureza consensual das representagdes e,
por outro, permitindo expressoes diferentes da mesma representacdo
(para um desenvolvimento desde modelo, v. Clémence, 4.; Doise, W.;
Lorenzi-Cioldi, F., 1994).

Partindo da abordagem feita ao conceito de R.S. enquanto
conjunto estruturado de elementos cognitivos, o modelo dos “Esquemas
Cognitivos de Base”, proposto por Rouquette em 1990 e trabalhado em
conjunto com Guimelli, procura precisar a natureza desses elementos
bem como se estabelece essa estrutura. Os primeiros, tidos como
conhecimentos tratados simbolicamente, deixam de ser vistos como
substdncia e sdo aqui encarados como auténticos acontecimentos. Estes
“acontecimentos de conhecimento” sdo operacionalizados na formagdo
de cadeias de ‘cognemas” (eg., Codol, 1969; referido por Rougquette,
1994) por intermédio de operadores cognitivos relacionais ou
“conectores” (para uma explicitacio deste modelo, v. Rouquette, 1994;
Guimelli, 19944 Rougquette e Guimelli, 1994).

O quarto e tltimo modelo que é parte do corpo da obra de
Guimelli, um dos modelos mais interessantes tanto quanto heuristico, e
que escolhemos para fundamentar este nosso trabalho, é a Teoria do
Niicleo Central das R.S., introduzida por Abric em 1976 e que tem
vindo a ser enriquecida desde entdo quer pelo préprio Abric quer por
Claude Flament através da sua “Teoria dos Esquemas Periféricos”
(Flament, 1987, 1989, 1994). ‘

4 “teoria do niicleo central” proposta por Abric (1984, 1987,
1989, 1992, 19944) reconhece como vilidos os tragos gerais do processo
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de estruturacio das R.S. proposto por Moscovici. O nilcleo de natureza
figurativa ou esquemdtica (“noyau imageant”) é a estrutura original a
partir da qual a representacdo se constitui e se oTgaNIZA MU COTPUS
coerente. O produto desse processo é, entdo, uma representacdo social,
isto é wm conjunto socio-cognitivo organizado de uma forma

LM

hierarquizada em torno de um “né” ou “niicleo central” e com regras de
funcionamento préprias.

Considerando, portanto, a R.S. como uma estrutura que estabelece
uma hierarquia dos elementos constituintes, podemos encontrar, numa

mesma representagdo, elementos de maior importdncia que outros. &
esse o critério “quantitativo”, de salidncia ou de importdncia na

determinagdo da centralidade de cada elemento.
Contudo, baseado em estudos empiricos jé realizados, Flament

(1989) adverte que é possivel encontrar elementos diferentes com o
mesmo  graw de centralidade quantitativa mas  que diferem
sensivelmente do ponto de vista qualitativo. Esta teoria estrutural do
niicleo central acrescenta, precisamente, a nogdo de centralidade
‘qualitativa” e “estrutural”, quando se refere ao niicleo central.

Chombart de Lauwe et al. (1963) (referido por Abric, 1987) fala
de “niicleo estdtico”, Mugny e Carugati (1985) de ‘niicleo duro” e Doise
(1985) de “principio organizador” (referidos por Flament, 1987, 1989)
mas todos estdo de acordo em relacdo & natureza desse nilcleo enquanto
estrutura que organiza e da significado & representagdo. Parafraseando
Abric (1987, 68), podemos finalmente tentar definir a mnogdo
correspondente a esta estrutura qualitativa chamando «niicleo central
de uma representagio ao elemento ou conjunto de elementos que dio a
esta representagdo a sua significacdo e a sua coerénciay.

De facto, esta teoria assenta na hipétese geraﬂl de que «toda a
representagio se organiza em torno de wm niicleo centraly, e em que este
assegura duas fungdes essenciais: a “funglo geradora” de outros
elementos e da sua respectiva ‘Significagdo” parcial e total; e a “funcdo

' Esta teoria permaneceu hipotética até que, em 1988, Moliner efectuou a sua demonstragdo experimental e
utilizando a representagdo do “grupo ideal”. Observando os resultados obtidos junto de estudantes da
Universidade Paul-Valéry (e.g. Moliner, 1988; Flament, 1989; Flament, C. e Moliner, P., 1989; e Abric,
1989), chega-se & conclusdo de que o nticleo central dessa representagéo é constituido por dois elementos
apenas: convergéncia de opinides (fraternidade) e auséncia de hierarquia (igualdade) Quando um destes
elementos & posto em causa cerca de 78% dos sujeitos afirmam que ndo se trata de todo de um “grupo
ideal” e apenas 27% o faz se se tratar de um elemento periférico.
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organizadora” das relagdes entre todos os elementos, ponderando o peso
relativo de cada elemento e ligando-o com outros, resultando dai a
“unificagdo” e “estabilizagio” de toda a representagdo (eg. Abric,
1989, 19944).

Se guisermos operacionalizar agora esta nogdo devemos, entdo,
questionar: que tipo de elementos constituem esse niicleo central? Qual
¢ a sua natureza?

Uma primeira resposta passa forposamente por trés factores
posstveis: as caracteristicas individuais do sujeito, as suas expectativas
e a natureza da sua relagdo com o objecto; as caracteristicas sociais
desse objecto dependentes da relacdo com as normas e wvalores do
sistema social; e por fim a finalidade da situacdo em que se encontram
sujeito e objecto bem como os objectivos do sujeito que elabora a
representagio (e., Abric, 1987).

Conforme a natureza do objecto bem como a finalidade da
situacdo, o niicleo central pode ter duas dimensoes diferentes: uma
“fimensdo normativa” se no centro da representago encontrarmos uma
norma, uma atitude, um esterebtipo ou outro qualguer componente de
natureza socio-afectivo, social ou ideoldgico; ou wma “dimensio
funcional” se na constituicdo do niicleo central estiverem de forma
privilegiada elementos que wvisem uma finalidade operatéria (a
realizacdo de wma tarefa, por exemplo) (eg., Abric, 19944). Recordo,
todavia que o préprio Abric, dois anos antes, afirmara jé claramente
que a dimensio ‘normativa ¥ ¢ essencialmente apandgio do niicleo
central atribuindo preponderantemente aquilo a que chama ‘sistema
periférico” a dimensdo “funcional” (i, 1992). Voltaremos a este
assunto.

Retomando, e acompanhando agora a reflexiio de Dorai (1989),
tudo indica que o miicleo central seja o componente que mantém
relagdes mais préximas com a ‘memdria colectiva” e o sistema de
o« » *
normas” do grupo social pelo que a sua natureza depende
essencialmente das caracteristicas de determinagdo social relativas ao
objecto da representacdo.

Do que fica dito, conclua-se que este niicleo central é por isso
coeretite, consensual mno Jrupo e, porque se mantém relativamente
independente do contexto social imediato e das respectivas condigdes
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circunstancigis, é-lhe atribuida a fungdo de dar estabilidade e
“vermanéncia” 4 R.S. (e.g., Abric, 1992).

Apesar das, ainda actuais, dificuldades considerdveis de natureza
metodoldgica no estudo da composicdo do nilcleo central, uma resposta
bem mais pragmdtica é adiantada pelo proprio Abric (1987). O niicleo
central é composto por um ou mais elementos cuja auséncia, e se estes
constituirem realmente o micleo central da representagdo, leva o
sujeito, consequentemente, a4 atribuir wma significagdo diferente
representagio no sew todo. Se isso ndo se verificar podemos dizer que
esse o1 esses elementos constituem o chamado “sistema periférico”.

Z justamente ao nivel da andlise deste sistema periférico que mais
podemos ver a complementaridade de Flament que, através da sua jd |
referitfa “teoria dos esquemas periféricos”, mostra de que forma estes
elementos periféricos podem ser considerados esquemas.

Em torno da estrutura organizadora e geradora de sentido da
representagdo (o nilcleo central), Flament reconfiece a existéncia de
esquemas ( Sctemes ) periféricos que do ponto de vista da centralidade
quantitativa podem estar muito proximos do centro da representagio,
mas que dele diferem por se tratarem de cognicdes “condicionais”, isto é,
que estabelecem a relacio da significagdo atribuida pelo niicleo central
com as condigdes da situacdo concreta na qual se elabora ou activa a
representagdo.

Porque se tratam de esquemas cognitivos com valor prescritivo,
Flament avanga com a designagdo de “prescritores condicionais” pois
sdo eles que permitem a adaptagdo fdcil ao contexto imediato sem se
desligarem do miicleo central. Este, profundamente enraizado no
sistema de wvalores partilhado pelo grupo social, assume-se como
“prescritor absoluto’, isto ¢, “ndo condicional”, pelo que as suas
prescrigdes esto acima de qualquer condigio contextual imediata (e.g.,
Flament, 1994).

A funcionalidade anunciada para o niicleo central passa pela
“concretizagio” do mesmo (eg., Abric, 1992, 19944), em termos
comportamentais ou de tomada de posigdo valorativa, efectuada pelos
elementos cognitivos periféricos por estes serem bastante mais sensiveis
ds caracteristicas do contexto imediato no qual se produz ou se utiliza
a R.S.. E através deste sistema periférico que o niicleo central se
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concretiza na realidade do momento e é também ao primeiro que cabe
fazer a ‘requlacdo” e a ‘adaptagdo” do segundo ds evolucbes do
contexto (id., 7£.). O sistema periférico constitui desta feita o
instrumento da relagdo do miicleo central da representacdo com o
contexto imediato tornando-se na porta de acesso ao exterior
circunstancial pelo primeiro (“concretizagdo”) e na possibilidade de
influéncia por parte desse exterior junto do interior centralizado da
representacdo (‘regulacdo e adaptacdo”), dai que toda a dimensio
Suncional da representacdo passe predominantemente pela sua
estrutura periférica.

Realgada que estd a fungdo prescritiva do sistema (de esquemas)
periférico(s), reflicta-se agora sobre o que Moscovici, em 1983 (in
Flament, 1987, 146), chamou «representaces sociais individualizadasy
recordando que as Tepresentacdes sociais constituem amplas bases
consensuais mas também podem apresentar grandes diferencas
interindividuais.

Partindo desta que pode parecer a caracteristica mais
contraditéria e paradoxal das R.S. facamos entretanto o seguinte
paréntesis: como podemos conceber a existéncia de representacdes
exclusivamente individuais se todas elas sdo de certa forma marcadas
pelo contexto social em que o individuo se encontra? Np entanto, e
tudo o indica, as representagdes também ndo devem ser vistas como
radicalmente sociais porque sdo sempre marcadas pela histéria e
subjectividade individuais bem como pelos contextos situacionais
especificos. Que resposta dd a Teoria do Nicleo Central para os
problemas aqui levantados?

Segundo esta teoria, a representacdo social funciona como um
‘duplo sistema” cada um com um papel espectfico mas complementar do
outro: um sistema central (o milcleo central) de determinacio
essencialmente social e wm sistema periférico de determinagio

individualizada e circunstancializada.

Existe uma base comum de natureza social / colectiva que
imprime a homaogeneidade ao grupo, porque fortemente associada &
histéria do grupo e & memdria colectiva, - o sistema central - e que nio
exclui a possibilidade da  co-ocorréncia  de  comportamentos
personalizados manifestamente diversificados, sendo aparentemente
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contraditérios. Considera-se, desta feita, a existéncia de “representages
socigis individualizadas”: aquelas que, possuindo o mesmo nilcleo
central, apresentam elementos periféricos individualizados. Sdo
precisamente estes elementos periféricos, que podem ser definidos como
conhecimentos ‘privados” (Vergnaud, 1985) porque se encontram
ligados ao contexto imediato e ds caracteristicas individuais, que - ao
contrdrio do niicleo central que se mantém estdvel, coerente e resistente
a mudangas, como veremos a seguir - permitem as diferencas
individuais ao nivel das representagdes sociais e, consequentemente,
priticas sociais diversificadas.

Circunsidncias externas. praticas sociais e transformagdo das
representagoes sociais

Esta relacio das representagdes com as prdticas sociais ndo é para
todos de fécil aceitacdo. Serdo as representacdes que determinam as
praticas sociais ouw o inverso? Ou serd que as duas sdo
indissociavelmente ligadas e interdependentes? Abric (19944 gere o
debate apresentando as posigdes dos intervenientes pelos dois partidos.

Partindo da hipétese da ‘conformidade entre priticas e
representagdes sociais”, Flament (1987), Guimelli (1989) e o préprio
Abric (19944 certificam o papel preponderante ocupado pelas “prdticas
sociais” nas transformagoes ocorridas ao nivel do duplo sistema das
representagoes: central e periférico.

Ora, o inverso desta posicdo também é vilido, na medida em que
«cada vez que adquirimos ou modificamos uma representacdo social,
modificamos pela mesma ocasido um certo niimero de comportamentos
dirigidos aos outros ou a nds mesmosy (Moscovici, 1986, 55, citado em
Dorai, 1989, 97). Como o préprio Abric (i, 76.), podemos concluir que
qualquer concepcdo radical a este respeito parece ndo ser isenta de
fortes contestages.

O sistema periférico da R.S. tem aguz uma importante funcio para
a qual chamamos agora a atencio. E ele que ‘protege ou defende o
sistema central” (e.g., Flament, 1987, 1989; Abric, 1989, 1992, 19944)
das vidrias “ameagas” de transformagio. E ele que, permitindo a
diferenciacio do contelido da representacdo social através da
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transformagdo e/ou absorgido de novos elementos, impede que o seu
niicleo central seja afectado e, por isso, se mantenha estdvel.

Ao realgar a importdncia da distingdo entre elementos “centrais” e
“periféricos”, embora o faca de forma menos explicita que Abric e
Flament, Gilly (1980) distingue também niveis diferentes de resisténcia
4 mudanca para esses dois tipos de elementos.

Dado que qualquer modificagio ao nivel das circunstincias
externas aos actores socigis acarreta uma modificagdo nas praticas
sociais, a pergunta surge naturalmente: gua[ ¢o impacto po.sterior sobre
as representagles quando estes actores sociais desenvolvem priticas
sociais invulgares, ou mesmo contraditérias, ao sew sistema
representacional?

Na resposta a esta questdo, e retomando a integragdo de algumas
ideias e conceitos de Flament na teoria do niicleo central, comecemos
por identificar aquele que é o principio norteador do seu modelo
cognitivo para a dindmica e evolucdo das representagbes (eg., Flament,
1989, 1994). Trata-se de um principio simples mas de elevado poder
heuristico onde se destacam (entre aspas) as trés varidveis centrais do
modelo: «Dadas as ‘circunstdncias’, ew ‘“comporto-me de forma
invulgar”, mas tenho “boas razbes” para o fazers.

Se atentarmos nesta primeira varidvel, um outro conceito surge

como fundamental: a “eversibilidade dessas circunstdncias” em que
estd envolvido.

Se o sujeito considera que as novas circunstdncias em que se
encontra sio apenas tempordrias e anémalas, que esta situacdo é uma
excepcio & normalidade, se se acredita num retorno rapido ao statu guo
ante, estamos perante uma situagio de “reversibilidade”.

Se, por outro lado, o retorno 4s circunstdncias anteriores é visto
como impossivel e a situagio actual é vista como definitiva, o sujeito

acredita na “rreversibilidade” dessa situagdo.

Uma sequnda varidvel refere-se explicitamente a anormalidade
das préticas sociais. Tratando-se de praticas invulgares, ndo habituais
para os actores socigis, serd de crer que estas entrem em desacordo com
ds representagoes Tespectivas.
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Distingamos agora dois tipos de situacdo de “desencontro entre as
priticas e a representacio”:

e Podem tratar-se de priticas “invulgares’, embora “legitimas”, se
estds se encontrarem previstas no sistema penférica da representagcdo
para enfrentar determinadas circunstdncias raras até ao momento:
neste caso a sua anormalidade é apenas estatistica porque resulta da
sua baixa frequéncia de ocorréncia e nio choca com a normalidade que é

definida pela representagdo social;

e Por outro lado, podem tratar-se de praticas explicitamente em
‘contradigdo” com aquilo que é definido pela representagio e, portanto,
“legitimas” porque obrigam a uma clara violagio das prescricbes dessa
representagdo. Neste tipo de situagdes € frequente constatar a presenga
de esquemas estranhos ( Schémes étranges ), descobertos e definidos por
Flament da forma que veremos mais abaixo.

As “boas razdes’, de que nos fala o mesmo autor, constituem
Justificagdes, racionalizacbes, interpretacoes feitas pelos sujeitos
perante as prdticas sociais invulgares ou contraditérias. Estas podem
apresentar-se como tnicas ou milltiplas, coerentes ou incoerentes.

Da combinatéria destas varidveis resulta o modelo cognitivo que o
quadro que o préprio Flament (1994, 51) apresenta e que nds
reproduzimos e adaptdmos para este trabalho.

Reversibilidade | Irreversibilidade
percebida percebida
“Boas razdes” previstas na R.S. s/ transformagdo | transf. progressiva
“Boas razdes” |[uma unica e coerente s/ transformagdo | transf. “resistente”
alheias 2 R.S. |multiplas e incoerentes | s/ exs. conhecidos transf. brutal

Reunindo os diferentes casos em que as circunstdncias sio
percebidas pelos actores sociais como reversiveis, podemos afirmar que
em todas elas as préticas incomuns ou contraditérias ndo chegam a
ncomodar o nicleo central, pelo que concluimos pela auséncia de
transformagdo da R.S.. Tudo se passa como se os sujeitos,
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economicamente sébrios do ponto de vista cognitivol‘z, estivessemn
conscientes de que ndo vale a pena modificar o nilcleo central da
representagio, na medida em que, depois, teriam novamente que o fazer
aquando do regresso ao statu guo ante. A transformagdo dai resultante
¢, portanto, superficial e ndo implica qualquer reestruturacio do niicleo
central da representacio. Flament adverte, no entanto, que o regresso
ds circunstdncias anteriores (normais) ndo ird apagar as ainda que
ligeiras transformagdes ao nivel do sistema periférico. Estes episodios,
embora percebidos como raros ou transitérios, acabam sempre por ficar
registados na representagdo social.

Tratando-se de priticas invulgares no contexto de uma situagdo
percebida como reversivel, o autor dd-nos o exemplo do trabalho pesado
efectuado pelas mulheres na indistria durante a 1° G.GP. 4s
‘Circunstdncias” eram conhecidas e eram uma ‘boa razdo” para essas
“praticas raras” até ao momento. Contudo, ndo se tratam de praticas
interditas pelo prescritor absoluto da representagdo - o nilcleo central
mas de algo que era provivel que pudesse acontecer naquelas

circunstincias.

Todavia, se se observar a prdtica de coabitacdo de casais (ndo
casados) em estudantes africanos que fazem os seus estudos superiores
em Franga'®, algo de diferente se passa. Recorde-se que, por se tratar de
um comportamento reprimido na sua cultura de origem, a justificacdo
terd que ser procurada exteriormente d representacdo. A ‘boa razdo”
evocada é “Unica e coerente” para todo o grupo e assenta no cardcter
“reverstvel” das circunstdncias em que se encontra: «se 0 10Ss0
comportamento é ‘contraditério” dquilo em que acreditamos é porque
nos encontramos fora do nosso pais e durard apenas algum tempoy. A
“reversibilidade” da situacdo é sempre wma boa razdo para quem se
encontra em clara transgressdo ds prescricdes de natureza cultural
impostas pelas representagdes pelo que nio sdo apresentados exemplos
em que as boas razdes sejam milltiplas. Qualquer exemplo que possa

12 Referimo-nos ao principio elementar de economia cognitiva que procura manter as modificacdes
cognitivas a um nivel minimo (veja-se uma clarificacio deste principio cognitivo no &mbito da
categorizacdo no capitulo seguinte deste nosso trabalho).

13 Exemplo extraido de Flament (1994).
4 Idem.
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surgir comega sempre por ser semelhante ao anterior ( boa razdo
tinica’).

Designemos, commo Flament, os esquemas periféricos ainda néo
transformados e originais na representacio como ‘esquemas normais ”.
Considerada a situagdo como reversivel, estes esquemas mnormais,
quando confrontados novas priticas que estejam em ‘contradicio” com
a representagdo (como é o caso), servem de ‘pdra-choques” a
representagio mantendo o ‘habitdculo” (leia-se, o miicleo central)
intacto. Por essa ocasido, os ‘esquemas normais’ tornam-se ndo
normais, porque a situacio também néo o é, e aparecem no discurso dos
sujeitos “esquemas estranhos". Estes esguenas estranfios sao compostos
pelos seguintes mecanismos cognitivos: (1) lembranga do rormal (2)
designagdo do facto estrantio; (3) afirmagdo da contradipdo entre 0s
componentes anteriores; e (4) justificacdo por racionalizagio do
anormal, permitindo desta forma suportar a contradigdo, até que se
mantenham essas circunstdncias. (Concretizemos agora com Outro
exemplo™®: num contexto de religido catblica, tomemos o segumte
comportamento: «comer carne em Sexta-Feira Santay. (1) «E normal
comer-se peixey; (2) «Mas ew estou a comer carney; (3) «Isso é
contraditério com a minha religidoy; (4) «Mas ew s6 estow a comer carne
porque ndo tenho peixe em casa e também, hoje, ndo tenfio onde o ir
comprar porque é feriadoy. Estes esquemds permitem racionalizar
praticas contraditérias em circunstdncias reverstveis evitando (nos
outros casos, adiando apenas!) a transformagiio da representacdo social.

Examinemos agora as diversas possibilidades de transformagio
das R.S. decorrentes do modelo apresentado por Flament (1994) e vistas
por Abric (1992, 19944 para os casos em que as circunstdncias sio
percebidas como irreverstveis.

Perceber as circunsténcias como irreversiveis desencadeia no actor
social o sentimento de incapacidade para manter o sew sistema
representacional inalterado, gerando qualquer dos casos apresentados a
sequir uma transformagdo da ou das R.S. em causa. I dentifiquemos,
exemplificando, cada um dos trés tipos de transformagdo presentes no
modelo de Flament.

1% Exemplo sugerido por Abric e comunicado pessoalmente.
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Préticas invulgares, que ndo ‘choguem” com o niicleo central, e em
que o retorno ds prdticas habituais ¢ visto como impossivel
(“rreversibilidade”) desencadeiam wma “transformagio progressiva” do
niicleo central sem Tuptura com a representagdo anterior. O exemplo
paradigmdtico frequentemente apresentado remete para a problemitica
de base a tese de doctorat de Guimelli cujas principais ideias podem ser
encontradas, um ano mais tarde, no seu trabalho de 1989. Perante as
alteracdes ocorridas nas ‘“circunstdncias externas” (a propagagio da
mixomatose nos coelhos levando a hecatombe da espécic e ao
consequente desequilibrio da fauna), os cagadores sdo levados a
aumentar as suas praticas ecolégicas. A “boa razdo” evocada para o
facto encontrava-se prevista ao nivel do sistema periférico da
representagio desde que determinadas circunstdncias ocorressem. Elas
ocorreram e parecem ser ‘irreversiveis”. Os esquemas periféricos agora
activados vio sendo progressivamente integrados no niicleo central sem
que, em momento algum, ocorra a completa fragmentacdo do mesmo.
Reestruturado o mniicleo central, passamos a ter uma nova
representagio. As representages (da caga e da natureza) vio desta
forma sendo adaptadas ds ‘novas praticas " desencadeadas pelas
alteracbes tidas como definitivas ocorridas nas ‘circunstdncias
externas”.

Tratando-se de praticas incompativeis com o prescritor absoluto
da representagdo, e desde que a situagdo seja encarada como
irreversivel, estdo criadas as condigdes para que ocorra uma
“transformagiio resistente”. Esta é assim designada na medida em que
ndo ocorre sem que antes sejam desencadeados processos de defesa da
representacio ao nivel do sistema periférico: a ‘boa razdo” revela a
presenca de “esquemas estranhos” indicando este tipo de organizagGes
cognitivas de que a Tepresentacdo estd em Tisco de se transformar. O
consenso do grupo sobre uma boa razdo manterd a representacdo
inalterada por algum tempo. Np entanto, permanecendo as
circunstdncias  exteriores, —permanecem  também as  prdticas
contraditérias e os esquemas estranfios acabario por ceder. O exemplo
adiantado por Flament (1989) para ilustrar este caso remete-nos para a
sequnda geragio de jovens muculmanos que vive na Europa a partir da
sua dupla cultura, isldmica na familia e ocidental no quotidiano social,
caindo de quando em quando em contradicio com as suas
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representagdes. Quando prdticas ocidentais sdo contraditérias com a
tradigdo isldmica (por ex.: fumar) podem sempre evocar o Cordo para
racionalizar essa transgressio aos prescritores isldmicos. Recordemos
que o Corfio nio proibe os fitis de fumar pelo que serve sempre de “boa
razio” consensual para os jovens mugulmanos. Por outro lado, ¢
frequente ouvi-los evocar a higiene ocidental para justificar uma
pritica mugulmana condenada ocidentalmente (a circuncisio). A
racionalizagdo baseia-se quase sempre na cultura que é contradita pelas
priticas, como sublinha Flament (6., 213).

Se esse consernso nio se Uenﬁcar, torna-se possz’ve[ constatar uma
“weumulacio de boas razbes” que variam intra e interindividualmente
criando um clma de ‘“incoeréncia cognitiva” e acelerando a
transformagdo da representacio.

Baseado num estudo camaronés (Domo, 1982; referido por
Flament, 1987, 147) sobre a introdugio da cultura do arroz pelos povos
colonizadores e a respectivo impacto sobre a mentalidade tradicional e,
particularmente, sobre a representagdo de agricultura nos nativos,
Flament supbe que, & medida que o niimero de ‘esquemas estranhos”
vai aumentando na representacio, os sujeitos vio tendo dificuldade em
suportar as cada vez maiores incoeréncias intra e interindividuais
decorrentes das tentativas de racionalizacdo das contradicdes surgidas,
tornando inevitdvel, e cada vez mais inadidvel, a reestruturacio de
toda a representa;ﬁo. O mesmo autor acrescenta que esta
reestruturagio nio se faz simultaneamente em toda a populacio se
atentarmos nas estruturds Tepresentacionais mnascentes e melhor
cimentadas junto dos jovens, por exemplo.

Nyum outro estudo realizado em Madagdscar (Andriamifidisoa,
1982), e do qual se pode ver um resumo em Flament (76, 147-148),
surgiram resultados surpreendentes que nos podem fornecer informagbes
mais precisas acerca dos mecanismos que podem estar na origem da
transformagio de uma representagdo. Esses resultados sugerem que, sob
0 efeito de transformagbes inauditas e mais ou menos bruscas no
sistema social (no caso, ocorridas entre 1960 e 1975), com priticas
consequentes ais ou TMeNos impostas (0s mais idosos participarem
activamente na familia nuclear) e em contradicio com as representacdes
tradicionais, o niicleo central sofre aquilo que podemos entender por
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“fragmentagio”. A coexisténcia de um normal antigo (nas membrias

colectivas) e um normal recente [nas praticas) contraditérios conduz ao

aumento descoordenado dos -esquemas estrarthos e, em consequéncia

disso, ocorre uma “dispersdo” dos elementos centrais evolitindo cada um
~ N sl / o —7) .

em Funcdo da sua “légica prépria” e integrando-se numa nova

representagdo, com um rozo Slgrificado e com mutior ou menor

centralidade.

Estaremos assim perante wma ‘transformagio brutal” (7d, 7959
da -represeritacdo em que 0s Siujeitos se encontramt ja sem rtecurso
possivel aos mecariismos de defesa e em que os esquemas estranhos nio
tém-jd-capucidade de absorver estas novas praticas que poem em causa
directumente os elementos do niicleo central provocando a ruptura com
0 tmesmo.

Atransformagio de uma representacdo social pressupde, portanto,
WL -Processo TonL UM terta duracdo, salvo em situagoes excepcionais:
sitnapbes de crise ou de rtdpida—transformado social: reformas,
mudanga ~de—regime —svciv-politico, catdstrofes, etc.. Pensemos mo
impacto-de acontecimentos-brutalmente marcantes - para-ofumanidade
como-o—foram-o-acidente-nuclear-de Chernobil sobre a representagio
social da—Fnergia Naxctfenr, ou o -aparecimento—daSTDA sobre a
representagio social do preservativo.

Haverd, no entanto, contextos socigis onde nem sempre é fdcil
constatar esta evolucdo ao nivel das ideologias, por muito que isso seja
o desejado. A continuidade, o equilibrio, a estabilidade tornam-se
apanégio dessas populagdes e auténticos obstdculos 4 transformagio
das R.S. resultando numa homogeneidade aparentemente definida pelo
consenso. Ora, isto ndo é verdade. A ‘“homogeneidade” de uma
populagio nio é definida pelo consenso entre os seus membros mas pelo
facto das suas representagles se organizarem em torno de um tresmo
niicleo central.

94 agqui ficou realgado o papel das R.S. na comunicagio social.
Vistas como instrumentos de interpretagdo as R.S. sdo também
“processos geradores de discurso num contexto das préticas sociais”
(Ceconte e Glady, 1989, 144). A continuidade e estabilidade das
mesmas R.S. facilita a comunicagio social porque estas sdo sinonimo de
consenso e de pqrp[ful Mas gpenas ao nivel do seu sistema central.
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F, contudo, relativamente frequente encontrar-se grupos gue
parecerm ter uma mesma representacio sobre um determinado objecto
mas em que determinados membros apresentam um conpus proxro-
Liscursivo sistematicamente incompleto em relagdo ao conjunto do
grupo resultando dai uma certa diversidade de condutas num mesmo
grupo homaogéneo. Por exemplo, na mnossa sociedade os jovens
adolescentes sio sempre apontados como wm bom contributo para a
mudanga das mentalidades por aderirem mais facilmente a actividades
tidas como exGticas, raras ou rtadicais e criarem discursos
aparentetrente ofensivos, desestabilizadores, originais. Mas ndo ¢é
menos verdade afirmar que nem todos os adolescentes sio “radicais”: hi
sempre um espago para a individualidade e para a diferenca ao nivel do
sistema periférico das R.S.. Dai resulta a heterogeneidade observada

UM mesmo ngLPO

Promover o debate ou a discussdo inter-grupos ou intra-grupo,
digo, interpersonalidades, faz com que as “velhas” mentalidades
tradicionais sejam  constantemente ‘abanadas” por esses novos
discursos. «Comunicar —argumentando é activar e discutir
representagdesy (Vala, 19934, 365, Jad

16 Este & talvez o maior (tanto quanto indirecto) propésito deste nosso trabalho: através da formacdo de
professores (onde tomamos parte activa), promover um maior e melhor conhecimento do sistema
representacional dos professores em exercicio junto dos professores em formagdo para dessa forma
contribuir para a transformagdo futura de algumas praticas, tidas como inadequadas, ainda que fortemente
enraizadas na dita pratica pedagégica dos mesmos.



CAPITULO 2: A CATEGORITAGAO SOCIAL

0 processo de cateqgorizagdo

Contribuindo directamente para a compreensio e explicacdo da
realidade, e integrando consequentemente o ‘saber” social dos
individuos e dos grupos, as R,S. constituem o processo a partir do qual
e pelo qual a realidade adguire sentido simbélico. Assim se resume wma
das funcbes fundamentais atribuidas por Abric (19944) ds R.S. e que

agora retomamos no inicio deste novo capitulo do nosso trabalho

Ora, nessa tarefa de construcio significante da realidade, um dos
processos cognitivos intervenientes na seleccdo e organizacio das
informacdes com as quais o sujeito é confrontado é, como wvimos, a
‘categorizacio”, ela propria um dos elementos fundamentais
constituintes da representaglio e aquele “que permite a sua coeréncia
interna” (Abric, 1987, 72).

Contudo, relevemos que este processo nido se resume a uma
entidade vinculada & constituigdo das representagdes e que, portanto,
as antecede. Simultaneamente, toda a actividade de categorizagcdo e o
sistema de categorias dela resultante s6 adquirem sentido porque
assentam na descodificagdo e interpretacdo do real associadas ds
representagoes.

Prestemos, por ora, atencdo a este outro conceito / processo que
tdo intimamente parece relacionar-se com as Tepresentagoes e ser o
instrumento essencial da dindmica da sua “constituicio”, da sua
‘manutengio” e da sua “evolucio” (id, 16, 71). O que é e como se
processa a categorizagdo? Como elaboramos e utilizamos a nossa

estrutura de categorias?

De forma ingénua associamos a categorizacio a colecsdes,
inventdrios ou, simplesmente, a catalogacio. Mas este conceito abarca
claramente um universo mais vasto, nos processos e nos conteiidos, do
meio fisico ao meio social.

Sem. categorias de referéncia o meio que nos rodeia pareceria
cadtico (eq., Leyens, 1985). Ser-nos-ia dificil, sendo impossivel,
explicar, compreender, prever ou controlar fosse o que fosse. O estudo
da categorizagdo sempre foi, e ainda o é, um dos temas dominantes da
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psicologia cognitiva. Sdo os primeiros passos dados por essa psicologia
cognitiva que caracterizam o ‘new look” no dominio da percepcio e
que fazem surgir, pela boca de Jerome Brumer, este conceito que
delimita um conjunto de processos psicoldgicos considerados condigio
‘sine qua non” para toda a actividade perceptiva.

«A percepgdo comporta um acto de categorizago... estimulamos
um organismo com um input apropriado e ele responde situando
este /nput numa classe de objectos ou acontecimentos» (Bruner,
1957, citado em Doise, 1984, 112).

Manifestamente inflienciado pela sua estreita colaboragio com
Bruner, nos anos 50, Tajfel viria a clarificar o conceito referindo-se aos
«processos psicoldgicos que levam & ordenagdo do meio que nos rodeia
em termos de categorias: classes de pessoas, de objectos, de
acontecimentos, ou de algumas das suas caracteristicas, enguanto
realidades semelfiantes ou equivalentes para a acgdo, intencdo ou
atitudes de um individuoy (1972, 272).

A titulo de exemplo, sabemos que é frequente entre professores
dizermos que um aluno ‘¢ inteligente”; dizemo-lo constatando que ‘ele
usa a inteligéncia” e parecemos esquecer que ele apenas nos “parece”
inteligente. Julgamos o aluno dessa forma porque temos como
referéncia uma certa representagio do que é ser crianca, em particular,
uma certa representacio do que é ser aluno, uma certa representagio do
que & ser professor, uma certa representagdo do que é ensinar/aprender,
uma certa representacdo do que é a inteligéncia e outras muitas mais
representagdes. Este sistema de representagdes, que é de alguma forma
“social”, apresenta-se-nos como wm abundante “sistema de categorias
de referéncia” a partir das quais seleccionamos e interpretamos toda a
expressividade explicita ou implicita dos alunos. O aluno em causa
passa a enquadrar-se nos inteligentes e isso, dai em diante, explicard
muita coisa e orientard, concerteza, o n0Sso comportamento e atitudes
Sfuturas em relagio a ele: faz-nos , por exemplo, esperar dele mais do
que daqueles outros que se enquadram nos mais lmitados. Todas estas
categorias de referéncia  funcionam como auténticos quadros
interpretadores e permitem-nos ajuizar acerca dos alunos e do seu
desempenho escolar, e sdo, elas proprias, referéncia para wma nova
categorizagio.
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Portanto, como podemos facilmente inferir, estes juizos que
fazemos provém ndo apenas de uma percepcio fotogrifica, “objectiva’,
mas de uma percepedo “social” que néo é independente do papel que
atribuimos ao aluno (objecto da categoria) e/ou ao professor (sujeito
que categoriza), nem do préprio contexto escolar (em que se categoriza).
Retomando uma vez mais o que ficou dito no primeiro capitulo a
propésito das R.S., também aqui nio se trata apenas de um processo
‘exclusivamente” perceptivo, na sua visdo mecanicista, mas de um
processo cuja natureza realga os aspectos cognitivos do comportamento
social. Ngo se trata de percepcionar a realidade de forma “objectiva”
mas de elaborar um juizo perceptivo que assenta num processo de
natureza cognitiva, desta feita, “a categorizagio”.

Passemos, por ora, & clarificacdo de alguns aspectos gerais
relativos a este processo de categorizacio. Referiremo-nos nio sé ao
‘processo de formagio das categorias” na estruturagio do meio fisico e
social mas também ds ‘“caracteristicas dessas estruturas cognitivas
resultantes desse processo”.

Dois paradigmas distintos na andlise da categorizacdo

Na histéria ainda recente do conceito podemos identificar dois
paradigmas distintos na andlise das categorias e do processo de
categorizagdo: o primeiro é baseado numa “concepcio aristotélica” das
categorias e dominou os trabalhios em psicologia cognitiva até aos anos
70; o segundo é baseado na “andlise das categorias naturais” (eg.,
Cauzinille-Marmeche et af, 1990).

No quadro de uma concepgiio aristotélica, as categorias sdo
definidas por um conjunto de propriedades (atributos ou
caracteristicas) necessérias e suficientes que deveriam ser identificadas
antecipadamente para nelas podermos incluir qualgquer objecto, pessoa
ou acontecimento. O processo de categorizagdo consistia, portanto,
num trabalho analitico e [Bgico de descoberta de wma regra de
classificagdo dos objectos, pessoas ow acontecimentos, por forma a gue
todos partilhassem de um mesmo conjunto de propriedades. Cada
individio desenvolveria assim um sistema de tratamento de informagao
que modificaria as hipteses de categorizagio sempre que surgiam
novas informagoes acerca do exemplar a classificar.
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Nesta abordagem, hoje ji “remota’, a organizagio intercategorial
ndo era tomada em conta. Cada categoria era tomada isoladamente e
caracterizada pelo sew conjunto de caracteristicas mecessérias e

suficientes, que a definiam.

Sdo atribuidos a Bruner, Goodnow e Austin (1956) os primeiros
trabalhos em psicologia cognitiva sobre a formagio dessas categorias
bem definidas (para uma informagio mais detalfiada veja-se a
propésito Tajfel, 1972, 1982/83; Leyens, 1985; Cauzinille-Marméche
et al, 1990).

O paradigma experimental utilizado reduzia-se a um conjunto
restrito de objectos analisdveis em termos de dimensoes e a regras de
classificagdo elementares. Os objectos mais comummente utilizados
resultavam da combinatéria das modalidades de variacio de algumas
dimensdes de natureza fisica (por exemplo, Cor - amarelo, vermelho...,
Forma - triangular, circular..., Tamanho - grande, pequeno...) e as
regras eram, para os casos mais simples, unidimensionais (por exemplo,
o experimentador mostrando um conjunto de objectos aos sujeitos
indica, para cada um deles, se pertence ou nio & categoria a descobrir;
ao fim de um certo niimero de objectos o sujeito descobre logicamente
que o critério de pertenca - e, por conseguinte, a regra de classificagdo -
por ex., ser da forma circular).

No seio desta perspectiva de experimentacdo, o mundo a
categorizar reduzia-se a um conjunto de objectos exteriores analisduveis,
e analisados ‘a priori” pelo experimentador, segundo auténticos
somatdrios de dimensbes perceptivas que deveriam ser identificadas e
consideradas independentemente umas das outras.

O sequndo paradigma surgido no dmbito da psicologia cognitiva,
e centrado na andlise das categorias naturais, viria renovar
radicalmente a perspectiva de andlise. Desta feita, parte-se da
organizagdo intra e intercategorial e dos seus respectivos

Sfuncionamento e finalidade.

«Estrutura na cabeca ou no mundo?y, perguntam (Cantor e
Mischel (1979). O mundo a categorizar nio consiste apenas num
conjunto de objectos separados cujas dimensbes sdo combinadas e
‘manipuladas” em contexto experimental. Np ponto de vista de
Eleanor Rosch et al. (1976), 0 mundo dos ‘objectos naturais” nio é de
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todo cadtico e fragmentado mas compreende ji correlagdes ou co-
ocorréncias de propriedades e dimensbes, bem como covariacoes e
descontinuidades. «O mundo é estruturado porque os atributos do
mundo real nio ocorrem independentemente uns dos outros. Seres com
penas tém maiores probabilidades para ter também asas
comparativamente com seres com pélo...» (72, 76, p. 383).

No seu trabalhio de 1978, e referindo as investigaces de Garner
(1974)1, Rosch wvolta para sublinhar a sua posigio postulando a
existéncia de uma elevada estrutura correlacional entre os objectos do
meio que nos todeia o que o torna, portanto, nio imprevisivel nem
arbitrdrio. E esta estrutura do préprio meio que é responsivel pela
estruturacdo das informagses por ele fornecidas e a que temos acesso
através da percepgio que dele temos.

Sequindo na senda da referida psicéloga, as estruturas cognitivas
que os individuos possuem de representacio da realidade séo
claramente afectadas por essa rtealidade da ‘qual captam  essas
regularidades, semelhancas ou correlacdes.2 Cada individuo estd apto e
¢ capaz de percepcionar conjuntos complexos de atributos, capaz de
ignorar determinadas co-ocorréncias de outros atributos, e é, por fim,
capaz de «estar a par de conjuntos de atributos e da sua estrutura
correlacional mas exagerar essa estrutura, tornando totais correlagGes
que sdo apenas parciais (generalizando, por exemplo, para todos os
membros da categoria atributos que apenas sdo verdadeiros para

alguns)y (Rosch et al, 1976, 430).

Serdo estas proposigbes também verdadeiras para o dominio das
pessoas? Fazendo referéncia a investigagbes no dmbito da percepgio
social, Cantor e Mischel (1979) acabam por tornar extensivo o modelo
apresentado por Eleanor Rosch e seus colegas & categorizagio do
mundo das pessoas.

1 GARNER, W. R. (1974). The processing of information and structure. New York: Wiley.

2 Ficou célebre a controvérsia protagonizada pelo linguista americano Benjamin Lee Whorf e Eleanor Rosch
a propésito das influéncias reciprocas entre estruturas linguisticas e estruturas cognitivas na representagio
da realidade. O primeiro aponta claramente no sentido da influéncia da linguagem sobre o funcionamento
das estruturas cognitivas. Rosch contrapde argumentando com a regularidade de certas correlagdes no
meio ambiente em que, essas sim (e nfio as estruturas da linguagem!), influenciam a forma como
pensamos a propria realidade (e.g., Leyens, 1983).
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A estrutura dos objectos e das pessoas nio existe, portanto, nem
apenas no mundo (dos objectos e pessoas percepcionados) nem apenas
‘na cabegca” de quem percepciona. Verifica-se um processo interactivo
através do qual cada individiuo procura construir um sistema de
categorias coerente e bem estruturado e tio préximo quanto possivel da
‘estrutura percepcionada do mundo” para que dele forneca o maximo
de informagGes com o “minimo de esforco cognitivo”.

Estes sdo, alids, os dois “principios gernis da categorizagio”
identificados por Rosch (1978): o principio da “economia cognitiva’ e a
existéncia de uma ‘estrutura percepcionada” para o meio que nos
rodeia (‘perceived world structure”). Para uma primeira aclaragio
deste illtimo principio, parece-nos satisfatério o que acima ficou ja
dito, pelo que a explicagiio dada pela autora para o “principio da

economia cognitiva” nos merece agora um pouco mais de aterngdo.

Comecemos por recordar que a categorizacdo constitui um
processo que, em termos psicolGgicos, exige nio apenas que se considere
um objecto ‘semelhante” a outros da mesma categoria mas também que
seja considerado “diferente” de outros objectos que, por conseguinte,
serdo classificados noutras categorias.

Se, por um lado, seria fundamental e necesséria a maior
discriminacdo posstvel entre objectos por forma a predizer o maior
niimero de propriedades acerca dos objectos incluidos na mesma
categoria a partir de wm sé dos seus atributos, por outro lado, ndo
parece muito vantajoso distinguir objectos quando entre eles as
diferencas sio irrelevantes.

Desta feita o individuo, no seu funcionamento cognitivo, tende a
reduzir as infinitas diferengas entre os objectos tendo em vista a sua
utilizacdo quotidiana, cognitiva e comportamental, e economizando a
energia que seria gasta se tivesse que lidar com iniimeras categorias
cujas diferengas seriam irrelevantes para o seu dia-a-dia. O individuo
procura desta forma alcancar uma posicdo de equilibrio procurando o
mdximo de informagdes acerca do meio despendendo com isso o minimo
esforgo cognitivo. E este o principio elementar da “economia cognitiva”

de que nos fala (Rosch, 75.).

Por outro lado, recordemos ainda que a categorizacio visa néo sé
a percepgio da realidade mas também o relacionamento posterior com
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essa propria realidade, pelo que se procuram detectar, para a[em das

semelhangas perceptivas, as semelhangas funcionais.

Apesar de alguns trabalhos de investigacio que, em termos
desenvolvimentistas, apontam para a primazia das propriedades
perceptivas, nomeadamente da forma, enquanto determinantes da
categorizacdo (Tomikawa e Dodd, 1980; Dachler, Lonardo e Bukatko,
1979; Cohen e Younger, 1983; todos citados por Cauzinille-Marméche
et al, 1990), muitos outros hd que revelam claramente uma associagio
correlacional estreita entre propriedades perceptivas e funcionais, quer
em criancas (Mervis e Crisafi, 1982; 7., 76.) quer em adultos (Rosch et
al, 1976; Tversky e Hemmenway, 1984; id,, i6.).

Uma categoria nio é, portanto, constituida por um conjurnto de
elementos necessdrios e suﬁciente.s, mas parece, em ﬁipéte.se, agrupar-se
em torno de uma estrutura global de atributos correlacionados. Na
confirmacdo desta hipbtese, veja-se, por exemplo, Smith e Kemler
(1978) e Kemler (1982).

O processo de categorizagdo consiste, portanto, na deteccio de
covariaces e de semelhancas globais dos atributos dos objectos
considerados como um todo e ndo num trabalho analitico sobre
atributos particulares e independentes dos objectos a categorizar (eles
préprios  considerados como um  somatério de atributos ou
propriedades). Sdo estes os principais argumentos que distinguem os
dois paradigmas apontados.

E ¢ desta ideia, que parece pdr em evidéncia a existéncia de um
modelo exemplar por categoria (protétipo de referéncia), que surge a
prototipicalidade como determinante da categorizacdo, assunto a que
mais tarde voltaremos.

Fungoes da categorizacdo

Correndo o risco de nos repetirmos, tdo préxima é a relagio deste
processo com o jd anteriormente abordado - as representacdes sociais,
(até porque um implica o outrol), parece-nos, no entanto, primordial
para uma clara referéncia ao comportamento de classificacio e
categorizagdo passar em revista a funcionalidade deste outro processo e
das respectivas estruturas cognitivas que dele resultam: as categorias.
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Desta feita, ndo procuraremos inventariar todas as fungoes
atribuidas & categorizagio a partir da abundante literatura que existe
sobre o assunto mas simplesmente dar relevo & utilidade deste processo
na e para a actuagdo de todos os sujeitos sociais, muito
particularmente dos professores na sua relagdo interactiva com os seus
alunos. As nossas referéncias bibliogrdficas limitam-se, portanto, e por
opcdo, a dois ou trés contributos tebricos que, sem grandes rodeios, nos
esbogam o trilko a seguir e nos colocam na pista desse nosso propdsito.

Escolhemos dois exemplos para o ilustrar: um do dominio néo
social, o outro retirado do contexto interactivo que elegemos para
investigar por forma a tornar extenstveis aos dois dominios as fungdes
da categorizacio3.

Que semelhancas podemos nés encontrar entre a preocupagio de
um numismata em identificar e «arrumary wm conjunto de novas
moedas na sua coleccdo e a de um professor quando, no inicio do ano,
se encontra perante uma nova classe de 25 criancas diferentes?

Parece ndo ser mecessiria uma profunda reflexfio para
reconhecermos em ambos a preocupagio e, no caso do professor, o peso
da responsabilidade profissional em identificar correctamente os
vdrios obfectosd, as suas caracteristicas ou atributos com os quais sdo
confrontados conseguindo desta forma simplificar a relativa
complexidade do conjunto dos mesmos.

Por outro lado, é necessdrio reconhecer quais as moedas que estio
repetidas para procurar trocd-las posteriormente, no caso do primeiro,
bem como é fundamental identificar aqueles alunos que tém mais
dificuldades para lhes poder dar uma atencdo mais personalizada.
Iustramos desta forma a utifidade da categorizaciio para a
determinagdo ou orientapio da nossa actividade instrumental na
relagdo com esses objectos. Fagamos, contudo, um pequeno reparo a
propésito da utilizacio da categorizagio no dominio social. A titulo de

3 Tendo como clara (e.g., Tajfel, 1972) a continuidade entre processos cognitivos ndo sociais e Processos
cognitivos especificos da interacgio social e aplicaveis & estruturacdo do meio social - desta feita, a
categorizag@o ndo social e a categorizagdo social, respectivamente, é compreensivel que, por opgdo,
orientemos este nosso trabalho progressivamente para abordagens de natureza psicossociologica, cada vez
mais proximas do segundo dominio.

4 O italico € nosso mas baseia-se no inventirio das fungdes da categorizagdo feito por Leyens (1985) por
referéncia em Bruner, Goodnow e Austin (1956) e em Rosch e Lloyd (1978).



A Calegorizagdo Social 43

exemplo, o facto de um professor reparar que na sua turma uns alunos
sdo negros e outros sdo brancos, nio nos permite de forma alguma
concluir que esse professor utiliza a categorizazio social como
instrumento, na medida em que ainda nio podemos dizer que o seu
comportamento social com a turma se baseia nessa distingio (exemplo
baseado em Tajfel, 1982). A capacidade cognitiva de categorizar e de
comparar, por um lado, e a estruturacdo de um sistema social em
termos de categorias claramente definidas e delineadas, por outro, sio
apenas condigdes necessdrias, e ndo suficientes, para o aparecimento de
determinadas formas de comportamento (Tajfel, 1982).

Outra fungio que podemos constatar faz referéncia ds associagdes
ou correlagbes que cada um faz dos atributos identificados. Da mesma
forma que o numismata relaciona determinada coroa com o pais de
origem da moeda, também o professor aprende a relacionar
determinados tracos comportamentais, por exemplo, com outras
informagbes acerca de cada aluno. Captar as semelhancas entre vérios
objectos diferentes e inferir a presenca de outras caracteristicas
Lanspondo para 4 Situardo presente 4s nossas aprendizagens
anteriores s6 ¢ posstvel na medida em que os actores sociais possuem jd
estruturas cognitivas anteriormente constituidas a partir das quais e
nas quais vdo integrando o produto da sua actividade de

categorizagao.

Jé o tinhamos dito em relagdo ds representacbes, repetimo-lo
agora ern re[a;iio a categon'zap&'o, enquanto processo de eStruturarao
do meip envolvente (meio social, no caso da categorizacio social): se é
verdade que o sistema de categorias, deve adaptar-se ao meio dos
objectos, ndo o é menos afirmar que a seleccio e interpretagio que
fazemos desse meio é claramente marcada pelo sistema de categorias
que temos. Por outras palavras, as infindas diferengas entre os objectos
do meio nio determinam um sistema paralelo de infinitas categorias
mas, sem prejuizo da sua natureza, essas diferencas sio «adaptadasy
por forma a poderem ser integradas nas categorias que o individuo jd
possui.

Sem estas adaptagbesy o sistema de categorias perderia a
utilidade acima referida na medida em que se mantinfa a complexidade

do meio transposta agora para o sistema de categorias, isto para nio
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nos alongarmos na provdvel incapacidade cognitiva do sujeito para
lidar com todas essas categorias quase objectivadas no exemplar que
Justificaria a sua constituigio.

Por consegquirnte, se, por um lado, a categorizagdo nos permite
aceder «a um mundo mais simples, mais previstvel e mais susceptivel de
ser explicado e, portanto, controladoy (Leyens, 1985, 11), por outro, a
simplificagio que resulta dessa categorizacdo, a sua utifidade e
economia, tém o seu preco levando-nos (tal como ao préprio Leyens!) a
falar de disfungoes da categorizacio, disfungies essas que mos
empurram para uma orientacdo incorrecta no meio que nos rodeia

(Tajfel; 1972).

Persisténcia nas caiegorizagoes originais

O que faz o coleccionador com uma moeda da qual néo consegue
determinar o pais de origem quando toda a sua coleccio assenta na
organizagio pela nacionalidade? Abre wma categoria nova para
moedas «nio identificadasy ou procurard «forcary a sua entrada numa
das categorias que possui?

As respostas possiveis a estas perguntas conduzem-nos 4
abordagem prévia dos aspectos indutioos da categorizapis, aspectos
respeitantes 4 identificagdo de um objecto a partir de wmn conjunto de
informagoes consideradas insuficientes.

Partindo de um sistema de categorias pré-estabelecidas, serd
compreensivel que, por vezes, perante um conjunto insuficiente ou
ambiguo de informagdes, ignoremos determinadas caracteristicas de um
objecto, pessoa ou acontecimento no intuito de o simplificar e integrar
numa categoria X.

E o0 que fazemos depois se viermos a ter acesso a informagses
suplementares ou se as que tinhamos se nos revelarem mais claras? Se
efectudmos inicialmente uma categorizacio incorrecta, alteramos essa
primeira categorizacio? Uma experiéncia levada a cabo por Bruner e
Potter (1964), e a qual podemos ver descrita de forma resumida por
Tajfel (id), revela precisamente a tendéncia contriria. Nesta
investigacio era projectada aos sujeitos uma imagem vaga de um
objecto fisico familiar, imagem essa que progressivamente se ia
tornando cada wvez mais nitida. Os sujeitos que, no inicio da
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experiéncia, haviam identificado incorrectamente os objectos fisicos
mostrados revelavam um aparente blogqueio do processo exploratério
das caracteristicas dos mesmos no sentido da sua reidentificacio
correcta posterior, quando eram confrontados com novas informagoes.
Este bloqueio parece dever-se provavelnente & aplicaciio persistente de
hipéteses incorrectas acerca da natureza dos estimulos, o que acontece
Jrequentemente na interpretagio do meio social (cf. Tajfel, i e
Leyens, 7).

Afastando declaradamente a hipbtese da falta de motivacio dos
sujeitos como explicacdo exclusiva desse blogueio a wma reandlise dos
objectos jd categorizados, e evocando experiéncias mais recentes
realizadas por Ross e colaboradores5, Leyens preconiza uma explicacio
tanto cognitiva como motivacional. Nestas investigacoes, apos uma
fase inicial de desempenfio de determinadas tarefas de categorizagio,
seguido da respectiva avaliagdo, fazia-se crer aos sujeitos do grupo
experimental que eram ‘capazes” ou ‘“incapazes” nesse desemnpenhio.
Mais tarde era-lhes explicado que se tratava apenas de uma
experiéncia e que essa avaliagio que do seu desempenho tinka sido feita
nio correspondia ds suas aptidoes teais pois havia sido feita
aleatoriamente. Num questiondrio pés-experimental, essas pessoas
eram levadas a fazer uma estimativa pessoal das suas verdadeiras
capacidades para a tarefa que acabavam de efectuar. Parecendo
ignorar a explicacio dada pelo experimentador, os que tinham recebido
uma avaliagio muito boa continuavam a julgar-se muito “capazes” e o
similar sucedia com os “incapazes”.

Recorrendo  desta feita a material de natureza social, os
investigadores puderam constatar, tal como na referida experiéncia de
Bruner e Potter, que os sujeitos persistiam na categorizacio inicial
mesmo quando confrontados com informagdes complementares que a
contradiziam. A explicagio dada para este facto é de natureza
cognitiva e nio reconhece passividade no sujeito que recebe as novas
informagdes. Este facto mobilizard cognitivamente o sujeito para a
procura de outras informagbes, essas sim que concordem com a
categorizacdo efectuada inicialmente e que a reforcem.

5 Veja-se uma descri¢do mais pormenorizada destas experiéncias de Ross, Lepper e Hubbard (1975),
Lepper, Ross e Lau (1978) e de Nisbett e Ross (1980) em Leyens (1985).
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Extremamente frequentes, como seria de esperar, em situacoes de
interacgdo social, de que forma estas categorizagbes incorrectas a partir
de informagdes insuficientes ou ambiguas poderio ser extensiveis a
categorizagio efectuada pelos professores dos respectivos alunos?
Declarado como um dos propositos centrais deste nosso trabalho,
voltaremos a este assunto na andlise dos dados que recolhemos junto da
amostra.

Este fendmeno da persisténcia nas categorizagies originais pela
procura activa de informagbes que reforcem essa categorizagio inicial,
e, por consequéncia, as expectativas e previsoes nela baseadas, acentua-
se e ¢ ele proprio reforcado pelo que é conhecido por Zfeito de
Pigmalido. Investigacbes experimentais realizadas por dois psicologos
americanos, Robert Rosenthal e Lenore Jacobson (1968)6, vém revelar
um conjunto de factos cuja relevdncia tedrica e prdtica é indiscutivel e
os quais ndo podiamos deixar de aflorar. Surgidas da necessidade de
esclarecer  determinados acontecimentos observados em  diversos
dominios da vida quotidiana, as experiéncias de Rosenthal e Jacobson
procuram explicitar o que pode ser formulado do seguinte modo: «hé
‘expectativas” que induzem a sua concretizagio automdticay. Veja-se,
a titulo de exemplo, o seguinte facto relatado pelos referidos
psicélogos: um Banco de solidez inquestiondvel foi levado & ruina por
ter sido posta a circular a falsa «noticiay da sua faléncia evidente.

No dia em que escrevemos estas linhas [6-se no jornal em
manchete de primeira pagina: «Escudo desmaia com Guterresy. NGo
serd preciso enxergar no dominio da macroeconomia para perceber a
relagdo da queda da moeda nacional com o desmaio do primeiro-
ministro. Hi “profecias” e “previses” que, surgindo, se realizam sé
pelo facto de existirem.

No dominio da pritica pedagégica dos professores e ediucadores,
em especial nos primeiros anos de escolaridade, constitui um dado de
observacdo relativamente frequente, embora ndo tematizado, que
determinados indices recolhidos muito precocemente junto dos alunos
«marcamy de forma mais ou menos difusa a categorizagio que os

6 Veja-se a reproducdo da comunicago efectuada em 1976 na «Semana de Reciclagem para Educadores de
Infancia» (Abreu, 1979).que por ser destinada a educadores facilita a empatia necessaria e catalisadora de
uma reflexdo que cremos necessaria.
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professores fazem dos alunos e as «expectativasy que quase desde o
primeiro dia implicitamente formulam acerca do seu rendimento
escolar. Serd que ndo estardo jd criadas as condigbes para que entre
essas expectativas iniciais e os resultados obtidos se verifique uma
certa convergéncia?

Rosenthal e Jacobson (1968) arriscam uma descricio do primeiro
dia de aulas de uma professora do ensino primdrio mais ou menos nos
sequintes termos: ela entra na sala de aula, lanca um olhiar global para
0 conjunto de criangas que tem pela primeira vez na sua frente, sorri-
lhes... E nesta primeira inspecgio geram-se determinadas expectativas:
«prevéy, por exemplo, que o menino que estd ali, bem penteado, limpo,
sentado com aprumo, serd certamente um aluno razodvel e com ele nio
ird ter grandes dificuldades no decurso do ano; mas, por certo, j4 as irg
ter com aqueloutro, ao lado, despenteado, sujo, desajeitado?.

Realizando um conjunto de experiéncias com alunos nas proprias
escolas estes autores procuraram reproduzir in loco um desggn ji
anteriormente experimentado em ambiente artificial com ratos. Essas
investigagdes precedentes haviam revelado que determinadas consignes
eram susceptiveis de produzir nos estudantes de Psicologia, usados
como  «experimentadoresy, ora  expectativas favordveis ora
desfavordveis quanto ds capacidades dos ratos. Desta feita, por razdes
de ética, foi excluida a condigio em que era induzida a expectativa
desfavordvel. Utilizando um teste de inteligéncia geral no inicio do
ano lectivo, foi apenas posta em execugdo a condigio experimental em
que era induzida a expectativa favordvel junto dos professores, em que
era revelado aos professores o nome daqueles alunos que iriam
manifestar uma nitida evolucio positiva no seu desenvolvimento
intelectual ao longo do ano. Sublinhe-se que o teste de inteligéncia em
causa ndo s6 nio permitia prever nada em relacdo ds capacidades dos
alunos como estes nomes eram dados aleatoriamente. Os resultados
obtidos permitiriam aos investigadores confirmar a hipétese de que,
numa dada classe, os alunos de que os professores esperam mais
manifestardo efectivamente maiores progressos no seu rendimento
escolar.

7 Descricdo traduzida e adaptada do original por M. V. Abreu (1979) donde foi transcrita.
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Estas experiéncias de Rosenthal e Jacobson vieram mostrar, entre
outras coisas, que as capacidades, e ndo sé as intelectuais, sendo
consideradas como «tragosy ou «caracteristicas individuaisy, sio elas
proprias processos relacionass, dos quais depende em larga medida o seu
desenvolvimento e actualizagio (Abrew, 1979). 4 relacio pedagégica
estabelecida entre professor e aluno ird permitir que, ao longo do ano, o
primeiro adopte uma estratégia de procura da confirmagio das
expectativas (Leyens, 1985) e que o segundo apreenda o conteiido e o

sentido dessas expectativas implicitamente formuladas em relagio a
eles.

Conquista, assim, uma importincia decisiva complementar a
categorizagio inicial, pois nela se baseiam as expectativas. 4 consigne
dada aos professores induz a informagio que se revela fundamental
para a constituigio, dentro da classe, de duas outras classes de alunos,
aqueles que iam dar o “salto” intelectual e os outros.

Uma outra implicagio que queremos retirar deste conjunto de
experiéncias remete para o processo paralelo de formario de
impressoes. Sem querermos penetrar nas profundidades deste outro
eixo cldssico de investigagbes ganha, todavia, pertinéncia a referéncia
ao trabalho cognitivo de organizagdo, por parte dos professores, da
informacdo disponivel acerca dos alunos integrando-a numa categoria
significativa (eq., Caetano, 1993). Tratando-se, muitas vezes, da
primeira impressio, a constituicdo de uma categoria de natureza
avaliativa8 revela-se como o componente fundamental dessa
organizagdo. A partir dai, verifica-se a tendéncia classicamente
designada por Efeito de Halo, tradutora da selectividade perceptiva
que nos leva «a wvery apenas o que é consistente com a primeira
impressio formada. Este efeito, verificdvel quer a partir da percepcio
de comportamentos wverbais quer a partir de indicios nido wverbais,
recorre ds estruturas cognitivas pré-estabelecidas para proceder i
inferéncia selectiva de outros «tracosy complementares, coerentes e
consisterttes com a primeira impressao.

Mais uma vez, ganha relevincia a categorizacio original e os
esquemads cognitivos anteriormente estabelecidos a que estd associada,

8 Esta avaliacdo pode ser de tipo afectivo (gostar / ndo gostar), moral (bom / mau) ou instrumental
(competente / incompetente), como neste caso (e.g., Caetano, 1993).
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bem como as experiéncias pessoais e culturais dos sujeitos que fornecem
a estes os critérios de comparagdo e relagdo dos elementos pertencentes
a uma mesma categoria (Tajfel, 1972). Subentendam-se aqui, as
representagdes socigis em que se baseia cada actualizagio dos sistemas
de categorias.

No intuito de aumentar a conveniéncia deste nosso trabalho,
ficam clarificadas, pensamos nés, as nocivas consequéncias da ma
colocacdo de um objecto (em particular de uma pessoa) numa dada
categoria.

Mazimizagdo das diferen¢ds enire categorias previas

Partindo do que jd ficou dito acerca dos aspectos indutivos da
categorizagio e das continuidades, constatadas pelas experiéncias
descritas, entre categorizagdo ndo social e categorizagdo no dominio
especificamente social, é possivel agora antecipar um outro género de
conjuntura: o que fard um professor que assume dispor de duas ou trés
categorias de alunos, quaisquer que sejam, quando ¢ solicitado a
justificar a inclusdo dos alunos numa determinada categoria e nio
noutras? Ndo terd ele a tendéncia para minimizar as diferencas entre
os alunos que inclui numa mesma categoria e para exagerar as
diferencas entre alunos de categorias diferentes, por muito proximas
Jue estas sejam?

Da revisdo de literatura que efectudmos sobressai a experiéncia ja
cldssica realizada por Tajfel e Wilkes em 1963, bem como outras com
resultados no mesmo sentido (por exemplo, Campbell, 1956; Davidon,
1962; Lilly, 1970; Marchand, 1970; todos referidos em Tajfel, #6.; ou,
ainda, Deschamps, 1976-1977, 1977), onde se conclui pela clara
confirmacio da hiptese do exagero das diferencas entre classes, desde
gue se disponfia das categorias previamente. Na experiéncia de Tajfel
e Wilkes, da qual podemos ver um resumo pormenorizado em Tajfel
(1982) ou em Doise (1984), e em que era solicitada, como condicdo
experimental, uma estimativa do comprimento de linhas tracadas sobre
pequenios cartoes rectangulares brancos, categorizadas e etiquetadas
previamente (a letra A para as quatro linhas mais curtas e a letra ‘B
para as quatro linfas maiores), os sujeitos exageravam na diferenca
estimada entre o comprimento das linhas a ponto desta diferenca ser
superior & diferenca real. Na andlise dos resultados obtidos, feita por
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Leyens (1985), este sublinha ainda que é entre a linha mais curta das
linhas pertencentes & categoria «longay e a mais comprida das linhas

«curtasy» que esse exagero ¢ mais acentuado.

A existéncia prévia de categorias de objectos (no sentido amplo)
levanta, desta feita, o problema dos aspectos  dedutivos da
categorizacfo com inferéncia sobre a natureza de um objecto a partir
das propriedades da categoria na qual ele se insere. Por outras
palavras, tendo em conta a estrutura global de caracteristicas que
constitui a categoria, e sabendo da inclusdo do objecto nessa categoria,
¢ entilo possivel deduzir os atributos desse objecto que se supde terem
sido responsdveis pela sua categorizagio.

O conhecimento prévio da pertenca dos objectos a uma
determinada categoria parece determinar que, os individuos, neste
processo dedutivo, acentuem as diferencas entre esses objectos e outros
que se sabe pertencerem a categorias afins, principalmente se os
objectos entre si estiverem realmente préximos nas suas diferencas.

A hipétese da minimizacio das diferencas com acentuacio das
semelhancas intracategorias, embora parcialmente confirmada pela
tendéncia dos resultados, ndo recebe um apoio tdo generalizado por os
resultados nio se apresentarem estatisticamente significativos (74, i6.).

A extensdo destes resultados ao dominio psicossocial ¢
incontestdvel. Na politica, no futebol ou na religido, por exemplo, néo
serd o nosso comportamento em relagdo a um determinado individuo
influenciado s6 porque conhecemos claramente a sua preferéncia
partidéria, clubistica ou de f¢? Constitui um facto objectivamente
demonstrado a influéncia fortemente acentuada nas apreciacdes
emitidas sobre uma pessoa da simples informagdo sobre a dependéncia
dessa pessoa a determinada categoria (e.q., Doise, 1984).

Transpondo agora para o contexto educativo: dois alunos
incluidos em categorias diferentes, quaisquer que elas sejam e quaisquer
que sejam as designacdes e estrutura de atributos que as definam, nio
serdo vitimas de exageros na descrigio que for feita de algumas
diferencas entre si préprios comparativamente com outras situagdes em
que se desconhece a sua pertenga categorial? Ou, ainda, ndo serdo
Julgados como mais semelhantes dois alunos que sabe pertencerem &
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mesma categoria comparativamente com outros dois de quem ndo se

conhece a dependéncia categorial?

Os resultados experimentais parecem apontar uma resposta
afirmativa para estas questdes, mas, como sublinha Tajfel (1972)
«apenas se se tratarem de caracteristicas que se sabe, ou que se
presume, estarem relacionadas com a colocagdo desses objectos nas
diferentes categoriasy.

Julgamenios perceplivos e categorizacdo social

A elaboragio de julgamentos sobre duas ou mais pessoas assenta
num processo de comparagio em que cada uma delas é estimada nos
seus atributos por referéncia a outrafs). Os julgamentos feitos em
Sfungdo da categoria de pertenca acaba por determinar claramente
assimetrias nas semelhangas (e diferencas) percepcionadas (veja-se,
por exemplo, a recente investigagio realizada por Dorai, 1993) e, por
conseguinte, uma acentuada polarizacdo dos julgamentos sobre pessoas

filiadas em categorias diferentes.

O conhecimento da dependéncia categorial dos outros, os
julgamentos que faco deles e, por consequéncia, o relacionamento que
(man)tenho com eles, ndo ¢ independente da ou das categorias em que
nés proprios nos incluimos. Em particular, numa comparagdo
interpessoal, ndo ¢ de todo indiferente para aquele que compara ser ele
préprio a referéncia dessa comparagdo ou, pelo contrdrio, ser a pessoa
comparada a uma outra que é a referéncia. Codol (1979) (referido por
Dorai, 1993) mostrou que um individuo aceita mais facilmente ser
comparado com outro(s) desde que seja ele a referéncia dessa

comparagao.

Tratando-se de categorias de pessoas, o comportamento dos
sujeitos tendo em vista outros de outra categoria tende a ser
discriminativo: mais do que uma simples diferenciagio intercategorial,
assiste-se a um tratamento diferencial entre ¢ dentro das categorias
ou grupos com tendéncia a favorecer o sew préprio grupo (e.g., Tajfel et
al, 1971; Deschamps, 1973, 1984; Tajfel, 1982, 1983; (lémence e
Lorenzi-Cioldi, 1991, Clémence e Doise, 1993). Neste sentido se
desenvolveram estudos wversando sobre esteredtipos,  atribuicio,
comparacdo e identidade social e um conjunto de outros temas com
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origem nas relacbes estabelecidas intergrupos (assente na distingio iz
group e out groug), e com lugar reconhecidamente conquistado no
campo da Psicologia Social (eg., Vala e Monteiro, 1993, para um
resumo actualizado de literatura).

Sem negar a extensdo das funcbes ji referidas ao processo de
categorizagdo no dominio social, é, contudo, neste contexto intergrupos
que Tajfel (1972) regista uma outra funcio da categorizapio social
em particular, j4 referida durante o primeiro capitulo: a constituizio
2z identidade social, na medida em que é este processo que permite ao
individuo definir o sew lugar na sociedade. Sem fazer da identidade
social um conceito central no nosso trabalho, sublinfemos, todavia,
que o individuo é em parte definido pelo grupo a que pertence e pela
situagdo emocional e avaliativa que resulta dessa pertenca (id, 75,
292). Ou, se observarmos a rtecente actualizacio da teoria da
identidade social de Tajfel e Turner (1986), podemos ver a identidade
como resultante de um processo de auto-categorizagdo, a partir da
comparagio social dos individuos e das suas caracteristicas (cf. a teoria
da auto-categorizacdo de Turner, Hogg, Oakes, Reicher e Wetherell,
1987) (e Clémence e Doise, 1993).

Retomando: nem todas as situagbes de comparacio envolvem o
proprio, aquele que efectua a comparagio. Nesses casos, e mais wma
vez, o ponto de referéncia nio é indiferente e a assimetria entre
semelhangas percebidas continua um facto. Desta feita, Dorai (1993)
recorre a um estudo recentemente realizado por Hurtig, Pichevin e
Piolat (1991)9 como ilustracdo da escolha conduzida do ponto de
referéncia da comparagdo: sujeitos do sexo masculino e com mais idade
revelam-se mais semelhantes entre si na comparagdo entre eles

efectuada.

Afinal até onde podem ir as relacdes entre os processos de
julgamento em geral e a categorizagio social? Em experiéncias
realizadas com objectos naturais, concretos, nomeadamente com cores,
Rosch (1978) mostrou que as pessoas categorizam em funcdo dos
objectos ‘reais”. Quando se trata de julgar seres humanos com base em
que ‘realidade” baseiam as pessoas a sua categorizagio?

9 HURTIG, M. C,; PICHEVIN, MF. & PIOLAT, M. (1991). Le sexe et I’Age, facteurs d’aéymétrie de la
similitude pergue entre personnes. Psychologie Frangaise, 36, 1, 47-34.



A Categorizagdo Social . 53

Trés postulados apresentados por TIajfel (1972) permitem
relacionar estes dois processos.

Como se tratassem de dimensdes objectivas, tal como o peso e a
altura, também o0s tracos, atributos ou caracteristicas da
personalidade podem ser tratadas em julgamentos declaradamente
comparativos. Retomando um exemplo anterior: se um professor
aftrma que uwm seu aluno é inteligente efectua um juizo
essencialmente comparativo (Tajfel, 1982, p. 149); é-lhe possivel julgar
se 0 & «maisy ou «menosy que um outro tendo um ou outro como ponto
de referéncia para a sua comparagio.

Por outro lado, dimenstes como a «inteligénciay, a «honestidadey
ou a «responsabilidadey apresentam-se de forma subjectiva aos
sujeitos que, a partir da sua experiéncia pessoal e cultural, devem
classificar os individios em categorias. Desde que nio se confiega
muito acerca dos individuos a julgar, surge a tendéncia de [hes atribuir
as mesmas caracteristicas, em grau semelhante, de outros individuos da
mesma  categoria de pertenga. Os juizos perceptivos  sobre
caracteristicas humanas, efectuados em plenas situagbes sociais, sdo
muito mais inseguros e ambiguos do que as avaliacbes feitas sobre
linhas no [aboratério, como sublinha o préprio Tajfel (1982) evocando
os seus trabalhos com Wilkes. As proprias caracteristicas humanas,
dada a sua natureza subjectiva, sio frequentemente «moldadasy por
forma a tornar mais concordantes as pessoas avaliadas & categoria em
que foram integradas (cf. experiéncia realizada por Snyder e
Uranowitz, em 1978, referida e descrita em Leyens, 1985, p. 26-28, em
que se pode verificar a reconstrugio dos elementos biogréficos de um
- caso - Betty K, - apresentado aos grupos experimentais, a partir de
uma dada etiguets, [ésbica ou heterossexual casada). Embora aqui a
categorizagdo fosse induzida pelo texto biogréfico apresentado, trata-
se de mais um caso que pode ser justificado pela persisténcia das
categorizagies iniciats, fendmeno jé descrito anteriormente. Por outro
lado, informagdes complementares que contradigam esses juizos sio,
portanto, mais facilmente ggnoradas ou reinterpretadas e torna-se mais
fdcil justificar uma determinada categorizagio, mesmo se incorrecta,
realizada a partir dos juizos iniciais. Portanto, em sitiagdes sociais de
interpretacdo ambigua e subjectiva, ou naquelas em que hd necessidade
de julgar em massa o comportamento de um dado grupo, serd sempre
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mais  facil encontrar evidéncias que fundamentem e reforcem
ju(ganwntas consistentes com a categoria d gua[ é suposto o individuo
pertencer que aceitar como vdlidas provas contraditérias.

Por fim, e como consequéncia da tendéncia para a simplificacio
com finalidade instrumental, tomemos definitivamente como
generalizdveis ao dominio da categorizacdo social as jé abordadas
hipéteses de Tajfel e Wilkes da maximizagdo das diferencas entre
categorias e da minimizacio das mesmas dentro da mesma categoria.
Desde que a categorizagio esteja correlacionada com uma determinada
dimensdo da personalidade continua constatar-se-4 a tendéncia a
exagerar nas diferencas de julgamento entre pessoas de duas categorias
diferentes e a tornar mais semelhantes duas pessoas da mesma
categoria no que re.speita aessa c[imensfz'o, confonne se pac[e constatar
pelos resultados obtidos em investigacdes realizadas no dominio social
por Tajfel (1982/83).

Apesar de tudo ¢é possivel falar de um bom julgamernto social. Se,
tradicionalmente, os investigadores em psicologia social consideravam
o julgamento a propésito do outro um misto tnais ou menos
desequilibrado entre as teorias sobre os dados percebidos e os préprios
dados, Leyens (1993) sugere que devem ser tomados em consideragdo
diversos niveis ou critérios para julgar da prépria adequacio de
equilibrio entre esses esquemas tedricos e os dados “reais”.

Um “bom julgamento social’, deverd ser wm julgamento que se
aproxime da «wverdadeira boa respostay, aqueln que corresponda &
prépria realidade. Este nivel da realidade seria suficiente se a

realidade humana ndo fosse ambigua e subjectiva...

Serd preciso ainda que este julgamento se ajuste ds normas da
cultura do grupo, normas que sofrem transformagdes com o tempo. . o
nivel da cultura. O préprio sistema de categorias parece adaptar-se
constantemente as mudangas sociais e culturais ocorridas na relagio do
sujeito com o meio, neste caso, com o meio social. Os julgamentos de
que falamnos aqui sdo feitos no grupo sobre pessoas, desse grupo ou nio.

O rnivel de integridade, sugerido por Leyens para os julgamentos
sociais, propde um tratamento das informagdes por forma a manter
integra a identidade pessoal e social dos juizes, reforcando ou
simplesmente protegendo a sua positividade.
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Consideremos, finalmente, o nivel da teoriz. Quando fortemente
associados a teorias explicativas que se tem do mundo social, os
juggamentos sobre os outros permitem eap[icar oS seus camportameﬁtos
anteriores e prever os posteriores e, desta forma, tornam-se mais

adequados aos factos “reais”.

Estes niveis, embora ainda de valor essencialmente especulativo,
como reconfece o proprio autor, sio todavia importantes para que se
reconheca o quio desejdvel é proceder & diversificagio do panorama
tedrico, experimental e experiencial em que se efectuam os julgamentos,
fugindo assim a tendéncia excessiva para as explicages disposicionais
e em termos de personalidade e promovendo a transicio para outras
teorias explicativas que possam esclarecer aparentes incoeréncias
temporais dos comportamentos dos juizes.

O mesmo Leyens, em conjunto com Aspeel e Margues (1987)
haviam ji consumado a exemplificacGo desta tendéncia &
psicologizagio, fazendo referéncia a um conjunto de investigagbes de
natureza experimental (e.g., Vala, Leyens e Monteiro, 1985; Marques,
1985).10 Realce-se, todavia, um aspecto comum a todos estes
trabalhios: o facto do experimentador sugerir sempre uma grelhia de
andlise psicoldgica das situagbes propostas, por exemplo, um conjunto
de tragos de personalidade.

Na auséncia deste material, os sujeitos que procuram categorizar
espontaneamente uma dada sequéncia de comportamentos com que sdo
confrontados atentam na prépria finalidade da observacdo e deln
fazem depender as categorias. Torna-se, por isso, evidente que as
finalidades (e os valores, como veremos) presentes na observacio de
uma dada sequéncia comportamental determinam amplamente as
categorias que estabelecemos para a compreender (74, 75.).

Estas proposicoes que tealgam a utilidade e funcionalidade da
categorizacdo social sdo ilustradas experimentalmente por Cohen e
Ebbesen (1979), Ebbesen, Cohen e Allen (1979), Cohen (1981) (todos

10 Vala, J.; Leyens, J.Ph.; Monteiro, M. (1985). Perception of violence as a function of observers’ ideology
and actors " group membership. Manuscrito ndo publicado. Université de Louvain.

Marques, José (1985). Toward a definition of social processing of information: an application to
stereotyping. Dissertac@o de Doutoramento, Universidade de Louvain.
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referidos por Leyens, Aspeel e Mardues, op. cit.) ou mais recentemente
por OaKes et al. (1991).

Quando a finalidade da observacio nio ¢é independente da
preocupacdo de avaliar o outro e o seu desempenho, como é o caso dos
professores na sua relacdo com os alunos, o valor que sobressai é
incontestavelmente a personalidade e a tendéncia na explicagio
mantém-se a psicologizacio.

A Categorizagdo Social e os valores

Nem sempre os valores se relacionam de perto com as categorias.
Sabemos distinguir claramente wm adulto de uma crianca e nio
precisamos de emitir preferéncias em relacdo a um ou outro. Sédo duas
categorias com as quais nos relacionamos no dia-a-dia tal como o sdo
os professores e os alunos.

Contudo, como procuraremos mostrar no terceiro capitulo deste
nosso trabalho, para os professores o termo «alunoy surge
frequentemente associado & designagio de categorias de natureza
avaliativa e tem, portanto, um valor conotativo, seja ele de natureza
afectiva  (amado/detestado), moral (bom/man) ou instrumental

(competente/incompetente).

Quando um termo que tem esse valor conotativo é facilmente
aplicdvel a uma categoria social utilizada por um individuo; quando
duas ou mais categorias diferem umas das outras segundo um ou vérios
grupos de valores (por. ex.: «bonsy/emausy; «melfioress/«pioresy; «mais
Sortesy/«mais fracosy) (Tajfel, 1972), é provdvel que esse facto conduza
a disfuncionamentos privilegiados acentuando os precos da
categorizagdo atrds referidos (Leyens, 1985).

Ndo parece muito dificil de constatar a existéncia de sub-
categorias da categoria «Alunosy através dos discursos (e praticas?) dos
professores. «Bom Alunoy e «Mau Alunoy (sejam estas ou nio as
designaces, transformadas ou nio em auténticas etiquetas ou rétulos
para aqueles que nessas categorias sdo incluidos, quaisquer que sejam
os critérios para essa inclusio) constituem categorias mais ou menos
divulgadas e partilhadas (e porque nio utilizadas!) entre wma outra
categoria em cujas fungbes estd prevista a ava[ia;&o ¢, portanto, a

classificacio dos alunos.



A Caiegorizagdo Social 57

Centremo-nos, por ora, sobre os valores e no papel destes quer na
formagido, quer na manutengio das categorias sociais.

Fazer wma abordagem rigorosa dos aspectos genéticos da
categorizagio social exigiria uma revisdo completa do processo de
socializacdo, pelo que nos limitaremos a relevar, como Tajfel (15,
apenas dois temas que julgamos essenciais para a compreensio da
formagdo das categorias associadas a valores.

A existéncia de um estado primdrio do desenvolvimento cognitivo
caracterizado pela incapacidade de conceberll wma situacio que nio
seja através do ponto de vista do préprio, permite-nos compreender a
projecgido para estddios mais abstractos de conceptualizacio de um
certo centrismo cognitivo que se rteflecte na categorizagio e
julgamentos sobre o mundo social, embora esta possa ser
contrabalancado pela possibilidade adquirida de recorrer a outras
formas de andlise. O Modelo da Categorizagdo Social Fgocéntrica
apresentado por Bernd Simon (1993) prevé uma construgio cognitiva
assimétrica do ingroup e do outgrony, a qual remonta, precisamente, ao
egocentrismo na construgdo cognitiva do mundo social. No nivel mais
bdsico da diferenciacdo cognitiva, a crianca distingue entre as
categorias Eu e ndo-Eu, categorias mutuamente exclusivas. Este nivel
bdsico de categorizacio traduz-se no sociocentrismo que assegura a
assimetria na construcio cognitiva do ingroup e do outgroup enguanto
categorias sociais, com beneficio do grupo de pertenca, e no
egocentrismo que acentua a diferenciagdo entre o ex e 0 outro com
beneficio ou favoritismo do prépriol2. Numerosas investigacdes
ilustram o facto deste grupo ser concebido como um conjunto de
entidades separadas e heterogéneas enquanto que o grupo de ndo
pertenga ¢é considerado como uma categoria social homogénea (esta
tendéncia é hoje designada na literatura por O.G.FH.E. - “Out-Group
Homogeneity Effect” e resulta dos desenvolvimentos do modelo da
prototipicalidade que abordaremos mais a frente que “permite” ver no
mesmo grupo sujeito nio homogéneos entre si).

11 Mantemos o italico do original.

12 Para um desenvolvimento deste assunto («self-serving baes») veja-se por exemplo Quattrone, G. A.
(1986). On the perception of a group’s variability. In S. Worchel e W. G. Austin (Eds.), Psychology of
interpersonal relations. Chicago: Nelson Hall.
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Um outro processo deve também ser tomado em consideracdo. 4
conceptualizaco em termos maniqueistas do mundo fisico em geral, e
social em particular, que resulta da vivéncia antropombrfica primitiva
na espécie fiumana sobre a procura da causalidade dos acontecimentos
e de atribuigdo de intengdes, fundamenta a constituicio de um sistema
de categorias assente nas diferenciagbes avaliativas feitas em termos de

«bomy ou «mawy, de «amadoy ou «detestadoy, de «bem intencionadoy
ou «mal intencionadoy.

A categorizagio social baseada em diferenciacdes efectuadas a
partir de walores ¢, pelas razdes apontadas, uma das suas formas
Sfundamentais e a mais primitiva de todas, como sublinha Tajfel (i.).

Os walores desempenfam ainda um papel importante na
manutengdo e reforgo da estrutura das categorias sociais. Quando um
sistema de categorias se forma e se baseia em valores este serd muito
dificilmente modificdvel a menos que os préprios valores se alterem.
Enquanto os wvalores se mantiverem inalterados, as disfungdes
apontadas anteriormente para a categorizagio social ndo s6 se mantém
como acentuam os seus efeitos aumentando desta forma a estabilidade
do sistemu: de categorias baseado em valores.

Mantém-se a tendéncia para a persisténcia na categorizagio
avaliativa inicial quer por seleccdo das informagdes que a reforcem
quer por reinterpretagdo daquelas que a contradigam, tendéncia que
surge mesmo quando wm individuo comete erros na diferenciacio
avaliativa das pessoas incluidas nas categorias.

Considerem-se dois tipos de erro que podem ser cometidos por
aquele que categoriza: por um lado, identificar um objecto, pessoa ou
acontecimento como membro de uma categoria quando na “realidade”
ele ndo pertence a ela; por outro lado, excluir da inclusio numa dada
categm‘ia um item quea ela pertence.

Ndo obstante quem categoriza procure evitar cometer estes erros,
qual deles se tornard preferivel de cometer, nomeadamente para guem
tem que categorizar outras pessoas? Recorrendo-se de alguns exemplos
experimentais, Tajfel avanca com a predicdo de que serd preferivel o
primeiro tipo ao sequndo, isto é, identificar erradamente uma pessoa
como membro de uma dada categoria, desde que isso ndo ponha em
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causa a diferenciacio avaliativa associada & constituicio de todo o
sistema de categorias.

Torna-se assim possivel afirmar que quanto maiores forem as
diferencas de valor entre categorias sociais, tanto maior é a tendéncia
& inclusdo na categoria valorizada negativamente e & exclusio da
categoria wvalorizada positivamente (id, 76, 284). E Tajfel
acrescenta: se uma categoria é avaliada muito negativamente, serd
importante que um individuo que a ela pertenca nela nio «faltes.
Imaginem-se as consequéncias perigosas que poderiam surgir se este
individuo viesse a ser incluido por engano numa categoria
positivamente  valorizada; poria, concerteza, em causa as
diferenciacies de valor em que se baseiam as duas categorias.

Um conjunto de investigagdes efectuadas nos Estados Unidos
serve de exemplo para o caso da sobreinclusio em categorias
valorizadas  negativamente.  Nestas  experiéncias  sobre o
reconhecimento de judeus era esperado que sujeitos anti-semitas
identificassem um maior nibmero de fotografias que [hes eram
mostradas como judeus do que wm outro grupo de ndo-anti-semitas.
Para os sujeitos da amostra identificados como anti-semitas a categoria
qudewy possui uma forte carga valorativa negativa, pelo que os
resultados obtidos confirmam a hipétese levantada (veja-se Tajfel,
1969, para wma descricio mais detalhada).

O fenémeno da sobrexclusio em categorias wvalorizadas
positivamente bem como a referida e exemplificada sobreinclusio em
categorias valorizadas negativamente podem ser exemplificados
através de duas outras experiéncias realizadas uma na Africa do Sul
por Pettigrew, Allport e Barnett (1958) e outra no Texas americano
por Lent (1970) e que podemos ver descritas em Tajfel (75.).

Um outro papel importante desempenhado pelos valores na
manutencio de um sistema de categorias é o de reforcar a unidade
interna de cada categoria e clarificar assim a distintividade de cada
uma delas.
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Naquela que é considerada a primeira publicacio no dmbito do
new loofl3, é realpado o wvalor enquanto factor organizador na
percepgdo. Baseados na hipétese da relacio estreita entre o valor de wm
objecto e a sobreavaliaciio do sew tamanho, os autores puderam
constatar através dos resultados obtidos que o tamanko das moedas
apresentadas era sobrestimado comparativamente com a avaliagdo
feita sobre fichas sem valor e com o mesmo didmetro. Entre criangas
pobres e criancas ricas, este fenémeno de acentuacio nio se revelow tio
consistente como seria de esperar, nem tampouco quando eram usadas
moedas de pequeno valor, como observa Doise (1984).

Interessando-se por este fenémeno de sobrestima perceptiva, e
procurando integrd-lo num contexto mais amplo sobre percepgio social
e categorizagdo social, Tajfel publica em 1957 wm artigo que intitula
«Valor e o juizo perceptivo de grandeza»14 o qual se pode ver
analisado e reflectido em Tajfel (1982).

Embora ndo podendo considerar-se exclusivamente como
resultado do processo da sobrestima perceptiva (em que estimulos com
maior valor para os sujeitos sdo percepcionados como maiores do que
idénticos estimulos neutros), surge neste contexto a designada Teoria
da Acentuagdo, cujos principios prevéem o exagero na percepio das
diferencas objectivamente existentes entre os estimulos sempre que o

valor destes varia (e.g., Tajfel, 1982).

Através da sua associacio a um wvalor ou ndo, os estimulos sio
facilmente integrados, respectivamente, em séries com valor ou séries
neutras.

Esta teoria pressuple, portanto, a observagdo dos seguintes
pressupostos: por um lado, os juizos efectuados pelos sujeitos baseiam-
se em comparagdes entre os vdrios estimulos dentro de uma série
associada ao wvalor, e ndo entre estes e outros de wma outra série
neutra; por outro lado, as séries neutra e com valor diferem apenas na
varidvel experimental valor.

13 Bruner, J. e Goodman, C. C. (1947). Value and Need as organizing factors in perception. Journal of
Abnormal and Social Psychology, 42, 33-44.

14 Tajfel, H. (1957). Value and the perceptual judgement of magnitude. Psychological Review, 64, 192-204.
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Quando se apeln a julgamentos sobre determinadas dimensoes
quantificdveis de estimulos em que o escalonamento dessas dimensoes é
simultaneamente um escalonamento de valor, é provivel que estes
sejam no sentido de acentuar as diferencas entre os estimulos dos
vdrios escaloes.

Num sistema de categorias fortemente associado a valores, as
necessidades em clarificar a coeréncia e unidade internas das categorias
e de manter distintas as categorias entre si desencadeiom os
mecanismos psicoldgicos que resultam numa forte polarizacio dos
julgamentos. Ngo serd isso que se wverifica sobre as dimensdes que
servem de critério na diferenciagiio avaliativa de pessoas? Ngo sofreriio
estas dzmensdes-critério uma sobreavaliagdo por se encontrarem
associadas a um valor resultando dai uma polarizagio dos julgamentos

erttre categorias?

Na experiéncia de Secord, Bevan e Katz (1956) sobre a
«acentuacdo perceptiva e o esteredtipo do Negroy (referida por Tajfel,
1972, 1982/83) revela que sujeitos preconceituosos em relacdo 4 raga
tém maior tendéncia a acentuar as diferencas de tracos de
personalidade entre brancos e negros bem como as diferencas referentes
a cdr da pele e outras caracteristicas fisicas ligadas & raca. Neste
estudo, a diferenca entre os dois grupos de sujeitos comparados
(preconceituosos e nio preconceituosos) é apenas baseada na relevincia
do valor da categorizacdo em brancos e negros para esses sujeitos
sendo, portanto, os aspectos em gﬂe sdo acentuadas as diferencas
apresentados de forma idéntica aos dois grupos. Citando M. B.

Monteiro acrescentemos:

«As categorias mais importantes para os individuos e mais
relevantes para gerar preconceitos sdo os proprios valores que os
grupos utilizam para orientar o seu comportamento. Os valores
sdo categorias com peso positivo ou negativo, manifestando-se
sob a forma de sentimentos socialmente aprendidos e partilhados
no seio dos grupos» (1993, 312).

Na experiéncia sucintamente descrita acima, a polarizacdo
verificada nos julgamentos perceptivos dos individuos é atribuida ao
Jacto de estes serem identificados como membros de grupos, em que um
dos quais - os negros - é alvo do preconceito dos juizes. O que
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acontecerd quando se trata apenas da percepcio de atributos de outros
individuos sem ser por referéncia ao sew grupo de pertenca?

A este respeito, Tajfel apresenta-nos a descrigio de um conjunto
de trabalkos experimentais cujos resultados parecem poder aplicar-se a
uma grande diversidade de contextos em que wmas pessoas avaliam
outras. Nestes estudos, que procuram clarificar o paralelismo entre a
percepcio de objectos “fisicos” e a percepedo de pessoas, ocorre uma
polarizacio dos julgamentos sempre que as dimensdes ou atributos
sobre as quais sdo feitos os juizos sdo salientes para os juizes, ou, por
outras palavras, quando as diferencas nesses atributos entre as pessoas
avaliadas adquiriram, no passado, um qualquer significado emocional
ou valor para quem avalia (iZ, 1982, pp. 118-129, para pormenores).
Em hipdtese, podemos pensar que a extensio dos desvios de julgamento
sobre essas dimensoes serd fungio do grau de consisténcia desta relagdo

emocional verificada no passado.

Quando avaliamos pessoas recorremos a um elevado nilmero de
atributos que, tal como jd ficou dito quando relaciondmos o processo de
Julgamento com a categorizacdo social, fazemos variar de «maisy para
«menosy. No entanto, apesar da importdncia relativa de cada um
destes atributos poder variar de avaliador para avaliador, a acentuagio
dos julgamentos feitos sobre atributos subjectivamente importantes
para cada sujeito por comparagdo com outros atributos tenos
relevantes deverd, portanto, ser um facto. E esta polarizacio serd
tanto maior quanto mais valorizados forem estes atributos? Em
pressuposto, acreditamos que stm mas ...

Investigando a influéncia de um afecto positivo induzido no
grupo experimental da amostra numa tarefa de categorizacdo social,
Alice Isen e as suas colaboradoras (1992), entre as quais a consagrada
Nancy Cantor, seleccionaram um conjunto de exemplos, uns bons e
outros fracos, de um conjunto de tracos pessoais categoriais pré-
valorados, e pediram aos 56 sujeitos da amostra que avaliassem o grau
em que cada um desses exemplos se ajustava a cada categoria, umas
positivas e outras negativas. O grupo de sujeitos em quem fora
induzido o afecto positivo consideraram os exemplos fracos das
categorias  de  tragos  positivos  como  melhores  exemplos
comparativamente com a avaliacdo dos mesmos realizada pelo grupo de
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controle (acentuando, portarnto, o seu Julgamento no sentido positivo).
Todavia, os dois grupos nio se distinguiram no procedimento com os
exemnplos fracos dos tragos categoriais negativos. Estes resultados
confirmam as hipéteses originais formuladas pelas autoras de que o
afecto positivo pode envolver uma flexibilidade cognitiva aumentada
na forma como as pessoas relatam ideias positivas e neutras aos outros,
bem como o acesso aumentado aos significados mutltiplos, que resultam
da maior flexibilidade, de material cognitivo nio negativo. Mas levam-
nos a levantar a questdo de como se poderdo comportar em situagio de
Julgamento aqueles que ndo valorizam positivamente os estimulos a
categorizar? ‘E aqueles para os quais esses estimulos, e a respectiva
categorizacdo, tém um significado afectivamente negativo?

A aplicacdo dos principios da teoria da acentuacdo & polarizacdo
dos juizos werificada em escalas de atitudes em pessoas que tém
atitudes extremas, favordveis ou desfavordveis, em relagio aos objectos
referidos nas escalas foi objecto de um conjunto de experiéncias
realizadas por Upmeyer e Layer (1974). Quando wm grupo de sujeitos
que possuem sentimentos intensos em relagdo a um determinado objecto
eram confrontados com uma série de afirmagdes relativas a esse
objecto, estes apresentavam também a tendéncia d polarizacio dos
Julgamentos, isto é, a exagerar o grau de extremismo dessas afirmagoes,
relativamente favordveis ou desfavordveis, comparativamente com
outros sujeitos menos implicados com o objecto em questdo.

Baseando-se em resultados obtidos por Sherif ¢ Hovland, em
1961, Iajfel refere que em situagdo de julgamento sobre proposicoes
atitudinais, a adopgdo de uma posicdo extrema implica que existe uma
conotagdo avaliativa mais forte para os juizes favordveis & segregagio
nos Estados Unidos que para outros mais proximos da neutralidade. O
autor langa, todavia, uma certa precaugdo sobre a aplicacdo do
principio da acentuagdo dqueles que adoptam posigdes desfavordveis: o
fenémeno da polarizagio verifica-se primeiro nos juizes extremamente
Savordveis 4 segregacdo (entre as afirmagbes que exprimem opinides
muito opostas ds suds e que com elas sdo convergentes), de seguida nos
«reutrosy ou nos menos implicadosy e, por fim, nos juizes
desfavorduveis 4 questdo social controversa em causa. Sdo estes tltimos
que polarizam menos (Iajfel, 1972, 288).
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Com referéncia em Eiser e no seu livro de 1980 sobre 4 psicologia
social cognitiva, o mesmo Tajfel (1982) chama a atengio para o
significado social da «linguagem avaliativay utilizada na formulacio
de uma série de afirmagdes que normalmente constituem as escalas de
atitudes podendo ser esta a responsdvel pela baixa polarizagdo dos
Juizes desfavordveis. Essas afirmacdes, sendo objecto de juizo,
levantam questdes fundamentais, «ndo sé sobre a maneira como os
individuos categorizam estimulos sociais em dadas dimensdes, mas
também sobre a maneira como escolhem e definem simbolicamente as
dimensoes nos termos das quais categorizamy (Eiser, 1980; i, 75, 70).
Esta escolha e definicio simbélica das dimensbes nos termos das quais
se categoriza constitui um dos elos de ligacdo mais fortes entre as
representagdes de um individuo e a sua accio de categorizacio.

A obra, em dois volumes, de Tajfel (1982/83) Grupos Humanos e
Categorias Socials ¢ toda ela uma referéncia importante para
compreendermos a importincia dos wvalores na categorizagdo social.
Nela sdo apresentados outros exemplos experimentais da aplicacio da
teoria da acentuacio sobre a polarizacio dos julgamentos sobre certas
caracteristicas de pessoas individuais que ocorre quando os juizos
dessas pessoas se reportam a atributos com particular importincia ou
saliéncia para aqueles que emitem os juizos; sobre a acentuagdo de
semelhancas estereotipadas entre pessoas colocadas na mesma categoria
social; e ainda sobre a acentuagdo das diferencas entre pessoas que
pertencem a dois grupos sociais diferentes, quando estas diferencas sio
percepcionadas pelos membros de um dos grupos como fortemente
significantes para a relagdio entre eles.

Note-se que, para os propdsitos deste nosso trabalho, é sobretudo
a maximizagio das diferengas entre certas caracteristicas individuais
que nos interessa televar por estas se revestirem de importdncia
valorativa para aqueles que emitem o julgamento.

0 nivel bdsico de categorizacdo e a formagdo de protolipos

94 aqui ficou realgado o postulado de Eleanor Rosch na defesa da
existéncia de uma estrutura correlacional entre os objectos do mundo e
da possibilidade das estruturas cognitivas que os individios possuem
de representacio da realidade serem afectadas por essa realidade.
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Captando essa estrutura da realidade, o sistema de categorias
desenvolvido pelos individuos numa dada cultura num dado tempo ¢é
ele proprio estruturado. Rosch (1978) identifica duas dimensées nos
ntveis de abstraccdo do sistema de categorias: uma dimensio vertical e
uma outra horizontal.

A dimensio vertical diz respeito ao nivel de inclusdo de uma
categoria: ser vivo, pessoa humana, crianca, aluno. Varia de um nivel
mais abstracto e, portanto, mais inclusivo a niveis mais especificos e
menos inclusivos. Quando estes niveis estdo relacionados entre si pela
mesma classe de inclusio, falamos de uma taxonomia (e.g., Cantor e
Mischel, 1979; Mervis e Rosch, 1981).

A aplicacdo dos dois principios da categorizacdo a esta dimensio
constatamos facilmente que nem todos os possiveis niveis de
categorizacdo sdo igualmente iteis. Categorizar a um nivel muito
abstracto permite-nos incluir imensos e diversificados objectos numa
mesma categoria e simplificar fastante-o mando que sos rodeta mas de
que nos serve isso se quase ndv & posstvel identificar os atributos
daquele que pode ser o melhor exemplar da categoria? Quais seritv as
caracteristicas do melhor exempﬁlr’ dos wanimaisy, por exenplo? Por
outro lado, categorizar @ um nivef de abstraccdo muito baixe ndo
simplifica o suficiente para ser 4tif e que justifique as despesas
cognitivas efectuadas na categorizagio. O nivel de abstracgio e que
se torna mais itil categorizar é o designado nivel bdsico, como o
demonstraram Rosch e as suas colaboradoras em 3976.

Qual ¢ entido o nivel bdsico de categorizagio? E aquele que
consegue ser simultaneamente «o mais inclusivo e que espetha meffior o
mundo estruturado e percebidoy (Rosch, 1978, 30). T o nivel de
abstraccdo «sem o qual nenhum individio pode interagir com a infinita
diversidade de objectos existentesy (Mervis e Rosch, 1981, 94). E
aquele que «constitui um nivel de organizagio “Gptimo” do ponto de
vista da adaptardo humana ao seu meio envolvente e aos principios
gerais de economia cognitivay (Cauzinille-Marméche et af, 1990, 100)
permitindo a cada individuo uma destrinca suficientemente fina por
forma a ndo confundir objectos perceptiva e funcionalmente diferentes,
e tornando possivel simultaneamente a paridade entre objectos
diferentes no interior de uma mesma categoria, simplificando desta
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Sforma o mundo a um conjunto limitado de categorias que o sistema
cognitivo humano seja ainda capaz de “manejar” (Rosch et al, 1976).
% precisamente neste nivel bdsico de abstraccdo que as semelhancas
entre objectos da mesma categoria sio mais acentuadas e entre objectos
de categorias diferentes sdo mais fracas. A um nivel superior de
abstraccio, as semelhancas existentes quer entre categorias quer dentro
de uma mesma categoria sdo muito fracas. O contrdrio se passa a um
nivel inferior a este nivel de base. Aqui o nilmero de atributos
partilhados entre os diferentes exemplares dentro de uma mesma
categoria é bastante elevado, o mesmo se passando entre categorias do
mesmo nivel (Cauzinille-Marméche et al,, i8.).

Embora normalmente coincida com o nivel mais generalizado de
categorizacio usado no grupo, este nivel bdsico tem tendéncia a
evoluir em funcio da especializacio de quem categoriza servindo de
forma cada wvez melhor as finalidades dessa categorizacdo. Por
exemplo, se é fdcil de compreender que para um bidlogo o nivel de base
seja ndo o do género do ser vivo mas o da espécie, em hipétese, para um
professor, o nivel de base também ndo deverd ser “apenas” o do
«alunoy. «Alunosy sio todos os seus alunos! E isso ndo lhe serve de
muito!

Para além desta dimensdo wvertical, hierdrquica do nivel de
abstracco consideremos agora também uma dimensio horizontal que
remete paraa estrutura interna das categoria.s.

A dimensdo horizontal poe o problema da segmentacdo das
categorias no mesmo nivel de inclusdo: aluno, professor, auxiliar
educativo, administrativo, etc... Mais uma vez, os principios da
categorizagcio aplicados desta vez 4 organizacdo interna das categorias
permitem implementar nestas a distintividade desejada e a flexibilidade
requerida. . a este nivel horizontal que Rosch et al (1976) se
distanciam mais da abordagem cldssica do processo de categorizagio
sequndo a qual todos os membros de uma categoria possuem todos os
atributos caracteristicos da categoria e de que todos sdo igualmente
bons exemplos dessa categoria. Neste sentido tém vindo a ser
realizadas um conjunto de experiéncias empiricas (e., Collins e
Quillian, 1972; Smith, Shoben e Rips, 1978; Kintsch, 1980; todos
referidos por Cauzinille-Marméche et al,, i6.) cujo denominador comum
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¢ precisamente colocar em evidéncia que nem todos os elementos de
uma mesma categoria sdo igualmente representativos dessa categoria.

Rosch e Mervis (1975), adoptando as nogdes de Wittgenstein,
sugerem a este proposito a observincia do “principio das semelhangas
Sfamiliares” segundo o qual cada categoria se encontra organizada em
torno de, e é definida por, um protétipo ou instdncia prototipica que
contém os atributos mais representativos dos objectos categorizados
naquela categoria e menos representativos dos objectos fora dessa
categoria (Rosch, 1978, 30), mas incluindo também outros elementos
com menor gradiente prototipico. O protétipo é o elemento mais
caracteristico, o muais representative ou o modelo da sua categoria,
pelo que ¢é [bgico que os outros elementos da categoria se [he
assemelhem e sejam determinados por referéncia a ele. Cada wm desses
outros elementos & muais ou menos tipico da sua categoria segundo a
sua proyinidade ao protdtipo e ¢ isso que define o seu gradiente de
prototipicalidade (e.g., Deschamps, 1990).

Cada novo objecto ¢é categorizado em determinada categoria com
base na sua similitude com o protétipo, seja este uma imagem abstracta
com uma determinada configuracdo de atributos, ou wma imagem
‘materializada” num objecto particular j4 conhecido. O cdlculo deste
gradiente de prototipicalidade resulta da soma ponderada dos atributos
partilhados dentro da categoria subtraida do niimero de atributos
sobrepostos com os membros de outras categorias (Rosch et al, 1976).
No dominio social, provavelmente infere-se uma configuragio coerente
e abstracta de indicadores como base para categorizar uma pessoa
numa dada categoria, tornando-se para isso importante a quantidade
de informagdo anterior disponivel sobre cada pessoa a categorizar
(Cantor e Mischel, 1979).

A estruturagio do sistema de categorias, quando se efectua, faz-se
de forma definitiva por forma a que, quando os atributos sio de
natureza continua, havendo o risco de se confundirem ao mesmo nivel
de abstracgdo, as categorias permanecem codificadas ao nivel cognitivo
de forma descontinua sob a forma de «casos purosy (e.g., Semin, 1989)
acentuando uma descontinuidade que ndo tem traducdo “natural’.

As categorias concebidas como «mal definidasy nos seus limites
(e.g., «fuzzy categoriey em Cantor e Mischel, 1979; wensemble Sflouy em
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Deschamps, 1990), enibora permanecam cognitivamente descontinuas,
permifem a existéncia de uma zonag de incerteza (Tajfel, 1982), wm
continuum de pertenca categorial, onde se encontram os piores
exemplos de duas categorias contiguas do mesmo nivel de abstraccio
(por exemplo, os mais antipdticos dos (simpdticosy e os mais .simpdticos
dos «antipdticosy), aqueles cujo gradiente de prototipicalidade ¢

TBJ%IL{O para as quas categona.s cagmtwas

£, sobretudo, nessa zona de incerteza, em que afs) dimensio(des)
que serve(m) de critério para a diferenciagio entre categorias é(sdo)
avaliada(s) medianamente, que as informagées respeitantes a uma
classificacdo preexistente ou original se torna fundamental.

As categorias ndo sio codificadas na meméria nem por intermédio
de listas de todos os membros individuais da categoria, nem ainda por
intermédio de uma lista de critérios formais necessérios e suficientes
para definir a pertenca a cada categoria, como jd salientdmos a
proposito do  modelo  clissico da categorizacdo. Estas sho
‘condensadas” e mantidas sob a forma de um protétipo do «membro
mais t{pico da categoria ou do exemplar médio da categoriay (Rosch,
1976, 243), 0 que ndo é bem a mesma coisa, como sublinha Herlich
(19764). Reduzidas ao seu protétipo, as categorias podem, assim, ser
tratadas com a economia cognitiva desejada, de uma forma global
sobre comjuntos de atributos correlacionados e ndo de uma forma
analitica sobre listagens de atributos desconexos. Diversos estudos de
cardcter experimental (e.g., Rosch e Mervis, 1975; e Tversky, 1977;
referidos por Cantor e Mischel, 1979) mostraram que os membros
prototipicos de categorias comuns sdo mais fdceis de apre(ejnder, de
classificar, de nomear e de imaginar que aqueles que ndo o sio.

Avaliado o seu gradiente de prototipicalidade, logo que um.
determinado individuo é categorizado, serd provdvel entdo que lhe seja
atribuido, sem necessidade de mais informacBes, o «retratoy desse

exernplo mais tipico e representativo da categoria (Cantor e Mischel,
4.).

Numa situacdo experimental préxima, Myron Rothbart e Scott
Lewis (1988) constataram a tendéncia para a generalizacdo dos
atributos de wm individuo isolado para a categoria no seu todo,
tendéncia essa que aumentava com o grau de prototipicalidade do
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elemento 1isolado. Por outras palavras, e integrando algumas
proposicoes decorrentes da experiéncia de Tajfel e Wilkes (1963) neste
modelo da prototipicalidade, os autores concluem que quando se fazem
Jjulgamentos sobre caracteristicas de individuos isolados tidos como
bons exemplares da categoria, estes tendem a sofrer uma acentuagio &
medida que estas caracteristicas sdo mais prototipicas das categorias.
Daqui decorre uma pequena inferéncia que nos arriscamos a fazer:
numerosos julgamentos acentuados sobre determinados atributos
poderio indiciar um elevado gradiente prototipico néo apenas desses
atributos como dos individios em que estes sido percebidos.

Em que ¢ que poderdo assentar as diferencas constatadas ao nivel
destes julgamentos e que nos levam a pensar em diferentes protétipos
para a mesma categoria social? Dunning, Perie e Story (1991)
realizaram um conjunto de seis estudos que revelaram que estas
diferencas tendem a ser egocéntricas. J4 o tinhamos dito a propésito da
estruturacdo do sistema de categorias onde se verifica frequentemente
um enviesamento auto-beneficiante (‘self-serving baes” / “biais de
complaisance”). Nos estudos referidos os sujeitos da amostra tendem a
aprovar atributos “auto-descritivos” como centrais dos seus protétipos
de categorias desde que estes sejam desejdveis socialmente. Os atributos
tidos como ‘ndo auto-descritivos” apenas sdo enfasados nas suas
concepgdes se estas se referirem a categorias indesejdveis socialmente.
Estas  observacdes tornam-se mais wvdlidas para  atributos
potencialmente centrais no dominio em causa e jé ndo sdo tdo
verdadeiras quando se trata de caracteristicas periféricas.

Estas diferencas auto-beneficiantes na estrutura do protétipo
bem como todas as implicacbes da existéncia destas estruturas
cognitivas e processos de funcionamento egocéntricos poderdo ser
extensivas a situacdes de julgamentos sobre os outros ou a outras
tarefas de processamento de informagdes de natureza social.

A titulo de exemplo, em termos atribucionais, a propésito de um
aluno cujos atributos ndo consideramos facilitadores do nosso trabalho,
0 que ¢ que se torna frequente ouvir da boca dos professores? Se este
passou, o que é desejivel socialmente, é provdvel que se ouca «sou um
bom professory ou «fiz milagres!y. Mas, e se ele reprovou? «Ele é um
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mau alunoy, ele é pouco dotadoy ou, ainda, wele nio traballhion o
suficientey.

Galegorizagdo social: prolotipos e representagies sociais

Neste capitulo procurdmos, sobretudo, conhecer melhor o processo
através do qual se procura fazer face & imensa diversidade de objectos,
de pessoas e acontecimentos com que nos relacionamos no dia-a-dia.
Como se constitui, como se estrutura e se utiliza o sistema de
categorizagdo? Procurdmos orientar os conteiidos abordados no sentido
particular da categorizacdo social articulando perspectivas possiveis de
abordagem, wmas wvezes mais psicossociolbgicas, outras mais
cognitivistas.

Empreendemos uma andlise possivel 4 constituicio dos contetidos
quernites do saber social, em que apresentdmos a Representagdo Social
enquanto processo de categorizagdo dependente de um sistema de
categorias preexistente e, simultaneamente, com o propésito  de
continuar a sua produgcdo e actualizacio.

Categorizacio Social e Representagio Social sdo, portanto, duas
perspectivas de andlise da construgio social da realidade em que a
sequnda fornece «a rede de significados que permitem a ancoragem da
acgdo e a atribuigdo de sentido a acontecimentos, comportamentos,
pessoas, grupos, factos sociaisy (Vala, 19934 362). 4 ancoragem, como
a categorizagio, funciona como o fendmeno estabilizador da vida
social em que a representacdo social é o cédigo de interpretacio que
permite ancorar o ndo familiar e no interior do qual adquire significado
cada sistema de categorizacio (7, 78.).

Para esta estabilidade da vida social pelas representacdes
contribuem processos de categorizagio de tipo analdgico, inferencial,
de antecipacdo e de compensagiio (eg., Abric, 1987). Os processos de
aralogia permitem agrupar na mesma categoria diversos elementos
semelhantes generalizando as caracteristicas dos elementos conhecidos
para aquele que se apresenta como novo e provocando, muitdas vezes,
uma auténtica remodelacdo selectiva, acentuadora ou reinterpretativa
das caracteristicas do novo elemento. Os processos de inferéncia

permitem ultrapassar as informagbes disponiveis sobre cada novo
elemento atribuindo-lhe o conjunto de caracteristicas associado a uma
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categoria pré-estabelecida. T ainda este tipo de processo que é
responsdvel pelos fenémenos jd referidos da acentuacdo das
semelhangas ou das diferencas entre diferentes elementos. Os processos
de antecipacdo sio os responsduveis pela escolha de um determinado
sistema de categorias para mediar uma relagio em funcdo das
informagdes que se espera receber ou transmitir ou, ainda, em Fungdo
da pessoa com quem se pensa comunicar (Zajonc, 1955, 1960; cf. i,
#6.). Por outro lado, se é verdade que as antecipacbes feitas sobre si e
sobre o outro orientam e dinamizam, actualizando-as, as
categorizagoes efectuarﬁas, ndo o é menos que a propria categorizagio,
também ela, determina o tipo de antecipacdes produzidas. Finalmente,
os processos de compensagiio correspondem a uma «necessidade de
unificacdo intelectualy (Moscovici, 1961) lmitando ou evitando as
contradicdes internas e assegurando a coeréncia do sistema de
categorizacdo.

Depois de termos realgado os processos psicossociais de construcio
do conhecimento através das R.S., bem como a natureza, estruturagio
e possibilidades de transformacio dos conteidos construidos,
orientdmos a nossa reflexdo para a organizagdo interna das categorias
cognitivas através do estudo do modelo da prototipicalidade sugerido
por Eleanor Rosch (e.g., Rosch e Mervis, 1975; Rosch et al, 1976;
Rosch, 1976, 1978).

Transposto nos seus principais pressupostos por Cantor e Mischel
(1979), entre outros, para o dominio social, também este modelo
prototipico permite compreender a funcionalidade das categorizacses: a
forma como possibilitam a interpretagdo, explicagio e antecipagdo do
comportamento dos outros orientando assim a determinacdo das nossas
proprias condutas sociais.

Todavia, as teorias das R.S. e esta teoria paralela da
prototipicalidade apresentam algumas diferencas essenciais. Uma
dessas diferencas é destacada por Flament:

«embora ambas as abordagens se refiram a conjuntos organizados
de cognigdes estas distinguem-se, sobretudo, pelo tipo de
organizacdo proposto» (1994, 37).

No caso das R.S. toda a organizacdo interna é uma questio de
centralidade qualitativa, ndo apenas quantitativa: nio basta apenas
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concluir pela importdncia de wm elemento para definir a sua
centralidade, é preciso saber se ele se encontra entre os elementos que
ddo significacio & representagio. E isso que distingue as R.S. dos
protétipos de que nos fala Rosch (Abric, 19946).

Da confrontacdo feita por Semin (1989) surgem outras diferencas
entre as duas abordagens. Enguanto as R.S. relevam as varidveis de
natureza social que interferem na construcdo subjectiva que
efectuamos do meio que nos rodeia, a prototipicalidade remete para os
mecanismos «internosy de natureza cognitiva.

A opedo por uma abordagem do social pelo estudo exclusivo
destas estruturas frias, individuais e subjectivas e respectivos
mecanismos cognitivos de tratamento de informagio («cognigdo socialy)
parece, no entanto, cada vez mais corre.sponc[er a um impasse, como
alerta Leyens (1993).

Por outro lado, a teoria do protétipo nio pode ser separada de
uma teoria da estrutura semintica (Juola, McFarland Jr. e Kellas,
1976). A partir do modelo de memdria semdntica sugerido por Smith,
Shoben e Rips (1974) em cada conceito é definido a partir dos seus
atributos elementares ou dos seus tracos de significagdo, estes autores
consagram funcionalidade apenas aos conceitos cuja lista de tracos tém
uma similitude elevada entre si e que se aproximam do ponto ideal ou
da ‘significacio central” da categoria. 4 categorizagio conceptual nio
¢ por isso fundada sobre as propriedades fisicas dos objectos mas sobre
suas caracteristicas semdnticas que sdo sociais, funcionais e que
repousam nas bases discursivas de um grupo. ‘E sdo estas categorias de
[inguagem que estruturam e eme as nossas represemntagoes.

Ora, numa perspectiva ‘“vygotskiana” a generalizacdo e o
desenvolvimento do significado da palavras decorre necessariamente do
processo de interacgdo social fazendo com que as estruturas cognitivas
sejam na sua composigio e funcionamento sociais. Citemos o préprio

Vygotski pelo texto de Semin:

«..todas as funcdes mentals mais elevadas (entre elas a
categorizagdo simbodlica, acrescentamos nos) sdo relagdes sociais
interiorizadas... Mesmo quando nds examinamos 0S Processos
mentais (internos, individuais), a sua natureza permanece quase
social. Na sua propria esfera privada, os - seres humanos
conservam as fun¢des da interacgio social» (ib., 249).
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Daqui podemos concluir que ¢ necessirio analisar mais
cuidadosamente a prépria interaccdo social e as suas diversas formas de
mediagio simbdlica e semibtica (42, i6.) tendo sempre como elemento
integrante da dindmica social as Representacbes Sociais (Moscovici,
1961, 337). Isto para além da(s) categoria(s) em que enquadro a pessoa
com a qual me relaciono, do contexto social em que me relaciono com o
outro, e da(s) categoria(s) em que me incluo. Ou, circunstancializando,
o ‘tipo’, ‘nivel” ou ‘“classe” em que o professor inclui o aluno, o
contexto educativo em que se estabelece e mantém a relagio pedagégica
e o facto do professor ser “professor’, respectivamente, serio alguns dos
aspectos a ter em conta neste nosso trabalho e a abordar no capitulo
sequinte.



CAPITULO 3: REPRESENTACOES SOCIAIS E PROTOTIPOS:
CATEGORIZAGAO EM CONTEXTO ESCOLAR,

Da necessidade em contextualizar

Recordemos antes de penetrarmos no contexto escolhido para a

realizacdo deste trabalho:

- as R.S. formam o quadro de apreensio e de interpretacio do
mundo construindo uma realidade comum a um grupo social;

- aR.S. é sempre a representagdo de um objecto por um sujeito em
que as caracteristicas de cada um destes se reflectem, de uma forma ou
de outra, nessa representagiio;

- as R,S. propoem um sistema de categorizagio estruturante que
valoriza diferenciadamente as vdrias informages dispontveis sobre os
outros, atribuindo-lhes significagdo e sobre eles gerando expectativas;

- a R.S. tem sempre uma finalidade pritica de accdo sobre o
mundo e/ou sobre os outros (Jodelet, 1989, 44);

Por outro lado, relativamente ao objecto representado, recordemos
que:

- nem todos os atributos ou caracteristicas sio ponderados de igual
Sforma. Na sua percepedo e julgamento avaliativo, alguns tornam-se
privilegiados porque sdo considerados mais discriminativos. Isto
porque se encontram mais estreitamente associados ds teorias
explicativas dos professores, as representagbes sociais (R.S.);

- e que algumas dimensdes serdo ou ndo tomadas em conta ainda
em funcdo do nivel de especializacio ou de desenvolvimento dos
sujeitos, o que justifica a diferenciagdo entre professores e outros
profissionais e entre professores em inicio de carreira e em meio ou fim
de carreira (e.g., Carita, 1992).

Mas ndo basta falar de atributos ou dimensées. Falar da formagdo
de categorias é referirmo-nos a4 sua formagdo numa dada cultura,
codificadas por uma linguagem, como nos recorda Rosch (1978). Tentar
perceber e esclarecer estes conteldos simbélicos, cognitivos e ndo 6,
bern como outros aspectos psicoldgicos que medeiam as interaccdes
humanas, em particular, os que medeiam as relacdes entre os diversos
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parceiros do sistema escolar, passa, portanto, pela compreensio anterior
da inter-relagio destes acontecimentos com toda a rede contextual e
conceptual em que eles ocorrem, Ze, o contexto escolar e os discursos
dos seus actores.

Neste nosso trabalho iremos, entio, oéupar‘nos de um objecto
especifico (¢os alunosy) num contexto também especifico («o contexto
escolary, e em particular ao nivel do 1° ciclo do ensino bdsico)
representados por sujeitos espectficos («os professoresy).

rd

«Aluno modelo ou modelos de aluno?y E com este titulo
admiravelmente sugestivo da obra de Deschamps et al (1982) que
introduzimos o empreendimento de tentar reunir um conjunto coerente
¢, pensamos, minimamente adequado de informagoes que nos permita
compreender e explicar melhor os mecanismos da categorizagio

efectuada dos alunos pelos préprios professores.

Num conjunto de estudos que se reconfiece importante para
esclarecer as relagbes entre a psicossociologia e a sociologia da
educagdo, Deschamps e os seus colaboradores procuraram mostrar a
forma como factores propriamente socigis (no caso da obra citada,
discursos socio-politicos e histéricos sobre a Escola e sobre o Insucesso

Escolar) actuam sobre a relagdo pedagégica e influenciam os seus
resultados.

Tstes trabalhos que articulam e integram processos e conteiidos
sociais nos processos relacionais do dominio educativo, e que sdo de
elevado interesse para uma psicossociologia da educagio (eg., Gilly,
1984), embora ndo sejam ainda numerosos, reduzem-se a wm niimero
exiguo se apenas considerarmos aqueles que se centram sobre as
representagdes sociais que circulam no campo educativo e que o fazem
de uma forma directa e abrangente (veja-se, por exemplo, Mollo et af,
1966; Mollo, 1974, 1979; Siano, 1981; referidos por Gilly, 1989).

Alids, esta é precisamente a orientagdo que o préprio Gilly escolhe
para o conjunto de investigagoes por ele desenvolvidas: o estudo deste
processo de construgcdo da realidade e de atribuigdo de sentido
subjacente ao processo interactivo que se estabelece entre professor e
alunos.
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Embora os trabalhos que aqui referiremos se tenfiam comegado a
desenvolver mormente ao longo dos anos 70, essa ndo era, na altura, a
tendéncia  geral de investigagdo. " Investigar sobre a ‘“relagdo
pedagégica’, ou sobre a ‘interaccio educativa” ou, ainda, sobre a
“Uindmica ocorrida em sala de aula” tem sido, ao longo dos anos,
reflexionar designadamente sobre a eficdcia do processo ensino-
aprendizagem, as qualidades do professor bem sucedido, os métodos
adequados ou inadequados para atingir ‘os” fins educativos ou, ainda,
sobre a resolucdo de comportamentos de indisciplina ou outros
impedimentos efectivos 4 desejada eficdcia. Conhecidos pedagogos
surgiam com o intuito de sublinhar ainda mais esta tendéncia de
investigagdo apregoando baixas expectativas sobre as investigagdes que,
centradas sobre a relaciio pedagdgica, ndo comegassem por estudar as
condigbes de aquisicio do saber (e.g., Louis Not, 1969; citado em Gilly,
1980, 12). Tal como Gilly, estariamos plenamente de acordo se, em
quase toda a abundincia de estudos realizados nio fossem abreviadas,
esquecidas, e por vezes ignoradas, as significagdes partilhadas ou
atribuidas entre professores e alunos (aquelas que estes se atribuem
mutuamente e as gie atribuem ao contexto em que se encontram e ds
tarefas que os unem) e que sdo responsdveis pela criagio de uma
realidade comum (ou ndo!) a partir da qual tudo o resto ganka
pertinéncia. Sdo estas significacGes partilhadas entre professores que
permitemn em comjunto identificar os ‘casos dificeis” ou de
‘indisciplina”. Sdo elas que medeiam e regulam as relagdes no processo
de ensino-aprendizagem determinando a sua eficdcia ou ineficicia. Sio
elas que determinam uma interpretacio aproximada dos principais eixos
de desenvolvimento do sistema educativo e das suas finalidades

educativas.

Em plenos anos 90, a tendéncia para dar autonomia explicativa
apenas a critérios de eficdcia encontra-se perfeitamente alterada. O
interesse no estudo e compreensdo dos processos interactivos que se
estabelecem entre o professor e os alunos «desloca-se quer directamente
parao pro’prw processo de interaccdo, quer para os factore.s de natureza
diversa que nele convergem ... dando entrada aos processos encobertost

1 O realce é nosso. Entre estes processos ganham, naturalmente, relevo as representagdes que oS parceiros
desta relag#o constroem uns sobre os outros: representacdo do professor pelo aluno e representaco do
aluno pelo professor, mas ndo so.
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como elementos chavey para essa compreensio (Coll e Solé, 1990;
citados em Carita, 1992, 34).

Por nossa opgido, salientaremos, em particular, aqueles processos
que sio rtesponsdveis pela estruturacio de sistemas de categorias
referentes ao contexto educativo escolar e, declaradamente, referentes
aos alunos, co-actores principais das relacdes nele estabelecidas. . desta
categorizagio, das categorias dela resultantes e, principalmente, das
representagbes em que estas se enquadram expressas pelos vdrios
discursos sobre a Escola que nos ocuparemos ao longo deste terceiro

capitulo.

Perseguindo a abrangéncia sempre desejada, procuraremos abordar
a interferéncia das R.S. e de protétipos pré-estabelecidos, no contexto
escolar em trés niveis de andlise diferentes. A compreensio do
Suncionamento da classe-turma «por referéncia a um meio social mais
amploy (Gilly, 1989, 375) propiciou um primeiro nivel de andlise global
relativo ao Sistema Educativo, & Escola em geral e a todos os seus
factores socio-institucionais donde os actores do interior do sistema, e
de fora dele, recolhiem ideias e valores que acabam por entrar, directa ou
indirectamente, na “sala de aula”. A tentativa de compreensdo das
relacbes entre representagles e priticas, ji expressa no nosso primeiro
capitulo, e a centracdo sobre a categorizacio dos alunos pelos
professores determinam os outros dois niveis. Um primeiro que faga a
transposicdo das referéncias ideoldgicas e praxioldgicas globais para os
modelos de atitudes e de comportamentos adoptados pelos professores e
que justzfigue as consegué‘ncias desses comportarmentos, por er@mp[o,
em termos de expectativas percebidas em relagio si préprio e ao seu
desempenho profissional. O iltimo dos niveis remete-nos para a
representagdo simbdlica dos alunos pelos professores: as suas
caracteristicas esperadas, percebidas, wvalorizadas e, portanto, tidas

como mais ou menos discriminativas.

Influéncias sociais normativas ¢ ideologias dominantes

Por ser escasso o niimero de trabalhos centrados explicitamente
sobre as R.S. que circulam em meio escolar, procurdmos reunir e
considerar significativos os contributos trazidos por outras pesquisas
que, de uma forma ou de outra, facam do real percebido uma
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construgio cognitiva de natureza simbdlica® que medeia as relagdes
interpessoais entre professor e alunos influenciando a interpretacio dos
comportamentos percebidos e ditando a orientacio a dar ao
comportamento a ter.

Passaremos em revista alguns outros autores cujos trabalhos
tiveram como ‘pano de fundo” o conceito de R.S. e dos quais
destacamos Mollo e af (1966), Mollo (1974, 1979) e, mais
recentemente, de Ana Carita (1992, 1993). Todavia, pela relevincia que
lhe concedemos no desenvolvimento da nossa propria pesquisa neste
dmbito, julgamos conveniente destacar no texto todo o trabalho de
Michel Gilly nos anos 70 e 80, e em particular a sua obra intitulada
“Maitre-Elve. Roles institutionnels et représentations” de 1980.

Terd sido, precisamente, o modelo de andlise das representades
mobilizadas pelos parceiros que interagem no meio escolar, proposto por
Gilly na referida obra (pdgs.43-53), que mnos orientow na
esquematizacio deste capitulo.

O autor recorre ao termo “apreensio” para designar de forma geral
“0s factos da representacdo do outro”, como alternativa & expressio
‘percepciio social” que utilizada em sentido estrito se refere & percepgiio
do outro enquanto fonte de informagdes fisicas, estdticas ou dindmicas,
mas directamente observdveis (id,, 7., 25). Em situagio de percepciio do
outro sem a sua presenca sensorial o enquanto configuracio de
caracteristicas ndo observdveis directamente, o termo ‘apreensdo”
remete para o sentido mais lato atribuido ao conceito de percepcio pela
corrente cognitivista da psicologia social, como procurdmos realgar no

primeiro capitulo deste nosso trabalho.

A proposito da atribuigdo de significagio ds condutas percebidas
dos e nos alunos e da estimativa acerca dos tragos psicolégicos que lhes
estdo subjacentes, Gilly remete, portanto, para o desenvolvimento de
um sistema de apreensio nos professores.

Todavia, por razdes de comodidade de linguagem, empregaremos o
termo ‘representacio” associado ou ndo ao adjectivo “social” referindo-
nos ao processo de apreensio (e ao seu produto simbdlico) de cada aluno
por um professor ou 4 apreensiio dos alunos pelos professores tomados

? Embora a ela se possam referir noutros termos: modelo, imagem, juizo ou, simplesmente, percepgdo, mas
nunca representagao.
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indiferenciadamente. Evitaremos a palavra imagem devido ds
confusdes que resultam da sua ambivaléncia: tanto designa uma
representacio esquemdtica da realidade, como algo que pertence ao
imagindrio, como define um cendrio perceptivo que recebe e selecciona
as informagdes mais relevantes do real.

As  representacdes sociais mobilizadas pelo professor sio
 entendidas por Gilly como saberes espontineos e ingénuos que impelem
o professor para categorizacdes abreviadas que facilitam a sua relagio
‘com um meio diversificado de informagbes e dessa forma simplificadas.

Estudar as representacdes que medeiam a relagio professor-aluno
em sala de aula exige nio s6 que se ultrapasse o espago fisico da sala
como da prépria escola onde tais relacoes se estabelecem. Toda a
conjuntura instituida na sociedade num dado momento do seu
desenvolvimento determinard ndo apenas o modelo de Escola como
também o proprio modelo de relagdo professor-aluno para o qual
convergem e no qual se articulam outras representagdes para além das
que cada parceiro tem do outro. Todas as referéncias ideoldgicas
dominarites numa sociedade sio por isso levadas para “dentro da sala
de aula” marcando todas as representacdes mobilizadas nas relacdes,
mormente, todas as representagdes dos alunos pelos professores. Este é
o primeiro conjunto de condices que interfere no desenvolvimento do

ststenua de apreensio do professor, dos trés tipos apontados por Gilly.

As condigdes normativas gerais sio as disposigbes existentes na
sociedade num dado momento do seu desenvolvimento, marcadas a
diversos niveis por influéncias ideolégicas, que sio exteriores aos
individuos e que existem independentemente deles. Este conjunto de
influéncias normativas podem ser de quatro tipos:

¢ As Normas Sociais Gerais dizem respeito ao conjunto de ideias
e valores, mais ou menos organizac[os em crengas, teorids ou
modelos, que sdo transversalmente caracterizadores de uma
dada sociedade e que se traduzem num certo consenso geral.

O estudo destas normas sociais poderd, entio, ser efectuado pela
andlise dos discursos da literatura, dos muass mediz e de todo o
conjunto de produtos e manifestages culturais, para além, é
evidente, dos comportamentos propriamente ditos.
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Haverd algum professor que se afirme imune das influéncias
sociais que lhe foram transmitidas, por exemplo, na forma de
modelos de Homem ou de Crianga? Ou de rapaz? Ou de
rapariga? Creio ter sido provdvel desencadear no leitor um
acenar negatizzamente com a caEe;a. A ‘Escola, enquanto
instituigdo, «ndo é sendo um produto da sociedade que a criou, a
adapta, a transforma e a controla em funcdo das suas
necessidadesy (4., 6., 45).

¢ Referentes especificamente 4 instituicdo escolar, consideremos
agora um segundo conjunto de influéncias normativas gerais
que interferem na representacio de cada aluno e dos alunos por
cada professor e pelos professores. Referimo-nos as Normas
Escolares Institucionais inculcadas pelas finalidades e
objectivos atribuidos ao Sistema Educativo e que se reflecte na
organizagio e modo de funcionamento do mesmo. Txpressas nos
textos oficiais dos programas e manuais escolares, bem como nas
leis e decretos das sucessivas reformas, para além, é evidente, de
poderem  ser inferidas das prdticas comportamentais aos
diferentes niveis da hierarquia institucional, estas normas
desencadeiam, de forma directa ou indirecta, a definicdo dos
papéis e estatutos e, portanto, dos modelos de comportamento
para o professor e para o alune. Através da prética quotidiana
as varias referéncias normativas sdo postas d prova, pe[a que as
regras institucionais de funcionamento da escola assumem um
papel relevante. E, ainda, pela consciéncia destas normas
ideoldgicas que, de uma forma relativamente consensual, é
posstvel identificar os comportamentos que podem ser esperados,
0s que sdo indesejados e aqueles que devem ser punidos.

Este tipo de normas institucionais, embora mais especificas que
as “ sociais gerais” e, como vimos, nelas impiradbs, podem,
todavia, com elas entrar em contradigdo por terem que se
adaptar a wm piblico e funcbes especificas o que atribui &
instituicdo escolar uma dindmica prépria e wma relativa
autonomia. Recordemos o papel importante que a Escola tem
assumido no ‘romper” dos discursos mais tradicionalistas e no

despoletar de novas ideologias.
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¢ Para a ‘Escola confluem ainda wm outro conjunto de normas
espectficas inculcadas nomeadamente nos professores. Estas,
ainda gerais, Normas Ideolégicas Especificas serdo a fgénese de
outras ideologias na Escola, complementares ou concorrentes da
dominante a que nos rqferimas anteriormente, e portanto
geradoras  de potenciais conflitos ideolégicos ao nivel
institucional.
Estas sdo diversas e emanam das formagdes espectficas
recebidas pelos professores e que filiam cada um destes a uma
dada categoria de pertenga ou referéncia, seja esta de natureza

cientifica, pedagigica, religiosa, sindical, politica, etc..

¢ Resta  ainda  referirmo-nos  ds  influéncias  normativas
provenientes dagqueles a quem Gilly apelida de “consumidores
da instituigdo escolar”. O autor faz assim alusio &s familias,
aos grupos profissionais, a todo o mercado de trabalho em geral
(empresas e servigos) e ds suas diversas formas de expressio e
pressio (movimentos, associagdes, organizagdes e publicacGes)
cuja intervencdo adquire cada vez mais peso no seio da
instituicdo escolar. Estes variados organismos procuram, de
uma forma crescente, implementar na organizacdo e
Sfuncionamento institucionais da Escola um conjunto de
rectificagdes por forma a que seja conseguida uma maior e
melhor adaptacio desta a realidade da vida exterior e posterior
a esta. ‘Dai resultardo também complexos normativos que serdo
assimilados pelos professores e tidos em conta na representagio
que estes produzirem dos alunos.

No esquema geral proposto por Gilly para o estudo das
representacoes dos alunos pelos professores sdo ainda sugeridos dois
outros tipos de circunstdncias a considerar, para além destes
condicionalismos de elevado grau de generalidade: por um lado, as
condigdes ligadas d experiéncia e histéria pessoais de cada professor
e, por outro, as condigdes relativas ao(s) aluno(s) representado(s), as
suas caracteristicas e comportamentos, que sdo indissocidveis daquelas
que decorrem das relagoes que este(s) estabelece(m) com a situacio
escolar concreta (o estabelecimento de ensino que frequenta, a classe-
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turma de que faz parte, entre outras) em que interagem com o professor
que representad.

Voltaremos a seu tempo a cada wm destes dois tipos de condigdes
agora anunciados. Contudo, prosseguindo os mnossos propésitos,
deslizemos de novo para o dmbito geral introduzindo e analisando
algumas questdes que consideramos capitais para os nossos designios.

Escola iguaiitaria. 80 no discurso oficial?

Embora procuremos a compreensdo de processos ao nivel da
relacdo pedagdgica em que as rtepresentaces intervém enguanto
sistermas simbélicos mediadores, ndo poderemos, como vimos, libertar-
nos dos diversos discursos ideoldgicos e prdticas correntes sobre a
Educagio, sobre a Escola e sobre os professores e alunos.

Serd esta abordagem dos discursos e das praticas que nos permitird
constatar as potenciais contradicbes com a significacio central das
representagdes e a forma como estes se articulam sem, contudo, pér em
causa a coeréncia interna do sistema de representacdo. T essa
significaciio  dominante que garante, e garantird sempre, a
Sfuncionalidade adaptativa das representagdes mesmo em articulacdo
com outros elementos mais periféricos, potencialmente contraditérios.

O estudo sincrénico da organizacio destes elementos periféricos
em torno da significagio do nicleo central néo dispensa, todavia, uma
pequena sinopse mais diacrénica dando, por momentos, releve a
esquemas de representacdo e actuagio que terdo sido dominantes ao
longo da histéria recente da nossa sociedade’.

Desde sempre as mais diversas ideologias se juntaram a
acontecimentos histéricos para dar & concepedo de ensino e aos
respectivos modelos comportamentais uma ténica muito particular. 9
andlise, ainda que apenas referencial, desses acontecimentos é por isso
Sfundamental. Continuaremos esta nossa preleccio mantendo uma
referéncia proxima ao trabalho de Michel Gilly (1980, 1986, 1989) mas
examinaremos igualmente outros estudos que julgamos concilidveis com
a realidade nacional portuguesa.

? Para uma resenha histérica mais alargada dos medelos educativos veja-se Mollo (1969/79). Através da
anlise documental inspirada nos trabalhos de especialistas em Histéria da Educagfio, a autora procurou
encontrar os modelos pedagdgicos de cada época bem como destacar os diferentes acontecimentos que

contribuiram para a sua transformacdo.
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O tema do “insucesso escolar” e o das “desigualdades sociais” no
acesso e sucesso mo ensino constituem provavelmente algumas das
preocupagdes  centrais das politicas ministeriais de Educagdo
determinando os seus principais eixos de desenvolvimento. E serdo
também aqueles que melhor péem em evidéncia os aspectos centrais das
representacoes, pelo menos aquelas em que se baseiam os discursos e
préticas sobre a ‘Escola. 4 que nivel da estrutura institucional? Esse
serd sempre um outro problema a ter em conta enquanto as reformas
efectuadas por ‘decreto” nio se reflectirem automaticamente nas
Tepresentagies e, consequentemente, nas priticas de todos os seus
agentes. Pelo que devemos considerar sempre os diversos niveis da
estrutura institucional escolar. A traducio do discurso oficial sobre a
Escola para a pritica funcional dos professores passaré sempre pela
mobilizacio e empenhamento destes no tratamento e concretizagio das
ideologias presentes em cada reforma.

A questdo da obrigatoriedade do ensino e a sua recente
democratizacio efectiva concedem um maior relevo ds questdes do
insucesso e das desigualdades tornando assim ainda mais interessante
analisar as sucessivas transformagdes adaptativas ocorridas ao nivel do
discurso oficial sobre o ensino e sobre a Escola.

O principio da escolaridade minima obrigatéria é consagrado pela
primeira vez, apbs a revolucdo de 1820, pela reforma de Fonseca
Magalhies. No inicio do séc. XX, e depois de uma experiéncia de t7és e
de cinco anos, em 1911 ¢ em 1919 respectivamente, o Ensino Primdrio
obrigatério é reduzido para quatro anos de escolaridade, apés o golpe de
1926 ¢, oscilando entre trés e quatro anos, assim permanece durante
todo o Estado Novo. Em 1956, pelo decreto-lei n® 40.964, é instituida
a obrigatoriedade do famigerado exame da 4° classe para todos os
alunos do sexo masculino, medida que se manteria vigente até ao ano
lectivo 1977/78. A partir de 1964, foi criado o Ciclo Complementar
obrigatério para aqueles que nio desejassem prosseguir os estudos, e que
era composto por mais dois anos além do Ensino Primério. Embora a
reforma Veiga Simdo (Lei n® 5/73) previsse jo o alargamento da
obrigatoriedade para oito anos, a preocupagio do pés-25 de Abril ainda
era a de concretizar a escolaridade compulsiva de seis anos. Em 1986, é
publicada a nova Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86, de 14
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de Outubro) que pelo n® 1 do art.? 6° alarga nio para oito mas para
nove anos a escolaridade obrigatéria (e.g., Leal, 1991).

Por outro lado, no texto do art.? 74% n® 1, da Constituicdo da
Repitblica Portuguesa, pode ler-se o sequinte: desde crianca, toda a
pessoa tem «direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de
oportunidades de acesso e éxito escolary. Apds a revolucio do 25 de
Abril de 1974, a instauragdo da democracia na sociedade portuguesa
reflectia-se também nas estruturas escolares e era entio criada uma via
de ensino comum e dnica (Ensino Secundgrio Unificado, por despacho
ministerial de 1/08/75), independentemente de, no futuro, os alurnos
optassemn pelo mundo do trabalho ou pelo prossequimento de estudos.
Era a tentativa de concretizacdo efectiva da igualdade de
oportunidades, a todos os niveis.

Este é, ainda, o discurso oficial vigente. Leia-se 0 n°2 do art.? 2°
da actual Lei de Bases do Sistema Educativo: «E da especial
responsabilidade do Estado promover a democratizacio do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares.»

Perante este discurso da Escola sobre si prépria, conseguirio os
professores, em particular agqueles que leccionam ao nivel da
escolaridade minima obrigatéria, fazer face a estas pressoes ideoldgicas
democratizantes e igualitdrias e manter inabaldveis as finalidades da
sua intervencdo profissional, atribuidas pela prépria instituicdo
escolar?

Como serd a realidade experiencial quotidiana do exercicio da
profissdo? Serd o reflexo fiel e directo do discurso oficial resultante da
interpretagdo exclusiva dos textos governamentais? 4 resposta
negativa parece evidente se tivermos em conta, por exemplo as
diferencas de sucesso associadas ds diferencas sociais®. A realidade
vivida pelos professores néo é uma realidade igualitiria no que respeita
ao sucesso escolar. |

O principio da escolaridade obrigatéria afirma-se cada vez mais
como uma medida prescritiva e compulsiva para todos os cidaddos. Com

% Veja-se, por exemplo, a insinuante obra, recentemente traduzida para portugués, de Michel Schiff (1994). 4
Inteligéncia Desperdi¢ada. Desigualdade Social, Injustiga Escolar (trad. Walkiria Settineri). Porto
Alegre: Artes Médicas.
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o prolongamento dos anos de escolaridade obrigatéria e gratuita assiste-
se, em paralelo, & massificagdo progressiva do ensino. E como &
massificagdo do acesso nio corresponde a massificacdo no sucesso, a
explosdo do insucesso escolar traz, por consequéncia, a frustracio de
indimeras expectativas, de alunos e professores. A contestacio ao
sistema escolar agudiza-se, generaliza-se e atinge o sew auge nos finais

da década de 60.

A antevisio do insucesso desencadeava frequentemente, e
desencadeia ainda, um outro problema de dificil resolucdo: o abandono
escolar. O significativo abandono precoce da escola, contudo, nem
sempre era o alvo preferencial da preocupacio e intervengio
institucionais, tanto mais que este contribuia de forma expressiva para
fazer baixar as elevadas taxas do insucesso escolar!!

Paradoxalmente, as sucessivas reformas tinham gerado um efeito
«perversoy, porque contrdrio ao discurso e intengdes oficiais: o
Sfuncionamento da Escola implementa realmente desigualdades e a

pratica dos professores mantém a sua funcio realmente selectiva.

A igualdade “sonhadn” nio s6 ndo é atingida como se torna
posstvel  constatar que a ‘Escola selecciona realmente, exerce
objectivamente uma funglo reprodutora que agrava as desigualdades ja
existentes. Nela permanecem os «vicios histéricos da educagio: elitismo,
formalismo, intelectualismoy (Dias, 1982, 24).

Como se torna entdo possivel compatibilizar prdticas
diferenciadoras e selectivas com as ideologias dominantes que apontam
em sentido contrdrio sem pér em causa estas tltimas? Esta contradigio
- resulta apenas aparente quando se explicam as desigualdades de sucesso
em termos de diferencas imputdveis ds criancas e ndo & actuacio dos
professores.

Geneticamente diferentes, “nem todas as criangas possuem iguais
aptidoes ou capacidades”. 4 partir de uma «ideologia dos donsy deste
tipo ou de qualquer outra «teoria do sujeitoy (Gilly, 1989) torna-se mais
facil justificar o insucesso e a seleccdo escolar, conseguindo até, para o
efeito, diversos apoios cientificos das ciéncias humanas e sociais.

A referéncia a Ciéncia é uma novidade que se torna interessante
nesta controvérsia. Em nome das “recentes descobertas da psicologia’,
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sobretudo depois de Binet e Simon, cai-se numa situacio de
determinismo genético absoluto e valida-se assim a associacdo do
insucesso escolar a meios desfavordveis invocando, ndo as diferencas
sociais em si mas, as baixas capacidades daqueles que vivem nos meios
mais desfavorecidos (e.g., Bourdiew e Passeron, 1964; ir Gilly, 75, 366).

Perante estas criancas ‘menos dotadas”, cada professor adepto do
“fatalismo genético” terd assim uma “boa razdo” (recordando Flament,
1989, 1994) exterior a prépria ‘Escola para continuar com as praticas
incompativeis com a representacio democritica e igualitdria da Escola.
O consenso do grupo de professores sobre essa “boa razdo” manterd a
representacdo tradicional inalterada por algum tempo, facilitando a
conservacio das ideologins da “Escola selectiva” e a manutencio das
praticas de classificagio dos alunos.

Por outro lado, e em nome precisamente das “licoes das ciéncias
humanas e sociais modernas’, combate-se o determinismo genético
aplicivel ao desenvolvimento da personalidade e surge a tendéncia para
valorizar o meio e a sua estimulacio. Desenvolve-se, entdo, um outro
discurso cuja finalidade néo é diferente da anterior: firmar as posicdes
ndo igualitdrias e ndo democrdticas. Referimo-nos a tese do «¢handicap
socio-culturaly: as situaces de desfavorecimento perante a Escola sio
situacdes de menor dotagdo mas resultantes de privacdes ou baixa
estimulacdo do meio em que se desenvolvem (e.q., Bernstein, 1961; zx
Gilly, 76, 367). Ao fatalismo dos ‘dons” intelectuais sucede-se um
outro fatalismo mais sofisticado: «quem proviesse de familias mais
desfavorecidas estava spso facto condenado ao insucessoy.

Referidos por Jodelet (19896, 52), Mugny e Carugati (1985)
procederam tecentemente a uma andlise das diferencas incontestdveis
das qualidades intelectuais a propésito da defesa e manutencdo da
identidade social, pela manutencio das R.S.. Dos resultados obtidos,
concluem que, desde que ndo se disponha de informagGes sobre as suas
causas sociais (heranga cultural divergente vs. papel diferenciador da
escola), a disparidade de inteligéncia continua a ser o ‘elemento
estranfio” que focaliza a atengdo e que conduz a procurar uwma
explicacdio na ideologia dos “dons”, disfarcando e naturalizando desta
forma as desigualdades sociais. Esta ideologia obedece a um principio
de economia cognitiva e é frequentemente evocada, quer por pais quer
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por professores, no sentido de assim protegerem a sua identidade social
e R.S. da presenca de “elementos estranhos” no seu meio social.

Desta feita, o discurso oficial sobre a Escola torna-se cada vez
mais adverso 4 ideia de hierarquizacdo dos alunos baseada nas suas
diferencas de desenvolvimento socio-cultural incrementando uma
«pedagogia do desabrochary (Deschamps et al, 1982). Se, na primeira
metade do século o objectivo da Escola era ‘“modelar’, hoje é
‘desenvolver”, respeitando sempre as particularidades de cada aluno e
procurando que este “dZ o sew melhor”.

Este novo discurso ao nivel da Escola teve os seus reflexos a
outros niveis da sociedade (governamentais e nio governamentais)
tornando-se cada vez mais frequente evocar o meio familiar para
explicar as dificuldades escolares («Os pais ndo cumprem as suas
obrigacbes!y) e despertando, por outro lado, um ingente conjunto de
intervencbes junto dos meios e pessoas mais desfavorecidos com
resultados cuja avaliacio deixamos ao critério do leitor atento.

Perante este novo fatalismo, o ‘sistema” respondia com a
promogio da igualdade e da fhomogeneizacio democrdtica. Leia-se,
ainda, o artigo 26° da Declaracio Universal dos Direitos do Homems:
€A educacdo deve ter por objectivo o pleno desabrochar da
personalidade e o reforgo do respeito dos direitos e das liberdades
fundamentaisy. No nosso pais, é a Lei de Bases do Sistema Educativo
que persegue a redignificacdo do estatuto da Escola e da educacio por
esta promovida: o sistema educativo deve contribuir para a correccio
das assimetrias de desenvolvimento regional e local, (...)», pode ler-se na
alinea h) do art.? 3% da LBSE. Ou, ainda, este «responde as
necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos,
() (% 4 do art.? 22 da mesma lei). E, definitivamente, a ideia de
Escola ao servigo dos alunos e, por consequéncia ao servico da
sociedade, e ndo apenas ao servigo desta ultima. Mas sé-lo-4
efectivamente na pritica?

Voltemos ao texto oficial: é dever profissional especifico dos
professores «contribuir para a formagdo e realizagio integral dos
alunosy e qgerir o processo de ensino-aprendizagem, no dmbito dos
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programas definidosy (cf. alineas a) e d) do n® 2 do art.® 10° do decreto-
lein® 139/4 de 28 de Abril de 1990).

«Programas definidosy? Definidos por quem? O que é wm aluno
“desabrochado’, no sentido de “desenvolvido ao sew melhor”, sendo um
aluno que nos aparece jé como o produto de uma «teoria do sujeitos
imposta pela Escola? Ou, do ponto de vista estatistico, um aluno que se
conseguin ‘encaixar” nos pardmetros ‘normais” por esta previamente
definidos?

A «ideologia do domy, nesta nova perspectiva, cedeu gradualmente
o sew lugar a «meritocraciay (Londeix, 1982; in Gilly, 76, 368). 4
reproducdo das desigualdades sociais através da Escola é agora
dissimulada pela ideologia meritocrética. O sucesso escolar é o sucesso
da prépria escola e da sociedade e é acessivel a todos os alunos,

provenientes de todos os meios: por mérito dos préprios alunos, que
fique claro!

Ou ainda, como salientam Deschamps et al, o «desabrochar do
alunoy, como objectivo atribuido & Escola, sucedeu ao «domy como
Justificacdo a posteriori do sucesso e do insucesso escolar em que ambas
as concepgdes se mantém e repousam igualmente na pessoa do aluno
(6., 14-15). E os referidos autores complementam: a fiomogeneizagio
profetizada pelo discurso oficial néo acontece como tal na medida em
que 0s supostos critérios e pardmetros desse “desabrochar’, previamente
definidos e entranhados nas prdticas quotidianas, ndo sdo
homogeneizantes na produgdo dos comportamentos julgados
“desabrochados’.

Embora apontadas como caracterizadoras de dois momentos
distintos na histéria da instituicdo escolar, estamos crentes que a
«ideologia dos donsy ainda hoje marca a «pedagogia do desabrochary.
Tido certos como a ideia de que este discurso oficial, que se pretende
igualitdrio, ndo tem reflexo nas priticas dos agentes da FEscola,
mormente dos professores.

Meyer (1979, 1981), procurando esquadrinhar o emprego da
sangdo na relacdo professor-aluno, investiga a representagdo que os
professores tém do aluno a educar, da sua prépria funcio e do papel da
instituigdo escolar. Através dos resultados obtidos, o autor péde
constatar que o sistema de Tepresentagdes dos professores da amostra
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ndo se apresenta como um todo perfeitamente [dgico que se ajusta
totalmente com as ideologias escolares e sociaisy. Referindo-se ds suas
prdticas, os professores evidenciam o mesmo dualismo parcialmente
contraditorio jd referido e em que o modelo “tradicional” aparece como
prec[aminante na estruturagdo das suas representacoes.

A confirmagdo da sua hipétese da estabilidade das representacdes
parece indicar que, apesar das orientacdes dos discursos oficiais, as
reformas sucessivas do sistema educativo ndo conseguiram (ainda)
introduzir as transformagdes suficientes nas finalidades sociais da
instituigdo escolar nem nas praticas para implementar a desejada
reestruturagdo do sistema de representagbes dos professores em torno de
outros elementos centrais dominantes.

A representagdo, por exemplo do aluno-padrio, que comporta os
elementos constitutivos dos modelos que circulam no meio escolar (dada
a natureza esquematizante e reducionista das representages), assegura
a sua coeréncia interna dando um estatuto central aos elementos que
mantém as praticas e hibitos quotidianos prolongando desta forma a
situagdo do aluno enquanto ‘“agido” do processo de ensino-
aprendizagem e ndo como tendo iniciativa de accdo ou ‘co-actor” da

sua propria aprendizagem (e.g., Voluzan, 1975; in Gilly, 1989, 371).

O mesmo tipo de conclusbes podem ser retiradas dos estudos de
Mollo (1986°; 7 Carita, 1992, 61-62). Os professores parecem nio se
deixar convencer pelo discurso igualitirio, baseado na ideia das
diferencas ndo hierdrquicas dos alunos, na medida em que a sua
experiéncia lhes demonstra constantemente o contrério. Toduvia, isso
ndo os parece impedir de repracfuzir ou retransmitir esse discurso junto
dos pais. Os professores demonstram saber utilizar para o exterior o
discurso que é esperado que eles adoptem - o oficial, mas isso ndo

implica que entre eles esse discurso se mantenha.

As novas ideologias, embora tenham sido assimiladas, ndo parecem
ter sido suficientes para alterar as suas priticas quotidianas junto dos
alunos. Se a funcdo diferencial e selectiva da Escola permanecer na
constituigdo do nicleo central das representagbes, e continuar a ser
apenas percepcionada como vdlida toda a informagdo que com ele é
compativel e coerente, as reformas jamais sairdo “do papel” e nio

YMOLLO, S. (1986). La sélection implicite a I’ école. Paris: P.UF..
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passardo nunca dos textos e discursos oficiais para a realidade
relacional entre professor e aluno. Manter-se-4 a ideia da classe-turma
como estrutura hierarquizada resultante dos estatutos percebidos dos
alunos, quer por referéncia aos “dons” que possuem, quer pelo esforco e
empenhamento em dar ou ndo “dar o seu melhor”.

Ndo serd assim de estranhar a “rigidez” nas representagoes dos
professores, de que nos fala Susanne Mollo, por terem sido obtidas
dimensoes para o “bom” e para o “mau ” aluno semelhantes aos obtidos
17 anos antes com outra populagdo de professores (cf. Mollo,
1969/1979). A eles nos referiremos mais d frente.

£scola Oficial e Escola Particulay

Prosseguindo na andlise do discurso dos textos oficiais e
estabelecendo o paralelismo necessdrio com aqueles que sio os nossos
propésitos ficava por realgar as influéncias normativas que os
?rofessore.s recolhem (ou ndo recolhem!) por se encontrarem filiados a
esta ou aquela escola particular ou cooperativa. Distinguiremos de uma
forma generalizada “Escola Oficial” e “Escola Particular” seguindo,
alids, a mesma nomenclatura usada nalgumas publicacses oficiais do
ME.

Com o apelo a democratizacio que se sequiu ao 25 de Abril, a
iniciativa particular no ensino, que se encontrava asfixiada pelo
Estado, sobretudo depois das reformas de Marcelo Caetano e de Veiga
Simdo, «viu-se impedida de corresponder aos desafios da escolarizagio
de massasy e o seu crescimento «ficou, nos ltimos vinte anos, muito
aquém do do ensino pilblico, que triplicon o nimero de lugares
docentes, enquanto o particular apenas aumentou em cerca de metades
(Cruz et al., 1988, 1199-1200). Essa asfixia hoje, estamos crentes, nio
se faz sentir mas «o Estado reconfece e fiscaliza o ensino particular e
cooperativo, nos termos da leis, [é-se no texto constitucional (art.? 75,
n%2, da CRP). Se atentarmos nos discursos e actuacio governamentais,
a fiscalizagdo é no sentido do acompanhamento rigoroso do crescimento
progressivo do ensino particular. Trata-se de uma forma de proceder ao
controle austero da qualidade exigida ao servico piiblico prestado com
vista 4 atribuicdo de paralelismo pedagégico ou de uma forma de
controlar e evitar a descentralizacio e autonomia totais do emnsino
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particular fazendo deste um prolongamento da politica educativa
estatal?

Retomermos o texto oficial:

«No acesso a educacdo e na sua pratica € garantido a todos os
portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de
ensinar, com tolerdncia para as escolhas possiveis, tendo em conta,
designadamente, os seguintes principios:

a) O Estado ndo pode atribuir-se o direito de programar a educacgio
e a cultura segundo quaisquer directrizes filosoficas, estéticas,
politicas, ideoldgicas ou religiosas;

b) O ensino publico nio sera confessional,

c¢) E garantido o direito de criagio de escolas particulares e
cooperativas» (cf. n°3 do art.® 2° da Lei n°46/86 de 14 de Outubro).

Numa andlise feita ao enquadramento legal das liberdades de
aprender e de ensinar, imperativo constitucional do artigo 43% n? 1,
explicitamente transposto para a actual Lei de Bases do Sistema
Educativo (e que acima transcrevemos), Mdrio Pinto (1993) conclui
pela evidéncia de duas teses distintas sobre a escola oficial e sobre a
escola particular com reflexo junto dos seus agentes de ensino.
Introduzida a liberdade de criagdo de escolas particulares pela revisio
constitucional de 1982, a elaboracdo tedrica, e até alguma investigacio
empirica, efectuadas sobre as mesmas revelam-nos que, aparentemente,
50 estas possuem potencialidades para exprimir verdadeiros e
proprios projectos educativos. Pela andlise do discurso oficial, sé a
esta ¢ permitido permanecer intrépida perante as [imitacdes da
neutralidade que atinge, atravessa e desvirtua a intervengio educativa
das escolas oficiais.

Se atentarmos no texto do artigo 2° da LBSTE, podemos questionar
imediatamente: como pode a escola oficial ter como objectivo o pleno
desenvolvimento da personalidade e pretender alcancar o “desabrochar”
da plenitude da pessoa se lhe é exigida neutralidade, neutralidade
filos6fica, estética, politica, ideoldgica e religiosa (cf. também o n°2 do
artigo 43° da CRP). ‘Esta neutralidade no ensino prestado nio estropia
a partida esse desenvolvimento que se pretende total?

Esta escola oficial apresenta-se como uma escola de projecto
educativo de Estadoy (74, 6., 754) na medida em que é o Estado que o
define, politicamente. O sew projecto educativo deverd manter-se
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explicito, neutro e ao alcance da escolha livre de todo e qualquer
cidaddo. 4 verdadeira liberdade ideoldgica e a fore opgio de projecto
educativo pelos professores e alunos, e até pelos seus pais, tornam-se
factiveis na Escola Particular. Estes factos, a concretizaretn-se, serdo
responsdveis pela coexisténcia de normas institucionais especificas, em
conjunto com o discurso oficial centralizado, e desempenhario,
concerteza, um papel importante na estruturacio do sistema de

apreensio dos alunos pelo professor.

Estas e outras diferencas entre Escola Oficial e Escola Particular
podem, em hipétese, atravessar o sistema representacional dos préprios
alunos de uma e outra escola com reflexo no contexto das relagdes entre
eles. Esta hipbtese das representages diferenciais dos alunos, e
diferenciadas pelos alunos, das escolas oficiais e particulares foi ja
objecto de investigacio. Hewstone e Jaspars (1984) (em IJesuino e
Lima, 1985) estudaram a influéncia das representagdes reciprocas de
alunos de escolas secunddrias particulares e oficiais nas atribuicdes
rectprocas que se fazem. Os alunos do “particular” acentuam a sua
superioridade intelectual e os seus elevados resultados escolares
enquanto que os do “oficial” acentuam os privilégios diversos que os
outros tinham nas escolas particulares.

Em que se baseiam estes privilégios? Terdo algum fundamento
concreto na actuagdo dos professores? Terdo algum paralelismo na
escolha dos métodos, na relacdo estabelecida com os alunos, na
avaliagio feita pelos professores? Seria interessante investigar o
Sfundamento “real’, ideoldgico ou ndo, com ou sem traducio na pritica
pedagigica, destes estereStipos partilhados e divulgados entre alunos.

0 “sujeito” da representagdo e o seu desempenhio profissional

A Escola, pela forma como se define num dado momento da sua
histéria, impée uma determinada representagio de aluno e de professor.
Esta é a hipotese geral de que parte Gilly e da sua confirmacdo na
nossa sociedade actual podemos inferir alguns tragos gerais acerca dos
professores, tragos esses revelados pelos seus comportamentos adoptados
no quadro das categorias em que se inserem.

Contudo, devemos considerar ainda as condicbes associadas 4
histéria de vida do ‘sujeito” da representacio. Contrariamente ds
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Yormagées gerais” anteriormente evidenciadas, estas sdo “formagbes
psicoldgicas” intrinsecas a cada professor, & sua personalidade, ds suas
necessidades, interesses, atitudes, expectativas. Correspondem, como jd
salientdmos, ao sequndo tipo de condicbes a atentar no estudo das
representacdes que circulam em meio escolar, e em particular, nas
representagdes dos alunos pelos professores.

Na apresentacdo das principais concluses de uma investigagio
realizada com professores e futuros professores, O’Loughlin (1990)
sustenta claramente a tese de que a socializacio formal que os
professores recebem através dos programas formais de formagdo de
professores deve ser vista como o factor que menos influencia e
determina as suas crengas e ideias acerca do exercicio da sua profissio,
de ensinar e da sua prépria prética pedagégica. Estas crencas parecem
resultar mais da sua prépria experiéncia enquanto alunos quando
permaneceram imersos numa cultura escolar que sobre eles exercew uma
profunda influéncia. € esta cultura que parece influenciar amplamente
a forma como eles hoje ensinam e aquilo que pensam e em que acreditam
acerca de ensinar.

Defende-se, portanto, que as crencas dos professores sio
construidas culturalmente, constituindo sistemas ideoldgicos mantidos
inconscientemente, que predominam nos seus modos de conhecer e de
agir e que sdo, por vezes, contrdrios ds suas filosofias explicitas acerca
do ensinar e do aprender, assimiladas posteriormente.

Esta “formagio psicoldgica” anterior ao exercicio da profissio terd
também o sew papel activo na estruturagdo do sistema representacional

dos professores em tomno de uma esquematizagio significante que é
central “cultural” e que, em hipétese, é consensual na sua esséncia entre

professores.

Em particular em relagdo & representagdo do aluno, Gilly pode
concluir que as suas dimensoes tnais significantes permanecem
estreitamente associadas ao estatuto e papel percebidos como seus por
cada professor. Estes apoiam as suas representaces, nomeadamente, a
representagio do aluno, em dimensoes normativas por eles percebidas

como basilares na definicio do seu papel e funcdes profissionais.

Apesar de ‘dar aulas” ser quotidianamente sinénimo de funcio
docente, esta expressdo «trai com evidéncia os propésitos, & partida
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amplos, da actividade dos professoresy, como sublinha Carvalho (1985).
«Estou a dar aulas na escola X»: se, por um lado, esta expressio é
usada frequentemente pelos préprios professores, por outro, parece
consensual entre todos os docentes nunca reduzir a definicio do que é

ser professor como “aquele que dd aulas”.

Todavia, se retomarmos os resultados obtidos nos trabalhos de
Gilly (1980, 57-80), a definigio apreendida (ou pelo menos praticada)
das fungbes profissionais pelos professores parece cingir-se d sua
actuagdo dentro da “sala de aula”: instruir os alunos e fazer a gestio
social da classe-turma.

Sendo wejamos: todas as andlises de componentes principais
efectuados sobre o campo da representacdo obtido a partir dos
Julgamentos dos professores sobre cada aluno singular (método LR;
Gilly, 76.), partindo de uma amostra relativamente heterogénea de
descritores, concordam na extracgdo de dois factores principais (eg.,
Hallworth, 1966; Gilly, 1972, 1974; Gilly e Lecacheur, 1976;
Kaufmann, 1975; para apenas citar alguns dos trabalhos referidos por
Gilly, 1980).

® Um primeiro factor de impressio geral (FG) (que explica de 30
a 60% da varidncia total, no conjunto de trabalhos efectuados)
orienta-nos para o protétipo cldssico do “bom aluno” e é
interpretado pelo autor por estreita referéncia 4 funcio
«instrugdos. Este factor geral traduz uma apreensio global e
indiferenciada efectuada a partir de wvalores fortemente
desejaveis  socio-institucionalmente na  consecucdo  dos
objectivos ligados ao papel tradicional atribuido ao professor
enquanto ‘“transmissor” de saber. Esta dimensdo principal
revela-se assente primeiramente sobre as atitudes face ao
trabalho escolar (mobilizagcio do aluno, empenho, participagcio,
aplicacdo, motivagio) e sé depois sobre as disposigGes cognitivas
intelectuais facilitadoras da interiorizacdo e assimilacdo, da
aprendizagem retentiva dos saberes transmitidos com vantagem
sobre a sua expressdo criativa. Trata-se de um factor geral de
primeira ordem particularmente importante na apreensio de
outras caracteristicas de diversa natureza pela manifestacio do

jd abordado efeito perceptivo dito de “Halo” (cf. cap. 2).
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® Um segundo factor comum extraido traduz também a forte
influéncia normativa socio-institucional. Trata-se de um factor
interpretdvel por referéncia  aos aspectos sociais  dos
comportamentos destacando uma outra funcdo atribuida ao
professor: a «gestio do grupo-classes. Enquanto que o primeiro
factor descrito se encontra associado ao quadro normativo de
valores para a realizagdo do objectivo “instrugdo”, este sequndo
factor, que explica 14 a 21% da wvaridncia total para os
trabalhos consultados por Gilly, envia-nos para o quadro
normativo dos valores que gerem a vida social do grupo-classe,
para as regras socio-morais da wvida escolar, aquelas que
condicionam e determinam a qualidade da integracio de cada
aluno ds condigbes colectivas do ensino, pelas relacoes que
estabelece com os seus colegas e com o préprio professor.

As duas dimensoes principais e distintas, relativas aos dois
factores identificados e descritos, revelam wma grande estabilidade
mostrando-se pouco influenciadas por varidveis como o sexo dos
professores ou o sexo dos alunos (¢4, Gilly, 1974). Em ambos os casos,
o autor pdde constatar que a actuagio da wvaridvel classicamente
diferencial ‘sexo” nio se faz sentir sobre a organizagio do sistema de
apreensdo do professor mas sobre o cardcter mais ou menos favordvel
das representagdes produzidas, sendo o sexo feminino objecto e sujeito
das percepcies mais favordveis. Gilly observou ainda que a mixidade
das turmas tende a acentuar as diferengas ligadas ao sexo, como se a
presenca em simultdneo de rapazes e raparigas tivesse o efeito de
acentuar os contrastes. A mesma estabilidade podemos asseverar
relativamente ao nivel de escolaridade, sendo portanto extensiveis as
duas dimensbes a todos os graus de escolaridade, do pré-escolar ao
secunddrio, como observa o préprio Gilly (1989).

Ha, todavia, dois tipos de situagdo que se revelam susceptiveis de
alterar de forma significativa a interpretacio e o peso relativo de cada
um dos factores na organizagio do sistema de apreensdo dos
professores, ambas confirmando a influéncia considerdvel das praticas
quotidianas sobre a estruturagio do sistema de representagcdes, facto
que jd tivemos oportunidade de realpar antes.
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O primeiro tipo de situagdo envolve a comparagdo diferencial da
representagdo do aluno por ‘educadores” com funcbes e objectivos
escolares distintos: no caso do estudo de Gilly, ‘instituteurs” com
formagdo e funges especificas de ensino; “éducateurs-temps familial”
que se ocupam do acompanhamento das criangas fora da “sala de aula”
em actividades do tipo “familiar” (refeicoes, figiene pessoal, tempos
livres, etc.); e “éducateurs-temps scolaire” que, sem formagdo especifica
para o ensino, exercem de facto o mesmo tipo de fungbes que os
“instituteurs” acompanhadas ou ndo de actividades do tipo
“familiar”(cf. Gilly, 1980, p. 111-118).

O segundo tipo de situagdo compreende a comparacio diferencial
da apreensio dos alunos por professores que diferem do ponto de vista
das suas ideologias pedagdgicas com o prolongamento respectivo nas
suas préticas quotidianas: professores pertencentes ao movitnento
pedagégico ‘Groupe francais d’ Education nouvelle” e professores
afiliados ou nio simpatizantes de qualquer movimento pedagégico (cf.
i, 16, p. 121-125).

Os trabalhos realizados e consultados por Gilly a respeito destas
dimensoes principais que estruturam as representagdes dos alunos pelos
professores parecem, em sintese, convergir para a forte influéncia
exercida pelos constrangimentos que procedem do real e efectivo
funcionamento escolar e das prdticas que constituem o dig-a-dia
vivencial dos professores. A representagio mais global de Escola posta
em prdtica pelos professores (ndo apenas a que provém do discurso
igualitdrio oficial, como wvimos!), a forma como estes definem,
interiorizam e plem em prdtica o sew papel e as fungdes da sua
competéncia, bem como todo o restante guac[ro normativo concreto e
experiencial que sustenta o processo ensino-aprendizagem na escola em
que desempenham a sua profissdo sdo elementos fundamentais na
estruturacio do modelo de apreensdo a partir do qual cada professor

percepciona e categoriza cada aluno singular.

Analisemos ainda algumas das conclusoes de uma investigagdo
realizada recentemente na realidade portuguesa. Pesquisando junto de
151 professores do 1° ciclo do Ensino Bdsico todos ‘formados” nas ex-
escolas do Magistério Primdrio, José Luis Sousa (1994) procurou
averiguar o que consiste para os sujeitos da amostra ter sucesso ou
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insucesso no exercicio da profissio docente. 4 andlise dos dados obtidos
revela que os professores associam o seu sucesso profissional (80,13%) e
0 insucesso (58,28%) & consecucdo ou ndo consecugio dos objectivos
pedagégicos, o que revela mais uma vez o peso considerdvel atribuido &
dimensdo «instrucdos e a definicio do professor como «transmissory de
saber. A «competénciay profissional do préprio professor como a
sequnda varidvel mais referida (respectivamente, 27,15% e 50,33%)
parece continuar a conferir ao docente o papel tradicional de actor

principal no cendrio do seu desempenho profissional.

O mesmo tipo de resultados podem ser retirados da revisio de
literatura efectuada pelo autor, em que a ideia de sucesso profissional
aparece associada a factores especificamente relativos ao acto de
ensinar: a motivagdo do estudante, a qualidade de instrucio e (deveras
interessante!) os pré-requisitos dos alunos (Bromme, 1987); o clima de
aula tendo o professor como principal responsdvel das atitudes sociais
positivas dos alunos (Ignatovitch ez af, 1975); a estruturacio dos
conteiidos assente no professor ou no aluno (Larsson, 1983); o esforgo
despendido pelo aluno (Veal, 1988; Jimenez, 1988); a conjugagio da
compreensiio pessoal da matéria de ensino com o repertério de vias para
comunicar o conhecimento aos outros (Wilson et af, 1987); a
consecugcdo de objectivos ligados ao desenvolvimento da instrugdo ou
pessoal (Munby, 1988); os principios pedagigicos no exercicio da
docéncia (Marland, 1977; Conners, 1978); o «feedbacky e atitude
positivos pelo aluno bem como o desempenho correcto de competéncias
pelo mesmo (Arrighi e Youny, 1987); a participacio na aula (Mcleod,
1988); o conhecimento metacognitivo abundante, auto-conceito
positivo e grande capacidade de empenhamento (Carr ¢ Kurtz, 1990)
(todos referidos por Sousa, 78.).

Por outro lado, José Luis Sousa questionou ainda os professores
do 1° ciclo acerca dos pardmetros por si tidos em conta para avaliar do
sucesso ou insucesso dos alunos. Mais uma vez, o atingir dos objectivos
pedagdgicos revelou-se inequivocamente a varidvel mais importante
(invocada em 90, 07% dos sujeitos para o sucesso e 81,46% para o
insucesso). As varidveis de peso secunddrio na explicacio do sucesso e
insucesso dos alunos remetem para as caracteristicas individuais e de
participagio dos mesmos (na casa dos 20%). No entanto, nas suas
representagdes do sucesso e insucesso do aluno, sio quase irrelevantes as
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referéncias dos professores 4 sua propria competéncia profissional
(1,32%). Surpreendente é, todavia, a aparente contradicio quando, ao
pronunciarem-se sobre as causas do sucesso escolar dos alunos, os
professores  justificam-no pela sua prépria competéncia pessoal
(67,55%) e pelas caracteristicas individuais dos alunos (os «donsy)
(49,67%) e do ambiente de vida do aluno (o «ambiente socio-culturaly)
(48,34%).

O que ¢ ter sucesso na proﬁss&o sendo promover o sucesso dos
alunos? Ngo € esse o discurso oficial? O que decorre do estudo de . L.
Sousa ndo é bem isso. Sendo vejamos: avaliar o sucesso no ensinar
passa pela avaliagdo da competéncia do professor, mas avaliar o sucesso
da aprendizagem pelo aluno j4 ndo passa pela avaliacio da
competéncia do profe.ssor que ensinou, a ndo ser que se trate de procurar
a causa do sucesso na aprendizagem pelo aluno! Serd apenas uma
questio de auto-estima ou de identidade social? Ficou por investigar a

que se deve o insucesso dos alunos pelos professores.

Falar em ensino junto dos professores continua a desencadear o
discurso do seu protagonismo mas se lhes falarmos em aprendizagem
isso leva-os a centrar-se no protagonismo dos alunos, como se um se
fizesse sem o outro e insistindo na separagio tradicional de «transmitiry
e «recebery. E porque o professor sente que é esperado que ele “ensine /
instrua” todos os seus alunos (e em condicdes de igualdade!), cada
aluno singular torna-se alvo de objectivos colectivos, extensivos a todo
o0 grupo, perdendo assim «a sua identidadey no seio da entidade classe
wendo vista numa relagdo de dependéncia hierdrquica fundada na
imposigdo directiva do professory (Gilly, 1989, 377) e edificando na
classe uma estrutura hierdrquica em que o estatuto de cada aluno
resulta das diferencas percebidas por referéncia ds referidas
dimensdes «instrugios e ¢gestios.

E se atentarmos naquelas que sio as representagdes e expectativas
dos alunos em relagdo aos seus professores, dominadas pelos aspectos
afectivos e humanos (e ndo tanto pelos aspectos técnicos e pedagdgicos!)
(¢4, Gilly et al, 1975; e na realidade portuguesa, M* Teresa Estrela,
1986, referida por Carita, 1992) facilmente compreendemos aquele que é
o «mal-entendidoy crucial na relagdo pedagigica. :



Representacoes e Prolotipos: Categorizacdo em contexto escolar 99

0 “objecto™ da represeniacdo dos professores: 0 esiatitio e o aluno.

Uma das medidas importantes e preliminares que se levantam
quando estudamos uma representacido é confiecer bem o objecto da
representacdo (Flament, em comunicagio pessoal; referido por Abric,
19945, 24) isto porque nem todos os objectos sdo forcosamente objectos
de representagdo: é necessirio que os elementos centrais da sua
representacio dele facam parte ou a ele estejam intimamente ligados,
acrescenta o préprio Abric (ib.). E este o principal critério que distingue
as representagoes auténomas das que o ndo sio (Flament, 1987).

Todavia, a via apregoada pelo préprio Abric para o estudo da
relagdo professor-aluno e das representagoes que medeiam essa relacio
afasta-se de uma psicologia das pessoas centrada em tracos de
personalidade, aproximando-se mais de uma psicologia dos personagens
por referéncia aos estatutos e papéis desempenhados no contexto escolar
em que se encontram. A mesma preocupagdo encontramos, ¢ claro, em
Gilly (e.g., 1980).

Determinados pelo lugar ocupado na organizagio escolar em que
interagem, os estatutos e papéis dos professores e alunos ganharm relevo
na determinacdo da categorizacdo efectuada de e por uns e outros, em
particular, dos segundos pelos primeiros, tornando esta estrutura social
numa instituigdo profundamente hierarquizada, quer vertical, quer
horizontalmente.

Centremo-nos, em particular, no estatuto do aluno e cologuemos
de lado, embora ndo negando a sua existéncia, o sew estatuto informal,
aquele que resulta da configuragdo de relagses estabelecidas no préprio
grupo, das apreciacdes subjectivas feitas pelos colegas.

 Se atentarmos apenas no sew estatuto formal (Postic, 1984),
constatamos que os alunos sdo ordenados verticalmente na estrutura
escolar pelo nivel de ensino e ano de escolaridade que frequentam. Ao
nivel da estrutura horizontal, podemos constatar outro tipo de
ordenacdo. Os valores sociais associados, por exemplo, a determinados
colégios particulares faz com que os pais desejemm ter os seus filhos neles
inscritos. Ou, ainda, a distingdo socialmente divulgada entre ensino
secunddrio e ensino tecnolégico faz com que os alunos prefiram o 10°
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ano ‘normal” e se afastem do “tecnolbgico” wapenas destinado daqueles

que ndo conseguerm ou nio querem ir para as faculdades!»°.

Procuremo-nos centrar ainda ao nivel horizontal mas no seio de
cada grupo-classe. Como passa o professor do nivel da representacio do
aluno global para o nivel da representacio de cada aluno singular? As
informagdes relativas ao sujeito particular percebido constitui o
terceiro tipo de condigbes a investigar, se recordarmos Gilly. Partindo
sempre do primado das condigbes normativas gerais, nem todas as
informagoes acerca do sujeito particular tém o mesmo relevo para o
professor na estruturacio da representagdo de cada aluno. E isso nido é
independente da situacdo institucional concreta em que o sujeito é
percebido. Ele, antes de mais, comeca por ser ‘aluno’! Mas os alunos
sdo sistematicamente ordenados a partir da sua posicdo pessoal na
grupo-turma, posicio essa determinada através de critérios “racionais”

(para o professor!) usados pelo professor.
O factor geral isolado por Gilly (1972, 1974), a que jd nos

referimos - «instrugdoy, traduz a tendéncia que os professores tém para
percepcionar os alunos da escola primdria sob um plano mais ou menos
favordvel para todo um conjunto de wvalores da personalidade
(cognitivos, sociais, morais, afectivos e fisicos) logo que estes
correspondam mais ou menos bem d sua expectativa profissional. Isso
levou o autor a supor que a forte estruturagdo da apreensio do aluno
pelo professor é explicada pela natureza do seu papel e pelas suas
expectativas profissionais, levando-o a ser maniqueista nos seus
julgamentos (favordvel ou desfavorduvel).

Em particular sobre os julgamentos efectuados sobre o aspecto
fisico dos alunos, relevemos algumas das conclusdes a que Ritts ef al.
(1992) chegaram a propésito do factor ‘atractividade fisica”.
Explorando precisamente o efeito da atractividade fisica dos alunos
numa variedade de julgamentos e expectativas realizados em cendrios
educativos, wverificou-se que havia uma elevada correlagdo do

julgamento desta dimensdo com o julgamento de um conjunto de outras

S Esta expressdo difusamente inculcada nos alunos do 9° ano e, por vezes, apenas rebatida nas actividades de
orientacdo vocacional parece continuar a ser perpetuada pela actual designacdo da via de ensino “normal”:
«para prosseguimento de estudos».

7 Este factor, presente no nosso estudo através do par seméntico Bonito/Feio, nfo se revelou, contudo,
significativamente importante na distingdo «Bom» / «Médion / «Maun alunos (cf. pré-teste) pelo que viria
a ser afastado deste nosso trabatho.
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dimensoes incluindo a inteligéncia, potencial académico, classificagoes e
aptidoes sociais. Compreensivel, se tivermos em conta o efeito de Halo
(ou de auréola) que atinge a dimensio de impressdo geral descrita por
Gilly.

Prosseguindo, salientemos ainda que a estrutura social da classe-
turma ndo ¢ simétrica do ponto de vista das relagbes professor-aluno
nem das suas representages reciprocas. Um s6 professor é confrontado
com diversos e zﬁferentes alunos enquanto que estes apenas tém um

professor.

Se partirmos do pressuposto de que, numa relacdo continua de
trabalho, os protagonistas tém necessidade de ter do outro uma
representacdo favordvel para poderem assumir o sew préprio papel e dai
tirar o minimo de satisfacdo, serd relativamente fécil de perceber esta
assimetria pois ao professor apenas basta considerar alguns dos seus
alunos como «Bons Alunosy para dai retirar um minimo de prazer e
satisfagdo no desempenho do sew papel, nio deixando, contudo, de ser
desagraddvel ter no grupo «Maus alunosy, por serem estes objecto de
representacdes mais desfavordveis (i, 1968, 1972), ou ainda, quanto
mais ndo seja, por serem estes aqueles que tém uma representacfio mais
desfavordvel do seu professor. Esse facto leva os professores por sua
vez a defender-se a sua integridade profissional por meio de
Julgamentos do tipo «sé sou mau porque ele me leva a sé-loy ou ¢nio
sou eu que sou assim, é ele que me leva a ser assimy (Gilly er af, 1975).

A ji referida hierarquizagdo dos alunos em funcdo dos
Julgamentos efectuados pelo professor permite-lthe estabelecer, por
conseguinte, uma estrutura formal no interior da sua prépria classe em
que cada aluno singular adquire um estatuto particular, estatuto esse
definido provavelmente pelo nivel escolar estimado pelo professor.

Embora o préprio professor nem sempre esteja consciente desta
estrutura formal baseada na hierarquizagdo que faz dos alunos, ela
determina, por vezes, o cativeiro mais ou menos tempordrio dos alunos
em determinada categoria. A categorizacdo, simbélica ou expressa,
efectuada pelo professor é vivida pelos alunos que dela se apercebem. 4
tomada de consciéncia desse estatuto escolar pelos préprios alunos leva-
os a atribuir a si préprios certas qualidades, incapacidades ou
deficiéncias em fungdo da forma como sio categorizados ou através das
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actuagbes de que sdo alvo, como demonstrou Gilly (1968). E esta
tomada de consciéncia do “personagem” que representa ou do protétipo
da categoria em que foi colocado que pode levar o «mau alunoy a
menosprezar-se reduzindo-se a ‘sua” mediocridade percebida ou o «<bom
alunoy a gabar-se exageradamente da “sua” pretensa exceléncia.

Com o decorrer do tempo, o estatuto de alguns alunos vai-se
reforcando na intervencio do professor em relagio a eles «que os outros
sabem de antemio quando o docente se vai dirigir a tal aluno, que
género de intervencio vai ter e em que tom lhe falardy (Postic, 75, 99).
Depois de associado a uma «etiquetay ou «rétidoy, o aluno parece
condenado & reclusiio nessa categoria até ao final do ano, na melhor das
hipéteses. E quando o «rétuloy é associado a um valor tomamos quase

sempre como facto inguestiondvel a frustracio das diversas tentativas
encetadas para dele se libertar (cf. cap. 2).

A influéncia das representagdes sobre a actuagdo dos professores
ndo ¢ alheia ds expectativas geradas nestes sobre cada aluno. 4 titulo
ilustrativo, citemos o seguinte exemplo experimental que tecorre
docimologia e precisamente & criagdo de expectativas nos professores.
Numa experiéncia de Bonniol, Caverni e Noizet (1972, in Noizet e
Caverni, 1985 ), 0s autores pucferam constatar que os mesmos testes
foram sobreavaliados quando associados a uma valéncia positiva da
categorizagio (estatuto escolar induzido e ficticio: «alunos de uma
turma de nivel altoy) e subavaliados quando associados & sua valéncia
negativa («alunos de wma turma de nivel baixo») acentuando as
diferencas entre os julgamentos avaliativos de duas categorias
associadas a valores opostos. Estas influéncias sobre as avaliacdes sio
interpretadas pela criagdo de expectativas a partir das informagGes
fornecidas a priors sobre cada aluno e por via precisamente das R.S.
mobilizadas relativas ao aluno e dos exemplares prototipicos de
referéncia associados ds categorias de pertenga induzidas.

Todavia, para que o efeito das expectativas se produza, é
necessdrio que a informagio prestada ao professor tenha crédito e nio
contrarie ou ponha em causa a representacdo e categorizagdo prévias
sobre os alunos decorrente da sua experiéncia quotidiana anterior; ¢,
ainda, necessdrio que qualquer mudanca de representagbes se associe a
uma mudanga de expectativas, o que nem sempre sucede; é, por fim,
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necessario que ds Tepreseritagdes e expectativas tenham traducdo nos
comportamentos a ter pelo professor.

Estas condigbes, apresentadas por Gilly (1980), no caso a
propésito das jd referidas investigages conduzidas por Rosenthal e
Jacobson, pretendem dar relevo uma série de mediagdes simbélicas que
ocorrem entre as informacdes prestadas aos professores sobre os
alunos e o comportamento destes e que tém que ser ven’ﬁcacfa.s.
Reafirmamos assim ser do mais alto interesse perceber a origem e
conhecer a estrutura e conteiddo das representacdes que circulam no
meio escolar, bem como os modelos prototipicos nelas baseados.

«Na medida em que a fungdo social do professor consiste, no
essencial, em fazer adquirir conhecimentos no imbito de uma
instituigio que decide acerca dos conteidos ensinados, dos
progressos gerais, e exerce, por outro lado, um controlo bastante
coactivo sobre as modalidades pedagogicas postas em pratica, tudo
se passa como se o professor construisse a sua representagio do
aluno a partir de uma hierarquia de valores da pessoa, induzida
pela expectativa da instituicdo escolar a seu respeito»® (Gilly,
1974, 128).

Ji em 1954, R, Brusch (in Gilly et af, 1975) referia o
conhecimento selectivo que o professor tem do aluno como um dos
principais factores a ter em conta no estudo das relacses entre os dois.
Os professores procederiam prioritariamente a uma continua e selectiva
recolha de informagbes provenientes da observagdo directa junto dos
alunos, velo sew cardcter concreto e pela validade que (he é conferida

P
pela experiéncia quotidiana com o grupo-turma, a par da observdncia
de modelos prototipicos inscritos nas suas estruturas cognitivas.

Num estudo realizado com estudantes universitdrios, Martijn e
col. (1992) concluem pela confirmagio das hipbteses segundo as quais
comportamentos negativos observados noutros sujeitos tornam-se mais
informativos para julgamentos sobre dimensdes morais enquanto que a
observacdo de comportamentos positivos se relaciona de perto com
Julgamentos sobre aptiddes. Serdo estes resultados transportdveis para
o dominio da relagdo pedagdgica? Se o forem, ndo fard isso com que os
alunos com insucesso escolar sejam descritos pela relevincia atribuida a
Sactores de ordem moral e os alunos com sucesso por referéncia ds suas
aptidoes, entre elas as intelectiais? A estd uma questdo a investigar.

8 O realce é nosso.
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Quais serdo, entdo, os indices mais relevantes e determinantes das
representagoes efectuadas pelos professores e que resultam nas
diferencas hierdrquicas de estatuto escolar no seio da mesma classe-
turma? Quais serdo as configuragdes de descritores que determinam a
discriminagdo de um «bomy ou de um «mau alunoy?

Tudo indica, portanto, que estes serdo aqueles que de forma mais
estreita condicionariam a realizagdo dos objectivos profissionais dos
professores e, consequentemente, o grau de satisfacdo por parte da
instituicdo escolar a seu respeito.

Bom aluno vs. mau aluno: represeniagoes. dimensoes € atribuics.

Os trabalhos anteriores realizados neste dominio institucional
“escolar podem ser considerados escassos se apenas contemplarmos
aqueles que procuram conhecer os determinantes representacionais a
partir dos conteiidos da percepcdo ou através de julgamentos
perceptivos efectuados sobre as possiveis dimensoes apreendidas.

Dissequemos um pouco mais os jd referidos trabalhos de Gilly
(1972, 1974, 1980, 1986). Estudando as representacfes individuais
dos professores sobre alunos singulares, o autor convidou os primeiros,
com a ajuda de um questiondrio fechado, a descrever cada um dos seus
alunos em escglas de estimacdo de 0 a 10 pontos sobre 26 descritores
pré-seleccionados  (cognitivos, sociais, morais, afectivos, fisicos).
Partindo do pressuposto tedrico de que os julgamentos sobre cada
aluno sdo influenciados pelos aspectos mais gerais das R.S. dos
professores, o autor pretendia assim tentar extrair caracteristicas gerais
subjacentes ao sistema representacional do professor através da andlise
da organizagdo dos julgamentos efectuados sobre sujeitos individuais.
Recorrendo em consciéncia a este método directivo na recolha do campo
da representagio, Gilly procedia depois a um conjunto de tratamentos
estatisticos variados, entre eles os de natureza factorial a partir dos
quais viria a isolar e definir as duas dimensdes a que por mais de wma
vez 10s referimos.

As waridveis mais saturadas no factor G, que, recordamos, sdo

aquelas que traduzem a atitude do aluno face ao trabalho escolar
(atengdo, tenacidade e cuidado posto no desempenho das tarefas

escolares, ...), constituem aquelas que melfior diferenciam os alunos do
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ponto de vista do seu sucesso escolar (correlagdo de Spearman de 0.84)
e aquelas a que os professores ddo julgamentos menos favordveis (-
-0.60). O professor parece tornar-se mais exigente com estas
caracteristicas que condicionam, no sew ponto de vista, a realizacio dos
seus objectivos profissionais, acentuando as diferencas entre os alunos
que se enquadram nas suds expectativas profissionais e aqueles que nio
0 fazem (4., 1980, 114).

Fora do contexto investigacional, e na sua actuacdo quotidiana,
essas mesmas expectativas traduzem-se por uma determinada atitude
na recolha de indices sobre os alunos. O professor quando percepciona
cada um dos seus alunos ndo o faz a partir do nada. Ele procura
qualquer coisa espectfical E claro que todos os indices comportamentais
observados por si sé sdo importantes, mas ndo na sua totalidade nem
todos com o mesmo peso.

Devemos ter sempre em conta a existéncia de modelos de
apreensdo de alunos (intrinsecos ao sistema geral de representacio) e
que sdo tesponsdveis pela reconstrucio em parte de cada aluno
percepcionado. Este sistema representacional define um «quadro de
apreensdo selectivo, organizador e interpretativoy (Gilly, 1986).

«Selectivo na medida em que o aluno € julgado a partir de modelos
de comportamentos desejavels e porque privilegia informagdes provindas
das actividades escolares mais valorizadas tendo em vista as normas e
objectivos da escola. Organizador na medida em que ele propde um
sistema de categorizagdo estruturante (esquematizante e simplificador) a
partir do qual se exploram indices de situag@o. Interpretativo na medida
em que a significagdo atribuida e a categorizagdo operada sdo-no por
referéncia as expectativas do professom (id., ib., 80).

A recolha de indices comportamentais exteriores é, portanto,
selectiva sendo estes apreendidos por referéncia a um sistema
organizador e normativo, estruturado pelo cardcter social das suas
representacoes. Ele «selecciona, codifica e organiza as informagdes
comportamentais do aluno sob a influéncia de estruturas de apreensdo
que ele partilha de forma estreita com outros membros do corpo

profissional ao qual pertences (Gilly, 1980, 75).

Tendo permanentemente presentes das grandes dimensoes
identificadas e definidas por Gilly («instrugioy e gestdo do grupoy),
que pela estabilidade demonstrada podem ser considerados como

elementos de base constitutivos do niicleo central da representacio
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(2, 7¢.) a partir da qual o professor percepciona e julga os seus alunos,
analisemos agora alguns dos resultados de investigagdes realizadas
nesta drea e cujo conhecimento se revelou importante para
PrOSSeqUIrios cOtmL 0S 10SS0S propositos.

Comecemos pelos resultados obtidos nas investigagoes realizadas
por Solari (e, 1981). Também estes destacam a influéncia normativa
do papel e expectativas socio-profissionais ndo apenas sobre a
organizacdo dos julgamentos e na qualidade das representacdes da
‘maitresse” («influéncia indirectay) mas sobre a prépria selecgdo por si
efectuada das situagoes nas quais recolhe informagdes com vista a
efectuar os julgamentos acerca da mobilizagio de cada crianga para a
sua adaptacio escolar (cinfluéncia directas). E, na verdade, uma
influéncia sobre trés selecgdes: seleccdo das actividades (a escrita,
principalmente); seleccio dos momentos de recolha da informagio
(mormente no inicio e no final da execucdo da tarefa escolar); e selecgio
dos indices comportamentais, particularmente aqueles que denotam
congruéncia com as normas de funcionamento escolar (ndo mandriar,
alongando a duragdo da tarefa, trabalhar com empenho e aplicacio, ...)
e com as normas da vida do grupo (ndo perturbar os colegas, nio os
distrair, ...).

Mais uma vez encontramos duas dimensdes estruturantes com
algum paralelismo nas definidas por Gilly como «instrugios e gestio
do grupos. A estimativa acerca do nivel escolar e a respectiva
categorizagio do aluno como «Bomy ou «Mawy dependerd, portanto, do
julgamento da conformidade com as normas escolares das estratégias
de mobilizacdo percebidas pelo professor e nio das estratégias
realmente postas em pritica pelos alunos.

No jd referido trabalho de S. Mollo (1969/1979), e recorrendo a
uma metodologia aberta e, portanto, menos directiva daquela utilizada
por Gilly, a autora procurou inventariar aquelas que seriam as
caracteristicas que conduziam os professores a classificar uma crianga
como «Bom Alunoy (Mollo chama-lhe o modelo minimo do «Aluno
Idealy) e do «Mau Aluno».

A amostra, constituida por 304 futuros professores e professores
substitutos dos quais 151 eram professores do ensino “primdrio, era

convidada a enunciar quatro qualidades / defeitos, por ordem
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decrescente de importﬁncia9 que julgasse essenciais para o «boms e para
o «may alunos, respectivamente.

As qualidades morais (71%) dominam as duas primeiras respostas
invocadas pelos professores como mnecessdrias para classificar uma
crianga na categoria dos «bons alunoss. Destas, no entanto, apenas 5%
se teferem a qualidades pessoais. As restantes 66% das evocagbes
correspondem ds qualidades morais tidas como necessdrias a uma boa
integracdo na vida escolar (trabalhador e estudioso, 14%; atento e
receptivo, 14%; disciplinado e décil, 13%; aplicado, cuidadoso e
organizado, 10%;...) Mais uma vez, podemos constatar que os
atributos que se tevelam mais importantes na representagdo do «bom
alunoy se centram sobre o papel do professor enquanto “transmissor de
saber” e ‘agente de instrucio” e na respectiva passividade e
receptividade, relativamente conformistas, do aluno como “agido dessa
instrucdo’”.

Embora reconhecidos como co-actores do mesmo processo ensino-
aprendizagem, os professores definem os alunos por referéncia dquelas
que sdo as suas préprias expectativas relativas ao desempenfo
tradicional do seu papel profissional. A dimensdo humana dos alunos é
remetida para segundo plano (gosto pelo professor e respeitador, 5%;
seriedade, 4%).

Comparativamente com as qualidades morais, as qualidades
intelectuais (26%) revelam-se, portanto, menos importantes. Destas
assumem uma posicdo de destaque a inteligéncia e a boa compreensio
(11%) e a curiosidade e o interesse (10%). A memdbria é praticamente
ignorada nas invocagbes efectuadas (1%) o que pode parecer
surpreendente pela relagdo préxima desta funcdo psicoldgica com o tipo
de ensino instrutivo e com a aprendizagem retentiva. Terd a membria
sido considerada como ‘descaradamente” tradutora do conformismo
desejado para os alunos? Ou o conformismo mais desejado é no dominio
moral e social e ndo no dominio intelectual? 4 resposta é clara. Repare-
se que a disciplina intelectual (espirito metédico, 1%; espirito critico e
reflexdo, 2%) quase ndo tem peso em face da disciplina moral e social.

® Chamamos a atengdo para o mesmo tipo de ordenacdo, efectuado sobre um corpus previamente definido,
caracteristico dos métodos de hierarquizacido de itens sugeridos por Abric (1994c) para recuperagdo da
estrutura interna das representacdes.
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O «mau alunoy definido por referéncia aos defeitos ou
caracteristicas ndo desejadas num aluno constitui a outra face do
estatuto escolar do aluno «bomy: as caracteristicas morais relativas a
situacdo escolar encabecam as respostas obtidas (desinteresse pelo
trabalho escolar imputado ao préprio aluno e nio & escola ou ao
professor, 51%). Contribuem para isso, sobretudo, as referéncias a
preguica (vs. trabalhador) e & desatengdo (vs. atencdo) (16%) cujos
contrdrios encimam a lista das qualidades dos «bons alunosy, ficando

para segundo plano, mais uma vez, a inaptiddo intelectual.

Alids, praticamente com o mesmo peso atribuido ds incapacidades
intelectuais surge a indisciplina (desobediente e perturbador, 14%) e as
mds relagdes com o professor e os colegas (10%). Estas duas formas de
indisciplina moral e social totalizam 25% o que ultrapassa de longe as
referéncias as deficiéncias intelectuais. Surpreendente é o peso irrisério

atribuido a qualidade da educacio recebida no seio da familia (1%).

Estes resultados que parecem pdr em causa a adesdo & ideologia
dos “dons”, embora obtidos no final dos anos 60, mantiveram-se no seu
essencial noutra investigagdo da mesma autora a que jd fizemos
referéncia, publicada em 1986, revelando a tal rigidez mnas
representagdes contrariando a tendéncia do discurso oficial reformista.

Socorrendo-nos da descricio sucinta a partir da revisdo dessa
investigagio efectuada por Carita (1992, 61-62), salientemos, todavia,
uma pequend tran.sforma;ﬁo na representacdo do aluno no que respeita
a sua descentragfio progressiva da relacio estabelecida na “sala de
aula”. A estruturagio da representacdo passa cada vez mais pelas
referéncias a familia e pela qualidade das relacoes em meio familiar,
determinantes especialmente do baixo estatuto escolar («mau alunoy).

‘Esta associacdo e.stereatipazfa entre estatuto escolar e estatuto
socio-familiar havia jd sido investigada na escola “primdria” por Gilly e
Farioli (1976) revelando-se este iltimo muito pouco influente sobre a
representagdo do aluno construida pelo professor, comparativamente
com a importincia revelada pelo primeiro. O estatuto socio-familiar
determinava uma influéncia muito secunddria que apenas se tornava
ligeiramente visivel em situagdo de estatuto escolar constante, sendo
este, como era de esperar, determinado prioritariamente pelas varidveis
tnais saturadas no factor G.
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Numa excelente investigacdo recentemente levada a cabo no
concelho de Lisboa, com professores do 3? ciclo, Carita (1992 / 1993)
obteve resultados cuja andlise revelou mais uma vez a existéncia de
uma forte consisténcia e coeréncia internas nas representacdes
mobilizadas pelos professores. 4 sua amostra, dividida em professores
em inicio de carreira (IC) e em meio de carreira (MC), patenteou a
existéncia no campo das suas representagbes de um conjunto
suficientemente estdvel de categorias principais comuns e que passamos
a descrever.

Na representacdo do «bom alunos, tal como nos trabalhos jd
referidos de Mollo e Gilly, trés dimensoes se revelam importantes: o
aluno no processo de aprendizagem (56% dos indicadores obtidos na
exaustiva andlise de conteildo efectuada), a conduta social do aluno
na sala de aula (23,2%) e algumas caracteristicas gerais do aluno
(18%). Se esmiucarmos cada wm. dos referidos temas em categorias
destacam-se por ordem decrescente a mobilizagdo escolar do aluno ou
a sua atitude e comportamentos face ao trabalho escolar (21,7%), os
tragos de personalidade e de cardcter (13,7%), os resultados escolares
(12,2)% e a conduta relacional com os colegas (10,1%) e com o
professor (9,9%). As competéncias cognitivas do aluno surgem apenas
com 7,8% dos indicadores. Em termos diferenciais, salientemos ainda
que, por um lado, os professores IC sdo os que mais valorizam os
resultados escolares anteriores (14,5% comparativamente com os 4,8%
dos MC) e que, por seu lado, os MC sdo os que mais aludem ds
caracteristicas pessoais e de cardcter dos alunos (19,7% para 8,7% dos

IC).

A referéncia & atitude e comportamentos do aluno face ao
trabalho escolar nio varia significativamente entre os dois grupos e é
incontestavelmente a categoria mais importante, também na
representagio do «mau alunoy (25,9% dos 45,9% atribuidos ao tema da
aprendizagem). O peso deste tema na representacdo é evidente,
sobretudo, nos discursos dos professores em IC (52% para 39,7% dos
MC).

A referéncia d conduta social dos alunos (21% no total dos dois
grupos) é o segundo tema no discurso dos IC (28,8% para 13,2% dos
MC). Para isso contribuem os 14,1% referentes a conduta relacional
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com o professor (para os 5,1% dos MC). Surpreendente é verificar que
na representacio do «bom alunoy esta referéncia & relagio com o
professor é apandgio dos professores mais velhios (11,8% para 8,4% dos
IC). Tratando-se da representacdo do «mau alunos, sio agora os mais
novos a “queixarem-se da sua m4 relagdo com os alunos.

O segundo tema para os professores em MC refere-se ds
caracteristicas gerais dos alunos (28,7% para 14,1 dos IC; 21,4% no
total dos dois grupos). Os tragos de personalidade e de cardcter sio
particularmente importantes para estes professores em meio de carreira
(21,3% para 11,3% dos IC) na representacio do «mau alunoy.

Em suma, mais uma vez podemos inferir, tal como o faz Carita,
que a representacdo do aluno se encontra intimamente ligada 4
existéncia de uma auto-representacio do professor, particularmente
centrada nos seus papéis enquanto “instrutor” e “gestor” das relagdes
sociais estabelecidas na classe-turma.

Numa alusio & investigagio de Kaufmann (1982), destaquemos,
ainda, as quatro dimensdes encontradas pelo autor: capacidades
intelectuais, motivacdo, participagio na classe e disciplina. Estas
dimensdes mostraram-se estdveis com a variagdo do sexo do aluno e do
professor e com a matéria ensinada por estes wltimos: literdrias ou

cientificas; valorizada ou desvalorizada pelos alunos.

Em jeito de conclusdo, embora jé o tenhamos afirmado por mais do
que uma vez, a definigio e seleccdo dos aspectos do comportamento do
aluno a percepcionar pelo professor revelam-se subordinadas ao préprio
processo de ensinar e aos objectivos percebidos da profissdo. Embora
ndo queiramos falar em ‘“despersonalizacio” (até porque jd fica escrita a
palavral), parece ser evidente que o aluno continua a ser visto,
sobretudo, como “aluno” / “escolar” e representado por referéncia
néo aquilo que é, a sua dimensio humana, mas aquilo que a escola e
o professor determinam que ele deve ser.

Rom aluno vs. mau aluno: prototipos. tragos e atribulos.

Um outro tipo de andlise tem sido efectuada sobre as informages
recolhidas junto dos professores acerca dos seus alunos, para além das
jé referidas andlises dimensionais ou factoriais efectuadas por Gilly ou
de conteiido (cf. Mollo ou Carita). Partindo de uma andlise tipoldgica
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dos resultados obtidos pelo método de classificacdo hierdrquica de
Lerman  (1970}°,  Kaufmann (1976) destaca quatro  niveis
particularmente significativos (com uma estatistica local elevada) e dai
define quatro tipos bem diferenciados de alunos:

¢ O aluno participativo nas aulas e activo - este tipo é descrito
por varidveis que remetem em simultdneo para a quantidade de
participagdo do aluno na aula (frequéncia das intervengies
orais, participagdo na classe, actividade) e para a qualidade
dessa participacio (relages ficeis e agradduveis com o professor,
sentido de humor, fluéncia wverbal). 4 estes dois aspectos
associam-se tragos de personalidade mais gerais: auséncia de
timidez, auto-confianca, expansividade e outros tracos
caracteristicos da extroversio e que podem ser inferidos a partir
dos focados anteriormente.

¢ O aluno que manifesta uma presenca social - este tipo
compreende tragos que traduzem a tendéncia para procurar um
papel activo no grupo: espirito de iniciativa, defesa das suas
opinides, personalidade/ cardcter, predisposicio para a
lideranca, e ainda, maturidade e responsabilidade desejada e
demonstrada. Comparativamente com o tipo anteriormente
descrito, este remete sobretudo para  caracteristicas de
personalidade que traduzem uma certa vontade de intervir
activamente na vida e nas decises do grupo, dai a expressdo
presenca social.

¢ O aluno socidvel - este tipo é descrito por referéncia a tragos
relativos 4 qualidade das relacbes com os colegas e pela sua
integragdo no grupo (sociabilidade, aceitacdo ou rejeigdo do
grupo, alegria e satisfacio).

¢ O aluno portador das qualidades tradicionalmente
valorizadas em meio escolar - menos bem definido que os

anteriores, este tipo de aluno assenta inicialmente sobre alguns
tracos mais evidentes (sério, amdvel e disciplinado) e é

** Trata-se de um método de classificagéo de objectos, sujeitos ou varidveis, em grupos ou clusters em funcdo
da sua proximidade, de tal forma que dois objectos pertencentes ao mesmo grupo sejam considerados mais
proximos de dois outros pertencentes a grupos diferentes.
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completado depois com outros tragos menos préximos (vontade,
pontualidade, humor estdvel e auto-dominio) (id., i6., 33-35).

Efectuando a mesma andlise dos resultados a um nivel tenos
diferenciado, o autor conclui pela existéncia apenas de dois grandes
tipos:

¢ O aluno activo, socidvel e de forte presenca social - este tipo
mais nitido congrega os trés primeiros tipos acima descritos.

¢ O aluno tradicionalmente valorizado peln escola - este tipo é
descrito pelas qualidades referidas no quarto tipo acima descrito, a que
se juntam os seguintes trés tragos: consciéncia das suas fraquezas,
ansiedade e inquietude e susceptibilidade, o que traduz um estilo de

conduta claramente divergente do anterior.

Mais recentemente, Weiss (1986) convidow uma amostra de
professores do 1° secunddrio “literdrio” a definir os comportamentos dos
seus alunos em sala de aula, quer estimando sobre a sua inteligéncia
quer fazendo um prognéstico relativo & possibilidade do sew sucesso ou
ndo na escolaridade literdria. Da andlise dos resultados emergiram
quatro tipos de alunos: dois relativos aos «bons alunoss, conotados
com aqueles que sdo susceptiveis de obter sucesso e poder prosseguir os

seus estudos, ...

¢ Aluno activo, socidvel e intefligente;
¢ Aluno aplicado e disciplinado;

... e dois para os ¢maus alunoss:

¢ Aluno passivo, fechado sobre si proprio e pouco dotado;
¢ Aluno pouco trabalhador, distraido e indisciplinado (i, 75, 92).

As semelhancas com as categorias de comportamento extraidas nas
investigacoes de Mollo (1979), Kaufmann (1976) e Gilly (1980) sio
evidentes e reconfecidas pelo proprio Weiss.

Explicando a coexisténcia de dois tipos diferentes de «bonsy e de
«mausy alunos, que pré-existem a toda e qualquer pritica
pedagdgica’, o autor sublinka as influéncias normativas gerais
recebidas pelo professor que determinam nio sé a norma desejada para
os resultados escolares como os comportamentos walorizados pela

" Recorde-se que Mollo obteve resultados convergentes junto de candidatos a professores.
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sociedade em geral e pela escola em particular, e com referéncia nas
quais o professor julga o sucesso ou o insucesso de cada aluno.

Fazendo referéncia aos trabalhos de Londeix (1982) com
professores do “cinguiéme”, Weiss acentua a estreita associacdo de cada
tipo de aluno com a concepgdo mais geral de escola. Esta é, alids, uma
das hipteses de que parte Londeix (22 Weiss, 6., 98 e sgs.; Gilly, 1989,
378).

Particularmente perceptivel na tipologia do «boms aluno, a
concepgiio dicotémica sobre a escola traduzia-se numa tipologia,
também ela dicotémica, do «bom alunos.

¢ O aluno dindmico, socidvel, bem falante e inteligente remetia
para uma concepgdo elitista da escola (escola das elites, burguesas e
aristocrdticas) em gque o aluno provinha de meios sociais mais
Sfavorecidos e cujo sucesso se associa aos “dons” naturais do aluno (cf.

‘ideologia do dom’).

¢ O aluno disciplinado, aplicado, trabalhador, perseverante e
consciencioso ¢ associado A concepg¢io popular ou «meritocrdticas da
escola que torna o sucesso escolar acessivel a todos os meios sociais
(favorecidos e desfavorecidos). Este serd o protétipo do «bom alunoy
dos meios sociais mais desfavorecidos e corresponde a um aluno que
conguista mérito 4 custa do seu esforgo e qualidades morais e de
trabalho.

As investigacbes anteriormente descritas, analisadas ou apenas
referidas parecem convergentes e, portanto, relativamente consensuais
no que respeita a possivel predomindncia do protétipo do «bom alunoy
por mérito préprio, legitimado, por isso, no peso atribuido ds atitudes e
comportamentos dos alunos face ao trabalho escolar. s qualidades
intelectuais, tudo indica, tendem a ser progressivamente afastadas para
a periferia das representagdes dos alunos pelo professor.

Resta saber se o protétipo correspondente a escola elitista, assente
neste e noutrosy dons foi definitivamente afastado das priticas
quotidianas. A comparacio entre aqueles que sdo hoje os discurso e
modelos oficiais com as préticas e modelos vividos pelos professores
permitir-nos-do apreender os bloqueios o, pelo contrdrio, os processos
de transformagio e reformas ocorridos na escola.
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bAPf TULO 4: PROBLEMA E OPCOES METODOLOGICAS

Apresentagdo da problematica a investigar

No capttulo precedente, procurdmos evidenciar a forma como se
estruturam e articulam as diversas representacdes socigis (em
particular aquelas que directa ou indirectamente se referem aos alunos)

produzidas, partilhadas e postas em pratica pelos professores.

A par deste sew-sistema geral de representagdo (porque intrinsecos
a elel), e integrando, igualmente, o ‘quadro de apreensdo e de
interpretagdo dos professores, demos conta da existéncia de modelos
prototipicos de apreensio dos alunos a partir dos quais os primeiros
(re)constréem em parte cada aluno percepcionado, categorizando-o.

No inicio de cada ano lectivo, e da sua relacdo com wm novo grupo
de alunos, cada professor recorre a um determinado sistema de
categorias para mediar a relagdo com os alunos em geral, e com cada
aluno em particular. Fé-lo em fungdo das suas expectativas e das
informacdes que espera receber ou transmitir ou, ainda, em funcio do
aluno singular e das informacdes que dele dispde. Cada aluno é
percepcionado e agrupado numa dada categoria por afinidade com
outros diversos alunos, tidos como semelhantes (parcialmente, é claro!),
generalizando para este que agora se apresenta como novo as
caracteristicas de outros alunos conhecidos, simbélicos ou reais (do
mesmo grupo ou de grupos anteriores). Cada aluno é, por isso,
categorizado, tudo o indica, com base nas informagdes provindas das
actividades escolares que tém em wvista as normas e objectivos
profissionais percebidos pelo professor, como vimos com Gilly.

L este sistema de categorizacdo simbdlica, construido para
mediar a relacdo com os alunos, que faz com que as informages
disponiveis sobre cada aluno sejam, por wvezes, praticamente
suplantadas, sendo-lhe atribuido o conjunto de caracteristicas
associado a uma categoria pré-estabelecida. Isso provoca, muitas vezes,
uma  verdadeira  reestruturacio  selectiva, acentuadora ou
reinterpretativa das suas caracteristicas verificdvel pela acentuacio de
algumas das semelhangas ou das diferencas entre os diferentes
elementos no seio do mesmo grupo.
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Joi precisamente este o cendrio que escolhemos para desenvolver a
nossa investigacdo. «Bom alunoy ou «mau alunoy mais do que a
designagdo de um determinado estatuto escolar, constitui a referéncia a
uma categoria socialmente reconhecida (porque é inerente ao sistema
social de representagbes), pelo que consideramos a categorizagio social
commo o processo que intervém na perceppio quotidiana da configuragio
de caracteristicas que levam os professores a incluir o aluno nesta e nio
naquela categoria.

Representagoes Sociais e Protétipos de Alunos

U | Sistema de Categorizagio Simbélica &
{

Categorizacio Efectiva dos Alunos

Figura 1 - Apresentagio esquematica da problematica a investigar.

As representages socidis e os protétipos aprendidos e apreendidos
do «bomy e do «mawy alunos mobilizados pelos professores assumem a
posicdo de wvaridveis independentes que actuando sobre a estrutura
social classe-turma fomentam a hierarquizacdo dos alunos em
categorias decididamente identificveis, identificadas e manuseadas
pelos professores na sua actuagio profissional.

No contexto deste nosso trabalho, e operacionalizando as
variqveis referenciadas acima, decidimos introduzir como wvaridvel
diferencial a filiagio profissional dos professores, ao ensino oficial
por comparagdo com o ensino particular.

Trés razoes nos levaram a escolher esta fonte de variagio: duas de
natureza teérica e fundadas na revisio bibliogrifica efectuada; uma
outra de interesse pessoal e de cardcter praxistd.

A primeira razdo concilia alguns dos principais contributos
teéricos de Abric e Gilly em torno da relacdo estreita entre
representaces sociais e prdticas efectivas evidenciando a forte
influéncia exercida pelas segundas sobre as primeiras no sentido da sua

(
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transformagdo se estas com elas ndo forem congruentes. s diferencas a
este nivel, jd referidas no capitulo anterior e agquelas que ainda iremos
referir  aquando da fundamentacio das hipéteses formuladas,
Justificam, estamos crentes, a introducdo desta wvaridvel na nossa
investigacdo.

Uma segunda razdo de natureza tedrica tem origem mna
intercepgdo efectuada por Londeix (1982) entre dois protétipos dos
«bons alunosy e outras tantas concepcbes de escola. Mais uma vez, e
partindo da nossa prépria experiéncia empirica, presumimos a
existéncia de comncepgoes diferentes de escola (e de aluno!) em
professores do ensino oficial e ensino particular.

A razdo de foro pessoal evocada orienta-nos para o facto de,
enquanto agentes da formacdo de professores do 1¢ ciclo, podermos
introduzir nessa sua formagdo “formal” a reflexdo em torno da
potencial singularidade no pensar e no agir daqueles que leccionam no
ensino particular e no ensino oficial. ‘Esta intencfo adguire ainda
maior vitalidade se recordarmos que, a partir das informages que
recebemos quotidianamente, nos fica a impressdo (e ndo mais do que
issol) de que uma grande fatia dos ex-formandos é “absorvida” pelos
estabelecimentos de ensino particular dos grandes centros urbanos
comparativamente com agqueles gque conseguem a sua colocagio
imediata no ensino oficial, ainda gue como contratados.

No cendrio apresentado, em que a categorizagio ¢ inguestiondvel
como pritica comum e em que a formagdo de protétipos se torna
inevitdvel, antevemos a recolha selectiva de indices comportamentais
exteriores por referéncia a estruturas de apreensdo partilhadas por
todos os membros de cada grupo de filiacéo.

Potenciais particularidades reveladas ao nivel do conteddo e
estrutura dos quadros de apreensdo e categorizacdo simbélica nos
professores com estas duas filiacdes conduzirdo, concerteza, esses
- professores a categorizar os seus alunos com base em informagdes
diversas obtidas junto ou a propésito dos mesmos.

¢ Serd esta categorizacio dos alunos tempordria e relativa ao seu
comportamento escolar ou revelar-se-4 estdvel tornando o seu
estatuto escolar irrevogduvel até ao final do ano? Se se constatar
a alteracdo da posicio hierdrquica do aluno pela alteracio da
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sua categoria de pertenca, o que ¢ que se terd modificado
substancialmente para que tenha ocorrido essa alteragio?

¢ Quais sio os indices “observdveis” ou “inferidos” que estdo na
base da categorizacio dos alunos em «bonsy ou «maisy alunos?
Quais sdo e como se estruturam os principais elementos que
comstituem os protétipos de referéncia usados para efectuar a
categorizagdo dos alunos que conduzem os professores a
‘encerrd-los” nestas categorias?

A estds questbes dque mnorteiam a nossa investigacio
acrescentaremos sempre aquela que decorre da hipétese geral da
distingdo entre professores do ensino oficial e ensino particular.

¢ Que diferencas existem entre os dois grupos de professores ao
nivel da categorizagdo efectuada? E ao nivel do conteiido e estrutura
dos modelos prototipicos do «boms e do «mawy alunos, em particular?

E porque as tepresentacdes sociais e os protbtipos de alumnos
privilegiados na orientagio da actuacio categorizadora dos professores
constituem realidades ndo directamente mensurdveis, estas varidveis
psicolégicas sdo operacionalizadas no nosso estudo pela varidvel
independente que elegemos como critério de wvariacdo: a filiagio
profissional dos professores ao ensino oficial ou particular.

Tendo ainda em atenclio que a categorizacdo simbélica dos
alunos constitui também wma realidade inferida e inacessivel A&
preocupacio positivista, decidimos, contudo, operacionalizd-la na
categorizacio expressa dos alunos pelos professores ocupando esta a
posicdo de wvaridvel dependente. Corremos desta forma o risco de
considerar coincidentes a categorizacio simbélica, a categorizagio
efectiva e a categorizagio expressa pelos professores, embora na
realidade possam ndo o ser. Trata-se de um risco gue corremos
conscientemente, pelo que ganha mais salitncia a forma e o

procedimento adoptado na recolha dessa categorizagio.

As diversas realidades abstractas a que nos referimos, nido sendo
observadas directamente, constituem, no entanto, as bases tedricas e
conceptuais que elegemos como pano de fundo da nossa pesquisa e serd
a partir delas, como seria de esperar, que explicaremos as diferencas
potenciais nas relacbes encontradas entre wvaridvel independente e
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varidvel dependente. Por isso mesmo, Shavelson (1981) refere-se a estas
varidveis designando-as por varidveis intervenientes.

Objectives gerais da Investigagao

Devemos desde jd deixar claro que nio é nossa intengio apreender
a representacdo social do «bom alunoy ou a do «mau alunos, muito
menos a totalidade das dimenses que constituem o seu campo.
Persequimos, sim, as caracteristicas estruturais das designagdes
categoriais «Bom Alunoy e «Mau Alunos.

O modelo tebrico escolhido é o da prototipicalidade e o objecto a
investigar sdo os modelos prototipicos referidos. A esse propésito,
recordemos o seguinte:

* «Bom Alunoy e Maw Alunoy sio designagbes conceptuais de
categorias, cada uma delas estruturadas em torno de um
protétipo;

* Cada protétipo compreende, por definigdo, o conjunto de
caracteristicas ou atributos associados aos vdrios alunos qize
possam teceber esse “rétulo” e ser incluidos nessa categoria;

* Cada um desses atributos possui um peso ou grau de
importdncia quantitativo em funcdo da sua conexdo 4
categoria;

* Os diferentes alunos sio avaliados em fungio da sua
prototipicalidade, isto é, da sua proximidade aos protétipos de
uma ou outra categoria num espaco continuo que vai do «bom
alunoy.ao «mau alunoy havendo, concerteza, «bons alunosy que
sdo bons mas outros que, sendo «bonsy, nio o séo tanto “assim”;
e «maus alunosy que sdo «mausy mas outros que ndo sio tio
«mausy como “isso”;

* Os melhores exemplares dos «bonsy e dos «mausy, sejam eles
abstractos ou concretos, sdo a referéncia cognitiva da avaliagdo
comparativa efectuada pelos professores e que conduz o&
categorizagdo de todos os seus alunos.

Explorar a composigio e estruturacdo dos modelos prototipicos
do «boms e do «maus alunos, que supomos particularmente
mobilizadas pelos professores - dos ensinos oficial e particular - no
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contexto da categorizacdo dos seus alunos, representa um dos
objectivos mais gerais que nos propomos atingir com esta pesquisa. Essa
categorizagio dos alunos é efectuada por referéncia a caracteristicas
parciais que quando associadas determinam em certa forma a categoria
a atribuir, pelo que é nosso objectivo saber quais os atributos usados na
distingdo especificamente do «bomy e do «mauy alunos.

Mas hd um outro objectivo geral que buscamos, talvez aquele que
para nés é primeiro, aquele que desencadeou esta investigagio: verificar
a estabilidade ou, porque nio dizé-lo, rigidez dos estatutos escolares
dos alunos atribuidos pelo professor apés poucos dias de contacto
relacional. Em termos da fonte de variagio escolhida, verificar qual
dos grupos categoriza de forma mais rigida e terminante, se os
professores do ensino oficial ou se aqueles do ensino particular. Como
complemento, visamos ainda analisar o que pode determinar a
alteracio da categorizagio feita dos alunos no decorrer do ano
lectivo.

Hipoteses e respectiva fundamentagdo tecrica

Dada a natureza dos objectivos expostos, o nosso trabalho foi
conduzido em regime essencialmente exploratério por forma a melfior
conhecer as estruturas de percepgiio e de categorizagio dos dois grupos e
a fim de conhecer melhor os determinantes dessa categorizacio em
niveis ou estatutos hierdrquicos. Partimos, todavia, de algumas
hipoteses que tornamos explicitas.

Em face dos dois problemas de base formulamos outras tantas
hipéteses gerais.

O Como seria de esperar, e em face do exposto anteriormente,
antevemos uma clara confirmacio da persisténcia nas
categorizacoes iniciais acompanhada pela elevada tendéncia
para a manutencio dos alunos na categoria em que foram
incluidos originalmente.

Como fundamentagio tedrica desta hipdtese evocamos a linha de
investigacdo iniciada com os j& descritos trabalhos de Bruner e Potter
(1964) em articulagio com as afamadas experiéncias de Rosenthal e
Jacobsort que revelam a confirmagdo das expectativas iniciais (cf. acima
pp- 44 e sgs.).
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O cardcter social das estruturas cognitivas que medeiam a relacio
professor-aluno  assegura a  estabilidade das tesmas e, por
consequéncia, a estabilidade do sistema de categorizacio nele baseado.
Desta feita, esperamos poder constatar que as préticas de categorizagio
dos alunos efectivamente levadas a cabo pelos seus professores
praticamente nio se alterem ao longo de wm ano de duracio da relacdo
com os alunos, mantendo-se assim a mesma categoria de pertenca para
cada crianga.

Os tragos ou caracteristicas pessoais dos alunos sio em parte
realidades inerentes ao préprio processo relacional estabelecido entre
professor e aluno. Ndo bastard, por isso, a modificacdo do
comportamento por parte dos alunos para provocar uma actua[iza;:&o
dos julgamentos efectuados dos tragos pessoais correspondentes e,
porventura, da sua categorizacdo. ‘Estes atributos serdo semtpre
Julgados e actualizados por ineréncia ao desenvolvimento da relagio
estabelecida conduzida a partir da categorizago inicial.

O Uma segunda hiptese geral que advogamos é a da existéncia
de diferencas ao nivel dos modelos prototipicos do «bomy e do
«mauy alunos consoante os professores estejam filiados ao
ensino oficial ou ao ensino particular.

Sustentamos esta hipétese partindo da evidéncia jé afirmada da
influéncia preponderante das prdticas efectivas sobre as estruturas de
representacdo. Sem esquecer que se tratam sempre e s6 de professores,
com finalidades de intervencio, e logo de avaliacdo, comurns, e que isso
tenderd a determinar representagdes e protétipos de alunos semelhiantes
no seuw essencial (¢ mesma significacio atribuida ds mesmas
dimensdes organizadas da mesma forma), cremos haver, pelo menos,
argumerntos para partir da suposicdo acerca de potenciais diferencas ao
nivel do peso dos seus elementos constituintes.

Para além da influéncia diferencial sobre cada um dos grupos
exercida pelas normas gerais socio-institucionais, jd referidas por
Sfundamentacio legal (cf. Pinto, 1993) devemos ainda considerar
algumas diferencas efectivas relativas ds fungdes exercidas pelos dois
grupos de professores no dmbito da instituicdo espectfica a que estio
filiados, através dos constrangimentos ou alargamento dos papéis
socialmente atribuidos: acompanhamento dos recreios, das refeices, dos
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tempos livres, apoios pos-lectivos, acompanfamento & piscina ou 4
praia, e outras actividades extra-curriculares da escola, para referir
apenas alguns exemplos que ultrapassam as funcoes tradicionalmente
circunscritas ao espago da sala de aula e que constituem a realidade
quotidiana, nomeadamente, dos professores do ensino particular.

Neste contexto, a relagio pedagdgica assenta sobre o exercicio de
Sfungbes mais amplas e diversificadas, o que nos conduz a advogar as
diferengas de grau na valorizagido diferencial dos diversos atributos
dos atunos. A existirem potenciais diferencas ideoldgicas, mormente ao
nivel pedagégico (cf. Gilly, 1980), entre os dois grupos de professores,
ndo nos surpreenderia se, para além das diferencas de grau, existissem
também diferencas de espécie na significacio atribuida ds dimensoes
em que se apoia a organizagio das suas estruturas de representacio, em
geral, e dos protétipos do «bomy e do «mauy alunos, em particular.
‘Reconhecamos, todavia, as limitacoes da metodologia por nés adoptada
na producio de qualquer conclusio abalizada acerca deste tltimo
aspecto qualitativo. Ndo deixaremos, todavia, de efectuar a andlise
estrutural dos dados obtidos sobre os conteildos que utilizdmos.

Formuladas de uma forma geral, estas duas hipéteses (persisténcia
da categorizacio inicial e prototipos diferenciados para .os dois
grupos de professores) podem ainda ser especificadas com base nos
estudos e teorias anteriormente abordados e articulados nos capitulos
de revisdo literdria deste nosso trabalho.

Surgem desta forma quatro hipbteses mais especificas que
procuraremos confirmar ou infirmar durante o capitulo seguinte em que
analisaremos os dados obtidos funto da amostra sefeccionada.

1. Os professores do ensino oficial (P.0.), tal como os do. ensino
particular  (P.P.), persistem ambos mnas categorizagies
avaliativas efectuadas no inicio do ano lectivo, mantendo até
ao final do ano lectivo os «bons alunosy como «bons alunosy
e os «maus afunosy como «maus alunosy. Tratando-se para
ambos os grupos de um sistema de categorias formado sobre
valores, este é muito dificilmente modificdvel e o mesmo
acontece com as categorizagdes nele baseadas, pelas razdes

evocadas acima, neste trabalho (cf. pp. 56 e sgs.).
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2. Todavia, baseando-nos em Tajfel (1972) avancamos ainda com
a predicdo complementar de uma maior estabifidade da
categoria conotada mnegativamente, os maus alunosy,
fundada no erro preferencial confirmado pelo autor para.a
tendéncia inicial 4 inclusdo na categoria wvalorizada
negativamente dos elementos que a efa “realmente” pertencem.

3. Embora j& ndo tdo privativo no acesso como outrora, e até
afirmando-se cada vez mais como alternativa ao ensino oficial,
o ensino particular, nomeadamente, o ensino bdsico ministrado
em escolas particulares mantém ainda a sua natureza selectiva.
‘Basta atentarmos nas mensalidades praticadas e na
proveniéncia social relativamente favorecida das criancas que o
frequentam, ou pelo menos na nio proveniéncia de meios tidos
como socialmente desfavorecidos das mesmas. Partindo dos j4
referidos trabathos de Londeix (1982), inferimos assim wma
versio moderada da concepcio elitista de escola e prevemos,
consequentemmente, para o grupo dos P.P., a formacdo dos
protétipos do «bomy e do «maus alunos prioritariamente
assente nas capacidades e aptidoes inerentes ds criancas mas
ndo da responsabilidade destas (“ideologia dos dons”). Nos
professores do ensino oficial inferimos a existéncia de uma
concepgdo proxima da “escola para todos” ou escola popular, e
prevemos por isso, para o grupo dos P.0. a formagdo dos
protétipos do «bomy e do «maus alunos prioritariamente
assente nas qualidades de mobilizagio e envolvimento com a
escola, qualidades atribuidas ao aluno por mérito deste
(“meritocracia”). Tal como em Londeix, esperamos que o peso
destes atributos na formagdo dos protétipos seja mais evidente
para o.«bom alunoy que para o «mau alunoy.

4. Relativamente a significaco social das dimensdes dominantes
na estruturacio dos wvirios protétipos analisados («bom
alunoy P.O.; «mauw alunoy P.0.; «bom alunoy P.P; «mau
alunoy_P.P.) prevemos constatar a continuidade da influéncia
do modelo tradicional de ensino-aprendizagem pela domindncia
das duas dimensoes centrais reveladas nos estudos revistos de
Mollo, Gilly e Carita: «instrugdos/caprendizagems e «gestio
da classes/wconduta social do alunos. Todavia, embora a
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hipétese seja feita no sentido da inexisténcia de diferencas
gua[itativa.s a este nivel entre os dois grupos de professores,
mantemos aberta a expectativa de ver no grupo dos P.P. sinais
de evolugio relativamente aomodelo e fungdes tradicionalmente
atribuidos ao professor, e por conseguinte ao aluno, decorrentes
da j4 referida filiagdo a verdadeiros projectos educativos, nio
forcosamente «isentosy, que lhes permite maiores inovacdes no

dmbito da pritica pedagégica.
Opcoes memdblo‘gims € procedimentos

A nossa pesquisa desenvolveu-se ao longo de dois anos lectivos,
com duas amostras eqaipardveis e em trés momentos especz’ficos que
descreveremos et pormenor mais abaixo.

Ano
Metodologia Contetdo | Instrumento Objectivo Lectivo
Hierarquizagdo | Categorizagdo | Instrumento | Recolher a categorizacdo 1993/94
dos alunos inicial 1 expressa inicial
Bateria de Julgamentos -| Instrumento kée_:fﬁcfr az pn_x::lpals 1993/94
escalas bipolares | sobre o aluno 2 TISHSOSS o sistema ‘
Nov./Dez. cognitivo de categorizagdo
Hierarquizagdo | Categorizagdo | Instrumento Venﬁcgr ae stabilidade da 1993/94
dos alumnos final 1 categorizagdo expressa dos 3
: alunos '
. Julgamentos Identificar as principais
Inst . .
esczl?l:.zell;lia glires - sobre o alumo | ru;nento dimensdes do sistema 1993/94 |
P Maio/Junho cognitivo de categorizagdo
Escglhas Organizacio | In entos | Anahs.ar~ a estrutura e |
Sucessivaspor | - otipica 364 composi¢do dos modelos | 1994/95
Blocos prototipicos
Quadro 1 - Quadro sindptico dos procedimentos adoptados,

instrumentos construidos, objectivos e respectiva calendarizagéo.

O instrumento 1 - a categorizagdo expressa dos alunos pelo professor

Conscientes dos riscos corridos ao considerar semelhantes a
categorizagdo simbolica e efectiva efectuada pelos professores e a
categorizagdo expressa verbalmente pelos mesmos, procedemos a uma
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breve sondagem prévia junto de alguns professores em exercicio no 1°
ciclo do ensino bésico (e com os quais mantemos wma relacio préxima e
aberta) no sentido de averiguar como é que estes tornavam efectiva a
estruturacdo em niveis escolares dos seus alunos, no seio da classe que
leccionavam, em quantos niveis e as designacbes vulgarmente usadas,
quando entre professores a eles se queriam referir.

Embora com alguma diversidade nas designagoes, pareceu-nos,
contudo, praticamente consensual a estruturacio da classe em trés
niveis ou gruposy hierdrquicos, quer seja para distinguir «os que vio
em matérias diferentesy, quer seja para distinguir aqueles que tém
dificuldades na aprendizagem dos que ndo as témy, querseja ainda para

distinguir «criangas com comportamentos diferentes face & escolay.

Com base nestas observagdes, procurdmos elaborar um instrumento
que conduzisse precisamente os professores 4 expressdo  da
categorizagio por eles ja efectuada dos seus alunos nesses trés niveis.
Um outro problema se nos levantava: a linguagem, as palavras a
utilizar para induzir esses trés niveis fierdrquicos.

Haviamos constatado uma relativa aquiescéncia generalizada em
relacdo & designagio do nivel de classificacdo avaliativa de conotagio
mais positiva: os «bons alunosy. Todavia, o mesmo ndo verificdmos em
relacio a categoria com conotagio avaliativa negativa: eram os «mais
fracosy, os «mediocresy, os «médios menosy, os «mais lentosy ou,
simplesmente, os «maus alunosy. Duas razdes nos levaram a optar por
esta Ultima designagio. A primeira remete para os objectivos
subjacentes a este nosso trabalho: pretendemos saber o que determina a
categorizagio dos alunos em categorias opostas em termos do valor que
lhes estd subjacente, seleccionando para esse fim as caracteristicas cujo
julgamento é mais polarizado para os elementos das duas categorias
avaliativas. 4 sequnda porque em termos linguisticos é o vocdbulo
emawy que mais facilmente induz a expressio nesta categoria dos
alunos a quem é atribuido o estatuto escolar mais baixo em termos da
hierarquia da classe. Mesmo que nio os designem por «mausy, os
professores apenas colocario mnesta categoria aqueles alunos que,
inequivocamente, se encontram no nivel de classificacdo inferior.
Relativisando o peso semdntico de cada “rétulo’, mantivemos as aspas
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nas designagbes que usdmos no instrumento apresentado  aos
professores.

Embora, sobretudo, nos interessassem os «bonsy e o0s sy
alunos decidimos manter e, por isso incluir no instrumento, uma
categoria intermédia a que chamdmos «alunos médiosy. Dois tipos de
argumento nos levaram a fazé-lo, um de natureza tebrica e outro de
natureza mais pratica ou pragmdtica.

Por um lado, a nogdo de “aluno” (contrariamente, por exemplo,
ao que sucede com a nogdo de “sexo”) ndo implica uma categorizagio
em grupos mutuamente exclusivos (se ndo é «bomy também ndo é
forgosamente «mauy; hd os «médioss). Tratando-se da categorizagio de
pessoas cujas dimensdes avaliativas podemos considerar de natureza
continua, devemos prever a existéncia de wma zona intermédia entre
duas categorias do mesmo nivel de abstracgio conotadas com valores
extremos, aquela em que deverio ser incluidos os alunos menos tipicos
ou os menos representativos da significacdo central de que se reveste o
prototipo do «bom alunoy, bem como os outros que ndo sio classificados
como «mau alunoy e que se afastam dos exemplos paradigmdticos dessa
categoria. Os calunos médiosy integram essa categoria intermédia na

escala de continuidade que se desloca do «bom» ao «may.

Por outro lado, nas razdes de ordem pnitica, 1o processo
avaliativo levado a efeito pelos professores ¢ legitimo prever a
existéncia de alunos que ndo sio bons o suficiente para serem
classificados como «bons alunosy mas que também ndo sio tdo maus
para serem categorizados como «maus alunosy, ou parafraseando
alguns deles «sfio bons numas matérias e menos bons noutrasy ou «nio
sflo maus o suficiente para serem mausy. A categoria aberta dos «alunos
médiosy visa, precisamente, contemplar os alunos cujo estatuto escolar
¢ pouco marcado ou sobre os quais se possui ainda pouca informagio
discriminante. Desta forma, conduziamos também os professores a
pronunciarem-se sobre todos os alunos, sem excepcio.

Este instrumento cuja elaboragdo acabdmos de descrever serd
posteriormente neste trabalho, e apenas por questes de comodidade de
linguagem, designado por Instrumento 1 (cf. Anexo I).
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0 instrumento 2 - A bateria de escalas bipolares em  diferenciagdo
semdntlica

Visando a identificacio posterior das principais dimensées e
caracteristicas-estimulo que compdem o sistema de categorizacdo em
que se basein a distingdo avaliativa entre «bonsy e «mausy alunos,
procurdmos desde cedo evitar os problemas levantados pela andlise e
tratamento dos conteildos recolhidos por abordagens ndo directivas,
particularmente pela andlise de conteiido feita a partir de entrevistas
individuais. Embora consensualmente mais exaustivas na apreensio do
campo das diversas estruturas de representacio, as entrevistas
individuais em torno dos temas do «bom alunoy e do «mau alunoy
efectuadas a nossa amostra de professores com vista ao levantamento
das unidades representacionais acerca dos alunos viriam a ser
dispensadas pelo facto de alguns excelentes trabalkos anteriores terem
jd abarcado tais intencdes. Referimo-nos, em particular, 4 recente
pesquisa de Ana Carita (1992) bem como a outras menos recentes
(Mollo, 1979; Gilly, 1968, 1980; Gilly e Farioli, 1976) embora estas
tenfiam revelado a desejada actualidade pela jd referida convergéncia
dos seus respectivos resultados e conclusdes com a primeira.

Pretendiamos isolar apenas as varidveis mais relevantes para a
definigdo operacional prototipica do «bom alunoy e do ¢mau alunoy,
aquelas que, quando percepcionadas, se tornam critério de
discriminagio determinando para cada aluno wma dada pertenca
categorial. Limitdmo-nos, por isso, a construir wm inquérito sob a
forma de questiondrio de julgamentos sobre os alunos inventariando
para o efeito adjectivos ou expressdes curtas que traduzissem tragos e
atributos relativos aos alunos, com uma incidéncia &specia[ nas
principais dimensdes, identificadas e definidas anteriormente, que
revelaram um papel importante na apreensio do «bomy e do «nauy

alunos nos trabalhos supramencionados.

A opcdo pelo método dos julgamentos é desde fid muito advogado
pelo préprio ‘pai” do new loof da psicologia social no terreno da
categorizagio: «Pedir a uma pessoa para tratar um estimulo de cada
vez, ordend-lo em termos de uma qualquer grandeza, é colocd-la
imediatamente no terreno familiar da categorizagdo inferencialy,
afirmou Bruner, em 1957 (7 Tajfel, 1982, 87). E mais recentemente, no
dmbito do estudo das estruturas de representacio dos professores, Gilly
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elucida: «4 andlise dos julgamentos sobre o aluno assume o estatuto de
método para o estudo do sistema normativo de categorizacio através do
qual o aluno é apreendidoy (76, 68). E, portanto, provivel que estes
Julgamentos sejam efectuados com base num sistema adequado de
categorias simbdlicas perante o qual todos os estimulos sdo comparados,
um por um, e que traduzam as relacdes estreitas existentes entre as
diversas estruturas de representagio dos sujeitosjuizes e as suas
praticas quotidianas na classe.

Ora, se por um lado a actual utilizacdo frequente do método dos
julgamentos fica a dever-se, provavelmente, a Sacilidade com que se
constréem os questiondrios ou escalas de estimagdo, por outro, talvez
seja também essa uma das principais razdes para a falta de estabilidade
que se verifica de uma investigacio para a outra. Os sujeitos da nossa
amostra ndo escolheram eles préprios as caracteristicas ou os atributos,
¢ certo. Estes foram, todavia, recolfidos noutras investigagses
anteriores que, recorrendo a opgoes metodolégicas diversas, revelaram a

desejada estabilidade de resu[tatibs.

Mas, ainda assim, foram recolhidos para servir determinados
propositos que sdo os nossos. Por esse motivo, os diversos contetidos
apreendidos a partir dos julgamentos serfio sempre restritos dquilo que
escolhemos para estudar ou, como afirma Gilly, estes nio traduzem
sendo o que pode ser esperado pela situagio criada pelo investigadory
(1980, 36). No entanto, ao focalizarmos sobretudo sobre os atributos
pessoais que ddo significado ds dimensdes principais jd identificadas na
apreensdo dos alunos, cremos desta forma estar a minimizar o risco de
poder estar a passar ao lado daquilo que intervém realmente na
categorizagdo efectiva dos alunos pelos seus professores.

Conscientes de tais riscos e limitagdes, e partindo da conviccio de
que a amostra de descritores foi correctamente escolhida em relagdo ao
problema estudado, avancamos convencidos de que o método que
escolhemos nos garante a objectividade que cobicdmos quanto & recolha
dos dados e ao seu tratamento.

A situagdo que visdvamos criar era aquela em que wm professor
concreto é conduzido, a partir de questdes colocadas por um terceiro, a
fazer uma série de julgamentos concretos sobre cada aluno concreto.
Procuramos construir um instrumento que nos permitisse obter
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Julgamentos sobre atributos efectivos dos alunos “reais” e ndo sobre os

alunos desejados ou idealizados.

Enquanto instrumento para recolha dos julgamentos pelos
professores, optdmos pelo diferenciador semédntico (D.S.) criado por
Osgood, Suci e Tannenbaum (1957) que consiste numa bateria de
escalas de sete posicdes sobre adjectivos bipolares.

A diferenciacio semidntica assenta basicamente na «teoria
mediacional do significado conotativoy, isto ¢, baseia-se no facto de que
um grupo perante um determinado conceito, para além da significacio
relativamente neutra, atribui-lhe também uma «conotacioy pessoal que

traduz a relagio do sujeito com o conceito / objecto e que interessa
apurar.

Realizando um verdadeiro ensaio de metodologia, Vala (1979)
evidencia o papel que o D.S. pode desempenhar, precisamente, no
estudo do conteldo dos sistemas de representagdo, no caso, das
representagdes sociais. Trata-se de uma técnica particularmente senstvel
aos aspectos afectivos das significagbes de conceitos / objectos e ¢,
sobretudo, adequado para medir a direccio e a intensidade da atitude
de uma representacdo (Brinton, 1961; 7z Vala, 76). Alids, a andlise
Sactorial do D.S. de Osgood isola o factor avaliativo (bom-maw) como
aquele que ¢ mais fortemente saturado, para além da poténcia (grande-
pequeno; forte-fraco) e da actividade (activo-passivo; rdpido-lento)
(Osgood, 1973). A polaridade é, por isso, uma medida da intensidade
afectiva da significagio dos conceitos para os sujeitos, em gue respostas

nas extremidades revelam maior intensidade.

Com base no inventdrio que haviamos feito dos atributos, cuja
percepgio pelos professores pensamos contribuir de forma relevante
para a discriminagdo entre «bonsy e «mausy alunos, passimos 4 fase
seguinte, a construcdo de uma bateria de escalas bipolares sobre as
quais seriam efectuados os julgamentos. 4 classificacio descontinua em
sete posicoes que é solicitada sobrepde-se 4 variacdo continua em cada
atributo pessoal e essa descontinuidade adquire relevincia emocional ou
relevincia de valor da classificagio para o aluno que é tanto maior
quanto mais o julgamento se aproxima de um dos pélos. Por outro lado,
os atributos pessoais dos alunos, wvariando de forma continua,

IOsgood, C.; Suci, G.; Tannenbaum, P. (1957). The measurement of meaning. Urbana: Univ. Illinois Press.
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sublinhemos, sdo julgados por estreita referéncia com a categorizagio
dos alunos também ela descontinua provocando a polarizacio dos
julgamentos efectuados sobre atributos de alunos classificados em
categorias opostas. No caso de professores para quem os “rétulos” tém
um maior peso afectivo (com wvalor quase de preconceito!) esta
polarizagio serd concerteza mais acentuada.

Ficou assim construida a wversdo proviséria daquele a que
chamaremos Instrumento 2 (cf. Anexo 2). Este era constituido
inicialmente por 50 descritores bipolares dispostos aleatoriamente pela
bateria de escalas de diferenciacio semdntica. Tratava-se, sobretudo, de
caracteristicas morais e cognitivas relativas 4 aprendizagem e ao
comportamento em sala de aula. Decidimos incluir ainda um pequeno
niimero de itens relativos a outras caracteristicas mais pessoais extra-
escolares e até de aparéncia fisica, que como seria de esperar nio se
viriam a revelar discriminativos na classificacio dos alunos.

Este instrumento serig utilizado numa primeira fase (em Outubro
de 1993) junto de wma pré-amostra de cinco professores, trés do ensino
particular e dois do ensino piblico, professores que escolhemos entre a
mesma populacdo a partir da qual seriam seleccionadas as duas
amostras sobre as quais recolhemos os dados que a seguir trataremos.
Procedemos de sequida & comparagio de médias dos julgamentos, item a
item, em cada um dos grupos de professores, seleccionando apenas
aqueles cujos walores revelavam uma diferenca estatisticamente
significativa na discriminagio efectuada pelas trés categorias sugeridas
pelo Instrumento 1.

4 wversdo definitiva viria, portanto, a ser constituida pelos 21
descritores bipolares que se revelaram mais discriminativos nos

julgamentos efectuados (cf. Anexo 3).

Instrumenios 3 e 4 Escolhas Sucessivas por Blocos

Analisar a estrutura e composicio dos modelos prototipicos do
«bomy e do «mauy alunos implica centrarmo-nos sobre a organizacio
interna da configuracio de atributos daqueles que sio considerados os
melhores exemplares, os «casos purosy (Semin, 1989) de cada categoria,
por vezes, sem traducdo «naturaly entre os diversos alunos de cada
professor. Promovendo os julgamentos sobre os «casos naturaisy
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existentes na classe de cada professor, arriscémo-nos a nio conseguir
interceptar o verdadeiro protétipo para cada professor, a menos que este
estivesse jd “materializado” entre os seus alunos. Recorrendo aos dados
provenientes dos julgamentos efectuados sobre os alunos, o caminko
para o protétipo é sempre um trajecto dissimulado e indirecto,
dependente da maior ou menor prototipicalidade do casos existentes. 4
proximidade destes ao protétipo pode ser, todavia, inferida através da
acentuacdo dos julgamentos sobre numerosos atributos indiciando wm
elevado gradiente prototipico nido apenas desses atributos como dos

individios em que estes sio percebidos.

Por outro lado, a andlise factorial efectuada sobre os Julgamentos
efectiados possibilita-nos ainda depreender o peso relativo de cada item
na estrutura do modelo prototipico através do peso factorial revelado
pela parcela da varidncia explicada pelo mesmo no sistema geral.

Quisemos desta feita questionar directamente a amostra acerca da
centralidade quantitativa dos elementos que constituem os protétipos
do «bomy e do «mawy alunos perguntando acerca da importdncia
relativa de cada atributo com vista & classificacio do aluno em bom
alunoy e em «mau alunoy.

Essa determinagio remeteu-nos para um outro tipo de técnicas
recentes desenvolvidas, mais uma vez, no dmbito do estudo das
representagoes sociais que consiste em solicitar aos proprios sujeitos a
classificacdo hierdrquica dos itens descritivos.

Entre os métodos de fierarquizacio sugeridos muito
recentemente por Abric (1994c) optdmos pelas escolhas sucessivas por
blocos. Solicita-se a cada sujeito da amostra que constitua a partir de
um ‘corpus’ de Kk itens, dois conjuntos de x elementos cada.
Concretamente, recorrendo aos 21 descritores  definitivos do
Instrumento 2, pedia-se a cada sujeito que constituisse dois conjuntos,
«os quatro itens que lhe parecam os mais importantes para que possa
classificar uma crianca como ...» e os quatro que lhe parecar os menos
importantes para o mesmo efeito. Isto, ora para o «bom alunos, ora
para o «mau alunoy (cf. Instrumentos 3 ¢ 4 em Anexo 4). Numa
sequnda fase, dos 12 itens que sobravam, cada professor deveria
seleccionar novamente os quatro mais importantes e os quatro menos
importantes. Para cotagdo das respostas, atribui-se um indice de
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importdncia codificado numa escala de cinco posicoes: +2 ¢ -2, +1 e -1,
respectivamente para cada um dos itens dos quatro comjumntos
constituidos. O conjunto final de itens nio escolhidos recebe o tndice 0.

Dois itens sdo tanto mais proximos numa estrutura de
representagio quanto maior for o nimero de sujeitos que os tratem da
mesma forma, quer os escolhendo, quer os rejeitando. E desta forma que
Flament define a similitude entre dois itens (1981 19814). Este
método de hierarquizagio de itens, para além de permitir essa andlise de
similitude tradicional, permite também falar em termos do indice de
distdncia (que ndo s6 elucida sobre as relagdes de similitude, mas
também as relagbes de antagonismo ou de exclusdo entre os diversos
itens) (Abric, 76.; Guimelli, 1994).

Este método faz aparecer blocos de itens permitindo identificar os
itens mais salientes nio apenas em termos da quantidade de
importdncia (distingue-se os itens do primeiro bloco importante do
sequndo bloco importante) como também em termos da qualidade
geradora da significagio (por exemplo, no interior do Floco +2 a
similitude entre os itens é mdxima mas os itens deste bloco sdo
antagonicos dqueles que constituem o bloco -2).

Esta classificagio hierdrquica revela, portanto, uma estrutura de
similitude ordinal que permite ndo s6 concluir acerca da centralidade
dos elementos na representaciio como inferir a propésito da definicio
prototipica e daqueles que deverdo ser os atributos mais salientes
constitutivos da configuracio de tragos prototipicos.

Atendendo aos nossos objectivos e ao facto de cada professor
considerar o «aluno médioy numa zona intermédia entre o «bomy e o
«mauy alunos, o que viria a ser confirmado pelos julgamentos médios
efectuados pelos professores, decidimos nesta #iltima fase ndo interrogar
acerca desta ‘“categoria”.

Populagdo abrangida e caracterizacdo da amostra seleccionada
FEscolhemos a drea geogréfica correspondente a parte do concelho
de Loures para desenvolver este nosso trabalho.

Concelho limitrofe da capital padece do problema de ver uma parte
significativa dos seus habitantes activos deslocarem-se diariamente
para Lisboa numa ida e volta desgastante. Por outro lado, o concelho
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de Loures apresenta uma vida prépria extremamente rica quanto
heterogénea em que é posstvel reconhecer aqui e ali a domindncia da
indiistria (freguesias a nordeste de Lishoa), do comércio e servigos
(essencialmente as freguesias citadinas de Odivelas e Loures) e até
zonas ainda marcadamente agricolas.

Sem para isso termos uma razdo sélida e consistente, elegemos
como drea preferencial para recolhe da nossa amostra a drea geogrifica
que se estende a partir da Calgada da Carriche, até ao alto da Ramada e
até a cidade de Loures passando sempre pela cidade de Odivelas.
Falamos de uma zona habitacional apelidada Jrequentemente, de forma
aligeirada, de ‘dormitério” da cidade de Lisboa. Tratando-se de uma
zona densamente povoada, a grande parcela da sua populagio é
empregada do comércio e servicos do concelho de Lisboa e Loures.

Relativamente & sua populacio estudantil, em particular dquela
que frequenta o 1° Ciclo do Ensino Bdsico, quisemos considerar alguns
nilmeros extensivos a todo o concelho. Em Anexo 5 podemos consultar
essq estatistica relativamente ao ano lectivo de 1993/94, mas
exclusivamente em dados relativos ao ensino oficial. No quadro
apresentado ¢ dado relevo precisamente ds freguesias em que
selecciondmos as escolas, sob tuteln ora da Delegacio TEscolar de
Loures, ora da de Canegas. Ngo incluimos, portanto, na nossa amostra
qualquer escola da Delegagio de Sacavém. A nossa amostra foi
recolhida, sobretudo, sobre a carta escolar das delegaces de Loures e
Canecas, em qualquer dos casos evitando sempre as escolas de meio
rural, como é facilmente constatdvel (cf. Quadro 2).

N° escolas do N° escolas do Total de escolas
Ens. Oficial Ens. Particular seleccionadas
Delegaciio de 5 1 6
Loures
Delegacio de ) 3 5
Canecas
Total 7 4 11

Quadro 2 - Distribui¢do das escolas envolvidas em fungdo do tipo de
ensino e da delegag@o escolar a que pertence.
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Foram, portanto, envolvidos onze estabelecimentos de ensino,
quatro dos quais externatos. Os professores que viriam a constituir a
nossa amostra seriam seleccionados, em particular, entre aqueles que
leccionam o 1° ano de escolaridade, pelas razbes que descreveremos
abaixo.

1° Ano de Escolaridade 1° Ciclo do Ensino Béasico
Alunos Professores Alunos Professores >
Deleg. Loures - 345 de 901 20 1598 de 3834 67 de 186
Oficial (38,3%) (41,7%) (36,0%)
Deleg. Loures - 44 de 71 3 166 de 290 9de 16
Particular (62,0%) (57,2%) (56,3%)
Deleg. Canecas 126 de 944 5 652 de 4834 22 de 200
- Oficial (13.3%) (13.5%) (11,0%)
Deleg. (‘?anegas 74 4 272 12
- Particular
Total 589 32 2688 110

Quadro 3 - Populagdo abrangida referente apenas & selecciio efectuada
de estabelecimentos de ensino. *

Com uma dimensdo mais pequena em termos de nitmero de alunos,
os estabelecimentos de ensino particular em média chegam apenas a ter
1 turma por cada ano de escolaridade, sendo relativamente frequente
encontrar alguns estabelecimentos a funcionar apenas com um
professor que lecciona os 4 anos de escolaridade numa sé turma. Por
razes que se tornardo ébvias jd a seguir, ndo selecciondmos por isso
nenhum destes professores.

Nas seis freguesias em que selecciondmos a amostra, 22,6% dos
alunos que frequentam o 1° ciclo do ensino bdsico do ensino oficial,
estavam matriculados no 1° ano de escolaridade, a uma média de 22
alunos por turma e, logo, por professor (cf. Anexo 5). Ainda para o
ensino oficial, e por nio dispormos de todos os dados relativos ao

? Foram excluidos deste nfimero os professores que, embora colocados nas escolas se encontram com
dispensa de servigo lectivo e em apoios educativos.

* Fonte: Delegacdes Escolares de Loures e Canegas e Divisdo de Educacgo e Juventude da C.M.Loures.
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particular, 36% dos professores do 1° ciclo abrangidos pela delegacio de
Loures leccionam nas escolas seleccionadas, sendo esta cifra apenas de

11% para a delegagdo de Canegas (cf. Quadro 3).

Nas 11 escolas seleccionadas, podemos ainda constatar que dos
110 professores que ai leccionam apenas 32 se dedicam exclusivamente

ao 1° ano de escolaridade.

A nossa investigagio desenwolveu-se em duas etapas distintas, tal
como jh o afirmdmos acima, devendo-se por isso considerar duas
amostras de professores também distintas mas em que a segunda inclui
a primeira. Precisemos a constituigdo das nossas amostras.

Chamaremos «amostra 1y 4 amostra principal da nossa pesquisa
com quem trabalhdmos ao longo do ano lectivo de 1993/94 e a quem
conviddmos a expressar a categorizagdo e os julgamentos dos
respectivos alunos. ‘Esta primeira amostra é constituida catorze
professores, sete a exerceretn a sug profissdo no ensino partu:u[ar e
outros sete no ensino oficial.

Todos eles se dedicam exclusivamente a uma turma do 1° ano de

escolaridade. Porqué apenas o 1° ano de escolaridade?

Evocamos as seguintes razoes. Se atentarmos no conteitdo dos
nossos objectivos, facilmente se pode compreender que seria desejdvel
evitar situacbes em que a relacio professor-aluno se encontrasse jd
fortemente marcado por um, dois ou mais anos de relacionamento
anteriores. No inicio do 2° ano lectivo de trabalho conjunto, aquilo que
determinard fortemente o estatuto escolar de cada aluno prende-se, e
em hipétese, sobretudo com os resultados escolares e conduta do ano
anterior.

Desejdvamos chegar no inicio do ano, antes de qualquer primeira
impressdo, no primeiro dia de aulas, se possivel. Nio tendo isso sido
posstvel  procurdmos obter a categorizagio rtecém-efectuada pelos
professores, aquela que viria a ser (e é esta uma das nossas hipéteses) a
referéncia permanente para a orientagcdo da relagdo futura com cada
aluno, possivelmente até ao final do 1° ciclo 4.

 Ora aqui estd uma boa pista para aumentar significativamente a longitude desta pesquisa: obter a
categorizacdo expressa dos professores que ainda mantenham a sua classe, no final do ano lectivo de
1996/97, ano em que estas criangas atingem em geral o final do 1° ciclo.
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Ensino Oficial Ensino Particular Taotal

Professores | Alunos | Professores | Alunos | Professores | Alunos

Amostra 1 7 125 7 | 118 14 243

Amostra 2 18 | 17 —— 35 |

Quadro 4 - Distribui¢do dos professores-sujeitos das amostras pela sua
filiagdo ao ensino oficial ou ao particular, bem como dos alunos
submetidos a julgamento (apenas no caso da amostra 1).

Dos 32 professores a leccionar o 1° ano de escolaridade nas 11
escolas seleccionadas, 14 constitufram a nossa amostra principal. Se
atentarmos ainda nos alunos abrangidos, constatamos que, dos 589
alunos matriculados no 1° ano de escolaridade no ano lectivo de
1993/94, 243 (41,3%) viriam a ser sujeitos a julgamento pelos seus
professores: 125 dos 471 (26,5%) nas escolas de ensino oficial ¢ a
totalidade dos alunos (118) nos quatro externatos de ensino particular.

Passemos a caracterizar melhor esta amostra 1, recorrendo a
algumas varidveis tradicionalmente diferenciais.

ALUNOS
Masculino Feminino Total
PROFES- | Masculino 26 14 1 2(14,3%)
SORES | geminino 110 3 | 12 85,7%)
Total | 136 (56,0%) | 107 (44,0%) | 243A1./14Pr.

Quadro 5 - Distribui¢io dos professores e alunos envolvidos na amostra
1 pela variavel sexo.

Embora nio constituisse algum dos objectivos da nossa pesquisa
analisar diferenciadamente os dados a partir das varidveis sexo dos
alunos ou sexo dos professores, a amostra 1 era assim caracterizada (cf-
Quadro 5). Se atentarmos nas diferencas ligadas ao sexo das criangas,
pensamos que ao nivel dos julgamentos efectuados estas sdo
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negligencidveis para o total da amostra em virtude do relativo
equilibrio entre rapazes e raparigas. As diferencas ligadas ao sexo do
professor sdo, por sew lado, ignordveis se atendermos ao efectivo
minimo de professores do sexo masculino, o que, alids, corresponde &
tendéncia para a feminizagio verificada junto do pessoal docente (Cruz
et al, 1988).

Ficam assim controladas varidveis tradicionalmente usadas como
independentes: nesta primeira fase, o ano de escolaridade leccionado (12
ano), o sexo dos alunos abrangidos pelos julgamentos (praticamente o
mesmo niimero de rapazes e raparigas) e o sexo dos préprios professores
(apenas dois professores masculinos, um do ensino oficial e outro do
particular, negligencidvel, pensamos nés! ).

O mesmo jd nido dizemos da varidvel «tempo de servicoy.

Tempo de Servico Menos de 5 anos de 5 a 15 anos mais de 15 anos
Oficial 0 3 4
Particular 2 5 0
Total 2 8 4

Quadro 6 - Distribui¢do dos professores e alunos envolvidos na amostra
1 pela variavel tempo de servigo.

Trata-se de uma drea geogrifica circundante da  capital,
recordemos. ‘Talvez por esse facto, a totalidade dos professores
envolvidos na amostra e que leccionam no ensino oficial estio jd
efectivos no quadro geral do ME e a sua quase totalidade tem mais de
15 anos de servigo. O mesmo nio se passa ao nivel do ensino particular:
dois dos professores da amostra estavam ainda na situacio de
contratados a termo e com menos de cinco anos de servigo.

A este propésito recordemos que Carita (1992), avaliando as
diferencas na representagdo do aluno em professores no inicio da
carreira (IC) e em meio de carreira (MC), encontrou resultados
semelhantes no essencial das dimensdes (aprendizagem e conduta social)
para os dois grupos. Algumas diferencas sdo, todavia, reveladas: os
professores em IC valorizam mais os resultados escolares anteriores que
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os em MC, enquanto que estes itltimos parecem prestar mais atencio
que os primeiros ds competéncias cognitivas dos alunos.

Na nossa amostra 1, sio os professores do oficial (PO) que estio
maioritariamente em MC. Ficaremos atentos.

A amostra 2» seria um alargamento desta primeira a todos os
professores do 1° ciclo do ensino bdsico, independente do ano lectivo em
que leccionavam, com vista 4 hierarquizacio dos itens. Ngo tinhamos
jé a preocupacio da categorizacdo e, por isso, almejdmos alargar o
nimero de professores envolvidos. Ainda assim dos cerca de 50
professores abordados, apenas 35 (18 do ensino oficial e 17 do ensino
particular) acederam & nossa demanda (cf. Quadro 4).

Momenlos e condigdes de aplicagdo dos instrumentos descritos

A «pré-testagem>> com vista.a aferi¢ao dos instrumentos 1 € 2

Com vista & redugdo do nilmero de descritores bipolares que
constituiam a bateria inicial de diferenciacio semdntica de 50 itens e &
verificagdo do impacto e funcionamento dos instrumentos 1 e 2,
decidimos efectuar uma aplicaciio prévia dos instrumentos a que
chamamos «pré-testey realgando a sua posigdo numa fase anterior 4
realizagdo da nossa pesquisa propriamente dita. Trata-se, na realidade,
de uma fase de aferigio dos instrumentos 1 e 2 & populacio de sujeitos
escolhida.

Escolhemos cinco professores, trés professores do ensino particular
e dois do ensino oficial, todos a leccionarem na mesma drea geogrifica
da amostra com quem trabalharemos ao longo do ano lectivo de
1993/94 ¢ no mesmo ano de escolaridade - o 1¢ ano.

Inicialmente, e sempre que posstvel na presenga do investigador, os
professores eram convidados a expressar no Instrumento 1 a posigio de
cada um dos seus alunos na hierarquia existente na classe. Ngo s6 néo
questiondvamos a existéncia dessa hierarquia de estatutos como
partiamos desse facto ‘natural” na introducdo da “consigne” dada aos
professores: «Concerteza que na sua turma de alunos hd uns que sdo
melhores alunos do que outros ...».

Finalizada essa primeira tarefa, uma outra instrucio era

introduzida e os professores eram convidados a descrever cada um dos
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seus proprios alunos rtecorrendo aos 50 descritores bipolares e
efectuando julgamentos sobre os mesmos. Eram para esse efeito
entregues tantos exemplares do Instrumento 2 (versdo proviséria)
quantos os alunos constituintes da classe-turma. 4 pedido  dos
professores, e como seria razodvel de proceder, esses exemplares eram
recolhidos posteriormente, cerca de uma semana apds a sua distribuigdo.
Todo este processo decorrew durante o més de Outubro de 1993.

Que limitacdes ou problemas encontrdmos na elaboracio e
primeira utilizacGo deste instrumento? Para além do problema da
potencial diferenca entre a categorizacio simbélica efectivamente
orientadora das priticas e aquela que foi a categorizagdo expressa pelos
professores, ao qual ji nos referimos, surgin ainda a questdo da
proximidade maior ou menor ao valor associado 4 categoria do extremo
negativo da escala de categorizacio usada. Tal como esperdvamos,
alguns professores quiseram expressar o sew desacordo perante o
rotulo” utilizado. O «aluno fraco» nem sempre é um «mau alunoy para
0 professor que expressa a sua categorizacdo. Perante este tipo de
situacdo, aconselhdvamos o professor a apenas incluir na coluna dos
«emaus alunosy aqueles que para ele fossem «os piores entre os mais

fracosy por forma a estabelecer a maior proximidade possivel ao «mau
alunoy.

Estes professores foram ainda entrevistados a propésito da
distribuicdo dos alunos pelas trés categorias hierdrquicas. Como
ilustragdo exemplificativa, tomo a liberdade de transcrever literabmente
uma das observagbes efectuadas por uma das professoras (P.0.): «Ao
longo destes 1iltimos anos, tenho verificado que nas turmas hé muitos
alunos médios, poucos sio os bons alunos e hd sempre um ou dois
maus alunos.y

Um outro problema surgido em torno da utifizacio do nosso
Instrumento 1, remete para a limitacio excessiva do niimero de linhas
disponiveis para os «alunos médiosy e até para os «bons alunosy.
Partindo do conhecimento prévio do mitmero médio de alunos por turma
(cerca de 16 na amostra seleccionada para a pesquisa) e do nilmero
mdximo de alunos nas turmas (24), cridmos as trés colunas com 9 Gnhas
cada uma. Perante este nimero limitado e, por isso, limitante do
nimero de alunos a incluir em cada categoria, trés dos cinco professores
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denunciaram esta situacdo utilizando o espago inferior & coluna central
(a dos «médiosy) para indicar alguns nomes. Este niimero de linhas foi
por isso alargado para a sequnda fase.

Um outro problema surgiu mas agora relativo ao Instrumento 2.
Recordemos que este era composto por 50 itens bipolares dispostos
aleatoriamente quanto & sua natureza. Quisemos também tornar
aleatéria a orientagio dos pdlos das escalas bipolares por forma a que o
valor 1 nem sempre fosse conotado com o polo negativo ou o 7 com o
polo positivo procurando promover uma série de julgamentos em que
cada item era alvo de uma atengio particular e para evitar a ocorréncia
do «Efeito de Haloy em torno dos itens mais significativos estendendo
a acentuagio dos julgamentos a outros itens que por si s6 ndo estio tdo
correlacionados com a categorizacdo anteriormente solicitada. Apds
serem tratados estatisticamente, os dados obtidos relativos aos
Julgamentos efectuados isolaram 21 itens cujos julgamentos médios
determinam diferencas significativas entre os trés grupos constituidos.

‘Esta primeira versdo foi ainda considerada demasiado extensa
“‘tomando muito tempo” o seu preenchimento para a totalidade dos
alunos. Este foi, alids, o maior obstdculo com que nos depardmos e nos
impediu de obter uma maior colaboragdo por parte dos professores do
ensino bdsico, ao nivel do primeiro ciclo.

«Testagem 1> - A categorizacdo e retralos iniciais dos afunos

Quisemos partir do principio do wvoluntariado e da livre
colaboragio na escolha das amostras pelo que ndo tivemos ambigdes de
representatividade. Apresentdmo-nos nas escolas qual psicélogo em vias
de realizar uma investigacdo sobre «as caracteristicas gerais da

populacdo estudantil recém-entrada na escolaridade bdsica.

Neste primeiro momento de testagem, ndo foram, portanto,
revelados os verdadeiros objectivos da pesquisa para evitar o efeito da
“testagem” (os sujeitos perceberem esses objectivos neste momento
inicial poderia levi-los a apreender o que deles era esperado na
«testagem 2»). Procurdmos desta forma ndo chamar a atengdo para as
relacbes esperadas entre essas caracteristicas e a categorizagio
solicitada, para que ndo se verificasse um acentuar propositado ou
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controlado das diferencas de julgamento consoante a categoria de
pertenga.

Neo foi sequer divulgada a intengio de efectuar essa «testagem 2y,
junto ao final do ano lectivo, pelos mesmos motivos.

Foi ainda, é claro, garantido o anonimato dos professores e dos
alunos envolvidos: ainda assim houve professores que usaram apenas as
iniciais suas e dos seus alunos.

Nem todas as respostas seriam de receptividade e prontidio para
colaborar. O argumento que mais ouvimos foi destacadamente a «falta
de tempoy e o «trabalho de preencher uma folha por cada alunoy.
FHouve até quem sugerisse que fosse a funciondria auxiliar de educacio
da escola a preencher essas folhas sobre os alunos por ser ela quem deles
tem uma «melhor impressdo em termos da relagdo com os colegass(!!)
Recorde-se que este era o primeiro descritor bipolar no Instrumento 2 e
talvez dai a sugestio efou retenha-se a possibilidade deste ser
reconhecido como um dos aspectos valorizados na representagio do
aluno (conduta social com os colegas).

Ndo queremos deixar de referir outros argumentos justificadores
(ou talvez nio!) da nio colaboragdo: ou porque «ndo concordavamy
com o instrumento de categorizacio dos alunos por acharem que nio
se deve rotular os alunosy e de alguma forma isso estar implicito no
procedimento de categorizacdo que eles procuram evitar fazer; ou
porque havia a possibilidade de sermos «psicélogo do ministério
(imagine-sel); ou, simplesmente, porque ndo mostrdmos a intencio de
«dar apoio no caso dos maus alunos».

Que ambicoes de representatividade se pode ter ao aumentar
simplesmente o nimero de sujeitos da amostra, se pensarmos (como
tudo o leva a crer!) que aqueles que se recusam a responder podem ter
sistemas de representacio diversos dos que se ofereceram para
colaborar?

No inicio do més de Novembro de 1993, procedemos, entdo, 4
aplicacdo dos instrumentos 1 e 2 junto dos 14 professores com vista
obtencio da categorizaciio e dos retratos dos alunos correspondente ao
inicio do ano lectivo.
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O preenchimento dos instrumentos (como explicdmos ji para a
«pré-testagemy efectuada em Outibro) decorreu de forma diferente para
um e para outro. Procurdmos que a expressio da categorizagio
decorresse, sempre que possivel, durante uma conversa prévia que
estabeleciamos com cada professor sobre a sua classe. Houve, todavia,
quem solicitasse que o preenchimento do Instrumento 1 fosse efectuado
perante a turma para melhor «visualizary todos os alunos, pedido a que
acedemos.

Alids, a presenga fisica dos alunos foi também reclamada por uma
professora com a qual se passou um episédio curioso que nio queremos
deixar de descrever. Tendo solicitado o preenchimento do Instrumento 1
junto dos alunos, foi-lhe entio entregue, para além, dos vdrios
exemplares do Intrumento 2, um exemplar da folha onde expressaria a
sua categorizacio. ‘Posteriormente, aquando da recolha desse material,
apresentou-se com todos os exemplares da diferenciacdo semintica
devidamente preenchidos mas com o Instrumento 1 em branco, para o
que argumentou «ndo concordar com a divisdo dos alunos em niveisy.
Sem contrapor directamente, e recorrendo ds folhas do Instrumento 2
em que constava o nome de cada aluno, inicidmos wma conversa sobre
cada um desses alunos pousando por fim a folha em cima de wma mesa.
Procedemos da mesma forma com cada aluno Sazendo com que, antes de
passar ao sequinte, nos fosse respondida a seguinte questio: «Pelo que
me disse, posso por entdo este aluno junto deste?y. O «simy ou o «nioy
determinava o acrescentar de mais um aluno junto do anterior ou
simplesmente o pousar da folha num espago desocupado da mesa. Com
uma ou outra correccdo a posigdo atribuida a cada aluno “na mesa”
chegdmos ao final com quatro grupos de folhas: «os sem problemasy, «os
médiosy, «os fraquitosy e duas folhas constituiam o grupo d’ os que
ndo foram feitos para estudary. Atendendo & polarizacio de atitudes
mais ou menos evidente nas expresses qualificativas do grupo d’ «os
sem problemasy e d’ «os que ndo foram feitos para estudary decidimos,
para efeito de tratamento estatistico dos julgamentos considerar os
primeiros como «bonsy e 0s segundos como «mausy apesar de nio terem
sido explicitamente assim designados. Aqui fica, no entanto, a ressalva.
Na segunda abordagem em Maio, o preenchimento do Instrumento 1
procedeu-se normalmente, isto é, aquando da entrega dos exemplares do
Instrumento 2. Constavam da coluna da direita («maus alunosy) os
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mesmos dois nomes daqueles «que ndo tinham sido feitos para estudary.
Surpreendente? Talvez nio.

Testagem 2 - A categorizagdo e retratos finais dos alinos

Em meados de Maio e até ao inicio de Funko, apresentdmo-nos
Junto dos mesmos professores solicitando a mesma colaboragio «mas
agora referente ao final do ano lectivoy.

Confrontados os resultados viriam a ser eliminados da amostra os
alunos que, provindos das ex-colénias, ainda nio dominavam a lingua
portuguesa (2 casos), alunos com deficiéncias diversas que se
encontravam em ensino integrado (2 casos), alunos que tenfam sido
transferidos para outra escola ou tenham deixado a escola antes do
final do ano (4 casos) ou que tenham sido integrados na turma entre as
duas situagdes de julgamento (2 casos). Os quatro primeiros casos nio
foram considerados na andlise dos dados obtidos em Novembro pelo que
foram analisados 249 casos. Os restantes seis fariam com que apenas
considerdssemos os tais 243 alunos jd referidos como abrangidos pela
amostra 1.

Embora ndo advoguemos a metodologia  dos  nimeros
astrondmicos, consideramos que o efectivo de casos (professores e alunos
julgados) se torna wm pouco reduzido, em particular no que respeita a
«maus alunosy nio permitindo uma avaliagio de grande significado
estatistico. Ngo deixaremos todavia de comparar os resultados obtidos
com aqueles jd referidos na revisdo bibliogréfica efectuada ainda que,
por vezes, ndo passe de um exercicio analdgico de ordem puramente
qualitativa.



CAPITULO 5 - RESULTADOS E INTERPRETACAO

Categorizagdo dos alunos pelo seu esiatiio escolar

Os dados referentes a categorizagio expressa dos 243 alunos pelos
14 professores da amostra 1 foram recolhidos da forma ji descrita
anteriormente e em dois momentos distintos: no inicio e no final do ano
lectivo, com um intervalo de quase seis meses. Esses dados foram
reunidos e podem ser consultados no Quadro 7 apresentado abaixo.

No inicio do ano lectivo| 47 | 37,60 | 53 | 44,92 | 100 | 41,15

No final do ano lectivo | 55 | 44,00 | 48 | 40,67 | 103 | 42,38

No inicio do ano lectivo| 57 | 45,60 | 45 | 38,14 | 102 | 41,97

No final do ano lectivo | 52 | 41,60 | 51 43,22 | 103 | 42,38

No inicio do ano lectivo

No final do ano lectivo

Quadro 7 - Categorizagdo dos alunos no inicio e no final do ano, por
grupo de filiagdo dos professores e estatuto expresso dos alunos.

Comecemos por salientar as percentagens relativas de «bonsy,
«médiosy e «mausy alunos para o total da amostra inquirida. Se nos
centrarmos nos dados relativos ao inicio do ano lectivo, podemos
constatar que o niimero de «bons alunosy praticamente se equivale ao
de «alunos médiosy rondando cada um os 41,5% do niimero total de
alunos envolvidos, isto é, 243 alunos, recordemos. O niimero de alunos
com estatuto escolar conotado negativamente aproxima-se dos 17%

desse total.



Resuliados e.interpretagdo 14

No final do ano lectivo, esta clara supremacia numérica dos
«bonsy e dos «médiosy mantém-se a todos os niveis: continuam a
equivaler-se entre si mantendo a sua percentagem relativa ao total
(cerca de 42%). Os «maus alunosy nio sofrem também, portanto,
grandes alteragdes na sua percentagem relativa. Esta decresce muito
ligeiramente de 16,87% para 15,22%, o que em termos absolutos
significa apenas menos quatro «maus alunosy do inicio para o final do
ano.

Se atendermos agora & varidvel escolhida como fonte de variacio,
ndo encontrdmos praticamente diferengas entre os professores do ensino
particular (PP) e os do ensino oficial (PO) ao nivel dos «maus alunosy.
A tendéncia revelada aponta no sentido ji constatado para o total dos
dois grupos, isto é, a manutencio da mesma percentagem relativa destes
alunos de estatuto escolar mais baixo, o que equivale em média a cerca
de trés «maus alunosy por turma.

No entanto, se prestarmos agora atencio aos dois estatutos
superiores («bons alunosy e «alunos médiosy) é posstvel inferir uma certa
generosidade” inicial nos PP com uma correccdo para baixo no final do
ano enquanto que 1o grupo dos PO se constata o contrdrio. Os PP
expressaram no inicio do ano uma percentagem de «bons alunosy igual
a 44,92% do total dos seus alunos contra os 37,6% equivalentes aos
«bons alunosy dos PO. No final do ano lectivo, essa percentagem desce
para 40,67% para os PP e sobe para 44% para os PO. As percentagens
relativas aos «alunos médiosy revelam a tendéncia contrdria:
aumentando para os PP e diminuindo para os PO.

A andlise comparativa destas percentagens indicia a oscilagio
dos estatutos escolares entre o «bom alunoy e o «aluno médioy para um
determinado nimero de alunos, nilmero esse que determinaremos
abaixo.

Aparentemente, a hipétese 1 parece confirmar-se na sua
generalidade. Resta, todavia, determinar se a mesma percentagem de
alunos em cada nivel estatutdrio corresponde também aos tnesmos
alunos, se os «bonsy alunos do inicio do ano sdo os «bonsy alunos do
final do ano, e se o mesmo se passa com os outros dois niveis escolares.

Foi isso que averigudmos ao determinar as taxas de manutencio

para cada uma das trés jas”

categorias” para cada um dos grupos em
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comparacio e para o total dos catorze professores. Dessa andlise
comparativa da categorizacio expressa pelos professores no inicio e no
Sfinal do ano lectivo resulta o quadro que se seque.

"BONS ALUNOS" 43 |191,49| 38 | 71,70 | 81 81,00
"ALUNOS MEDIOS" 42 |73,68| 32 71,41 74 | 72,55
"MAUS ALUNOS" 15 (71,43 | 16 | 80,00 ] 31 75,61

Quadro 8 - Taxas de manutengio relativas & categoriza¢io expressa dos
alunos pelos professores dos dois grupos.

Registemos que da apreciacio efectuada do Quadro 8 é posstvel
apurar que, dos 243 categorizados, 186 alunos sdo incluidos na mesma
categoria no inicio e no final do ano lectivo, quase seis meses depois,
sublinfemos. Em termos percentuais cerca de 76,5% dos alunos
mantém o mesmo estatuto escolar durante todo o sew primeiro ano
lectivo, pelo menos se tivermos em conta a categorizacio que foi
expressa pelos seus professores.
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Grafico 1 - Taxas percentuais da manutencio e da mobilidade dos

alunos em fungdo da categorizagio expressa pelos seus professores.
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Esta tendéncia para a manutengio dos alunos na categoria em
que originalmente haviam sido incluidos confirma a tendéncia geral, jd
descrita e explicada na revisio de literatura que efectudmos, para
persistir nas primeiras categorizagoes.

No exame comparativo dos dois grupos, verificamos que a taxa
de manutencio dos alunos é ainda superior no grupo dos PO atingindo
a cifra dos 80% contra os quase 73% do grupo dos PP. De qualquer
forma, consideramos inequivocamente confirmada a nossa Hipotese 1

(cf. Grifico 1).

Se nos debrucarmos agora apenas sobre os alunos cujo estatuto
escolar ndo se alterou, atestamos desta feita que aqueles que, no
conjunto dos dois grupos de professores, revelaram uma maior
estabilidade na categorizagcio foram os «bons alunosy e nio os ¢maus
alunosy como previramos na hipétese complemento da primeira, a
Hipbtese 2. Mas ndo concluamos precipitadamente pela ndo
confirmacio da referida hipotese e observemos com maior atengdo essa
supremacia na estabilidade da categorizacdo dos «bons alunosy
comparativamente com os «maus alunosy.

Para essa supremacia contribui de forma muito acentuada os
impressionantes quase 91,5% de «bons alunosy do ensino oficial que se
mantiveram como «bons alunosy para os seus professores em face dos

71,7% do grupo dos PP (cf. Grifico 2).

| =1 Pr.Ofic. SSSYPr.Part. =O=Total |

100% 100%

90% 1 90%

80% - 80%

70% 1+

— \\\\\%  70%

«Bons» «Médios» «Maus»

60%

Grifico 2 - Taxas percentuais da manutenciio da categorizagdo em
funcdio dos estatutos escolares dos alunos e por grupo de filiagdo dos
professores.

Por outro lado, salientemos que, comparativamente, 0s dois

grupos de professores se distinguem quanto a estabilidade da
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categorizagdo nos trés niveis escolares. Os PO, como vimos, mantém
mais os «bons alunosy como «borsy enquanto que com os PP se passa
precisamente o contrario.

Se ndo podemos confirmar a hipbtese 2 na sua generalidade
porque no total da amostra sdo os «bons alunoss aqueles que mais
mantém o seu estatuto escolar (81%), e se até a infirmamos claramente
para o grupo dos PO (onde se verifica uma diferenca de vinte pontos
percentuais entre os «bons alunosy mantidos e os «maus alunosy
mantidos), devemos, todavia, considerd-la vilida para o grupo dos PP.
Dos 20 «maus alunosy inicialmente identificados nas sete classes do
ensino particular, 16 voltam a ser considerados como tal quase seis
meses depois (80%).

Uma wvez considerados como tal, os «maus alunosy que
frequentam o ensino particular parecem irremediavelmente “marcados”
e afastados da possibilidade de ascender na estrutura hierdrquica do
grupo-classe. Os professores do grupo PP parecem, tal como foi sugerido
por Tajfel (1972), cometer o erro preferencialy efectuando, portanto,
uma categorizagdo inicial mais cuidada e rigorosa por forma a
assegurarem que nenfium dos «mausy seja “por engano” incluido noutra
categoria mais positiva.

Atentemos agora apends nos casos que fazem a excepgdo a regra
geral da manutencio do estatuto escolar ao longo do ano lectivo. Por
uma questdo de comodidade de [linguagem designaremos por
“mobilidade ascendente” todos os casos que tendo sido categorizados
inicialmente numa dada categoria foram, no final do ano, incluidos
noutra, correspondente a um estatuto escolar superior (de «mauy para
«médioy; de «médioy para «bomy; ou a mobilidade extrema de «mauy
para «bomy). O mesmo raciocinio fazemos para a designagcdo
“mobilidade descendente” que pressupde a passagem para um estatito
inferior.

Da apreciagdo analitica do Quadro 9 relevemos que, para o total
da amostra, a mobilidade ascendente supera ligeiramente a mobilidade
descendente (56,14% e 43,86%, respectivamente). Mas esta maior
tendéncia ascendente nio é verificdvel por igual se nos centrarmos no
comportamento de categorizagio expresso por cada um dos grupos: PO
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e PP. Para uma melhor dilucidacio desses resultados veja-se também o
Grdfico 3.

De «MAU» para «MEDIO» 6 24,00 4 12,50 10 17,54
De «MEDIO» para «BOM» 12 48,00 | 10 | 31,25 22 38,60
De «MAU» para «BOM» 0 0,00 0 0,00 0 0,00

n
De «<BOM» para «MEDIO» 4 15 | 46,88 19 33,33
De «MEDIO» para «<MAU» 3 3 9,38 6 10,53
De «<BOM» para «<MAU» 0 0 0

Quadro 9 - Tabela relativa & mobilidade dos alunos entre categorias em
fungdo da categorizagio expressa pelos dois grupos de professores.

| OPr.ofic. EPr.Part. @Total |
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«Mau» p/ «Médio» «Mau» p/ «Bom» p/ «Médio» «Bom» p/ Mobilid. Mobilid.
«Médio» p/<«Bom» «Bom» «Médio» p/«Mau» «Mau» Ascend. Descend.

Grifico 3 - Grafico comparativo da mobilidade dos alunos entre
categorias em fungfo da categorizacdo expressa pelos dois grupos de
professores.
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No grupo dos PO, a mobilidade ascendente justifica 72% das ndo
permanéncias dos alunos nas categorias iniciais. O desnivel para a
mobilidade desceridente é bem patente e para isso contribuem os 48% de
«alunos médiosy que atingem, no final do ano, o estatuto mais elevado
na hierarquia da turma.

No grupo dos PP podermos atestar precisamente o contrdrio como
jé o haviamos previsto aquando da observagio dos quadros 7 e 8. Para
os 32 alunos “mbveis” nas sete classes-turma objecto de categorizagio
no ensino particular, a mobilidade é maioritariamente descendente
(56,14%) concorrendo para isso, mais wma vez e de forma significativa,
a transigio entre «bonsy e «médiosy (46,88%). Salientemos, todavia, que
31,25% desses 32 alunos fazem precisamente o caminfio contrdrio,
transitando de «médioss para «bonsy, o que atenua um pouco o desnivel

entre mobilidade ascendente e mobilidade descendente mnesse gripo,

atingindo ainda assim os doze pontos e meio percentuais.

Ressalte-se que, para o total dos 57 alunos “méveis”, 71,93% das
trocas se fazem, sobretudo, entre as categorias «bom alunoy e «aluno
médioy.

Destaguermos ainda que nenhum dos 29 «bonsy ou «mausy alunos
iniciais cuja categoria de pertenca foi alterada viria a ser incluido na
categoria oposta no final do ano, transitando de «mawy para «bomy e
vice-versa. Facto compreensivel e até de certo modo aguardado. Nao
questionando a possibilidade de uma potencial viragem radical na
atitude do professor em face a determinado aluno acompanhando uma
mudanga extraordindria no comportamento deste 1iltimo, torna-se,
todavia, relativamente mais aceitdvel que a tendéncia notada seja a da
estabilidade ou a das pequenas alteragbes e ndo a das grandes
alteragdes. Explicdmos ji meste trabalhio o cardcter estdvel das
primeiras categorizagdes por serem estas que medeiam toda a relagdo
futura com cada aluno e em que a tendéncia ¢, precisamente,
confirmar essas primeiras categorizagdes. Embora o comportamento
de cada aluno possa tomar diferentes ruances ao longo do ano, a sua
percepgio serd sempre regulada pela primeira categorizagio efectuada,
em observdncia do «quadro de apreensdo selectivo, organizador e
interpretativoy (Gilly, 1986) inscrito nas estruturas cognitivas do
professor.
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Em jeito de remate final a propésito da categorizagio expressa
pelos professores, estamos agora em condigdes de poder responder a
primeira  questdo que levantdmos no inicio desta pesquisa: as
categorizagdes expressas pelos professores, e que cremos estreitamente
associadas ao estatuto escolar de cada aluno na classe-turma, revelam
de uma forma inequivoca a propensio para a estabilidade determinando
a permanéncia dos alunos nas posicdes hierdrquicas que [he foram
atribuidas no inicio do ano lectivo. 4 hipétese geral da persisténcia nas
categorizagdes iniciais é, por isso, amplamente confirmada.

Contudo, pudemos ainda apurar algumas diferencas em relagdo
aos dois grupos de professores que constituimos em funcio da sua
filiagdo profissional ao ensino oficial ou ao particular.

Verificdmos, pelos resultados ji descritos acima, que os PO
mantém mais os alunos na categoria inicial que os PP, embora a
diferenca ndo seja de todo significativa (80% e 72,88%,
respectivamente).

Os dois grupos revelaram ainda diferentes procedimentos
relativamente 4 categorizagdo dos alunos nas duas categorias
avaliativas extremas: «bonsy e ¢mausy alunos.

Iniciando o ano lectivo com menos «bons alunoss que os PP, os
PO revelam, todavia, uma maior manutencio dos mesmos (91,49%).
Esta impressionante estabilidade dos «bons alunosy em termos da sua
categorizagdo pelos professores do ensino oficial parece revelar uma
extrema precaucdo e grande rigor na inclusdo inicial dos alunos nesta
categoria valorizada positivamente. Tudo se passa como se estes
professores “pesassem” intimeras vezes os seus alunos evitando cometer
o erro de considerar um aluno como «bom alunoy quando este nio o é.
Por consequéncia, o erro preferencialy para este grupo é a inclusdo na
categoria neutra dos «médiosy de alunos que poderiam ser logo no inicio
considerados «bonsy. Talvez tenha sido por isso que a quase totalidade
dagqueles que foram realmente incluidos inicialmente nessa categoria
dos «bonsy ai se manteve até ao final do ano. Partindo de menos «bons
alunosy parecem, desta forma, revelar um elevado grau de certeza na
primeira categorizagio efectuada destes alunos. Estes teriam sido
categorizados como «bons alunosy tendo passado por ‘rigorosos
pardmetros criteriais”. Ficamos, por isso, tentados em afirmar que esses,
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na altura em que foram categorizados, eram aqueles sobre os quais ndo
havia ddvidas! Eram realmente os «bons alunosy! [eia-se: os que
realmente pareciam aos seus professores «bons alunosy.

Uma outra explicacdo poderd advir do facto de se tratarem
maioritariamente de professores com mais de 15 anos de servico e dai
provir também uma maior perspicdcia na identificacio precoce desses
«bons alunosy.

Por ora, e tendo como mais plausivel a primeira explicagdo,
parece ter ficado mais clara neste grupo de professores a tendéncia para
consagragdo definitiva (pelo menos por um ano lectivo!) dos «bons
alunosy iniciais que para a condenagio ad eterno dos «maus alunosy.
Este nosso raciocinio parece confirmado se continuarmos a analisar
comparativamente as percentagens de manutengdo dos alunos por
categoria expressa.

Os ‘PP, por sew turno, parecem mais imp[acévei.s COML 05 «Maus
alunosy identificados como tal no inicio do ano. Se, por vezes com
ainda escassas informagdes sobre cada aluno, os PO parecem pdr mais
rigor na  categorizagdo inicial dos «bons alunosy no sentido de nio
incluir nesta categoria de forma precipitada alunos que a ela nio
pertencam, nos PP este rigor inicial parece ser extensivo, sobretudo, aos
«maus alunosy, o que nos conduziu d confirmagdo parcial da fipétese 2.
Todavia, neste caso, o «erro preferencialy funciona no sentido
contririo, nio deixando de incluir todos os potenciais «maus alunosy na
categoria conotada negativamente. Para estes professores do ensino
particular, a categorizagio avaliativa inicial adquire um cardcter mais
estdvel quando os alunos sdo incluidos na categoria do lado negativo
da escala. Os alunos inicialmente identificados como «mausy parecem
mais facilmente suscitar expectativas negativistas mno professor
permanecendo “encarcerados” nessa categoria até ao final do ano. Na
nossa amostra isso aconteceu com 80% dos «maus alunosy iniciais.

Tstas tendéncias iniciais dos PP para iniciar o ano com uma
quantidade significativa de «bons alunosy e para incluir na categoria
valorizada negativamente os elementos que a ela realmentes
pertencem poderd indiciar uma relacdo estreita entre o sistema de
categorizagio simbélica que medeia a relagdo pedagdgica e os valores a



Resultados e interpretacdo 152

ela subjacentes acentuando o aspecto avaliativo dessa categorizacio,
como sugerii Tajfel (1972).

Por outro lado, nio ficamos alheios ao facto do nosso grupo de
PP ser mais jovem que o grupo de PO. 4 tendéncia para uma atitude
mais favordvel expressa nos professores mais jovens havia jé sido
constatada por Carita (1992, 1993). Ndo serd isto também indicio de
uma atitude mais positiva em relagdo aos alunos por parte dos PP da
amostra 17

As atitudes, mais positivas ou mais negativas, em face dos «bons
alunosy e dos «maus alunosy, respectivamente, podem ser apuradas a
partir do cardcter mais ou menos favordvel dos julgamentos emitidos,
pelo que, antes de uma palavra definitiva a este respeito, esperemos
para ver o que se passa com a polarizagio dos julgamentos efectuados
sobre os «bons alunosy e os «maus alunosy.

Ao longo do ano lectivo, a estruturacio do sistema relacional
professor-alunos tende a estabilizar e a classificagio avaliativa de cada
aluno torna-se mais esclarecida. 4 tendéncia geral, como vimos, é no
sentido da confirmagio das categorizagcdes iniciais mas nalguns casos
procede-se a uma recategorizacio. Como procedem estes grupos a
correcgdo da categorizacdo inicial?

Embora ndo tenhamos instituido nenhuma hipbtese a este
propésito, (o que acentua o cardcter exploratério desta andlise sobre os
casos de mobilidade!), poderiamos, todavia, a partir do que ficou dito
no capitulo trés deste nosso trabalho, arriscar a previsio de uma
mobilidade ascendente superior a mobilidade descendente. Sendo
vejamos: se atentarmos nas pressoes ideologicas democratizantes e
igualitarias dos discursos dominantes da Escola sobre si mesma, ou nas
finalidades e objectivos do sistema educativo expressos na sua actual
Lei de Bases, encontramos facilmente um ponto comum: a igualdade de
oportunidades no acesso e no sucesso escolar. Tentando manter
inabalavel a finalidade tradicional da sua intervencdo profissional
(vensinary) e procurando, simultaneamente, concretizar estas
expectativas normativas que em parte recaiem sobre si e sobre a sua
actuagio (vigualdade no sucesso escolary), cada professor acaba por
viver uma realidade que ndo é uma realidade igualitéria no que respeita
a esse sucesso escolar.
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Observemos que na amostra com que trabalhdmos, pela
categorizacio expressa pelos professores; as turmas sdo constituidas
inicialmente, sobretudo, por «bons alunosy e «alunos médiosy (41,5% de
cada, em média por turma). Restam os 16,87% de «alunos mausy
iniciais, os quais, pensamos nos, deveriam ter sido eleitos como o alvo
privilegiado da actuacdo dos professores no sentido de lhes proporcionar
a igualdade de oportunidades no sucesso escolar. Seria, por isso, de
esperar o seu «desabrochary ao longo do ano lectivo constatando nos
professores um trabalho feito «de baixo para cimay (mobilidade

ascendente).

Os dados que obtivémos junto da amostra néo confirmam, a ndo
ser que muito timidamente, essa tendéncia generalizada para a
mobilidade ascendente indicadora do “desabrochar” dos alunos. Por um
lado, os «maus alunosy passam no final do ano de 16,87% para 15,22%
em termos do total de alunos envolvidos, em que 75,61% dos iniciais se
mantém nessa categoria valorizada negativamente. Por outro lado, a
mobilidade ascendente corresponde apenas a 56,14% dos alunos
incluidos noutra categoria no final do ano, o que lhe dd uma vantagem
muito ligeira sobre os casos de mobilidade descendente.

Em conclusio, a tendéncia na actuagio dos professores da nossa
amostra ndo parece visar declaradamente o «desabrochary dos alunos,
pelo menos no que transparece das préticas expressas de categorizagio.

Constituidas as turmas maioritariamente por «bons alunosy e
«alunos médiosy é, também, precisamente entre estas duas categorias
que se encontra o maior nimero de casos recategorizados de forma
diferente. E isto é vdlido para os dois grupos Que‘ constituimos para
analisar comparativamente.

Os professores do ensino particular divergem, no entanto, dos do
oficial, ndo de forma significativa na recategorizagio dos «maus
alunosy mas na dos alunos médiosy e na dos «bons alunosy: os PP
parecem fazer o caminho contrdrio dquele que seria esperado indo «de
cima para baixoy, passando parte significativa dos alunos de ¢borsy
para «médiosy. Partindo de um nimero inicial elevado de «bons
alunosy, em torno dos quais surgirdo concerteza elevadas expectativas,
parecem  posteriormente proceder & correccdo dessas expectativas
remetendo uma parte significativa destes «bons alunosy para o grupo
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dos ‘simplesmente” «médiosy (46,88%). Da mesma forma, entre os
emédiosy iniciais serdo identificados e promovidos a «bonsy alguns
outros alunos (31,25%). A sua preocupagdo inicial parece ter sido
realmente, como jd o afirmdmos acima, com o despiste rigoroso dos
«mais alunosy que seriam mantidos como tal, pelo menos, até ao final
do ano lectivo (80%).

Os do oficial fazem precisamente o caminho contrério, aquele que
seria esperado, «de baixo para cimay: iniciando o ano lectivo com
precaugio na identificagio precoce dos «bons alunosy, estes parecem
preferir apenas consagra-los ao longo do ano lectivo na relagio que com
eles estabelecem: 48% dos «alunos médiosy sio promovidos a «bonsy e
24% dos «maus alunosy a «alunos médiosy. Esta promocio dos «maus
alunosy embora ndo muito significativa é-o, todavia, bem mais se
olharmos aos apenas 12,5% do grupo dos PP (4 alunos dos 32 que
mudaram de categoria).

O que poderd justificar estes procedimentos distintos? O
desenvolvitmento ao longo do ano lectivo do desempenho e
envolvimento ‘real” dos alunos em relagdo ds tarefas escolares
propostas? A sua conduta relacional quer com o professor quer com os
colegas? Em parte esperamos que sim, tanto quanto o desejamos!. Mas,
e as expectativas iniciais erguidas sobre estruturas de representacio
anteriores ao primeiro contacto com os alunos e que se baseiam no tipo

de populagio que frequenta o ensino oficial ou o ensino particular?

Ndo poderdo os PO, ao longo da sua carreira no ensino oficial,
ter baixado progressivamente a ‘“fasquia” das expectativas iniciais
esperando pelo desenrolar do ano para consagrar como «bons alunosy os
filhos de familias de «todas as classes sociaisy, inclusivé as mais
desfavorecidas, que estereotipicamente se correlacionam com
dificuldades no processo de aprendizagem? E os PP nio estardio jd
habituados a um nivel escolar médio préximo do sew protétipo do ¢bom
alunoy, de alunos cujas familias tém ji outras posses e possibilidades de
dar apoio no percurso escolar dos filhos?

Confirmada que estd a hipStese da persisténcia na categorizagdo
inicial, ndo é este o paradigma da escola reprodutora das desigualdades
sociais de Bourdiew e Passeron que contraria o discurso oficial? Nao
continuario estas desigualdades de sucesso a ser explicadas em termos
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de diferencas imputdveis ds criangas (e ndo & actuacdo dos
professores!)? Ndo estard ainda viva a ideia do “fatalismo genético dos
dons”? Perseguindo o “desabrochar” das criancas enquanto alunos, a
categorizagdo em «bonsy e «maus alunosy estard associada aquilo que
acima foi designado por «meritocraciay? Estas sho algumas das
questOes que procuraremos ainda responder neste trabalfio.

Julgamentos iniciais-sobre os-alitnos
O instrumento 2 compreende uma bateria de 21 escalas de
diferenciagdo semdntica em torno de outros tantos descritores. 4 sua
elaboragio e aplicacio foi ja explicada no capitulo anterior e a sua
versido definitiva pode ser-consultada em Anexo 3.

Sublinhemos, todavia, que da seleccio de itens efectuada a partir
dos 50 itens da wversdo proviséria do Instrumento 2 (cf. Anexo 2)
trabalkdmos com 21 itens que na sua quase totalidade podem ser
explicados pelos dois factores descritos ja por Gilly, Motlo e Carita,
entre outros. Recorrendo ds designacbes de Carita, referimo-nos ds
caracteristicas tradicionalmente facilitadoras da aprendizagem e &
conduta social do aluno na sala de aula.

Mantiveram-se ainda alguns atributos de natureza mais pessoal,
ndo tdo evidentemente enquadrdveis nas duas grandes dimensoes
referidas, como o sdo a autonomia, a perseveranca, a determinacio e a
auto-vaforiéag:&o. Recordemos, no entanto, que todos estes descritores
revelaram médias. significativamente. diferentes nos julgamentos sobre
eles efectuados na fase a que chamdmos de pré-testagem, para o grupo

dos «bonsy, dos «médiosy e dos «mausy alunos.

A hipétese tedrica da existéncia de protétipos de referéncia
orientadores da categorizacio efectuada dos alunos pelos professores
conduz-nos a pensar que as 21 caracteristicas sugeridas poderdo ter um
papel importante na constituicio desses protétipos e que, quando
percepcionadas com uma determinada configuracio nos alunos, deverdo
ser determinantes da sua classificacio.

Ora todas as caracteristicas propostas foram apresentadas como
remetendo para dimensdes que poderiam variar de uma forma continua
sobre uma escala avaliativa, de menos para mais, de mau para bom,
pelo que, inerente ds caracteristicas percepcionadas como um todo
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estard, concerteza, uma determinada combinacdo de valores associados
a cada atributo percepcionado resultando dai um determinado valor
associado a cadn aluno.

Como jd haviamos salientado, a natureza dos atributos e o
contexto emgue;s"fia soficitados e efectuados os julgamentos sobre os
mesmos tornam-se indissocidveis de wma classificagio que se sobrepde 4
variaghio continua desses atributos percepcionados nos alunos: a
distingdio entre «bonsy, «médiosy e «mausy alunos.

Rel.c/ Colegas

| == «BOM ALUNO» === «ALUNO MEDIO» == «MAU ALUNO» |

Grifico 4 - Julgamentos médios iniciais nos 21 itens em funcfo das
categorizagdes expressas pelos dois grupos de professores.

Serd precisamente esta categorizagdo expressa pelos professores
- dos seus alunos que nosTevard a andlisar os julgamentos efectuados em
fungdo dos trés niveis descontinuos referidos. Esta classificagio
descontinua deverd ainda tornar-se mais acentuada se a cada aluno
estiver inerente um certo valor («bomy ou «nauy).

-Comecemos precisamente por averiguar a polarizagdo dos

- julgomentos médios efectuados pelo total dos dois grupos de professores
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entre «bonsy e «mausy alunos. Para uma melfior visualizacio dos
Julgamentos efectuados no inicio do ano lectivo pelo total da amostra
optdmos pela sua representagdo grifica. Todavia a consulta em paralelo
dos niimeros respectivos pode ser feita sobre o Anexo 6.

“Da observagdo do Grifico 4 na pdgina anterior ressalta uma
clara  polarizacdo dos julgamentos efectuados em funcdo da
categorizagiio expressa pelos professores. Repare-se que, em média, os
Julgamentos mais favordveis correspondem ao grupo de alunos
classificados como «bons alunosy e que os menos favordveis dizem
respeito aos alunos incluidos no grupo dos «mausy, tal como seria de
esperar. Recorde-se que a diferenca entre médias foi o critério usado
para a eliminacio de aljuns descritores da versdo proviséria da bateria
de escalas de diferenciacdo semdntica (Instrumento 2), pelo que a
polarizagio dos julgamentos nio constitui surpresa.

A partir de Tajfel (1982) teorizdmos que os professores tenderiam
a utilizar jﬁé;amentas mais extremos para os atributos mais salientes
na categorizagdo diferencial dos alunos. Podemos, entdo, observar que
o item relativo & relacdo com os colegas (r=0,42) é claramente aguele
que menos saliente se revela na classificagio dos alunos em «bomy ou
«mau alunoy.

Se tomarmos como medida da polarizagdo dos julgamentos por
descritor a diferenca entre a média dos julgamentos efectuados nesse
descritor para os alunos incluidos nos «bons alunosy e a média daqueles
que foram feitos sobre os «maus alunosy verificamos que os atributos
que se revelam mais salientes para essa categorizagdo sdo, por ordem
decrescente, a membria (r=0,68), a atencdo (r=0,66), a aplicacdo
(r=0,67), o interesse (r=0,68), a perseveranca (r=0,66) e o wocabuldrio
(r=0,63) para focar apenas aqueles em que essa diferenca é igual ou
superior a trés unidades. Chamamos ainda a atencfio para os respectivos
coeficientes de correlacdo encontrados entre cada um dos descritores
referidos e a categorizagio expressa pelos professores (cf. Anexo 8).

Qual dos dois grupos (PO- e PP) adopta posicdes mais extremas
(mais positivas ou mais negativas) nos julgamentos emitidos sobre os
«bons alunosy e sobre os «maus alunosy? Qual dos dois grupos emite
Julgamentos mais favordveis ou menos favordveis acerca dos alunos
incluidos nos «bonsy e nos «mausy alunos?
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Apuremos, entdo, as atitudes de cada grupo observando o que se
passa com a polarizacio dos julgamentos efectuados sobre os «bons
alunosy e os «maus.alunosy.

Observemos o Gréfico 5 abaixo apresentado e/ou os respectivos
valores numéricos das médias dos julgamentos efectuados por cada item
e para cada um dos dois grupos em andlise, nesta fase inicial de
testagem (cf. Quadro 10, apresentado mais 4 frente).

Rel. ¢/ Colegas

NS

ses

193

Raciocinio

Interesse Inteligéncia

Atencéo Autonomia

|~CF=Part Bons O Part Méd =0 Part_Maus =0F=0fic_Bons ==CF=Ofic_Méd === Ofic_Maus |

Grafico 5 - Julgamentos médios iniciais em fungio das categorizacdes
expressas e do grupo de filiagdo profissional dos professores.

O grupo dos PO ¢, de forma inequivoca, aquele que mais polariza
os seus julgamentos nesta fase inicial (entre os «bonsy e os «mausy estdo
3,08 unidades, em média, em face dos apenas 2,38 dos PP).

Repare-se ainda que, por um lado, é esse grupo que efectua os
Julgamentos mais favordveis sobre os «bons alunosy, com uma média de
5,99 (5,60 no grupo dos PP); por outro lado, é também esse o grupo que
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menos favordvel é nos julgamentos efectuados sobre os «maus alunosy
com uma média de 2,91 (3,22 no grupo dos PP).

Recordemos que, tendo em conta a categorizacio expressa pelos
dois grupos de professores, atribuimos a este grupo (PO) a tendéncia
para efectuar uma selecgio inicial mais apertada para os «bons alunosy
esperando depois pelo desabrochar de outros «bons alunosy que possarm

surgir de entre os «médiosy.

Tratando-se aqui da andlise dos Julgamentos efectuados no inicio
do ano, pwferemo.s assim compreem[er que os ju[gamentos sejam mais
favordveis para os «bons alunos» no grupo PO gue nos PP. Se, tal como
os dados obtidos com a nossa amostra parecem indicar, um aluno é
considerado «bom alunoy no inicio do ano no ensino oficial ¢ porque
«realmentey ele é um «bom alunoy. A tendéncia serd para que ele se
mantenha como tal e, portanto, serd Julgado, “sem divida”, de forma
Sfavordvel. Por outro lado, o grupo dos PP terd tendbncia a ser mais
cauteloso na sua atitude em relacio aos seus «bons alunosy inicigis. 4
tendéncia neste grupo, como vimos, é no sentido de ao longo do ano
lectivo seleccionar ainda mais os «bons alunosy por forma a que, nessa
altura, aqueles sejam realmente os «bons alunosy. Esperamos poder
constatar essa atitude mais favordvel com esses «bons alunosy neste
grupo, na testagem 2.

Em relagdo aos «maus alunosy, e porque a tendéncia constatada
pelas categorizacdes expressas pelos dois grupos é para a manutengio
destes na sua categoria inicial (embora seja ligeiramente superior nos
PP), esperdvamos inferir uma atitude igualmente desfavordvel nos
Julgamentos sobre esses «maus alunosy. O que podemos observar é que,
no inicio do ano lectivo, os PO mostram-se ligeiramente mais
preconceituosos em telacdo aos «maus alunosy, subestimando a
avaliag@o de cada descritor proposto mais que os PP, Exceptue-se aqui
os julgamentos efectuados sobre o item 20 (auto-valorizacdo). Np
entanto, e por paradoxal que pareca, a tendéncia para incluir no final
alguns destes ¢maus alunosy nos «médiosy é ligeiramente superior nos
PO, como vimos.

Portanto, tudo parece indicar que, no inicio do ano, os PO
procedem a uma categorizaciio mais estreitamente associada com os
valores inerentes ds designacbes «bomy e ¢mauy alunos, acentuando
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assim o cardcter afectivo ou avaliativo dessa categorizagio, e
resultando dai uma maior polarizacio das suas respostas, distinta
daquela que ¢ feita pelos PP.

Serd esta diferenca entre os dois grupos significativa? Serdo as
diferencas das médias dos julgamentos efectuados pelos dois grupos
significativas? ‘E em que itens é que o sio mais?

Ve

E a estas perguntas que procuramos tesponder de seguida
investigando acerca da nossa sequnda hipétese geral da diferenga entre
os dois grupos. Procedemos & andlise estatistica dos julgamentos
efectuados comparando a média das estimativas em cada item para os
dois grupos independentes (PO e PP).

4 PO | PP p |[sign.] PO | PP p |sign| PO | PP p |sign.
el.Colegas | 6,41 16,09 | 0,096 5,811598| 0,429 | ns |4,43|5,05|0,117 | ns
Vocabulario |6,00 | 5,420,004 4,2814,76]0,095| ns |2,43(2,95(0,284 | ns

ns
ek
Memoria 6,35/5,68 0,001 | *** 14,9514,20]/ 0,004 | > |2,71/2,80(0,847 | ns
ns
*

Aplicagio 6,24 16,04 | 0,281 4,50(4,4910,968| ns |2,7613,30|0,259 | ns
Perspicacia }5,93|5,40| 0,015 4,48 14,221 0,347 | ns }12,95(3,15{0,664 | ns
Responsabi. | 6,22 | 5,79 0,030 4,76 1462|0615 ns {2,81(3,40{0,160 | ns
Trabalho 6,395,941 0,036 4,40|4,64]|0,385| ns |2,90(3,55(0,123 | ns
Cuidado 6,17[5,83]0,125| ns [4,74|4,87]| 0,601 | ns |3,10{3,50( 0,459 | ns
Expres.Oral | 5,76 (5,19] 0,005 | ** |4,3414,24] 0,701 | ns |2,76 [ 2,75 0,979 | ns
Inteligéncia |6,09|5,66]|0,035| * |4,81(4,64]0428| ns [3,14]3,55 0,328 | ns
Autonomia 5,50 5,190,210 | ns |3,98(3,44{0,049 | * [2,90(2,95[0,917 | ns
Atencéo 6,02]5,68]|0,098 | ns |4,10]3,98] 0,671 | ns |2,43(3,00]{0,239 | ns
Interesse 6,1516,1910,838 | ns |4,744,76| 0,959 | ns |3,00(3,20[0,634 | ns
Perseveran. |5,93|5,4310,023 | * |4,57|3,78] 0,003 | ** |2,57]2,65]|0,845 | ns
Determinag. |5,89|5,4210,017 | * |4,12(3,80/0,263 | ns [2,38 3,0010,145| ns
Participagio | 5,89 | 5,940,805 | ns |4,52(4,60[0,779 | ns |3,24 3,901 0,141 | ns
Raciocinio  |5,89|5,25|0,004 | = |4,21(4,11}0,717 [ ns [2,62[2,95 0,364 | ns
Reflexdo 5,65(515]0,027 | * |4,31]4,22/0,699 | ns |3,00(2,90]/0,790| ns
Concentrag. {5,70(5,32] 0,066 | ns |4,09]4,31{0,382 | ns [2,52]3,00]0,273 | ns
Auto-valoriz.}5,72 5,400,094 | ns |4,29(4,53| 0,264 | ns |3,38(3,05[0,420 | ns
Organ.Espir.| 5,98 | 5,68 ] 0,144 | ns |4,41{4,33]|0,774 | ns |3,05](3,15 0,822 | ns

Quadro 10 - Significincia estatistica entre as médias dos julgamentos
iniciais dos dois grupos (PO e PP) em fungfo da categorizagfio expressa.

Antes de procedermos 4 andlise destes resultados obtidos pela
prova T de Student (SPSS/PC+, ver. 3.0, 1988) sobre os dois grupos
independentes, PO e PP, destaquemos  algumas  situagbes de
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significdncia relativas d anélise de varidncia efectuada (com a prova F

de Snedecor).

Se examinarmos a totalidade dos julgamentos efectuados sobre
os 243 alunos pelos dois grupos nesta fase inicial encontramos apenas
uma tdnica situacdo em que as varidncias sdo distintas entre os dois
grupos. % 0 caso do item 10 (inteligéncia) (F=1,58; p=0,013). O mesmo
afirmamos relativamente ds médias dos julgamentos: apenas ¢
significativa a diferenca entre os dois grupos no caso do item 3
(nemdria) (t=2,16; p=0,031). Podemos, portanto, desde ji afirmar que
os julgamentos efectuados pelos dois grupos de professores no inicio do
ano lectivo praticamente ndo diferem na sua generalidade nem em
varidncia nem em média.

Todavia, algumas diferencas surgem se analisarmos os
Julgamentos em funcdo da categoria de inclusio do aluno em causa.
Tendo em conta apenas os julgamentos feitos sobre os «bons alunosy,
PO e PP revelam varidncias distintas nos julgamentos que efectuaram
nos itens 2, 3, 12, 14 e 15, isto é, Tespectivamente, a rigueza do
vocabuldrio (F=1,81; p=0,044), a capacidade de meméria (F=3,03;
p=0,000), a atencdo na sala de aula (F=2,55; p=0,002), a perseveranca
(F=1,91; p=0,029) e a determinacido que o aluno pde na execucio das
tarefas escolares (F=2,58; p=0,002).

Analisando apenas os julgamentos efectuados sobre os ¢alunos
médiosy, em descritor algum encontrdmos uma probabilidade
significativa para poder considerar as waridncias dos Julgamentos
distintas.

Finalmente, tendo em consideragio apenas os julgamentos
efectuados sobre os ¢maus alunosy, encontrimos de novo situages de
significincia na distingdo das varidncias dos dois grupos. E o caso
novamente dos itens 14 e 15, isto é, a perseveranca (F=3,24; p=0,012) e
a determinacdo do aluno (F=2,67; p=0,035).

Feitas as correccOes necessdrias nas situagdes em que os dados
indicam proceder de populacdes com wvaridncias distintas, analisemos
entdo as diferengas entre as médias dos julgamentos.

A hipétese de nulidade (H,)) que exprime a ndo existéncia de
qualquer diferenca entre as médias é confirmada para quase todas as
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sttuagbes, isto é, as médias dos julgamentos dos dois grupos, PO e PP,
sdo estimadas da mesma populagio e ndo de populacses distintas como
previramos na sequnda hipétese geral.

Confirmarmos, no entanto, a hipdtese alternativa da existéncia de
médias significativamente distintas para os julgamentos efectuados
sobre os «bons alunosy nos itens:

o 2 (riqueza do vocabuldrio) e 9 (expressio oral);

° nos itens 3 (capacidade de memorizacio), 5 (perspicdcia),
10 (inteligéncia), 17 (raciocinio) e 18 (capacidade de reflexdo);

° e nos itens 6 (responsabilidade), 7 (empenhamento no
trabalho escolar), 14 (perseveranca) e 15 (determinacio).

Fazemos esta separacdo tripartida distinguindo trés tipos de
caracteristicas, respectivamente:
® aspectos relacionados com a qualidade da linguagem dos alunos

e, portanto, tradicionalmente atribuidos ao meio social e
familiar de origem (cf. Gilly e Farioli, 1976);

o “dons’ de natureza cognitiva percebidos nos alunos implicados
no trabalho escolar;

® aspectos que podem ser atribuidos ao aluno, por seu mérito ou
demérito, de natureza moral e de mobilizagdo para as tarefas
escolares.

Ao nivel dos julgamentos efectuados sobre os «alunos médiosy
distingamos ainda as diferencas significativas de média nos itens 3
(memédria), 11 (autonomia) e 14 (perseveranca). s médias dos
Julgamentos efectuados sobre os «maus alunosy nio diferem
significativamente em caso algum.

Duas chamadas de atencio: primeiro, repare-se que, em todos os
casos de diferenca entre médias de julgamento referidos, os PO
mostraram-se significativamente mais favorduveis; em sequndo lugar, a
organizagio proposta decorre da revisio de literatura que efectudmos e
tem, por isso, um cardcter provisério, ndo confirmado ainda pela
andlise dos dados obtidos. Aguardemos pela andlise de componentes

principais que efectudmos sobre os julgamentos solicitados.
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A polarizacio dos julgamentos permite-nos inferir acerca da
intensidade afectiva da significacio ou saliéncia de cada atributo na
categorizagdo expressa, recordemos. Quais sdo os itens descritores dos
alunos em que essa polarizacdo é mais acentuada?

Analisemos agora o Quadro 11. Reparemos como os PO
polarizam mais nos seus julgamentos: treze dos vinte e um itens tém
uma polarizacio superior a trés pontos enquanto que os julgamentos
sobre todos os itens no grupo PP nio excede nunca esse valor.

Para o grupo dos PO, os itens com Julgamentos mais polarizados
sdo a memdria, a atencdo, o vocabuldrio, a determinacdo, o trabalho
escolar realizado, a aplicacio, a responsabilidade ¢ a perseveranca,
enquanto que aqueles que aparecem mais correlacionados com a
categorizacio expressa sdo ainda a memdria, a determinacio, a
participacdo, a atencdo e o vocabuldrio.

Orden.Polar. | Bons-Maus_| coef.correl.(r)|[coef.correl.() | Bons-Maus | Orden.Polar.
Memoaria 3,64 0,74 0,70 2,99 Interesse
Atencéo 3,59 0,73 0,64 2,88 Meméria

Vocabulario 3,57 0,72 0,63 2,78 Perseveranca

Determinacio 3,51 0,74 0,65 2,74 Aplicagio
Trabalho 3,49 0,70 0,58 2,68 Atencio
Aplicacdo 3,48 0,70 0,58 2,53 Organ.Espir.

Responsabili. 3.41 0,69 0,52 2,47 Vocabulario

Perseveranca 3,36 0,71 0,58 2,44 Expres.Oral
Raciocinio 3,27 0,70 0,57 2,42 Determinagio

Concentracao 3,18 0,71 0,59 2,39 Trabalho
Interesse 3,15 0,67 0,60 2,39 Responsabili.
Cuidado 3,07 0,64 0,62 2,35 Auto-valoriza.

Expres.Oral 3,00 0,66 0,56 2,33 Cuidado
Perspicacia 2,98 0,70 0,56 2,32 Concentragio
inteligéncia 2,95 0,66 0,58 2,30 Raciocinio

Organ.Espir. 2,93 0,62 0,51 2,25 Perspicacia
Reflexdo 2,65 0,70 0,56 2,25 Reflexio

Participagio 2,65 0,74 0,54 2,24 Autonomia
Autonomia 2,60 0,66 0,63 2,11 Inteligéncia

Auto-valoriza. 2,34 0,71 0,56 2,04 Participacéao

Rel.Colegas 1,98 0,53 0,29 1,04 Rel.Colegas

Quadro 11 - Ordenagdio decrescente dos descritores em funcio da
polarizagdo dos julgamentos iniciais nos dois grupos e respectivo
coeficiente de correlagiio com a categorizagio expressa.
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Para o grupo dos PP, os itens em que os julgamentos sdo mais
pa[arizac[o.s sdo o interesse, a memdria, a perseveranca, a ap[icacﬁo ea
atencdo, enquanto que aqueles que aparecem mais correlacionados com
a categorizagdo expressa sdo também o interesse, a aplicacdo, a
memdria, a perseveranca e a inteligéncia.

Julgamentos iniciais e estruiuracdo cognitiva

Qual é o quadro cognitivo de referéncia que terd determinado a
categorizacdo dos alunos em «bonsy, «médiosy ou «mausy alunos? Que
protétipos do «bom alunoy ou do «mau alunoy terdo mediado a
categorizacdo avaliativa posterior de outros alunos? Que configuracio

de atributos terd servido como referéncia na diferenciacio avaliativa
dos alunos nos 21 descritores sugeridos?

Embora nesta fase da nossa pesquisa procuremos contextualizar
0 mnosso discurso nas teorias sobre o processo de categorizagio,
mormente, na utilizagdo posterior do protétipo mo tratamento da
informagdo, recordemos que, no dmbito da formagdo das representagies
sociais, encontramos o paralelismo desejado para exprimir esta mesma
ideia nos conceitos de objectivagio e ancoragem.

Estas duas teorias - a das R.S. e a da prototipicalidade - diferem,
todavia, no tipo de organizagdo interna: a primeira assenta na
centralidade qualitativa dos seus elementos na determinacio da
significagdo da representacio e a segunda apenas na sua centralidade
quantitativa.

A organizagdo do campo da estrutura cognitiva subjacente é
recolhida através da organizacdo dos Julgamentos, pela sua andlise
Sactorial (cf. Gilly, 1980, 1986). Este procedimento, sugere Gilly,
permite captar a estrutura do sistema de representacio subjacente e
as suas dimensdes essenciais do ponto de vista da significagio social
(observando as varidveis mais saturadas) e do peso (calculando a parte
da varidncia explicada no sistema geral).

Perseguindo os protétipos, ficaremos, por isso, mais atentos
aquele componente principal que explicar maior varidncia no sitema de
representagio avaliado.

Noestudo da organizacio geral das respostas de julgamento

sobre o5 21 descritores optdmos, por isso, pela andlise dos componentes
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principais _com_rotagdo varimax (SPSS, wver. 3.0) com o estudo
diferencial em funcio do momento dos julgamentos e da varidvel

relativa 4 filiacdo profissional dos professores.

P

Estabelecemos como critério de seleccio das escalas a interpretar
a saturacdo factorial minima de 0,50, pelo que ndo consideramos nos |
quadros seguintes os descritores cujo peso no factor é inferior a_este

Uahr‘ J—————— e - pp— - .

Por outro lado, também consideraremos na interpretacdo apenas
os dois factores principais, quando forem isolados outros componentes
cuja varidncia explicada nio exceda os 10%.

Comegdmos por analisar primeiro a totalidade dos Jjulgamentos
efectuados por cada um dos grupos. Para o grupo dos PO, e apés a
rotacdo normalizada (com trés iteragdes), foram extraidos dois factores
que explicam 75,8% da varidncia total.

DSt e

ol
Pl
Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial

Responsabilidade 0,883 Raciocinio 0,868

Cuidado 0,853 Capac. Reflexdo 0,832

Aplicacido 0,853 Participagéo 0,827

Atencdo 0,804 Perspicacia 0,805

Perseveranca 0,775 Inteligéncia 0,778

Interesse 0,769 Determinacéo 0,754

Organ. Espirito 0,754 Expresséo Oral 0,753

Concentracido 0,753 Vocabulario 0,738

Trabalho realiz. 0,751 Memboria 0,708

Relacéo Colegas 0,634 Auto-valorizacio 0,708

Autonomia 0,525

Quadro 12 - Factores extraidos dos julgamentos iniciais efectuados
pelos PO (125 casos) com a ordenagdo dos itens em fungdo do seu peso
factorial.

Da observacio do Quadro 12 podemos perceber que a estrutura
do campo do sistema de representacfio subjacente aos julgamentos
efectuados pelo grupo dos PO assenta, portanto, em duas dimensoes
principais, apesar do factor I tenha inequivocamente maior peso que o
factor I1.

) O factor I (que explica 67,8% da varidncia total) pode ser
interpretado a partir dos seus descritores mais saturados entre eles
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«irresponsdvel / responsively, «desleixado / cuidadosoy, (néo aplicado /
aplicadoy, «desatento / atentos. Congregando descritores ligados 4
mobilizagio, empenho e envolvimento motivado por parte do aluno no
processo de aprendizagem, este factor remete-nos para as atitudes e
comportamentos face ao trabalho escolar, imputdveis por isso & crianga
e pelas quais ela pode e deve ser responsdvel. Estreitamente associado 4
concepedo meritocrtica da escola designaremos este primeiro factor
como o factor do ¢mérito do alunoy.

® O factor II explica 8,0% da varidncia total tem como
descritores mais saturados as seguintes escalas: «raciocinio lento /
rapidoy, «sem / com capacidade de reflexdoy, «ndo participativo /
participativoy, «ndo perspicaz / perspicazs, «pouco dotado /
inteligentey, entre outros. FEste segundo factor aparece associado ds
disposicdes cognitivas intelectuais facilitadoras  da aprendizagem
retentiva de saberes ou da Tecepcdo, interiorizacdo e de expressio dos
mesmos, designd-lo-emos como factor dos «dons do alunoy, por
referéncia a outra ideologia tradicional de escola: a ideologia dos dons

(inatos ou atribuiveis ao meio Sfamiliar e social de origem).

Algumas consideracdes sio aqui requeridas, nomeadamente em
relaciio & aparente ‘rebeldia” de alguns descritores na interpretacio
efectuada. De facto, tratando-se de descritores verbais, sujeitos 4
interpretacdo subjectiva por parte dos professores que efectuaram os
Julgamentos, alguns itens parecem ter sido percebidos nio congruentes
com a interpretacdo que 4 partida deles faziamos. Por exemnplo,
reparemos no item 21 (vespirito desorganizado / espirito organizados)
que pretendiamos associar & organizagio das estruturas cognitivas, ou
no item 19 («desconcentrado / concentrado) que pensdvamos também
que seria associado ds competéncias cognitivas do aluno. 4
caracteristica pessoal relativa ao item 11 («dependente / auténomoy)
aparece associada a este factor I, embora com pouco peso factorial, e
ndo como uma disposigio da personalidade dos alunos “ferdada”.

A escala ¢mau colega / bom colegay associada & conduta relacional
do aluno com os outros colegas e, portanto, nio tdo facilmente
associada ao factor de impressio geral descrito para os trabalhos de
Gilly como a quase generalidade das escalas do nosso trabalko, aparece
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nos PO associado ao factor I mas como uma das escalas menos
saturadas, quer nesse factor guer no conjunto dos dois factores.

Por outro lado, atentemos ainda no item 16 («nio participativo /
participativoy) que parece ter sido interpretado como uma disposicdo
inata dos alunos (associada talvez ao eixo extroversio /introversio). O
mesmo tipo de raciocinio fazemos em relacdo ds caracteristicas
disposicionais: os itens 15 («hesitante / determinadoy) e 20 («auto-
desvalorizado / auto-valorizados); e em relacdo aos descritores da
qualidade e grau de elaboragio da expressio oral e escrita (vocabuldrio
e expressdo oral) atribuiveis, concerteza, & familia e meio social de
origem e, portanto, fazendo-se sentir como “dons”.
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Figura 2 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas iniciais nas 21 escalas para o grupo dos PO.

A drvore mdxima é um grifico conexo comummente utilizado para
ilustrar a similitude entre os conteldos de uma representacio (cf.
Flament, 1981a 1986; Guimelli, 1989; por exemplo). 4 disposigdo
grifica do desenho nio tem qualquer significado pois apenas se

pretende realcar entre que elementos existe ou nio uma ligacio (aresta).
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A cada par de elementos estd associado um valor e esse valor representa
a ligagio mais forte em que estd envolvido cada wm dagqueles dois
elementos. Se a cada drvore se pode associar a soma dos valores das

suas arestds, entdo a drvore mdxima é ague&l em que essa soma é a
maior (Kruskal, 1956; 7z Flament, 19814.).

Ndo construimos a drvore mixima a partir da matriz de similitude
mas sim a partir da matriz de simples correlagbes de Pearson, pelo que
os valores associados a cada par sdo coeficientes de correlacio e ndo
indices de similitide.

Atentemos, entdo, na Figura 2. Os elementos saturados no factor
principal surgem contornados. Se isolarmos os dois blocos que resultam
da supressdo das arestas de ligacdo «concentracdo / auto-valorizagdoy e
«atencio / membriay verificamos que ficam destacados, precisamente,
os itens mais saturados nos dois factores que identificdmos acima (dez
elementos para um lado e onze para o outro). 4 excepcdo remete mais
uma vez para a «autonomiay: sendo o descritor que identificdmos como
menos saturado mno factor I (0,525) surge aqui associado 4
«determinagdos, um dos descritores mais saturados no factor II, factor
em que o peso factorial da cautonomiay é 0,449.

Realcemos ainda duas outras situacbes. Os itens saturados no
factor dos «donsy que estabelecem a ligagdo entre os dois blocos sio
precisamente aqueles que surgem no fundo da listagem ordenada do
quadro 12: «memdériay e «auto-valorizagioy. Sendo os menos saturados
daqueles que listdmos para o factor 11, sdo também, de entre esses itens,
aqueles que mais peso tém no factor I (0,511 para a «memériay e 0,501
para a vauto-valorizagdos).

Finalmente, queriamos relevar a posicdo privilegiada que parecem
ocupar determinados descritores na drvore. Veja-se o item 17
(«raciocinios). Com ele estdo associados de forma apertada sete dos
restantes dez descritores do bloco que identificamos com o factor
secunddrio dos «donsy. Este descritor é, alids, o mais saturado neste
factor secunddrio (0,868). Pelas mesmas razdes, reparemos ainda na
«determinacios, no mesmo bloco, e na «aplicacioy e «responsabilidades,
no bloco correspondente ao factor do «mérito do alunoy. Recordemos
que estes quatro descritores se encontram entre os mais polarizados nas
estimativas, todos com mais de 3,25 pontos de diferenga entre a média
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dos julgamentos sobre os «bons alunos» e a média dos julgamentos sobre
os «maus alunosy para este grupo de professores (cf. Quadro 11).

De seguida, procedemos a andlise dos componentes principais
relativa & totalidade dos julgamentos efectuados pelos professores do
ensino particular (PP). ‘Dai extraimos trés factores que explicam 71,2%
da varidncia, apés seis iteragdes com a normalizacio de Kaiser.

NS alS
}g)@\f \H Gt
Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial

Atencio 0,823 Raciocinio 0,845
Responsabilidade 0,822 Expresséo Oral 0,807
Concentracéo 0,819 Vocabulario 0,807
Trabalho realiz. 0,814 Perspicacia 0,799
Cuidado 0,807 Determinacéo 0,763
Interesse 0,792 Capac. Reflexfo 0,755
Organ. Espirito 0,786 Participagao 0,696
Aplicacio 0,780 Memobria 0,676
Perseveranca 0,703 Inteligéncia 0,655
Auto-valorizacio 0,643
Autonomia 0,618

Quadro 13 - Principais factores extraidos dos julgamentos iniciais
efectuados pelos PP (118 casos) com a ordenacdo dos itens em funco
do seu peso factorial.

Da observagio cuidada do Quadro 13 podemos apurar que,
comparativamente com os resultados obtidos para os PO, o item
relativo o conduta relacional dos alunos com os seus colegas («mau
colega / bom colegas) se destaca das duas dimensdes principais j
Sfocadas constituindo a varidvel mais saturada (0,860) de um terceiro
Sactor que explica 5,3% da varidncia total.

Com pouco peso (em termos de varidncia explicada) na estrutura
do campo do sistema de representagio subjacente aos Julgamentos
efectuados pelo grupo dos PP, este terceiro factor cede, entdo, o lugar
de destaque ds mesmas duas dimensdes principais jé identificadas e
descritas para os PO (que, juntas, explicam 65,9% da varidncia).

® O factor relativo ao «mérito do alunoy é também neste 4Tupo o

Sactor principal (53,7%) e congrega, entre outras, as seguintes escalas
mais saturadas: «desatento / atentoy (0,823), «irresponsivel /

(L
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responsdvely  (0,822), «desconcentrado /  concentradoy (0,819),
«preguigoso / trabalhadory (0,814) e «desleixado / cuidadosoy (0,807).

® O factor dos ¢dons do alunoy associado 4s disposicbes de
natureza cognitiva, retentiva, refﬂe;civa e expressiva, surge aqui com
um peso ligeiramente superior dquele que tinha para os ‘PO (12,2%) mas
continua a ser explicado pela saturacio nos mesmos descritores:
«raciocinioy (0,845), elaboracdo da «expressdo oraly (0,807), riqueza de
«wocabuldrioy (0,807) e «perspicdciay (0,799).

O item 11 («dependente / auténomoy que jd tinhamos sublinfado
como pouco saturado no factor I dos PO, e que na droore mdxima
aparecia associado ao factor 11, surge também como o menos saturado
mas agora entre aqueles que explicam o factor dos «donsy. Esta
oscilagiio entre os dois componentes principais resulta da sua baixa
saturagdo nas dimensdes essenciais que estruturam os campos de
representagdo analisados.
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Figura 3 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas iniciais nas 21 escalas para o grupo dos PP.

Tal como procedemos em relagio ao grupo dos PO, construimos a
droore mdxima a partir da matriz de correlagbes existentes entre os
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conjuntos de estimativas nas 21 escalas efectuadas também no inicio do
ano lectivo mas pelo grupo dos PP.

A apreciagio da TFigura 3 leva-nos a tecer os seguintes
comentdrios. Também aqui contorndmos os elementos mais saturados
no factor principal identificado. Embora o conjunto das correlacbes se
apresente mais moderado em valor absoluto, é mais uma vez possivel
isolar as dimenses principais em blocos separados. T o acontece se
suprimirmos as arestas «determinacdo / perseverancay e «concentragio /
relagido com os colegasy, esta iltima inequivocamente mais baixa em
coeficiente de correlacdo. A autonomiay volta a ser a excepgdo mais
uma vez mas agora ao invés do que verificdmos para os PO: mais
saturada em factor II (0.618) que em I (0,460) aparece na drovore
associada a «perseverancay, descritor que encerra a lista dos mais
saturados em factor I (0,703). Este é, alids, o factor que, na drvore, faz
a ligagio do factor do «mérito dos alunosy com o dos «donsy.

A estrutura geral do sistema de representacdo mantém-se, no
entanto, no seu essencial semelhiante aquela que descrevemos para os
PO. O descritor «raciocinioy congrega em torno de si o maior niimero de
outros elementos e continua a ser o descritor mais saturado em factor
I1, a «determinagioy aparece associada a este e faz a ligacdo com o
outro bloco, a «membriay surge associada aos dois anteriores e, do outro
lado, a «responsabilidadey mantém uma posicio de relevo. Ha, todavia,
uma pequena diferenca a salientar: a «atengios é agora o descritor mais
saturado em factor I e, talvez por isso, ocupe a posicio de ligagcdo com
trés outros descritores importantes (caplicacdos, «interesses e
«concentracioy).

Dos descritores referidos no pardgrafo anterior, o «interessey, a
«aplicacdioy, a «atencdoy e a «memdriay estio ainda entre os cinco itens
em que os julgamentos mais polarizaram para o grupo dos PP (cf-
Quadro 11). O descritor em falta é precisamente a «perseverancay sobre
a qual ja tivemos oportunidade de nos pronunciar acima. Destes cinco
descritores, quatro contribuem para a interpretacio do componente

principal relativo ao «mérito do alunoy (cf. os sublinfados).

Para além do elemento isolado «relagdo com os colegasy (principal
e tnico representante do factor II1), dois subgrupos revelam ainda a
tendéncia para se autonomizarem: por um lado, a «perspiciciay, a
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qualidade da  expressio oraly e a riqueza de «vocabuldrioy
(competéncias na apreensdo, elaboragio e expressio de ideias) e, por
outro lado, o «cuidadoy e a organizacdo de espiritoy (caracteristicas
pessoais e atitudinais na relagio com a escola e com o trabalko escolar).

Identificadas as dimensoes principais da estrutura representativa
a partir do total de julgamentos efectuado pelos dois grupos, quisemos
perguntar ainda acerca de potenciais diferencas na organizagiio interna
dessas estruturas quando os julgamentos se efectuam sobre wm «bom
alunoy ou sobre um «mau alunoy. Os professores tém por base os
tesmos sistemas representativos quando julgam um «bom alunoy e um
«may alunoy? Encontraremos as mesmas dimensoes de base em grau e
em espécie, isto ¢, em peso e em significacdo, nos PO e nos PP, sobre os
«bons alunosy e sobre os ¢maus alunosy?

Correndo o risco de reduzir drasticamente o niimero de casos de
Julgamentos a ponto de comprometer até a validade dos resultados,
procedemos, ainda assim, ao mesmo tipo de andlise estatistica (de
componentes principais) mas, agora, isolando apenas as estimativas
efectuadas sobre classes, supostamente, mais homogéneas de sujeitos, os
«bons alunosy e os «maus alunosy.

No caso dos PO, quais as dimensbes principais que podemos
identificar a partir dos julgamentos efectuados sobre os alunos que
Joram categorizados inicialmente como «bons alunos?

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Perspicaz 0,901 Bom colega 0,838
Raciocinio rapido 0,889 Cuidadoso 0,813
Capac. reflexéo 0,869 Responsavel 0,805
Participativo 0,806 Trabalhador 0,782
Auto-valorizado 0,660 Aplicado 0,703
Boa memoria 0,615 Espirito organizado 0,573
Determinado 0,602

Quadro 14 - Principais factores extraidos dos julgamentos iniciais
efectuados pelos PO sobre os «Bons alunos» (43 casos) com a
ordenagdo dos itens em fungdo do seu peso factorial.

! Neste caso, porque se tratam dos «bons alunos» identificaremos cada escala pelo seu polo positivo; procederemos em
conformidade no caso dos «maus alunosy.
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Para além dos dois factores identificados no Quadro 14 ¢ que
explicam 57,9% da wvaridncia, foram extraidos ainda trés outros
factores de menor expressio no campo da representagio:

® Factor III (7,2%) - «atentor (0,831); «interessador(0,794);
«perseverantes (0,699); «concentradoy (0,706); associa quatro itens
que traduzem a focalizagdo do aluno na instrugio prestada e o

envolvem na sua aprendizagem;

® Factor IV (5,6%) - «wocabuldrio ricoy (0,715); «expressio oral
elaboraday (0,736); «inteligentes (0,769); a qualidade da expressio

surge associada a inteligéncia;

® Factor V (4,9%) - «autbénomos (0,889); wm item que se tem
revelado oscilante na explicacio dos dois factores principais.

Sdo, portanto, duas as dimensbes principais no campo da
representacdo analisado e em que a significacio a atribuir a cada uma
ndo diverge muito daquela que j4 atribufmos para o total dos
Julgamentos: repare-se que os itens mais saturados se mantém. Ambos
os factores sdo saturados nos descritores mais importantes acima jd
identificados. A excepgdo poderd vir da escala 1 (¢mau colega / bom
colegay) que, nio sendo muito saturada no factor ¢méritoy dos PO, aqui
constitui a escala com maior peso nesse factor, importante, por isso, na
representagdo do «bom alunoy. Este facto constitui apenas meia
surpresa na medida em que, para este grupo, este item nio se isolava
para dar origem a outro factor como pudemos verificar nos PP.

Curioso ¢ o peso relativo de cada factor em termos de varidncia
explicada. Se, analisando o total dos Julgamentos efectuados por este
grupo, o factor de alta varidncia, e por isso a dimensio essencial mais
importarnte em termos de peso para a estrutura do campo da
representagio analisada, era o correspondente ao «mérito do alunoy,
temos agora a situacdo inversa em que apuramos uma clara primazia

no peso do factor mais identificado com os «dons do aluno».

Para o grupo dos PO, e de um modo grosseiro, podemos dizer que
se mantém as duas dimensoes principais. Todavia, se por um lado, e
pelo que nos é dado a observar, o total dos alunos é avaliado a partir do

sew «méritoy, por outro lado, e se apenas analisarmos os Jjulgamentos
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efectuados sobre os «bons alunosy, o factor de maior varidncia ¢, agora,

o factor relativo a alguns «donsy dos alunos (cf. Figura 4).
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Figura 4 - Arvore mixima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas iniciais nas escalas saturadas no factor I (PO-Bom).

Na heterogeneidade dos alunos da classe a dimensdo mais
importante e, talvez por isso, a mais instrumental na categorizagio dos
alunos em «bonsy, «médiosy e «mausy é aquela que é relativa & sua
mobilizagdo escolar e ds atitudes e comportamentos face ao trabalfio
escolar (por mérito do préprio aluno). Na homogeneidade relativa dos
«bons alunosy aplicados, trabalhadores, responsdveis, torna-se, entdo,
importante na diferenciacdo uma outra dimensdo: a das capacidades, a

das aptidoes, a dos «donsy.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Pouco dotado 0,880 N&o aplicado 0,860
Raciocinio lento 0,866 Preguicoso 0,775
Fraca memoria 0,826 Desinteressado 0,732
Nao participativo 0,767 Desiste facilmente 0,570
Sem cap. reflexdo 0,765
Auto-desvalorizado 0,723
N&o perspicaz 0,721
Hesitante 0,692
Dific. expres. oral 0,624
Vocabulario pobre 0,526

Quadro 16- Principais factores extraidos dos julgamentos iniciais
efectuados pelos PO sobre os «Maus alunos» (21 casos) com a

ordenagio dos itens em fungfo do seu peso factorial.

Apesar do reduzido niimero de casos, isoldmos de seguida os
«maus alunosy iniciais do grupo dos PO. Mais uma vez foram
identificados cinco componentes que explicam um total de 78,8% da
varidncia. Trés deles revelam uma varidncia abaixo do Gmite minimo
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que escolhemos para a interpretacdo (10%), e nem todos se apresentam
bem definidos, mas ndo deixamos de os transcrever. Os dois principais
factores (58,9%) sdo destacados no Quadro 16.

o Factor III (7,9%) - «espirito desorganizadoy (0,765);
«desleixadoy (0,734); «dificuldade de expressdo oraly (0,634);
wocabuldrio pobrey (0,581); «irresponsiwvely(0,565);

o Factor IV (6,7%) - «dependentey (0,746); «desatentoy (0, 728);

o Factor V (54%) - «mau colegay (0,866); «desconcentradoy
(0,601). |

Mais uma vez ficam separadas as caracteristicas atribuiveis ao
«méritoy dos alunos daquelas que o ndo sio, e que por referéncia a uma
das ideologias tradicionais sobre o aluno, identificdmos como «donsy. O
factor II traduz o ndo envolvimento do aluno nos trabalhos escolares
enquanto que, Mais UmMa vez, mos Surge como principal o factor relativo
ds competéncias cognitivas, intelectuais e de expressdo dos alunos (cf.

Figura 5).

Vocabuliario pobre

=em capac.reflexio ‘ 358
957 933 Dific.Expres.oral
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434 Raciocinlo lento Pouce dotado
: el 64 Hesitante S
b1

Fraca memoris
s
1

- : . Auto-desvalorizado
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Figura 5 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas iniciais nas escalas saturadas no factor I (PO-Mau).

No interior da categoria dos «maus alunosy, nio aplicados e ndo
implicados, revela-se agora como importante a variagio em termos dos
“dons”, entre os que surgem como pouco dotados e fechados sobre si e
aqueles que “nem tanto”.

Para finalizar a andlise que efectudmos a partir dos julgamentos
iniciais emitidos, examinemos agora os julgamentos parciais dos PP
sobre os seus «bons alunosy e sobre os seus «maus alunosy.
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Dos julgamentos sobre os «bons alunosy isoldmos seis factores
que explicam 74,3% da varidncia total e em que 50,4% dessa varidncia
é atribuida aos dois factores principais que surgem destacados no
Quadro 17.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Aplicado 0,848 Participativo 0,743
Cuidadoso 0,793 Determinado 0,703
Responsavel 0,762 Autdnomo 0,694
‘Trabalhador 0,757 Perseverante 0,686
Interessado 0,631 Capac. de reflexdo 0,632

Boa memoria 0,604
Perspicaz 0,550

Quadro 17 - Principais factores extraidos dos julgamentos iniciais
efectuados pelos PP sobre os «Bons alunos» (53 casos) com a
ordenagio dos itens em fungfo do seu peso factorial.

Podemos constatar que o componente principal que explica a
varidncia dos julgamentos sobre os «bons alunosy congrega, no grupo
dos PP, cinco dos nove itens mais saturados no também componente
principal jd identificado para a explicacdo da varidncia do total de
Julgamentos iniciais efectuados por este mesmo grupo. Referimo-nos ao
factor que até aqui temos vindo a designar de uma forma global por
«mérito do alunoy, neste caso especifico designando comportamentos e
atitudes face a aprendizagem e ao trabalho escolar.

Todavia, parece-nos ainda pertinente salientar o peso relativo de
cada um dos factores principais identificados no sistema de
representagcdo abrangido. O desnivel que temos vindo a constatar entre
asparcelas de varidncia explicada pelos dois componentes principais aqui
ndo sé ndo se verifica como arriscamos a falar de equilibrio dos mesmos.
Vejamos ainda os restantes factores extraidos:

® Factor III (7,2%) - «auto-valorizadoy (0,760); «raciocinio
rdpidoy (0,714); «inteligentes (0,680); itens que tém surgido
associados com os que constituem aqui o factor 11;

e Factor IV (6,0%) - «concentradoy (0,817); «atencdoy (0,788);
«bom colegay (0,659); com excepcio deste iltimo que sempre se
revelou destacado dos restantes para este grupo dos PP, os dois
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primeiros descritores tém surgido associados dqueles que, aqui,
explicam o factor I;

o Factor V (5,7%) - «expressio oral elaboraday (0,894);
wwocabuldrio ricoy (0,763); descritores relativos 4 expressdo dos
alunos que tém surgido associados ao, aqui, factor I1;

o Factor VI (5,0%) - «espirito organizadoy (0,700); «boa
memériay (0,559); «inteligentes (0,564); o primeiro tem sido
associados aos itens saturados aqui no factor I; os dois restantes
aos que constituem o factor IT apresentado no Quadro 17 e ambos
surgem jd agregados a outros factores anteriores.

Tal como nos casos anteriores apresentamos a drvore mdxima
correspondente apenas aos itens mais saturados no factor principal
extraido da andlise que fizemos (cf. Figura 6), contudo, sublinhamos
que, contas feitas, a variagio ao nivel dos julgamentos efectuados pelos
PP sobre os seus «bons alunosy ndo é inequivocamente explicada pelo
«mérito do alunoy de forma consistente com os dados que obtivemos
aquando da andlise do total dos julgamentos iniciais. Mas também nio
é de todo explicada tendencialmente pelos descritores relativos ao que
designdmos por «dons dos alunosy, tal como verificdmos para os PO.

Trabalhador Interessado
"563 L632 l. %&
Responsavel —— Apilcado

634

Cuidadosa

Figura 6 - Arvore méxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas iniciais nas escalas saturadas no factor I (PP-Bom).

Se mantivermos a andlise dicotémica, por referéncia aos dois
principais factores extraidos a partir do total dos julgamentos de um e
de outro grupo interpretados por referéncia ds duas ideologias
tradicionais sobre os alunos, podemos entdo apurar que a soma dos
factores secunddrios equilibra o factor principal na balanca do sistema
de representagdo avaliado. Devemos, por isso, considerar os dois
factores importantes na varidncia dos julgamentos efectuados pelos PP
sobre os «bons alunosy.
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Se, por um lado, na heterogeneidade da classe a varidncia dos
julgamentos é claramente explicada pelo «mérito dos alunosy, pela
atitude responsdvel face ao trabalho escolar, pela sua mobilizacdo,
aplicagiio e empenho, por outro, na diferenciagio entre ¢bons alunos» as
capacidades intelectuais de assimilagio, retencdo e reflexdo, o seu
cardcter participativo e determinagio adguirem uma maior posicdo de
relevo.

Resta isolar os julgamentos sobre os «maus alunosy no grupo dos
PP. Dos escassos casos de andlise foram isolados cinco factores que
explicam 81,7% da varidncia total e sua andlise nio se afasta muito da
que fizemos para os «bons alunosy.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Desconcentrado 0,911 Vocabulario pobre 0,861
Irresponsavel 0,861 Hesitante 0,804
Desiste facilmente 0,786 Nao participativo 0,786
Desinteressado 0,772 Dific. expres. oral 0,730
Desatento 0,750 Dependente 0,681
Espirito desorgan. 0,747 N30 perspicaz 0,679
N&o aplicado 0,736
Preguicoso 0,736
Desleixado 0,684

Quadro 18- Principais factores extraidos dos julgamentos iniciais
efectuados pelos PP sobre os «Maus alunos» (20 casos) com a
ordenagdo dos itens em fungio do seu peso factorial.

Os dois factores principais explicam 59,2% da wvaridncia e
também aqui se constata um relativo equilibrio entre o «(de)méritoy
(ndo mobilizacdo, desmotivacdo e atitude irresponsivel face ao
trabalho escolar) (cf. Figura 7) e os «(escassos) donsy (intelectuais,
linguisticos, disposicionais).

A qualidade da expressio dos alunos integra agora o factor
secunddrio com maior wvaridncia, juntamente com a sua pouca
determinacio e o cardcter ndo participativo e, portanto, fechado.

Vejamos os restantes factores extraidos:

o Factor III (8,7%) - «fraca memdbriay (0,893); «raciocinio lentoy
(0,653); «pouco dotadoy (0,626); descritores que correspondem
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exactamente também ao factor II1 identificado para os «bons
alunosy e que, portanto, reforcam aqui o peso do factor II por se
tratarem de disposigOes cognitivas intelectuais;

o Factor IV (7,5%) - «auto-desvalorizadoy (0,849); este descritor
tem surgido associado dqueles que, aqui, explicam o factor 11;

o Factor V (6,2%) - «mau colegay (-0,800); item que satura pela
negativa este factor.

Desstento Desinteressacio
'H}
HI-
MNEo aplicado Desiste tacilmente
T -~ :bﬁ a—}‘s‘ )
. 4 Desleixado
Desconcentrado
: rresponsavel
: ’ 6"'0 ,.’Hm ,Zq’g

1
Preguigoso K
aule Espirite desorgan.

Figura 7 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas iniciais nas escalas saturadas no factor I (PP-Mau).

Julgamentos finais sobre os alunos

Praticamente seis meses passaram e os professores da amostra
foram de novo convidados a julgar cada um dos seus alunos recorrendo
mais uma vez & bateria de 21 escalas bipolares que era ji do seu
conhecimento.

Tal como no inicio do ano lectivo, o contexto em que eram
efectuados os julgamentos sobre os alunos nio pode ser dissociado da
classificacdo expressa desses mesmos alunos pelos seus professores, pelo
que procederemos, mais uma vez, d andlise dos julgamentos em fungdo
dessa categorizacdo expressa.

A sequéncia das diversas andlises que efectuaremos aos dados
provenientes destes julgamentos manter-se-d a mesma adoptada
anteriormente para que melfior possa ser feito o paralelismo em funcio
dos dois momentos de avaliagdo: o inicio e o final do ano lectivo.
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Observemos, entdo, o Gréfico 6 representativo dos Julgamentos
médios finais efectuados sobre os trés niveis categoriais pelo total da
amostra (PO e PP). A consulta dos nimeros respectivos pode ser feita
em paralelo no Anexo 7.

Mais uma vez ¢ clara a polarizagio dos julgamentos efectuados
sobre alunos categorizados como «bonsy e como «mausy, em que os
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Grifico 6 - Julgamentos médios finais nos 21 itens em func¢io das
categorizacOes expressas pelos dois grupos de professores.

primeiros recebem os julgamentos mais favordveis e os 1iltimos os menos
favordveis.

O item relativo & relacdo com os colegas (r=0,29) é definitivamente
o menos polarizado e, por isso, o menos saliente para efeito da
categorizacdo dos alunos em termos de estatuto escolar. Este item 6,
entre os 21 que constituem o instrumento 2, aguele que se pode dizer
mais tepresentativo do factor secunddrio identificado por Gilly e
Carita, entre outros, interpretado em funcdo da gestio da classe que é
tradicionalmente atribuida ao professor ou relativo & conduta social do
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aluno em sala de aula, respectivamente. Encontrando-se entre outros
itens supostamente mais préximos da dimensio principal jd descrita na
revisio  de  [iteratura por nés efectuada  («instrucdos [/
caprendizagems), este item («mau colega / bom colegay) é parece,
portanto, remetido para segundo plano em termos da sua contribuicdo
para a diferenciagdo dos alunos em termos das categorias propostas.

Os restantes vinte itens podem ser organizados a partir das duas
dimensbes que identificdmos aquando da andlise dos julgamentos
iniciais e que designdmos por «mérito dos alunosy e «dons dos alunoss,
a primeira relativa a atitudes e comportamentos face ao trabalho
escolar ¢ a segunda relativa ds disposicbes cognitivas, intelectuais ou
ndo, facilitadoras da aprendizagem e nio obstdculo da instrugdo
prestada.

Se pretendermos comparar a polarizagio dos julgamentos iniciais e
a dos finais como medida de saliéncia podemos fazé-lo ‘a olho” através
da observagio dos grificos 4 e 6 ou, de wma forma mais rigorosa,
consultando em paralelo os anexos 6 e 7. Faremos ainda referéncia aos

coeficientes de correlacio (1) dos julgamentos efectuados em cada item
com a categorizagio expressa (cf. Anexo 8).

Dessa comparagdo apuramos o seguinte: o atributo correspondente
aos julgamentos mais polarizados mantém-se o mesmo: a memdria
(r=0,74). Trata-se de wm item que teremos que tratar de forma
diferencial para os dois grupos. Recordemos que os julgamentos dos dois
grupos se distinguiam significativamente em varidncia e em média,
sobretudo quando efectuados sobre os «bons alunosy, no inicio do ano.
Veremos como ¢, agora, na testagem 2.

Se tomarmos na nossa comparagio apenas os itens cuja média dos
Julgamentos difere entre «bonsy e «mausy mais de trés pontos, tal como
fizemos na testagem 1, verificamos ainda o seguinte: as escalas em que
os julgamentos sdo mais polarizados praticamente ndo wvariam em
nimero (seis na testagem 1 e sete na testagem 2) estas sete
corresponidem, por ordem decrescente, aos descritores memdria (r=0,74),
capacidade de reflexio (r=0,72) rapidez de raciocinio (r=0,67),
inteligéncia (r=0,73), elaboracio da _expressdo oral (r=0,64),
responsabilidade (r=0,64) e perspicicia (r=0,68). A diferenca que

queremos tealgar refere-se 4 natureza dessas escalas mais polarizadas;
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enquanto que, no inicio do ano, as escalas que se destacavam podem ser
conotadas maioritariamente com a dimensio «mérito do alunoy (quatro
das seis) agora, no final do ano, acontece precisamente o contrério (seis
das sete sdo conotadas com o factor «dons dos alunosy).

Em jeito de primeira conclusdo, para o total dos dois grupos (PO e
PP), podemos assim afirmar que a categorizagdo expressa no inicio do

Rel.c/Colegas

Org.Pensamento Vocabulario

Memoria

inteligéncia
Atencéo Autonomia

Interesse

1—D-Part_Bons O Part_ Méd =U=pPart_Maus =L¥=0Ofic_Bons =0=0fic_Méd =T+==Ofic_Maus |

Grifico 7 - Julgamentos médios finais em funciio das categoriza¢Bes
expressas e do grupo de filiac8o profissional dos professores.

ano surge associada, sobretudo, ao ¢mérito do alunoy, ao seu empenho,
aplicacdo e mobilizacio para o trabalho escolar, enquanto que no final
do ano lectivo essa categorizagio passa, de wma forma mais clara e

global, por wma avaliacio dos «dons do alunoy, das suas capacidades

cognitivas de interiorizacio, retengdo e expressio de saberes.
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Como wvariam, se variam, os dois grupos de professores (PO e PP)
nos julgamentos emitidos sobre os «bons alunosy e sobre os «maus
alunosy?

Observemos o Grdfico 7 na pdgina anterior e fagamos a
comparagdo necessdria com o grdfico correspondente da testagem 1, o
Grifico 5. Os valores respectivos relativos ds médias dos julgamentos
emitidos em cada item no final do ano lectivo por cada um dos grupos
em andlise (PO e PP) podem ser consultados no Quadro 19 apresentado
mais abaixo. De qualquer forma apresentaremos no texto o ou os
valores que tivermos como referéncia nas afirmagdes que formos

fazendo.

Se atentarmos na posigdo relativa das virias radiais representadas
nos dois gréficos podemos apurar trés diferencas muito claras, tantas
quantas as categorias dos alunos.

A primeira diz respeito aos julgamentos sobre os «bons alunosy.
Se, ao nivel dos PO, nio encontramos grandes diferencas do inicio para
o final do ano quanto aos julgamentos médios (de 5,99 para 5,91), o
mesto jd ndo podemos dizer dos PO. Este grupo efectua, no final do
ano, julgamentos mais favordveis sobre os «bons alunosy, e nio s6
iguala o grupo dos PO como até o ultrapassa nos julgamentos médios
(passando de 5,60 para 6,15). Esta atitude mais favordvel com os «bons
alunosy pode tornar-se mais compreensivel se recordarmos o que
afirmdmos jd sobre os comportamentos de categorizacio de cada um dos
grupos (cf supra pp. 153-154). Os PP iniciam o ano com wm nilmero
inicialmente elevado de «bons alunosy incluindo neste também muitos
daqueles que no final serdo recategorizados como «alunos médioss. A4
tendéncia de categorizagio parece ser a de consagrar apenas aqueles que
«realmentey sdo «bons alunosy (ou lhes parecem «bons alunosy!). Serd,
entdo, de esperar que estes sejam julgados no final de uma forma muito
mais favordvel que no inicio.

Uma segunda diferenca é confirmada nos julgamentos sobre os
«alunos médiosy. Da quase coincidéncia das radiais dos PO e dos PP
verificada inicialmente, vemos agora uma clara supremacia dos PP,
mais favordveis também nos seus julgamentos sobre os «alunos médiosy.
Os PP passam de uma média de julgamentos iniciais de 4,45 para 5,05
nos julgamentos finais. Por outro lado, os PO sio menos favorduveis nos
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seus julgamentos no final ainda que, em média, a diferenga ndo atinja
os 0,25 (passa de 4,50 para 4,26). Fazendo novamente o paralelismo
com o que afirmdmos em termos de comportamentos de categorizagio
podemos pensar que no grupo dos PP os «bons alunosy que deixaram de
0 ser vieram tornar mais favordveis os julgamentos sobre os «médiosy
enquanto que nos PO, como a tendéncia parece ser a contrdria, ao
satrem dos «médiosy aqueles alunos que no final do ano sdo «bomnss
terdo sido estes os ‘responsdveis” pela diminuicdo das estimativas sobre
os «alunos médiosy que restaram.

Finalmente, sublinhemos o acentuar das diferencas ji existentes
no inicio do ano entre os dois grupos nos julgamentos emitidos sobre os
«maus alunoss. O grupo dos PP era j4, no inicio, 0 menos desfavordvel
nos seus julgamentos sobre os alunos categorizados negativamente (ou
menos positivamente). No final do ano, podemos wverificar que se, por
um lado, os PO nio alteram a sua atitude menos favordvel em relagcdo
aos «maus alunosy (mantém os 2,91, em termos de julgamento médio),
por outro, os ‘PP mais uma vez se revelam mais fawrciveis nas suas
estimativas (passando de 3,23 para 3,57). ‘Esta ligeira subida na
estimativa média dos PP sobre os «maus alunosy ndo é tio facilmente
explicdvel pela [gica que usdmos anteriormente na medida em que se
trata do grupo com maior percentagem de «maus alunosy mantidos e em

que a mobilidade é baixa.

Numa andlise aos julgamentos médios efectuados sobre o total dos
alunos, independentemente da categoria em que sio incluidos, podemos
verificar que, se os dois grupos ndo se distinguiam no inicio do ano
(4,47 nos PO e 4,42 nos PP), agora, no final, os PP sdo
inequivocamente mais favordveis com 4,92 em termos de estimativa
média (em face dos 4,36 dos PO que sdo ligeiramente mais
desfavordveis que no inicio do ano). Em suma, arriscamos afirmar que
tudo se passa como se os PP se tornassem mais favordveis nas suas
estimativas & medida que conhecem melhor os seus alunos.
Recordemos que Ana Carita (1992) havia jd encontrado uma atitude
mais favordvel nos professores em inicio de carreira e que o nosso grupo
dos PP é um grupo totalmente constituido por professores com menos
de quinze anos de servigo.
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Apesar de todas estas diferencas assinalemos, todavia, uma
semelhanca importante entre os dois momentos de testagem: os PO
mantém-se aqueles gue mais polarizam os seus julgamentos (entre os
«bons alunosy e os «maus alunosy mantém-se, em média, 3,0 unidades
em face das 2,58 para os ‘PP, grupo que acentua em duas décimas a
polarizacdo média das suas estimativas).

Tal como ji haviamos observado em relagdo 4 percentagem de
alunos mantidos, os PO ndo sé sdo os que mais mantém os alunos na
mesma categoria inicial como sdo também os que mais polarizam os
seus julgamentos entre «bonsy e «mausy alunos, no inicio e no final do
ano.

Contrariamente ao que pensdmos, ndo nos parece agora que seja o
grupo dos PP o grupo mais preconceituoso, apesar de ser aquele que
mais mantém os «maus alunosy classificados como tal no final do ano.
Se a sobrestima perceptiva e a consequente polarizacdo das respostas
identificam provavelmente o grupo mais preconceituoso, tudo indica
que, no final do ano, tal como no sew inicio, sejam os PO que maior
referéncia mantém nos valores «boms e «mauy acentuando o cardcter
afectivo ou avaliativo da categorizaciio expressa.

Os sujeitos que acentuam a ligacdo aos valores, como é o caso dos
preconceituosos, tém tendéncia a acentuar as diferencas de tracos de
personalidade e outros associados a representagdo de aluno e que levam
a distincdo entre «bomy e «mauy sendo colocados em situacdo
permanente de categorizagdo avaliativa (Tajfel, 1972).

Verificamos j4 que a organizagdo interna do sistema de
representagdo que enquadra as estimativas efectuadas no inicio do ano
ndo difere na significacio atribuida ds duas dimensbes identificadas em
cada um dos dois grupos. As diferengas realgadas sio relativas ao peso
de cada uma dessas dimensoes e 4 varidncia e média dos julgamentos em
cada item. A andlise dos aspectos estruturais das organizagdes
cognitivas em jogo neste final de ano ficard adiada por mais uns
momentos. Examinemos de imediato as diferengas relativas aos
julgamentos em cada item. Quais sdo, entdo, os itens que mais
distinguem os dois grupos em termos da sua varidncia e média?

As diferencas de julgamento introduzidas pela fonte de variacio
(PO e PP) foram avaliadas utilizando a andlise de varidncia (prova F
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de Snedecor) aplicada a amostras independentes. No quadro 18
destacamos apenas as situagbes que contrariam a hipotese nula
estabelecendo como nivel de significdncia os 5%.

Se examinarmos a totalidade dos julgamentos efectuados sobre
0s 243 pelos dois grupos podemos certificar que estes diferem em
varidncia no caso dos itens participacio e auto-valorizacio. Nos
julgamentos do inicio do ano haviamos constatado este facto apenas
para o item 10 (inteligéncia) que agora s6 difere em varidncia nos
julgamentos sobre os «bons alunosy. Querlamos, antes de prosseguir,
sublinhar que todos os destaques do Quadro 18, e exceptuando os itens
4 e 13, correspondem a itens saturados no factor «dons dos alunosy.

Total de articipagdo 1,79 .002
Alunos Auto-valorizagio 1,55 .018
Aplicagio 2,13 .009

Perspicacia 3,31 .000

Expressao Oral 3,15 .000

Inteligéncia 2,06 .013

«Bons Interesse 292 .000
Alunos» 15 Determinacéo 2,25 .005
16 Participagao 2,92 .000

18 Reflexéo 2,10 .010

20 Auto-valorizagdo 4,24 .000

3 Memoria 1,96 .018

«Alunos 5 Perspicacia 2,08 .010
Médios» 16 Participagéo 217 .007
18 Reflexdo 1,75 .048

«Maus 17 Raciocinio 3,89 .007
Alunos» 18 Reflexao 11,03 .000

Quadro 18 - Significincias estatisticas entre as varidncias dos
julgamentos finais dos dois grupos (PO e PP) em fungio da
categorizagdo expressa.

Comparativamente com as informagbes relativas & andlise
correspondente sobre os julgamentos inicigis podemos de uma forma
sumdria certificar que a varidncia dos julgamentos finais diferem de
forma significativa em mais itens entre os dois grupos. Ou, por outras
palavras, os dois grupos apresentam agora varidncias distintas num
maior niimero de situagdes de julgamento.
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E em média? Em que itens é que os dois grupos se distinguem? Em
termos globais, e comparando com a testagem 1, a situagdo de
independéncia dos dois grupos é agora mais clara. Se, no inicio do ano,
nos julgamentos sobre todos os alunos, os dois grupos s6 se distinguiam
em média no item 3 (membria) (prova t-test, a 5%) agora, no final do
ano, a diferenca de médias é significativa praticamente em todos os
itens com excepgdo da relacdo com os colegas, memdria, perspicdcia,
inteligéncia, raciocinio e reflexdo. O total de julgamentos relativos d
meméria jd nio difere significativamente em média, nem ao nivel de
outros itens que acima assinaldmos como diferindo em varidncia.

Concretizemos ainda mais as situagbes de diferencas de médias
observando agora o Quadro 19.

{1 PO | PP p |sign.] PO | PP p |[sign.| PO | PP p |sign.
Rel.Colegas |6,09|6,06| .866 | ns |5,42|6,04] .010 | ** |4,94{516| .657 | ns
\Vocabulario |5,7815,83] .808 | ns |4,27[4,96] .006 | ** |2,44|3,53] .033 | *
Meméria 6,25{6,27) .901 | ns |4,44|4,84] 142 | ns |2,61}3,05| .301 | ns
Aplicacido 6,16 16,35 .197 | ns 14,3815,57| .000 | ** |3,17|3,68| .289 | ns
Perspicacia |6,05{6,31| .080 | ns |4,29|4,75| .091 | ns |{2,83]|3,53| .165 | ns
Responsabili. | 6,20 16,25| .765 | ns | 4,31 (5,37} .000 3,0013,32| .544 | ns
Trabalho 58916,21| .168 | ns |4,15(5,29| .000 344 (3,79 .491 | ns
Cuidado 5,80|6,00] .383 | ns [4,13|5,06] .000 2,8913,74| .068 | ns
Expres.Oral |5,67(6,17] .013 | * |4,12|4,82] .008 2,393,267 .095 | ns
Inteligéncia |6,18(6,33| .322 | ns |4,8315,25] .023 2721342 .159 | ns
Autonomia 5,4916,15] .002 | = 13,854,84]| .000 2,78|3,11| .549 | ns
Atenc&o 5,75|5,98} .275 | ns | 3,83 4,94 .000 283316 .516 | ns
Interesse 6,15|6,562| .013 | * 4,44 547} .000 3,1113,63| .236 | ns
Perseveranca| 5,96 |6,08 | .491 | ns 4,10 |4,88] .002 3,003,531 .247 | ns
Determinag. |5,56 (5,98 .019 | * 13,73 |4,49] .007 2,6713,37| .108 | ns
Participagdo |5,91(6,33| .015 | * ]|4,54|543]| .001 3,0014,37] .015 | *
Raciocinio 6,0016,04| .851 | ns |4,3114,63}] .207 2,2813,32) .031 | *
Reflexao 582|627} .003 | ** 14,33 |4,61| .264 2221326 .027 | *
Concentracdo| 5,67 | 5,85] .377 | ns | 3,96 |4,65] .016 2,6113,47| .062 | ns
Auto-valoriza.| 5,70 (6,08 | .004 | * 3,92 (5,14 .000 | *** |3,44|3,79| 402 | ns
Organ.Espir. |5,9516,13| .349 | ns |4,13 14,98} .001 2,673,631 .027 | *

HEEE{EIRIRERIEE:

=
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=
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Quadro 19 - Significincia estatistica entre as médias dos julgamentos
finais dos dois grupos (PO e PP) em func@o da categorizacio expressa.

Se, no inicio do ano lectivo, as médias dos julgamentos efectuados .
pelos dois grupos se distinguiam sobretudo quando estes eram relativos
aos «bons alunosy e em que os PO eram mais favordveis nas suas
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estimativas, agora essa diferenca significativa pode ser constatada
predominantemente nos «médiosy em que os PP fazem estimativas
superiores, mas também um pouco nas outras duas categorias (cf.
Quadro 10). Recordem-se as principais diferengas expostas aquando da
comparagdo dos graficos 5e 7.

Se, no inicio do ano, os «bons alunosy eram julgados em média de
forma distinta maioritariamente em itens saturados no factor «dons
dos alunosy (itens 2, 3, 5, 9, 10, 15, 17 e 18), o mesmo se passa agora
mas nos itens 9, 15, 16, 18 e 20.

Finalmente, no que se refere aos julgamentos sobre os «maus
alunosy, se no inicio do ano ndo se wverificavam diferencas
significativas entre as médias dos dois grupos agora jé os PO e os PP
diferem nos itens 2, 16, 17, 18 e 21, em que os quatro primeiros
concorrem para a interpretagdo do factor dos «dons do alunoy.

O grupo dos PP surge no final do ano lectivo como o grupo que
emite julgamentos mais favordveis sobre os alunos independentemente
da categoria em que estes sdo / estdo incluidos e o grupo dos PO
continua a ser aquele que mais polariza os seus julgamentos
acentuando o cardcter avaliativo da categorizagdo que expressa dos
seus alunos. Estas foram algumas das conclusdes que jé retirdmos
acima.

Vimos também que, no que respeita ao total de julgamentos
efectuados, e para alguns dos principais itens saturados no factor «dons
dos alunosy, os dois grupos nido podem ser considerados como extraidos
da mesma populacio por apresentarem wvaridncias significativamente
distintas nos julgamentos sobre esses itens. Sendo significativamente
mais favordvel nas estimativas em muitos dos itens sobre os «bons
alunosy, sobre os «alunos médiosy e até sobre os «maus alunosy, resta
agora perguntar quais sdo os itens que mais se destacam pela
polarizacdo que ocorre nos julgamentos em cada um dos grupos. Em
particular, qual é a intensidade afectiva da significacdo ou saliéncia
dos atributos referentes aos «dons dos alunosy na categorizagcio
expressar

No Quadro 20 apresentamos as medidas de polarizacio dos

Jjulgamentos nos vinte e um itens para os dois grupos bem como o
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coeficiente de correlagiio dessas estimativas com a categorizagio ordinal
expressa.

Para além da evidéncia da maior polarizacdo relativa ao grupo dos
PO em que as diferencas entre os julgamentos médios dos «bons alunosy
e dos «maus alunosy ultrapassa os trés pontos em onze itens (e apenas
em trés dos PP), devemos ainda realgar que a memdbria continua a
ocupar um lugar de destaque entre os itens em que os julgamentos sio
mais polarizados. E isso é verdadeiro para os dois grupos. Todavia, no
que respeita 4 correlacio com a categorizacio expressa esta é bem mais
evidente para os PO. Alids é neste grupo que se continuam a apurar
uma maior correlagdo entre os julgamentos efectuados e a categorizagdo
expressa, o que ja sucedia no inicio do ano.

Orden.Polar. | Bons-Maus | coef.correl.(r)]| coef.correl.(r) | Bons-Maus | Orden.Polar.
Raciocinio 3,72 0,77 0,66 3,22 Memoria
Memoria 3,64 0,82 0,61 3,04 Autonomia
Reflexdo 3,60 0,79 0,66 3,01 Reflexao
Inteligéncia 3,46 0,77 0,64 2,93 Responsabili.
Vocabulario 3,34 0,71 0,70 2,91 Inteligéncia
Organ.Espir. 3,28 0,74 0,64 2,91 Expres.Oral
Expres.Oral 3,28 0,68 0,70 2,89 Interesse
Perspicacia 3,22 0,74 0,57 2,82 Atencio
Responsabili. 3,20 0,67 0,63 2,78 Perspicacia
Concentracdo 3,06 0,68 0,58 2,72 Raciocinio
Interesse 3,04 0,71 0,63 2,67 Aplicacio
Aplicacéo 2,99 0,67 0,61 2,61 Determinag.
Perseveranca 2,96 0,70 0,61 2,60 Organ.Espir. |
Atencéo 2,92 0,67 0,64 2,55 Perseveranca
Cuidado 2,91 0,63 0,54 2,42 Trabalho
Participagio 2,91 0,60 0,55 2,38 Concentraciog
Determinacio 2,89 0,70 0,52 2,30 Vocabulario
Autonomia 2,71 0,66 0,70 2,29 Auto-valoriza
Trabalho 2,45 0,55 0,55 2,26 Cuidado
Auto-valoriza. 2,26 0,66 0,55 1,96 Participacdo
Rel.Colegas 1,15 0,35 0,23 0,90 Rel.Colegas |

Quadro 20 - Ordenagdo decrescente dos descritores em funcio da
polarizagiio dos julgamentos finais nos dois grupos e respectivo
coeficiente de correlagdo com a categorizagdo expressa.

Se, a partir dos julgamentos iniciais de cada grupo, e tendo como
referéncia as duas dimensbes principais identificadas, era posstvel
constatar um certo equilibrio entre os atributos que mais se destacavam
havendo, quando muito wma ligeira primazia dos itens saturados no
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«mérito dos alunosy (cf. Quadro 11), vemos agora que essa saliéncia

A

pode ser atribuida aos «dons dos alunosy (em particular, ds
competéncias cognitivas) que se destacam, ainda que ligeiramente.

No grupo dos PO, os itens cujos julgamentos se encontram mais
correlacionados com a categorizagdo expressa siio a memdria (r=0,82), a
capacidade de reflexdo (0,79), a rapidez do raciocinio (0,77) e a
inteligéncia (0,77); para o grupo dos PP, esses itens sio a inteligéncig
(0,70), a auto-valorizacdo (0,70), o interesse (0,70), a capacidade de
memdria (0,66) e a de reflexdo (0,66). De todos estes itens apenas o
vinteressey é que é conotado com o «mérito dos alunosy, recordemos.

Rang de Polaridade Rang de Polaridade
PO PP Total PO | PP Total
17| Rel. ¢/ Colegas 21 21 21 21 21 21
2 Vocabulario 3 7 6 5 17 13
3 Meméria 1 2 1 2 1 1
4 Aplicacéo 6 4 3 12 11 12
5 Perspicacia 14 16 15 8 9 7
6 | Responsabilidade 7 11 9 9 4 6
7 Trabalho 5 10 8 19 15 18
8 Cuidado 12 13 14 15 19 17
9 Expr. Oral 13 8 13 7 6 5
10 Inteligéncia 15 19 16 4 5 4
11 Aufonomia 19 18 18 18 2 10
12 Atencio 2 5 2 14 8 11
13 Interesse 11 1 4 11 7 8
14| Perseveranca 8 3 5 13 14 14
15| Determinagio 4 9 7 17 12 15
16 Participacao 18 20 19 16 20 19
17 Raciocinio 9 15 10 1 10 3
18 Reflexdo 17 17 17 3 3 2
19| Concentraco 10 14 11 10 16 16
20} Auto-Valorizagao 20 12 20 20 18 20
21 Org. Espirito 16 6 12 6 13 9
n=125 =118 n=243 n=125 n=118 n=243

Quadro 21 - Ordenagio das diferengas médias de julgamento
(polaridade) entre os «bons» € os «maus» em cada grupo (PO e PP) e no
total da amostra.
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Através da observacio atenta do Quadro 21 é posstvel fazer essa
andlise comparativa entre os itens no inicio do ano e no final dos ano,
para cada um dos dois grupos e para a amostra conjunta. Realgamos os
itens conotados com a dimensio «dons dos alunosy para facilitar

também a comparacio entre as duas dimensdes identificadas.

PO e PP ndo diferem muito em T1: a maior diferenca diz respeito
ao interesse manifestado pelo aluno, muito mais polarizado pelos PP
que pelos PO. Com excepedo do wocabuldrio, da meméria e da
determinacdo, ambos os grupos po[arizam mais as suas respostas nos
itens saturados no factor ¢mérito dos alunosy.

Em T2, os itens conotados com os «dons dos alunosy mostram a
tendéncia para ascender posigbes na ordenagio das polarizacbes dos
Julgamentos dos dois grupos mas o grupo dos PO quase sempre
apresenta um rary inferior que os PP. Pensamos, entdo, poder afirmar
que a maior polarizacdo dos julgamentos nos PO, embora sendo estes
menos favordveis que nos PP, se deve sobretudo s estimativas
efectuadas nos itens correspondentes aos atributos das estruturas

cognitivas e intelectuais.

Memoria Interesse Memoéria Raciocinio Me emdria
Atencao Meméria Atencédo Meméria - Autonomia Reflexdo
Vocabulario Perseveranca Aplicagéo Reflexao Reflexdao Raciocinio
Determinacao Aplicacég Interesse- Inteligéncia Responsabil. inteligéncia
Trabalho _Atengio. . | Perseveranca Vacabulario Inteligéncia Expr. Oral
Aplicacgo Org. Espirito Vocahulario Org. Espirito Expr. Oral ‘Responsabil.
Responsabilida. Vocabulario Determinacao Expr. Oral Interesse Perspicacia
Perseveranca Expr. Oral Trabalho Perspicacia Atencédo Interesse
Raciocinio Determinagido Responsabil. Responsabil. Perspicacia Org. Espirito
Concentracao Trabalho Raciocinio Concentracdo Raciocinio Autonomia
Interesse Responsabilida. Concentrac@o Interesse Aplicaggo Atencéo
Cuidado Auto-Valoriz. Org. Espirito Aplicagdo Determinacao Aplicacdo
Expr. Oral Cuidado Expr. Oral Perseveranca Org. Espirito Vocabulério
Perspicdcia Concentracdo Cuidado Atengéo Perseveranca Perseveranca
Inteligéncia Raciocinio Perspicacia Cuidado Trabalho Determinacao
Org. Espirito Perspicacia Inteligéncia Participagdo Concentracéo Concentracéo
Reflexdo Reflexdo Reflexdo Determinacdo Vacabulario Cuidado
Participagdo Autonomia Autonomia Autonomia Auto-Valoriz. Trabalho
Autonomia Inteligéncia Participacdo Trabalho Cuidado Participacdo
Auto-Valorizag. Participacdo Auto-Valoriz. Auto-Valoriz. Participacdo Auto-Valoriz.
Rel.c/ Colegas Rel.c/ Colegas Rel.c/ Colegas Rel.c/ Colegas Rel.c/ Colegas Rel.c/ Colegas

Quadro 22 - Ordenacdio dos 21 descritores pela sua polaridade em cada
grupo (PO e PP) e no total da amostra, nos dois momentos de testagem.
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Confronte-se, ainda, o que acabdmos de afirmar com o conteido
do Quadro 22. A negro estiio destacados os itens que surgem saturados
no factor «dons dos alunosy.

Reparemos como a «relagdo com  os colegasy ocupa
indiscutivelmente a iiltima posicio em todas as situagcdes e como a
«auto-valorizagdoy ou a «participagioy a acompanham entre os menos
polarizados. Por outro lado wveja-se como a «inteligénciay, a
ceapacidade de reflexdos, a «perspicdciay e o «raciocinioy ganham
posigdes do inicio para o final do ano.

Julgamentos fingis € estruturacdo cognitiva

No sentido de captar a estrutura do sistema de representacdo
subjacente através da identificacio do significado e peso das suas
dimensoes essencigis, procedemos d andlise dos componentes principais
apds rotacdo varimax sobre os julgamentos finais, a exemplo do que
haviamos jd feito com os julgamentos iniciais.

A partir da totalidade dos julgamentos efectuados pelo grupo dos

PO foram extraidos dois factores que explicam 76,7% da wvaridncia
total.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Trabalho realiz. 0,861 Raciocinio 0,887
Responsabilidade 0,832 Capac. Reflex&o 0,841
Aplicacéo 0,830 inteligéncia 0,825
Cuidado 0,809 Participagdo 0,808
Atencéo 0,800 Expressédo Oral 0,739
| Organ.Espirito 0,769 Memoria 0,720
Concentragio 0,747 Vocabulario 0,708
Interesse 0,729 Determinagéo 0,660
Perseveranca 0,650 Perspicacia 0,654
Auto-valorizacao 0,609 Auto-valorizagéo 0,636
Perspicacia 0,560 Autonomia 0,572
Determinagao 0,559
Autonomia 0,554
Relagéo Colegas 0,474

Quadro 23 - Factores extraidos dos julgamentos finais efectuados pelos
PO (125 casos) com a ordenagio dos itens em funciio do seu peso
factorial.
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Tal como seria de esperar a estrutura do campo da representacio
subjacente aos julgamentos finais assenta nas mesmas duas dimensoes
identificadas e descritas a partir dos julgamentos iniciais:

e O factor I explica 70,8% da wvaridncia total e reine os
descritores relativos & mobilizacdo, empenho e envolvimento motivado
do aluno nas tarefas escolares, na sua prépria aprendizagem: é o que
explica o wmérito do alunoy no processo ensino / aprendizagem; tal
como no inicio do ano lectivo, mantém-se a dimensio principal do
sistema de representacdo envolvido;

e O factor secunddrio (5,9%) corresponde ao factor dos «dons do
alunoy identificado a partir dos julgamentos iniciais e é explicado pelos
mesmos descritores j& identificados entre eles a rapidez de raciocinio, a
capacidade de reflexdo e a inteligéncia.

Refllexdo

Inteligé&ncia Go4
-8}‘1 Mpressao oral
Baciccinio <M
p: 383 -7
; 2528 oy bul&r -
s eeabularia - =~ Rel.Colegas
Participagia rMemSria e :
+¥97 - - - _-‘ 546/'
- "’ - I..
_ .-~ " Perspicdocia |Respensabilidade]

Autonomia

144

[cencentracio] +A8S

SRS

Determinacio

> 3%

Interesse

Figura 8 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas finais nas 21 escalas para o grupo dos PO.

Fagcamos ainda algumas consideragdes relativas ao Quadro 23. O
descritor relativo & relagdo com os colegasy perde peso factorial no
componente principal e alguns dos descritores menos fortemente
saturados no factor II surgem também implicados na explicacio do
factor «mérito do alunoy: é o caso da auto-valorizacios, da
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«perspicdciay, da «determinacdoy e da «autonomiay, que jd se revelara
oscilante em T1.

Ora, se analisarmos a Figura 8, podemos wverificar que os itens
supracitados, embora fortemente saturados no factor «dons do alunos,
se encontram associados na droore a descritores do factor «méritoy (que
surgem contornados) e que a «perspicdciay é o item de ligacio entre os
dois principais ramos da droore mdxima de correlagdes.

O «raciocinioy e a «capacidade de reflexdos, o grau de elaboracio
da «expressdo oraly e o «nivel wvocabulars, a «aplicagdoy e a
«responsabilidadey sdo as principais associagbes da drvore em que o
«raciocinioy, a «aplicagdoy e a «atengdoy sdo os elementos de destagque
por surgirem associados de forma estreita a outros descritores.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Perspicacia 0,914 Trabalho realiz. 0,918
Determinagio 0,866 Aplicagio 0,859
Expresséao Oral 0,860 Atengao 0,807
Inteligéncia 0,838 Interesse 0,806
Capac. Reflexdo 0,834 Responsabilidade 0,790
Autonomia 0,827 Cuidado 0,754
Memoria 0,803 Concentragdo 0,749
Participacao 0,801 Organ. Espirito. 0,685
Raciocinio 0,796 Relag.c/ Colegas 0,662
Vocabulario 0,762 Perseveranca 0,592
Auto-valorizaco 0,627
Perseveranca 0,571

Quadro 24 - Factores extraidos dos julgamentos finais efectuados pelos
PP (118 casos) com a ordenagdo dos itens em funglo do seu peso
factorial.

Procedemos, de seguida, & andlise dos componentes principais do
campo de representacio subjacente 4 totalidade dos julgamentos finais
emitidos pelos PP. Dai extraimos apenas dois factores que explicam
74,6% da wvaridncia total. Apenas dois porque, recordemos,
relativamente aos julgamentos efectundos no inicio do ano a escala
referente & conduta relacional dos alunos com os seus colegas («mau
colega / bom colegay) saturava por si s6 num terceiro factor que se
destacava. Desta feita, esse descritor surge integrado no conjunto de
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escalas fortemente saturadas no factor II, neste caso, o «mérito do
alunoy.

Destacam-se, por iss0, apends dois factore.s principais:

® O primeiro ndo é, como no inicio do ano lectivo, o factor
relativo ao «mérito do alunoy, relativo ds suas atitudes face ao trabalho
escolar, relativo a aplicagdo e motivacio. O factor I, que explica por si
56 61,3% da varidncia, corresponde aquele que era secunddrio nos
julgamentos iniciais, isto é, o factor dos «dons do alunoy, das suas
aptiddes cognitivas de interiorizagio, retengdo, elaboragcdo e expressdo
de saberes / ideias;
® O factor secunddrio (13,3%) é, portanto, o factor do «mérito do
alunoy saturado nas mesmas escalas que no inicio mais a «relagio com
os colegasy como ji salientdmos acima.

O item 14 («desiste facilmente / perseverantes), embora expresse a
atitude do aluno face ao trabalho escolar, surge associado aos dois

factores identificados e com uma saturagiio média em ambos.

Raciccinia

A

A —
[Expressac Drall---'"-" Persplcacis
gz +8i%
V3 [Determinsgsol
4

Auto-valorizagdo |

T ™ T rel.colegas
~ ——— :
— —-—-‘.“'-’\"g - ]
- T (333 Cuidado ;'
LY - / : » 485
. 30 S, e :
Atenglo-----<~- Responsabilidade :
843 1§39 §22 _Trablalhc
cancentragio Interes;ae'
TN 774 « 3¢
M 3¢ e
Organiz.Espirito Perseveranga Aplicacio

Figura 9 - Arvore méxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas finais nas 21 escalas para o grupo dos PP.
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Da observagdo da Figura 9 resulta uma consideragdo ja habitual:
as duas dimensdes principais identificadas surgem aqui claramente
delimitadas em dois ramos distintos (os itens saturados no factor I
surgem contornados) cuja ligacdo se estabelece pela aresta auto-

valorizacdoy / «responsabilidadey (r=0,733).

Tendo presente a saturagio relativa de cada escala bipolar nos
factores principais identificados, para cada momento e para cada grupo
de professores, construimos o Quadro 25 que apresentamos de seguida.

Factor | (ord. saturacdo) | Factor | {ord. saturagao)
PO PP PO PP
1 Rel.c/Colegas 10 17 16 21
2 Vocabulario 15 21 14 10
3 Memdaria 12 11 15 7
4 Aplicacdo 3 8 3 19
5 Perspicacia 20 19 1 1
6 Responsabilid. 1 2 2 16
7 Trabalho 9 4 1 20
8 Cuidado 2 5 4 18
9 Expr.Oral 16 20 17
10 Inteligéncia 17 12 20
11 Autonomia 11 10 13
12 Atencdo 4 1 5 17
13 Interesse 6 6 8 14
14 Perseveranca 5 9 9 12
15 Determinagio 14 14 12
16 Participacido 21 15 21
17 Raciocinio 18 18 18
18 Reflexdo 19 13 18
19 Concentragéo 8 3 7 15
20 Auto-Valorizagio 13 16 10 11
21 Org.Espirito 7 7 6 13
67.8% 53,7% 70,8% 61,3%

Quadro 25 - Ordenagio dos pesos factoriais de cada item no factor
principal identificado em cada grupo, no inicio e no final do ano.

Se, no inicio do ano lectivo, era o ¢mérito do alunoy que explicava
uma considerdvel parcela da varidncia dos julgamentos emitidos pelos
dois grupos em andlise permitindo-lhes estimar de forma diferente
«bonsy, «médiosy e «mausy alunos, no final do ano estes dois grupos
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podem ser diferenciados néo ao nivel da natureza das dimensées
essenciais do campo da representagdo que enquadram os julgamentos
emitidos mas ao nivel do peso relativo de cada uma delas no sistema
representacional. Vejamos ainda o Quadro 26 que correlaciona as
ordenagdes acima apresentadas.

PO PP PO PP
T1-PO 1,00

T1-PP 0,79 1,00

T2-PO 0,34 0,75 1,00

T2-PP -0,76 -0,60 -0,66 1,00

Quadro 26 - Correlaggo entre os rangs da saturagio dos 21 descritores
no factor principal identificado em cada grupo (PO e PP).

Se, em termos do peso de cada escala no factor principal extraido,
no inicio do ano os dois grupos surgiam com uma correlagio positiva de
0,79, no final do ano essa correlacdo intergrupos é negativa (r=-0,66).
O factor principal era, para os dois grupos, o «mérito dos alunosy no
inicio do ano edai a correlagio positiva. Np final do ano, se para os PO
continua a ser o «mérito dos alunosy (0,84), o factor principal para os
‘PP passa a ser o factor dos «dons dos alunosy e aquelas que eram as
escalas mais saturadas no factor «méritoy sdo, portanto, agora menos
saturadas, e dai a correlagio negativa.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Trabalhador 0,818 Boa memoria 0,812
Concentrado 0,765 Perspicaz 0,763
Cuidadoso 0,765 Capac. de reflexao 0,542
Espirito organiz. 0,757 Interessado 0,525
Aplicado 0,740
Atento 0,728
Responsavel 0,715
Auto-valorizado 0,497

Quadro 27 - Principais factores extraidos dos julgamentos finais
efectuados pelos PO sobre os «Bons alunos» (55 casos) com a
ordenagdo dos itens em fungio do seu peso factorial.
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Quisemos finalmente saber como era explicada a waridncia dos
Julgamentos emitidos sobre as duas categorias extremas de alunos

(«bonsy e «mausy) em separado, por cada um dos dois grupos.
i p grup
Quais as dimensdes principais que explicam a wvaridncia dos
Julgamentos emitidos pelos PO apenas sobre os seus «bons alunosy?
Para além dos dois factores identificados no Quadro 27 e que

explicam 60,0% da varidncia, foram extraidos ainda trés outros
factores, todos com peso inferior a 8,0%:

® Factor 111 (7,9%) - «participativoy (0,845); «raciocinio rdpidoy
(0,655); «inteligentey (0,633); «determinado» (0,568); «capacidade de
reflexioy (0,546); todas estes atributos sdo conotados com o factor
global «dons do alunoy;

® Factor IV (6,3%) - «expressio oral elaboraday (0,861);
«wocabuldrio ricoy (0,824); reiine os «donsy relativos ds aptidoes de
expressdo de ideias;

o Factor V (4,8%) - «bom colegas (0,760); «perseverantey (0,630);
dois itens de baixa saturagio no factor ¢méritos.

Para o grupo dos PO, quer tomemos como base de andlise o total
de julgamentos efectuados no final do ano, quer tomemos apenas os
julgamentos emitidos sobre os «bons alunosy, estes sio sempre avaliados
sobretudo pelo sew «méritoy e os atributos de maior varidncia sio
praticamente os mesmos: se o aluno é cuidadoso ou desleixado, se é
trabalhador ou preguicoso, se se aplica se nio se aplica, se estd atento
ou desatento ...

Recordemos que da andlise efectuada sobre os julgamentos iniciais
o «mérito do alunoy explicada a maior parcela da varidncia de todos os
Jjulgamentos mas nio apenas daqueles que eram efectuados sobre os
«bons alunosy: tendo conquistado a sua posigio pelo «méritoy estes
diferiam entre si, sobretudo, nos «donsy.

Os itens que ddo significado a esta dimensio sGo os apresentados
na Figura 10 bem como as suas correlacdes mais fortes.
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Figura 10 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas finais nas escalas saturadas no factor I (PO-Bom).

Quer na heterogeneidade da totalidade dos alunos da classe, quer
na relativa fiomogeneidade existente entre os «bons alunosy, a varidncia
das estimativas dos PO é explicada na sua maior parcela pela
mobilizacio escolar e atitudes do aluno face ao trabalho escolar. Entre
os alunos trabalhadores hi sempre os mais trabalhadores, entre os
concentrados hd sempre os mais concentrados, entre os responsdveis hd
sempre 0s mais Tesponsdveis...

Por outro lado, ao isolarmos apenas os julgamentos finais emitidos
sobre os «maus alunosy, voltdmos a obter cinco factores que explicam
83,4% da varidncia total das estimativas.

Descritor Peso Factorial Descritor Peso Factorial
Desatento 0,863 Vocabuiario pobre 0,818
N&o aplicado 0,764 Fraca memdria 0,712
Desconcentrado 0,758 Dific. expres. oral 0,583
Irresponsavel 0,748 Desleixado 0,560
Desinteressado 0,707 Preguicoso 0,551
Espirito desorgan. 0,707 Determinagio 0,520
Desleixado 0,703 Irresponsavel 0,501

| Pregui¢oso 0,608
Desiste facilmente 0,538
Auto-desvalorizado 0,513

Quadro 28 - Principais factores extraidos dos julgamentos finais
efectuados pelos PO sobre os «Maus alunos» (18 casos) com a
ordenacdo dos itens em fungfo do seu peso factorial.

Se o factor I é explicado, sobretudo, pelas escalas que se tém
revelado saturadas no componente global «méritoy, o mesmo jd nio se
pode dizer relativamente ao factor II aqui identificado. Sdo os «donsy
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do aluno relativos & expressdo e retengiio de saberes que mais saturam
este factor mas concorrem também para a sua explicacdo algumas
escalas fortemente saturadas no factor I.

Foram ainda extraidos trés outros factores de peso inferior ao
limite dos 10% da varidncia mas que, todos juntos, explicam 22,6% da
varidncia total.

o Factor III (9,6%) - «raciocinio lentoy (0,842); «sem capacidade
de reflexioy (0,769); «ndo participativoy (0,708); vinteligentey (0,628);

o Factor IV (7,9%) - «dependentes (0,846); «desiste facilmentey
(0,805); «hesitantey (0,603); as duas primeiras caracteristicas pessoais
do aluno tém surgido ora associadas aos «donsy ora associadas ao
«méritos, a «determinacdoy ou a falta dela tem surgido invariavelmente
associada aos «donsy;

o Factor V (51%) - «nio perspicazy (0,858); «desinteressadoy
(0,548); «niio participativoy (0,505); o «interessey, que tem surgido
associado a outros atributos de «méritoy, surge aqui associado a dois

descritores de «donsy.

Desleixado

83¢ Preguicosa

HF - Desconcentrado
e 820
Irrespoansavel ; »Got
o Auto-desvalorizado Desstento
NEo aplicado . L=t
P 'ESY e Tash
VLY Espirito desergan.

“““““ - 639

Desinteressado Seal
Desiste racilmente

-

Figura 11 - Arvore méaxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas finais nas escalas saturadas no factor I (PO-Mau).

Mais wma vez, contrariamente do que sucedei com os julgamentos
iniciais, parece ser o «mérito dos alunosy que explica a maior parte da
varidncia nas estimativas finais sobre os «maus alunosy (cf. Figura 11).
Entre estes parece ainda ser posstvel distinguir os mais desatentos entre
os desatentos, os menos aplicados entre os jé pouco ou nada aplicados,
0s mais irresponsdveis entre os irTesponsaveis ...
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Descritor eso Factoria escritor

Cuidadoso 0,888 Expr. oral elaborada 0,908
Espirito organiz. 0,882 Auténomo 0,748
Trabalhador 0,820 \ocabuldrio rico 0,678
Responsavel 0,803 Determinado 0,571
Atento 0,768 Participativo 0,562
Concentrado 0,734 Inteligente 0,524
Auto-valorizado 0,603

Aplicado 0,567

Quadro 29 - Principais factores extraidos dos julgamentos finais
efectuados pelos PP sobre os «Bons alunos» (48 casos) com a
ordenacdo dos itens em fungfo do seu peso factorial.

A partir dos julgamentos finais efectuados pelos PP sobre os «bons
alunosy isoldmos cinco componentes que explicam um total de 77,5%
da varidncia, em que 56,8% correspondem aos dois factores destacados
no Quadro 29.

Para a interpretagdo do factor I (38,3%) concorrem as escalas
associadas ao «mérito do alunoy, sobretudo aquelas que traduzem
atitudes e comportamentos de mobilizacio e envolvimento com as
actividades escolares. Por seu lado, o factor II (18,5%) congrega as
duas escalas referentes a qualidade de expressiio do aluno, juntamente
com outros «donsy de natureza menos cognitiva e mais pessoal /
disposicional.

Os descritores referentes a competéncias cognitivas e intelectuais

tradicionalmente vantajosas no trabalho escolar surgem principalmente
nos factores 111 e IV.

o Factor III (9,0%) - «inteligentey (0,755); «perspicazy (0,699);
ccapacidade de reflexdoy (0,683); «boa membriay (0,676); a
vinteligénciay surge jé no fundo da lista dos itens saturados no factor
IT;

o Factor IV (6,1%) -«raciocinio ripidoy (0,889); «participativoy
(0,680); «determinadoy (0,612); estes dois 1iltimos estdo j4 listados entre
0s mais saturados no factor II;

Factor V (5,6%) - «bom colegay (0,862); «interessadoy (0,594); o
item 1, correspondente & conduta social do aluno com os colegas,
continua a ser o outsider da nossa bateria de escalas bipolares.
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Tal como observdmos em relacdo aos julgamentos iniciais dos PP
sobre os «bons alunosy, as duas dimensoes globais («méritoy e «donsy
dos alunos) surgem aqui relativamente equilibradas: a soma dos pesos
dos factores II, 1II e IV aproxima-se muito do peso do factor I.
Apresentamos, ainda assim, a organizacdo correlacional entre os itens
mais saturados no factor I: a conduta cuidada e organizada, a
mobilizacdo do aluno e o envovimento responsivel do aluno na, para e
com a escola e as tarefas (cf. Figura 12).

cuidadoso Aplicado
Tee . Y08 Concentraco
IJ gieg T - /64}
Espirite oragan. Trakalhador <854
% Atento

« oSTr ws L

* R - -7 l}3«.<

Auto-valorizado Responsavel

Figura 12 - Arvore méxima construida a partir da matriz de correlagdes
entre as estimativas finais nas escalas saturadas no factor I (PP-Bom).

Se, por wm lado, a waridncia das estimativas sobre a
heterogeneidade dos alunos na turma é inequivocamente explicada
pelos «dons dos alunosy (alids, contrariamente ao que sucedia no inicio
do ano lectivo, recordemos), por outro, na diferenciacio da relativa
homogeneidade dos «bons alunoy mais «dotadosy os atributos relativos
ao sew proprio «méritoy (organizagdo e cuidado, trabalho e
responsabilidade, atencfo e concentragio) tém maior peso constituindo
até o factor principal na explicagio da varidncia dos julgamentos,
embora relativamente equilibrado com a soma dos restantes, como
vImos. |

Restava, finalmente, isolar os julgamentos efectuados pelos PP
sobre os seus «maus alunosy. Dai foram extraidos trés factores que
explicam 80,5% da varidncia total.

Da observacio cuidada do Quadro 30, podemos constatar a
auséncia  de um dmico descritor: a  auto-(des)valorizacdoy.
Praticamente as dimensoes sio as mesmas isoladas para o total de

julgamentos de um e de outro grupo («dons do alunoy / «mérito do
alunoy).
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Descritor Peso Factorial | Descritor Peso Factorial

Sem capac. reflex. 0,914 Desleixado 0,908
Pouco dotado 0,872 Preguicoso 0,887
Raciocinio lento 0,870 Desinteressado 0,877
Hesitante 0,855 Irresponsavel 0,843
N&o perspicaz 0,834 Nao aplicado 0,837
Dependente 0,757 Desconcentrado 0,827
Fraca memdria 0,752 Desatento 0,784
Desiste facilmente 0,721 Mau colega 0,733
Nao participativo 0,670 Espirito desorgan. 0,520
Vocabulario pobre 0,536

Dific. expres. oral 0,508

Espirito desorgan. 0,505

Quadro 30 - Principais factores extraidos dos julgamentos finais
efectuados pelos PP sobre os «Maus alunos» (19 casos) com a
ordenacio dos itens em fungio do seu peso factorial.

A gauto-(des)valorizacioy constitui o item mais saturado,
precisamente, no terceiro factor isolado:

Factor I1I (7,6%) -cauto-desvalorizadoy (0,835); «dificuldade de
expressio  oraly  (0,826); wocabuldrio pobrey  (0,794);  ¢nido
participativoy (0,573); o significado social a dar a este factor passard,
concerteza, ndo apenas pela baixa qualidade da expressdo do aluno
como também pelas caracteristicas pessoais de abertura (expansivo,
auto-confiante) que aqui nio se manifestam.

8o perspicazx Fraca memaria
38 395 Hesitante
=
Dependente 64 50l Sern cap.retlexdio
Deslste faclimente Pouco dotada “lo 1§54
350 AL : L
e YT Raciocinio lento
LS
L}

Mo partclpativoe
Espirita desorg.
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4GS
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Figura 13 - Arvore maxima construida a partir da matriz de correlagBes
entre as estimativas finais nas escalas saturadas no factor I (PP-Mau).

Tal como verificdmos para o total dos julgamentos finais emitidos,
também aqui, nos que foram emitidos apenas sobre os «maus alunosy, o
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componernte principal é o correspondente aos «dons do aluno», embora
nio com a mesma diferenca de pesos. Os «dons do alunoy, critério que
diferencia «bons alunosy de «maus alunosy, mantém-se também aquele
que diferencia os «maus alunosy entie si, tal como sucedia com o factor
«méritoy no inicio do ano lectivo. Ha, portanto, uma viragem na
dimensio principal que serve de critério 4 wvariagido dos julgamentos
emitidos sobre os alunos, do «méritoy para os seus «donsy (cognitivos,
intelectuais, disposicionais e de expressio).

Esta observagio é ainda suportada pela constatacdo que fizemos
da maior polarizagio dos julgamentos finais dos PP nas escalas mais
saturadas no factor «donsy, em especial nas caracteristicas cognitivas
dos alunos.

O que se torna curioso ¢, no entanto, sabermos que é, também, nos
itens relativos ds competéncias cognitivas intelectuais que os
julgamentos finais dos PO sdo mais polarizados. Todavia, o factor
principal identificado ndo coincide com a dimensdo dos «donsy (cf.
Quadro 23). Mas, também, das sucessivas andlises de componentes
efectuadas, fica-nos a constatacio de que o factor «méritoy revela uma
menor tendéncia para se segmentar noutras sub-dimensoes que o factor
«donsy. Na sequéncia do nosso raciocinio, e uma vez dque o aumento
registado da polarizacdo se efectuou, sobretudo, nos itens referentes ds
competéncias cognitivas intelectuais (cf. Quadro 22) outros itens
conotados com o mesmo factor global («donsy) continuam sempre a ser
os menos polarizados, como ¢é o caso da «participagdos, da
«determinagdoy e da «auto-valorizagdoy. Em hipétese poderio, por isso,
ser estes 0s principais responsdveis pela menor varidncia explicada pelo

factor «dons.

Os protatipos do «Bom Aluno» ¢ do «Mau Aluno: sinlese final
Com base nos dados recolhidos a partir dos julgamentos emitidos e

das diversas andlises efectuadas sobre os mesmos, procuraremos agora
reunir um conjunto de proposigdes que sintetizem algumas das
conclusdes que podem ser retiradas das pdginas anteriores e que podem
ainda constituir potenciais hipoteses de trabalho futuro.

Identificémos para os dois grupos em comparagdo, PO e TfP,‘ e com
uma grande estabilidade nos dois momentos de testagem, duas
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dimensGes essenciais distintas constituintes do campo do sistema de
representagio que enquadra as estimativas efectuadas. Uma delas
congrega na sua significagdo os atributos decorrentes das atitudes e
comportamentos do aluno face ao trabalhio escolar (mobilizacdo do
aluno, empenho, aplicacio e motivagdo). A outra reflecte as
competéncias cognitivas, intelectuais e de expressio do aluno e
outras disposicoes facilitadoras do seu desempenho escolar de
aprendizagem.

Estes dois componentes encontram paralelismo nas duas
subdimensaes do factor de impressio geral identificado por Gilly e seus
colaboradores ao longo de mais de uma década de investigacGes neste

dominio e nido indiciam, portanto, reformas significativas a este nivel.

Interessimo-nos pela percepcdo e avaliagio do estatuto escolar do
aluno e ndo pela pessoa do aluno. Por isso, com referéncia nas duas
ideologias tradicionais desenvolvidas em torno do «ser alunoy (e ndo do
wser do alunoy!) designdmos em termos globais a primeira por «mérito
do alunoy e a segunda por «dons do alunoy.

A escala que melhor traduz a conduta relacional do aluno com os
seus colegas, aspecto secunddrio nas investigacdes de Gilly, revelou
sempre uma posicdo de destaque pela sua pouca importincia. Foi
aquela que menos peso revelou no sistema de representagio subjacente,
quer pela polarizagdo minima dos julgamentos, quer pelo peso nos
Factores centrais identificados (surgiu ora associada de forma ténue ao
factor «méritoy, no caso dos PO e dos julgamentos finais dos PP, ora
como o tnico item saturado num terceiro factor de pouco peso, em
termos de varidncia explicada).

As duas dimensbes principais que dominam e enquadram os
julgamentos dos professores na avaliacio dos seus alunos em fungio do
sew estatuto escolar continuam a remeter para os aspectos fm‘temente
ligados ao papel tradicional do professor enquanto transmissor de
saber (vinstrutors) e do aluno enquanto rteceptor de saber
(«aprendizs). No seguimento desta constatagiio, e embora limitados no
nimero de escalas referentes ao factor secunddrio de Gilly e de Carita,
entre outros (agestio da classey / «conduta social do alunoy), podemos
confirmar a fip6tese 4 que previmos a este respeito.
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Podemos, portanto, concluir pela continuidade da influéncia do
modelo tradicional de escola e do aluno, bem como das fungcdes
atribuidas ao professor tal como sio percebidas por estes. Seria, por
isso, interessante confrontar estes resultados com outros referentes d
auto-representagdo do grupo-préprio.

Quer olhando a selecgdo dos itens decorrente da pré-testagem, quer
através dos dados que obtivemos a partir das duas testagens, podemos
inferir que, na organizagdo geral da representacdo subjacente aos
julgamentos, as qualidades mais propriamente fumanas, afectivas e
relacionais do ser do aluno passam para segundo plano ganhando
preeminéncia os aspectos acima referidos. Precisamente ao contrdrio da

representaciio do professor pelo aluno, como salientdmos no capitulo
terceiro.

Sinais de evolucio nos PP? Se exceptuarmos a tendéncia mais
evidente neste grupo da escala ¢mau colegay / «bom colegay no sentido
de constituir wma dimensdo auténoma separando-se dos outros
atributos relativos a situagdo de aprendizagem, so se forem de cardcter
quantitativo e nio qualitativo. ‘E diferencas de peso encontrdmos

algumas...

O conhecimento do conteiido das estruturacbes cognitivas que
medeiam a percepedo e as estimativas emitidas acerca dos alunos ficaria
inevitavelmente incompleto se ndo questiondssemos acerca do peso de
cada wm das dimensbes identificadas, acerca da sua centralidade
quantitativa no processo de categorizagdo inerente a cada
representagdo.

- Conceptualmente, somos por isso conduzidos para a nogdo de
protétipo: o elemento mais tipico de uma dada categoria. Ora se, por
definicdo, o protétipo congrega os elementos mais centrais do ponto de
vista quantitativo, e se a andlise de componentes principais nos permite
concluir acerca do seu peso pela varidncia explicada por cada um dos
factores, relevemos entiio apenas os descritores mais saturados em cada

factor principal identificado.

A referéncia no(s) protétipo(s) do «bom alunos (e do «mau alunos)
ndo s6 explica a variabilidade das estimativas entre categorias como
permite também falar da maior ou menor aproximagio dentro de cada
categoria ao sew modelo prototipico. 4 preponderdncia quantitativa de
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cada «factor Iy em termos de varidncia explicada poderd, portanto, dar-

nos algumas pistas acerca dos atributos que constituem o protétipo do
«bom alunoy e do «mau alunoy.

Afastamo-nos aqui da andlise global dicotémica («méritos/udonsy)
que temos vindo a adoptar. Consideraremos doravante essas dimensoes
globais subdivididas em quatro dimensGes mais especificas, por
referéncia dquelas que foram identificadas por Kaufmann (1982).

Assim, para o ¢mérito do alunos temos:

® o empenfio motivado do_aluno nas tarefas escolares -«(nio)
aplicadoy, «(irJresponsively, «preguicosoy / «trabalhadory, «desleixadoy
/ «cuidadosoy e espirito (des)organizadoy, respectivamente, as escalas
4,6,7,8¢e21;

® ¢ a disciplina do aluno na situacio de aprendizagem -
«(des)atentoy, «(des)interessadoy e «(des)concentradoy, respectivamente,
as escalas 12, 13 e 19.

Por sew lado, para a dimensdo dos ¢dons do alunos temos:

® as capacidades cognitivas intelectuais - «(sem) capacidade de
memoriay, «(ndo) perspicazy, «pouco dotadoy / «inteligentey, «raciocinio
lento / rapidoy e «(sem) capacidade de reflexdos, respectivamente, as
escalas 3, 5, 10, 17 e 18;

® ¢ a participacdo do aluno na classe - «vocabuldrio pobre /
ricoy, «dificuldade de expressdo oral / expressdo oral elaboraday, «(ndo)
participativoy e «auto-(des)valorizadoy, respectivamente, as escalas 2,
9,16 ¢ 20.

Restam as quatro escalas que nio agregdmos por se terem revelado
quase sempre dissociadas ou associadas de forma difusa quer a uma
quer a outra das dimensoes globais. Com referéncia nos tipos de aluno
identificados por Kaufmann (1976), com elas constituimos ainda os

seguintes agrupamentos:

® a sociabilidade do aluno - «maw / bom colegay (escala 1);

® a presenca social do aluno - «dependentey / «auténomoy,
«desiste facilmentey / «perseverantes e «hesitantey / «determinadoy,
respectivamente, as escalas 11, 14 e 15.
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Partindo das vdrias andlises factorigis efectuadas e cujos
resultados foram jd expostos, e destacando apenas os itens saturados no
factor de maior varidncia encontrado, construimos o quadro-sintese que

Aesullados e interpretagdo

se segiue.

«Mérito» (cf. Fig.2)

«Mérito» (cf. Fig.8)

«Cap.Cognitiv.» | «C.Cogn.+Part.» | «Motiv.+Discipl.» «Discipl.+Maotiv.»
(cf. Fig.4) (cf. Fig.5) (cf. Fig.10) (cf. Fig.11)
«BONS» «MAUS» «BONS» «MAUS»
«Motivagio» «Discipl.+Motiv.» | «Motiv.+Discipl.» «Cap.Cognitiv.»
(cf. Fig.6) (cf. Fig.7) (cf. Fig.12) (cf. Fig.13)

«Mérito» (cf. Fig.3) «Donsy (cf. Fig.9)

Quadro 31 - Quadro identificativo do componente principal identificado
em todas as situagdes de analise contempladas.

Facamos a leitura sistematizada do Quadro 31.

No inicio do ano lectivo, o grupo dos PO, tal como o grupo dos
PP, procede d diferenciacdo dos seus alunos em termos de estatuto
escolar distinguindo-os, sobretudo, pelo sew «méritoy, em fungio do seu
maior ou menor empenho motivado nas tarefas escolares e da disciplina
demonstrada na situagio de aprendizagem: se o aluno é (ou parece!)
aplicado, responsdvel, trabalhador e cuidadoso, por um lado, e se
mostra atento, interessado e concentrado, por outro, entdo serd,
concerteza, um «bom alunoy; se as estimativas apontam no sentido
contrdrio entdo poderd vir a ser incluido nos «maus alunosy.

® Para o grupo dos PO, se todos os «bons alunosy o sio por
«méritoy préprio, a sua aproximacdo relativa ao protdtipo faz-se com
base nas capacidades cognitiva intelectuais. O ¢bom alunoy tipico é,
portanto, aquele que, de entre os aplicados e disciplinados, possui ainda
um admirdvel conjunto de capacidades cognitivas facilitadoras da sua
aprendizagem. Por seu lado, o prototipo do ¢mau alunoy é aquele
aluno que, de entre os pouco trabalhadores, distraidos e indisciplinados,
se revela pouco dotado em termos intelectuais, ndo participativo e mau

falante.
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® Para o grupo dos PP, e ainda de acordo com as estimativas
efectuadas, o «bom alunoy tipico ¢ aquele que, de entre os mais
motivados e disciplinados, se revela mais aplicado, mais responsivel e
cuidadoso. Estas caracteristicas surgem associadas a alguns atributos
pessoais que denotam presenca social na turma que sdo também
valorizados. O mesmo néo se passa com o protétipo do ¢mau alunoy. O
emau alunoy é aquele que é o mais indisciplinado entre os distraidos e
desinteressados, o mais preguigoso e irresponsdvel entre os pouco

aplicados.
No final do ano lectivo, algumas diferencas globais podem ser

observadas. Segquindo o nosso raciocinio, cremos ser possivel concluir
que os PO e os PP se distinguem claramente no peso relativo dos
elementos que constituem as  estruturas de representacio,
essencialmente naquele que poderd constituir o protétipo do «mau
aluno», como veremos. Enquanto que o grupo dos PO distancia os
«bons alunosy dos «maus alunosy tendo por base as estimativas que
efectua sobre os principais aspectos ligados ao «mérito do alunoy, e em
particular em fungio do maior ou menor empenho motivado de cada
aluno nas tarefas escolares, o grupo dos PP diferencia os «bons alunosy
dos «maus alunosy com base na avaliacio dos «dons do alunoy, das suas
capacidades cognitivas intelectuais e daquelas que determinam a
quantidade e qualidade da participacio do aluno na classe. Analisemos
agora os dois grupos separadamente.

® Para o grupo dos PO, se toda a classe é julgada pelo «méritoy
individual de cada aluno e isso determina em tmuito a sua
categorizacdo, o mesmo parece acontecer no seio de cada categoria, isto
¢, 0 protétipo do «bom alunoy é o aluno que se distingue pela sua
aplicacdo, pela sua postura responsdvel e motivada face ao trabalfio
escolar, que é disciplinado na sua aprendizagem, que ¢ interessado e se
mantém receptivo 4 instrugio ministrado pelo professor. Por seu turno,
o wmau alunoy tipico é aquele que se apresenta indisciplinado e
desmotivado para o trabalho escolar, que ndo se empenha ou se esforga

activa e re.sponsazze[nwnte nasua aprem[izagem.

® Finalmente, para o grupo dos PP, o protétipo do «bom alunoy
¢ aquele que, de entre os alunos percebidos como mais «dotadosy em
termos de competéncias cognitivas e de expressiio, se revela também
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Sortemente motivado para aprender, que ¢ cuidadoso e organizado,
trabalhador e disciplinado, mantendo-se atento e concentrado. O ¢mau
alunoy por exceléncia é aquele que, entre os que jd sio percebidos como
pouco  «dotadosy, tevela dificuldades generalizadas em termos
intelectuais, em particular baixas capacidades de assimilagio, retengio
e reflexdo. Embora com peso secunddrio, estas dificuldades podem ser
ainda associadas aos aspectos que caracterizam os casos de
desmotivagio e indisciplina.

E os galunos médiosy? Como sdo tratados em termos das
estimativas sobre eles efectuadas? Sabemos jé que os dois grupos
diferem na sua actuagio sobre esta categoria intermédia (ou «zona de
incertezay entre os «bonsy e os «mausy) em termos de comportamentos
de categorizagio expressa. Os PO tém, no inicio do ano, entre os
«médiosy muitos potenciais «bons alunosy enquanto que, no final, sdo
os PP que consideram como alunos médiosy wma percentagem
considerdvel de ex-«bons alunosy.

Embora néo tendo sido alvo de uma andlise muito pormenorizada,
identificamos aqui o componente principal com maior peso em termos
de varidncia explicada dos julgamentos sobre os «alunos médiosy nas
quatro situagoes de recolha de dados. Para o grupo dos PO, no inicio do
ano lectivo, os «alunos médiosy sio avaliados pelo sew ¢méritoy minimo:
entre eles sdo diferenciados quer em termos da motivacio no
desempenho das tarefas escolares, quer em termos da sua postura
disciplinada na situagio de aprendizagem. No final do ano, o critério
de avaliacdo mantém-se o mesmo: sio estimados em funcdo da sua
aplicacio e disciplina. Para o grupo dos PP, hd j4 wma diferenca do
inicio para o final do ano lectivo. Os ¢alunos médiosy comegam por ser
estimados, e diferenciados entre si, em funcdo do «méritoy que lhes
advém de se esforcarem de uma forma responsdvel por realizar as
‘tarefas escolares propostas pelo professor permanecendo minimamente
atentos e interessados para, no fma[ do ano, serem diferenciados entre
si. pelas suas competéncias cognitivas intelectuais e de participagio
activa na classe.

Se nos quiséssemos agora pronunciar acerca da previsio que
efectudmos na terceira hiptese especifica, o que deveriamos concluir?
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Confirmé-la ou infirmd-la? Nada podemos concluir em termos

maniguez’.stas.

Partindo de wma mesma representagdo do aluno, alicercada sobre
as mesmas dimensdes principais, tudo o indica, quer os PO como os PP
adoptam wm registo de funcionamento inicial em termos meritocrdticos.
Através das estimativas que efectuaram, pudemos constatar que a
dimensdo de maior varidncia foi a que corresponde ds caracteristicas de
mobilizagdo e envolvimento disciplinado do aluno, portanto, este serd
«borm alunoy ou «mau alunoy por «(de)méritoy proprio.

Relativamente aos julgamentos efectuados no final do ano, aqui
sim, podemos confirmar, embora parcialmente, a previsdo que atribui
um funcionamento em termos de categorizagio expressa baseado nos
«dons do alunoy para os PP e no «méritoy para os PO. Parcialmente
porque evidencidmos algumas diferengas relativamente ds estimativas:
feitas sobre os «bons alunosy e sobre os «maus alunosy. As variagoes
percebidas nos «dons dos alunosy parecem mais evidentes entre os
«maus alunos» que entre os «bons alunosy.

Embora parega assentar sempre sobre as mesmas dimensoes, nem
sempre o protétipo do «bom alunoy faz uso das mesmas regras para
determinar a prototipicalidade dos diversos exemplares que o protétipo
do «mau alunoy. Os julgamentos recolhidos indicam-nos que existem
algumas diferencas de grau (e ndo de espécie) nos protétipos do «bom
alunoy e do «mau alunoy quer em fungio do grupo de professores em
andlise quer em fungdo do contexto temporal em que essas estimativas

sdo emitidas.

Julgamenios sobre os alunos ¢ recateqgor izagedo

Uma alteracio na categorizagdo do inicio para o final do ano
lectivo implica, concerteza, uma alteracdo correspondente ao nivel dos
julgamentos, nomeadamente nos alunos que fossem recategorizados no
outro extremo oposto. Esta situagdo de mobilidade extrema nio se
verificou em nenhum dos 243 alunos envolvidos pela nossa amostra.
Seria, para o professor em causd, admitir um «grande erro de
categorizagdoy se isso acontecesse (Tajfel, 1972, 286). ’

Se atentarmos apenas nos casos de mobilidade, e averiguarmos em
quais dos itens acontece uma alteragdo significativa nas estimativas,
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podemos inferir (e ndo mais do que isso!) acerca do que terd provocado a
alteraciio de categorizagio.

Rel.c/Colegas

Concentragéo Aplicagio

Reflexdo Perspicacia
Raciocinio Responsabilidade
Participagdo Y 4 B R Trabalho
} k"\" T 'ivv \\
Determinagfo “"‘A‘JA‘ A Cuidado
Perseveranga - Expr.Oral
Interesse Inteligéncia
Atenc¢do Autonomia

———M_m_PO =M m_PP m_B PO ==—m B PP ‘

Grifico 8 - Diferencas médias entre julgamentos iniciais e finais para os
casos de mobilidade ascendente: de «mau» para «médion (M_m) e de
«médio» para «bom» (m_B).

Rel.c/Colegas

Inteligéncia
Autonomia

——B m_PO =——B_m_PP m_M_PO ==—==m M_PP \

Grifico 9 - Diferengas médias entre julgamentos iniciais e finais para os
casos de mobilidade descendente: de «bom» para «médio» (B_m) e de
«médio» para «mau» (m_M).
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Nos casos de mobilidade ascendente, quais sdo as escalas em que
se verificam maiores diferengas positivas nas estimativas (cf. Grdfico 8
e os respectivos valores numéricos em Anexo 9)?

Para o grupo dos PO, os alunos que deixaram de ser considerados
«mausy e passaram a ser incluidos nos ¢médioss sdo estimados mais
favoravelmente em quase todos os itens correspondentes ao «mérito do
alunoy: esses alunos sio julgados como medianamente empenhados e
disciplinados mantendo-se minimamente atentos e interessados. Com os
walunos médiosy que sdo “promovidos” a «bonsy jd o mesmo nio se
passa: sdo julgados mais favoravelmente, sobretudo, ao nivel das
capacidades cognitivas intelectuais.

Para o grupo dos PP, as melhorias verificadas nas duas situagdes
de mobilidade ascendente evidenciam um funcionamento cognitivo em
fungdo das duas dimensbes globais: os «mausy que passaram a «médios
parecem aos seus professores mais aplicados, mais perseverantes, com
maior auto-estima e, sobretudo, com uma expressio oral melhor
elaborada; os smédiosy iniciais que sio considerados «bonsy no final sdo
estimados mais favoravelmente praticamente em todos os aspectos.

Nos casos de mobilidade descendente, interessa verificar em que
escalas acontecem as diferencas de estimativa mais negativas (cf.
Grifico 9 e os respectivos valores numéricos em Anexo 9).

Sdo as radiais referentes ao grupo dos PO que nos revelam
diferencas de estimativas mais negativas (a azul e a amarela). No caso
das transigdes de «bonsy para «médiosy, as grandes variacGes negativas
de estimativa acontecem nos itens referentes ds capacidades cognitivas
dos alunos (smembriay, «perspicdciay, «inteligénciay, «raciocinioy e
«reflexfion) e & quantidade e qualidade da participacdo, em suma,
referentes aos «dons do alunoy. Os «médiosy percebidos como mais
dotados passaram a «bonsy; os «bonsy estimados como ndo tdo
«dotadosy passaram a ¢médioss. E o que se passou com os smédiosy que
passaram a ser considerados «maus alunosy? Estes sdo julgados como
TMuLit0 POUCO perseverantes, Menos perspicazes, menos inteligentes e com
menores capacidades de memdbria, raciocinio e reflexdo, portanto, menos

«dotadosy.

Para o grupo dos PP, os «bons alunosy que passam a ser ¢alunos
médiosy sdo estimados praticamente sem grandes variacdes e, o que é
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curioso, sio até julgados mais favoravelmente em termos de «donsy. Os
«alunos médiosy que sio, no final do ano, incluidos na categoria menos
favordvel em termos de estatuto escolar recebemn  julgamentos
claramente mais baixos nos «donsy (menores capacidades de membria e
de reflexio, menos perspicazes, menos inteligentes) mas também na
«atengioy e «concentragioy. O facto curioso € serem julgados,
simultaneamente, como mais preguigosos e mais aplicados.

Quando se trata de estimar sobre os ex-«alunos médiosy
convertidos em «maus alunosy, ambos os grupos revelam a tendéncia
para acentuar negativamente os «dons do alunoy. No caso contrdrio,
julgando acerca dos «alunos médiosys, ex-«maus alunosy, ambos os
grupos procuram dar relevo ao «mérito do aluno. Tudo se passa como
se, na primeira situagdo, os professores quisessem imputar o insucesso
dos «maus alunosy a factores que sio alheios ao «méritoy do proprio
aluno («nédo dio mais porque néo tém mais para darly) e, na sequnda
situagdo, premiar o «méritoy dos alunos (vesforcaram-se para issoly).

Fscolhas Sucessivas por Blocos: confirmagao de resultados ou
novas fipoteses de trabalho

Num sequndo ano lectivo desta nossa investigagdo, e ja sem a
preocupagio de controlar a categorizagio dos alunos, quisemos alargar
a nossa amostra de professores a leccionar outros anos de escolaridade
mas sempre no primeiro ciclo do ensino bdsico. Com este alargamento
perdemos, todavia, a colaboracio de alguns dos professores anteriores
(sobretudo, ao nivel do ensino oficial).

O nosso objectivo era explicitamente um s6: perguntarmos aos
professores quais eram as caracteristicas mais importantes para
considerarmos um aluno como «bom alunoy (e o mesmo para o «mau

alunoy).

Dando continuidade ao nosso trabalho, recorremos aos mesmos 21
descritores (cf. Anexo 4). A técnica utilizada, a escolha sucessiva por
Flocos, permitia-nos aceder a uma classificagdo hierdrquica dos vdrios
descritores (cf. acima pp. 131-132).

Pretendiamos conhecer a estrutura e composigio dos modelos
prototipicos do «bomy e do «mawy alunos e isso implicava, nio sé que
nos mantivéssemos atentos & organizagio interna da configuracdo de
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atributos dos melhores exemplares dos «bons alunosy e dos «maus
alunosy como & hierarquizagio dos atributos resultante: uma
pontuagio elevada indica sempre um atributo saliente.

Os dados obtidos foram objecto de um outro tipo de andlise
estrutural de componentes, a «cluster analysisy (SPSS, wver. 3.0).
Permanecendo  motivados pelo  empreendimento do  exercicio
exploratério, reclamdvamos agora uma confirmagio suplementar das
dimensdes jd identificadas pela andlise de componentes principais a
partir dos julgamentos e que servisse simultaneamente para fazer o
paralelismo desejado entre os dados recolhidos com técnicas diferentes e
em amostras também diferentes, porque agora mais alargadas.

Sendo uma andlise de similitude, a andlise hierdrquica de clusters
possibilita visualizar e explicitar alguns aspectos da estrutura de
similitude subjacente revelando-nos se hd ou néo conjuntos de itens que
se agrupam. Observemos, entido, os quatro diagramas em drvore ou
dendogramas que se seguern.

Atengao 1
Capac. Concettragio I—I

Cuidado tarefastbers 1
Aplicagio escdlar I:I————
Responsabilidade 1

Trabatho escolar 1
Interesse 1
Perspicdcia it
Patticipaglo |
Auvtonomia 1

Determinagio n——————l

Perseveranga 1
Aagto-velorizagio 11

Rapidez Raciocinio n::l—-———
Orgeniz. Pensamerto 1

Capac. de Reflexio gp-—0m———

Capac. de Memdria nj—————
ElebExpressio Ord 1

Hivel Yocabular ——————

Intelignria

Relagtes com Cdegas 1

t 4 10 1 Zn 75

Grifico 10 - Dendograma referente ao «Bom Aluno» para o grupo dos
PO.

Do grifico acima apresentado, construido a partir dos dados
obtidos junto dos 18 PO acerca do «bom alunoy, é-nos dado a observar
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o aparecimento de diversos niveis de agrupamento dos descritores donde
se destacam dois clusters mais wm item ndo agrupdvel que, como seria
de esperar, ¢ relativo 4 conduta social do aluno com os colegas
(«relagBes com os colegasy). Mais uma vez este aspecto surge destacado
de duas dimensoes que lhe sdo independentes.

De uma forma geral podemos identificar o primeiro grupo de itens
com a dimensdo ¢mérito do alunoy que é, simultaneamente, a dimensio
mais importante na definicdo do protétipo do «bom alunoy para o
grupo dos PO (cf. Anexo 10). A atencioy associa-se & «capacidade de
concentragioy do aluno; a sua «aplicacio escolary é indissocidvel da
«responsabilidadey por ele revelada e estes dois aspectos ligam-se 4
questdo do «trabalho escolars realizado pelo aluno. 4 um nivel ja
bastante fraco de similitude associam-se a este cluster a «perspiciciay e
a «participacdoy.

Por outro lado, num outro grupo de itens estdo agregados os «dons
do alunoy: as suas caracteristicas mais pessoais que revelam uma certa
presenga activa por parte do aluno (cautonomiay, «determinacdo,
«perseverangay e «auto-valorizagdon), as suas capacidades cognitivas
(«rapidez de racioctnio, corganizagdo do pensamentoy e «capacidade de
reflexdion) e, finalmente, a capacidade de retencdo associada a
qualidade de expressio e, a um nivel j& mais afastado, a «inteligénciay.

Um reparo ¢ aqui exigido. Na construgio dos instrumentos 3 e 4,
conwvertemos a escala bipolar 21 («espirito desorganizado / espirito
organizadoy) no descritor «organizagio do pensamentoy o que lhe terd
dado uma conotacdo mais cognitiva, o que, alids, jd se pretendia no
diferenciador semdntico e que ndo teve, como vimos. Deixaremos, por
isso, de considerar este descritor associado & dimensdo «mérito do
alunoy.

Da andlise dos dados obtidos junto dos dezassete PP a proposito
do «bom alunoy emerge o Gréfico 11 que apresentamos na pdgina a
seguir.

O mesmo esquema parece dominante: dois clusters distintos e um
item nio agrupduel, o relativo ds relacdes do aluno com os colegas. Por
um lado, em cima, o ¢mérito dos alunosy (a sua discipling em situagdo
de aprendizagem mantendo-se atento e concentrado, e o empenfo
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motivado do aluno nas tarefas escolares). Por outro, os «dons do
alunoy, tal como o identificdmos acima.

Atenrdo I
Capac. Concertragiio I—|
Cuidado tarefastbers 1

Aplicagio escolar I:l———
Resporsshilidade 1
Trabalho escolar 1
Interesse 1
Perspicdcia 1
Participagio
Relag@es com C degasnr
Autonomia 1
Determinacio 11-————|
Perseveranca 1
Auto-valorizagio 1
Repidez Raciocinio it
Organiz. Pensamento 1 :l——_

Capac. de Reflexo i

Capac. de Memdria 1
ElabExpressioOrd o —-I
Nivel Yocabular 1
Inteligneis 1m

1 v » ] r 3
[} 5 n ki1 Z0 25

Grifico 11 - Dendograma referente ao «Bom Aluno» para o grupo dos
PP.

Nivel Vocabuler i1
Determinagio n-—-—I
Autonomia 1
Auto-valorizagio 1
Perspicdcia it
Trabalho escolar 1 l

Parficipa¢do 11

Aplicaglo escolar 1
Resporsabilidade 1 |
Capac. de Memdria

Ot ganiz. Pensamento 1—————-I

Atenclo 1

Irteresse 1 ————I
ElabExpressio Ord 1
Rapidez Raciocinio 11
Capac. de Reflex#io n——l
Capac. Conceriragdo 1
Cuidado tarefasfhers 1
RelagGes comColegas 1

Perseveranga 1———J

Inteligéncia o

] b ] ] [
o 5 m 15 01} 5

Grifico 12 - Dendograma referente ao «Mau Aluno» para o grupo dos
PO.
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Saliente-se, todavia, em relagdo ao Grifico 11, a posicio relativa
do item «relagio com os colegasy. Em vez de surgir no fundo, aparece
entrincheirado entre os dois agrupamentos descritos.

As dificuldades de interpretacio surgem aquando da andlise dos
dados relativos ao «maw alunoy, de acordo com a hierarquizagdo dos
descritores efectuada pelos PO. Observemos, entio, mais atentamente o
Grifico 12 na pdgina anterior.

Se fizermos a interpretagdo dos agrupamentos da direita para a
esquerda vemos um grupo muito geral associado a outro constituido por
trés descritores: sio eles a wrelagio com os colegasy, a «perseverangay e a
cinteligénciay. Se avangarmos mais wm pouco para a esquerda
verificamos que o primeiro agrupamento geral que referimos ¢é, ele
préprio, constituido por dois grupos em que um deles associa 4 itens:
dois «donsy cognitivos («raciocinioy e «reflex@ioy) mais a «concentragioy
e 0 «uidado nas tarefas e com os bensy, estes dois que tém sido
associados ao «mérito do alunoy.

Trabalho escolar 1
Participagio n——-l
Hivel Vocsbular
Determinsgio n———l
Perspicdciant
Rapidez Raciocinio i1
Capac. de Memdria i1

Organiz. Pensamento 1 ————J
ElabExpressdo Oral 1
Cap:at:.p de Reflex#o n————l T
Autonomia I
Auvto-valorizagio 11————l
Irdeligineia o
Perseveranga 1 l

Relagdes com Colegastr
Aplicago esclar 1

Titeresse 1 ———l ——

Capac. Cotweriragio 1

Atengio T
Resporsabilidade 1
Cuidado tarefasfbers 1 |

3 ] » ] [
il L] LYy 5 20 z5

Grifico 13 - Dendograma referente ao «Mau Aluno» para o grupo dos
PP.

Se continuarmos a nossa aproximagio 4 esquerda, verificamos, de uma
forma quase geral, que os itens associados aos «donsy se intercalam com
0 «méritoy nem sempre numa associagdo com sentido evidente. Mesmo
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nio conseguindo penetrar no sentido pleno da organizagio revelada no
gréfico em drvore, uma conclusio podemos retirar: para o grupo dos
PO, a estruturagdo cognitiva subjacente A representacdo do «bom
alunoy ndo corresponde de todo dquela que apurdmos para o «mau
alunoy, pelo menos daquilo que podemos retirar da comparagio dos
gréficos 10 e 12.

Embora com algumas semelhancas evidentes com o Gréfico 12
(como ¢é o caso da ligacio jd referida da «relagio com os colegasy, a
«perseverancay e & «inteligénciay), o dendograma referente 4
hierarquizagio dos descritores pelos PP para o «mau alunoy revela-nos
um maior paralelismo mais convincente com as dimensoes identificadas

a partir do método dos julgamentos.

Salientamos a existéncia de dois agrupamentos gerais, em que
aquele que é representado na parte inferior do grdfico congrega
praticamente a totalidade dos itens relativos ao «mérito do alunoy
(excepgdo feita ao «trabalho escolary que surge estreitamente associado
a «participac@o). O grupo superior (apenas na apresentacio pois, como
veremos, é no agrupamento ji referido que se encontram os itens do
topo da hierarquia) é subdividido a um nivel muito baixo de similitude
em dois outros agrupamentos em que um deles é a ligagdo com
tendéncia de autonomia jé acima referida da «relacio com os colegasy, a
«perseverancay e 4 «inteligénciay.

Os atributos foram, de sequida, ordenados por ordem decrescente
de saliéncia e numerados com o respectivo niimero de ordem (rany) tal
como podem ser consultados no Anexo 10.

Nos quadros 32 e 33 tentamos coligir os dados necessérios para
nos responder ds questdes seguintes: o que é mais valorizado na
representacio do «Bom Alunoy, o seu ¢méritoy ou os seus «donsy? E no
«Maw Alunoy? E se tivermos como referéncia as quatro subdimensoes
descritas acima (cf. p. 207) e interpretadas pelos mesmos descritores?

Em jeito de legenda salientemos que o x assinala a posicio média
de cada item na escala de codificacio de -2 a +2, a coluna do meio é o
desvio padrio médio em fungiio dos descritores em andlise e a «posicio
médiay é o rang médio desses mesmos descritores. Excluimos desta
comparagdo, mais uma vez, os itens 1, 11, 14 e 15 pelas razdes j4
apontadas. Retirdmos, também, nesta Jase, o item 21 (corganizagdo do
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pensamentoy) por nilo ter sido designado da mesma forma na primeira
fase em que recorremos aos julgamentos, e isso poder ter alterado o

sentido que [he é atribuido.

OFICIAL PARTICULAR
X c | posicdo média] Xx G posicdo média

MERITO 0.58 | 1.22 5.14 019 | 1.30 9.28
Motivagéo 0.63 1.18 450 0.09 1.27 11.75
Disciplina 052 1.26 800 0.55 1.33 6.00
DONS -0.20 | 1.25 12.20 0.17 | 1.18 9.50
Cap. Cognitivas 022 1.35 8.40 0.79 1.30 3.80
Participagéo 068 | 1.14 16.50 -0.52 1.08 15.75

Quadro 32 - Média das médias, desvios-padrio e rang para o «Bom
Alunoy» em fungio das dimensGes «mérito» e «dons» do aluno.

Se observarmos o gréfico acima apresentado que resulta da
hierarquizagdo dos descritores para o «bom alunoy podemos apurar que
em termos das duas dimensdes principais «méritoy e «donsy verificamos
que se, por um lado, os PO definem o «bom alunoy declaradamente pelo
seu «méritoy, por outro, o mesmo jd ndo se passa com os PP: estes
evocam igualmente quer o «méritoy quer os «donsy.

Todavia, se observarmos os dados relativos ds quatro
subdimensdes, podemos atestar que os PO definem os «bons alunosy
invocando primeiro o empenho motivado do aluno (vaplicagdoy,
wresponsabilidadey e «trabalhioy), de sequida a sua «disciplina na
aprendizagemy (cinteressey, «atengios e «concentracdoy), depois as suas
capacidades cognitivas («perspicdciay, «inteligénciay, «reflexdoy e
«raciocinioy) e so, finalmente, as suas caracteristicas de participacdo na
aula («participagdoy, «expressio oraly, «wocabuldrioy e «auto-
valorizagioy). Sublinkemos o paralelismo desta hierarquizacio com o
sequndo tipo de «bons alunosy evidenciado por Weiss (1986): aluno
aplicado e disciplinado; ou ainda com o tipo de «bom alunoy conotado
com a concepgio meritocritica de Londeix (1982).

Os PP, por seu turno, definem o «bom alunoy primeiramente pelas
suas capacidades cognitivas intelectuais, sequindo-se as caracteristicas
relativas 4 disciplina do aluno na sua aprendizagem («interesse,
catencoy e «concentracioy). Para sequndo plano fica a aplicagdo e o
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empenhamento motivado do aluno nas tarefas escolares e as
caracteristicas referentes 4 participacdo na aula. O paralelismo com os
tipos de aluno descritos por Londeix (1982) e Weiss (1986) ja nio é tio
evidente. Pelos dados que aqui obtivemos diriamos que o «bom alunoy é
aquele que é «dotadoy e que se mantém atento e interessado.

OFICIAL PARTICULAR
X o posicdo média| x o posigdo média
MERITO 0.31 | 1.32 6.57 0.67 1.22 4.57
Motivagdo 0.33 1.30 65 0.46 1.20 575
Disciplina 0.28 1.36 6.67 094 1.26 3.00
DONS -0,09 | 1,26 12,20 -0,35 | 1,23 14,20
Cap. Cognitivas 0.24 1.32 8.40 0.32 1.24 13.00
Participacéio 038 | 128 15.50 -0.31 1.8 14.50

Quadro 33 - Média das médias, desvios-padrdo e rang para o «Mau
Aluno» em fungio das dimensdes «mérito» e «dons» do aluno.

Relativamente ao «mau alunoy, os dois grupos nio diferem nas
ditmensoes principais evocadas como mais importantes: o «mérito do
alunoy. Também no que respeita ds subdimensoes os dois grupos nio
diferem muito: primeiro as duas que se referem ao «méritoy e s6 depois
as duas relativas aos «donsy. Duas pequenas diferencas podem ser
observadas: o grupo dos PO coloca praticamente lado a lado a
desmotivacio e a indisciplina enquanto que os PP ddo primazia clara
ao desinteresse, & desconcentragdo. 4 ndo aplicacdo por parte do aluno
¢ também evidenciada pelos PP, ele propria, se virmos bem, uma forma
de indisciplina. Recordemos que, a este propdsito, Carita (1992) jd
havia evidenciado que os professores mais novos se queixam mais da
conduta indisciplinada (nos «maus alunoss) que os mais velfos e que
estes wtltimos valorizam mais a disciplina (nos «bons alunoss) que os
primeiros.

Os «donsy cognitivos intelectuais aproximam-se mais da
representagio do «maw alunoy nos PO que nos PP. Relegada

definitivamente para o plano secunddrio estd a questdo da

participagdo, ou da falta dela, para os dois grupos.

Se os dados obtidos se resumissem a estes poderiamos afirmar os
PO mantém um funcionamento em termos da ideologia meritocritica
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definindo os «bonsy e os «mausy alunos pelo sew «(de)méritoy préprio.
Confirmariamos, assim, parcialmente a terceira hipétese que
formuldmos.

Relativamente, ao grupo dos PP, o mestmo Jjé ndo podemos dizer.
A supremacia dos «donsy cognitivos verifica-se na definigdo dos «bons
alunosy mas jd ndo na dos ¢maus alunosy. Os «bons alunosy séo os mais
«inte[éqentes» mas os «maus alunosy nido sio primeiramente os pouco
«dotadosy mas sim os indisciplinados e os nio aplicados.

Recorrendo & técnica de hierarquizacio das escolhas sucessivas por
blocos obtivemos mais alguns dados que mnos permitiram compreender,
sobretudo, aquilo que os professores respondem quando lhes é soficitado
de forma directiva e frontal o que é para eles um «bom afunoy ou um
«mau alunoy. Nalguns aspectos pudemos ver os dados assim obtidos
cruzados com aqueles que recolhiemos a partir de outro tipo de método.

Ficam, todavia, por compreender alguns aspectos ao nivel da
estrutura e peso relativo dos atributos no campo da representacio do
aluno. Da andlise mais cuidada destas informagbes poderdo surgir,
portanto, novas hipéteses de trabalfio.

Limitagoes e Problemas
Nesta secgdo final do nosso trabalko foi nosso propésito sublinfar
alguns aspectos de natureza metodoldgica ou processual que, pensamos,

ndo terdo corrido da melhor forma ou que se afastaram daquilo que

erain as nossas expectativas iniciais.

O recurso aos julgamentos escritos dos professores sobre as
criangas, mesmo que o principio do anonimato seja admitido, pode ter
como consequéncia favorecer a transmissio de uma representagcdo mais
Sfavordvel, mesmo para aqueles que, quotidianamente, usufruem de um
estatuto menos auspicioso: os«maus alunosy. A tendéncia imediata
serd, concerteza, dizer bem dos seus alunos até porque isso implica
directa ou indirectamente uma avaliacio da sua actividade profissional
(mesmo no anonimato): «Os meus alunos sido todos bons porque ew sou
um bom professor!y),

Por outro lado, a figura do psicdlogo nas escolas (socialmente
identificado com as pedagogias mais recentes) desperta nos professores o
discurso oficial do «desabrochary: «Nfo hd maus alunos!ly. Todos os
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alunos terdo tendéncia a “florir” durante o ano por mérito préprio (ou
do professor!?) a menos que estes se revelem desinteressados e

desmotivados.

Mais do que chamar «bons alunosy aos alunos com melhor
estatuto escolar foi, por isso, um risco avangar com a designagio de
«maus alunosy para aqueles que ocupam o nivel mais baixo da estrutura
hierdrquica da classe, por muito que os discursos neguem a sua
existéncia. Recordemos, no entanto, que os elevados indices de
manutencdo da categorizacdo inicial sdo demasiado altos para serem
produto de coincidéncia nas duas categorizacdes efectuadas sobre uma
estrutura nio hierarquizada.

A comunicagio verbal entre individuos diferentes, em particular
as designagoes lexicais das categorias de objectos, estabelece-se ao nivel
de base de categorizagio desses objectos especificos. Em hipbtese, entre
professores que leccionam o mesmo escalio, o nivel bdsico de
categorizacio serd, provavelmente, mais espectfico que simplesmente
«os alunosy. Acreditamos por isso que, relativamente aos ‘rétulos” das
categorias, as mesmas expressoes cfe.signativas dessas categorias se
aproximem da representagdo de um mesmo objecto.

Este aspecto leva-nos a realgar a componente cultural da
linguagem. Tendo recorrido a escalas de estimagcdo de natureza
semdntica, podemos invocar a subjectividade que dai advém para
explicar em parte alguns dos maiores desencontros dos dados obtidos
com as nossas previsoes iniciais baseadas, também elas, na nossa
propria interpretagdo prévia.

Ora, da mesma forma que falar em categorias é referirmo-nos & sua
formagdo numa dada cultura, codificadas por uma dada linguagem
também qualquer representacio é mediada pela linguagem (e,
Herzlich, 1972).

Os nossos ju@amentos, tal como as nossas categorias, sdo
determinadas por critérios de similitude semdntica e daf as semelhancas
semdnticas das nossas categorias e dos julgamentos sobre os objectos
nelas categorizados. Nfo é a estruturagio da realidade que determina a
similitude semdntica mas sim os préprios critérios de similitude
semdntica. F desta Sforma que Shweder (1975/1977) (7 Leyens, Aspeel
e Marques, 1987), tal como o faz Whorf (2 Leyens, 1985), se afastam
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da tendéncia explicativa de Rosch (1976, 1978) radicada nas co-
ocorréncias efectivas da ‘realidade’. A linguagem exerce influéncia
sobre os processos cognitivos na medida em que estes fazem
precisamente apelo a linguagem, acrescenta o préprio Leyens (1985).

A forma como os alunos sdo percepcionados e os seus atributos
avaliados e definidos pelos professores sio nio s6 influenciados por
factores perceptivos mas, também (e talvez principalmente), pelo facto
de no sistema de categorias dos professores existirem j4 categorias
culturais e linguisticas chamadas «bons alunosy ou «maus alunosy ou
outra qualquer designacio, que agregam em torno de si um conjunto de
outras palavras que, por sua vez, designam atributos de maior ou
tenor proximidade semintica.

Palavras como «inteﬁgéncia», «concentracdoy ou «auto-
valorizag@oy ndo tém necessariamente a mesma conotagio quando
utilizadas por duas pessoas diferentes. No efectudmos procedimentos
no sentido de controlar a atribuicio do mesmo significado aos
diferentes pares de objectivos recorrendo, por exemplo, a uma lista de
definicdes prévias dos conceitos como o fez Gilly (1972,74) e esta ¢,
também, uma das criticas mais eloquentes que fazemos posteriors ao

nosso modo de proceder.

Estas criticas, contudo, ndo devem levar ao abandono dos métodos
objectivos para estudar os conteiidos da percepgdo do outro, mas, pelo
contrdrio, devem encorajar o aperfeicoamento destes métodos no sentido

de se poder interpretar melhor os seus resultados, como salientam Gilly
et al. (1975).



CONCLUSAO

Tendo realpado, sobretudo, a suqa natureza exploratéria
desejamos que o interesse fundamental deste nosso estudo assente no
facto de poder servir de fonte de reflexdo para as prdticas
categorizadoras daqueles que sdo por muitos considerados como os
principais agentes de educacio de uma sociedade, os professores do
ensino bdsico, num tempo em que os pais sio acusados de falhar nas
suas obrigagdes.

Um dos significados da palavra  “conclusGo” ¢ tirar
consequéncias das principais premissas adiantadas ao longo das
pdginas antecedentes.

Queremos comecar por sublinhar que se trata de mais um
trabalho que revela a impoténcia dos magnificos quanto ambiciosos
discursos oficiais através das sucessivas reformas que parecem nio
passar do papel no seu essencial. |

Se, por um lado, foi possivel perceber que o discurso da
iqualdade de oportunidades no acesso e no sucesso foi jé assimilado
por alguns dos professores, por outro, torna-se paradoxal verificar as
elevadas percentagens de manutencio dos alunos em niveis
hierdrquicos estabelecidos do principio para o final do ano lectivo
(atinge os 80% no o grupo dos professores do ensino oficial com que
trabalhdmos).

A organizagdo hierarquizada da turma em categorias efectuada
por cada professor muito precocemente parece ter como principal
consequéncia a preocupante estabilidade dessas categorias em que a
tendéncia é o reforco do estatuto inicial atribuido a cada aluno.

Mantendo o aluno no “cativeiro” relativo & posigio que lhe foi
atribuida inicialmente, o professor poderd estar a inculcar em cada
aluno o sentimento de impoténcia no sentido de alterar a sua posigio
na hierarquia ou de isengio ndo responsabilizada do sew sucesso que
pode ser percebido como dependente da boa vontade do professor.
Iniciar o ano incluido numa categoria wvalorizada menos
positivamente parece ser, todavia, mais preocupante se se ﬁeguenta 0
ensino particular pois, como vimos, a tendéncia dos seus professores é
no sentido de reconsiderar os estatutos mais elevados incluindo-os
posteriormente no seu maior “bornal’: os ¢médiosy.
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Ser bem sucedido (ou parecer bem sucedido) junto do professor
ndo ¢é o factor iinico para se ser considerado «bom alunoy. Cremos,
portanto, ser muitas vezes consequéncia de uma categorizagio que
acontece, quase sempre, demasiado precocemente.

O que determina essa categorizagdo? Em particular, a
categorizagdo inicial? Qual é o modelo minimo ou o esbogo
prototipico do «bom alunoy ou do «mau alunoy? Também aqui nos
depardmos com outro aparente fracasso das reformas oficiais. Ou,
pe[o 1Menos, parece-nos que essas reformas teimam em ndo conseguir
fazer o corte radical com os modelos tradicionais do mestre de
instrugdo e do aluno que aprende passivamente, assimilando e
retendo saberes para que os possa Teproduzir posteriormente nas
ocasides socialmente adequadas.

Exige-se ao aluno uma aplicagio motivada e responsdvel,
acompanhada de uma postura atenta e interessada. Em suma exige-se
passividade, conformismo, disciplina como qualidades que facilitam
ao professor o desempenho das fungdes que sio percebidas como as
expectativas sociais a seu respeito.

Qualidades como a honestidade, a seriedade, a cortesia e o
espirito critico ficaram para trds quando quisemos conhecer apenas
aqueles atributos que distinguem os «bons alunosy dos «maus
alunosy. As dimensdes pessoal e social sdo secunddrias na
estruturagio hierdrquica da turma. 4 questdo de uma drea curricular
dedicada ao desenvolvimento destas dimensoes nos alunos (Formagio
Pessoal e Social/Desenvolvimento Pessoal e Social) ndo parece ainda
estar a dar os seus resultados na transformagio do sistema
representacional dos professores (Carita, 1992, 1993) que passaram a
ter «mais um programa para dary.

O primeiro ciclo ¢ globalizante, por definicdo, mas os seus
alunos ainda estdo longe de ser avaliados pela globalidade do seu
desenvolvimento pessoal. A ampliagio dos dominios da intervengio
dos professores para além da instrugdo de saberes ainda ndo passou
(ou ainda passou muito pouco) do papel para as préticas.

Na realidade, a dimensio da palavra edicador ndo parece ainda
ser extensivel aos professores, nas representagdes ou nas prdticas, e
nido o serd enquanto ndo se efectuar a passagem da instrucio a4
educacio, na plenitude da sua compreensao.
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Haverd algum professor que reconheca, de forma consciente,
como limites minimos tragados da sua actividade quotidiana todos os
objectivos preconizados para o ensino bésico (cf. art.7° da LBSE)?
Sendo objectivos definidos para os trés ciclos do ensino bdsico, ndo
teremos nds a tendéncia para deixar para os outros professores, que
surgem posteriormente no percurso escolar do aluno, algumas das
preocupages que nio tivemos ‘tempo” de ter enquanto estivemos
inquietados com outros objectivos mais prementes e que passam pelo
«dar o programay?

Por outro lado, dominam ainda as duas ideologias tradicionais
sobre os aluno: a ideologia dos «donsy e a do «méritoy. 4 avaliacio
dos alunos pelo sew préprio «méritoy revelou ser aquela que é mais
frequente na diferenciagdo entre «bons alunosy e «maus alunosy para
professores do ensino oficial e do ensino particular. Todavia, os «dons
do alunoy, e em particular, as suas capacidades cognitivas
facilitadoras da apreensio do «programay assumem um papel mais
importante nas estimativas que os professores do ensino particular
emitem sobre os seus alunos junto ao final do ano na consagragio dos
seus «bons alunosy.

Em termos prototipicos, em termos gerais a primazia vai
também para o «mérito do alunoy, quer em termos do «bom alunoy
quer em termos do «mau alunoy: o primeiro é aplicado e disciplinado e
o segundo pouco trabalhador e indisciplinado. A excepcdo vem do
lado dos professores do ensino particular que nos «bons alunosy
apreciam, primeiramente, os seus «donsy cognitivos e sé depois a sua
mobilizagdo para as tarefas escolares. Em relagdo ao «mau alunoy
tipico, este ¢, sobretudo, desinteressado e preguicoso.

Embora possamos ter a tendéncia a pensar no «mau alunoy em
espelfio com o «bom alunoy, pudemos verificar que isso assim ndo se
passa pelo menos em termos da importdncia quantitativa de cada um

das dimensdes identificadas.

Ambos os modelos decorrem da influéncia do que socialmente se
passa na sala de aula: ensino, por um lado, aprendizagem, por outro,
mas, sobretudo, se o aluno o quiser. O professor é o artesio do bom
alunos (Mollo, 1979) mas a responsabilidade de se ser ¢mau alunoy
estd do lado do aluno: por seu demérito, porque nio trabalha e é
indisciplinado.
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Pressionados pela forte influéncia institucional, os professores
parecem ver 1nos «maus alunosy ndo tanto o alvo prioritdrio da sua
intervengdo mas algo que poe em causa a sua competéncia
profissional. Terd sido isso que os levou a questionar a designago
«maw alunoy a ponto de ndo quererem aderir ao nosso trabalho
recusando a sua colaboracdo?

Pensamos que este ndo se trata apenas de um problema de
natureza conceptual em torno da palavra «mauy mas de um enredo
mais complexo de natureza psicossocial despoletado pela definicio do
insucesso profissional a partir da incompeténcia pessoal dos proprios
professores (eg., J. L. Sousa, 1994). As possiveis implicacoes da
existéncia de estruturas cognitivas e de processos de funcionamento
egocéntricos sobre os julgamentos das suas préprias capacidades ter-
se-Go reflectido em parte na expressdo da categorizagdo ao ndo
reconfecer como totalmente vdlida a hiptese de ter na classe alunos
membros de categorias ndo desejdveis socialmente («maus alunosy).

Se é provdvel que os critérios que estabelecem a distingdo entre
as categorias se apoiem sobre os valores «bomy e «mauy (talvez de um
forma mais estreita nos professores do oficial por terem sido estas a
polarizar mais os seus julgamentos) e que, portanto, estejam
associados ds dimensbes prototipicas para cada categoria, o que é que
acontece quando os valores de um sistema de categorias se encontram
em conflito com outros wvalores pertinentes 4 distingdo entre
categorias?

Se, por um lado, «ndo hd nem maus nem bons alunosy porque a
classe ndo constitui uma estrutura social fierarquizada, por outro, a
experiéncia quotidiana diz a cada professor que os resultados
escolares diferem de aluno para aluno conduzindo-o, por vezes, a
exclamar: «ndo consigo fazer nada dele!». Produz-se, nesta situagio,
um «compromisso que favorece frequentemente as consideracdes
avaliativas, as mais gerais, as mais importantes e as mais pertinentes
para a acgdo socialy (Tajfel, 1972, 292).

Admitamos, entdo, que os dois discursos ndo sdo igualmente
pertinentes para os professores, na privacidade do sew relacionamento
quotidiano com os alunos ou na expressio junto de agentes estranhos

a essa diade.
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Se ter na sua turma vdrios «bons alunosy, mais do que uma
finalidade, é sempre uma prova da actividade competente e do valor
profissional do professor, o mesmo ji ndo se passa com os «mais
alunosy. Se a qualidade do ensino prestado ¢é inquestiondvel, a dos
alunos nem por isso. 4 meritocracia torna-se assim numa ideologia
assimétrica em relagdo aos «bonsy e aos «maus alunosy: se neste
dltimo caso justifica o afastamento dos alunos de serem bem
sucedidos, no primeiro caso serve para os consagrar, aos alunos e até
ao préprio professor.

Os professores ‘jogam a defesa” no que respeita ao facto de
terem «maus alunosy: protegem a sua integridade profissional
tentando convencer os outros do seu valor em relacio a dimensoes
sociglmente wvalorizadas, «dando uma imagem ao outroy (Sousa,
1988). Perante os outsiders, os seus discursos e actuagdo tém sempre
em conta os condicionalismos do contexto em que sdo produzidos: a
presenga do investigador e as audiéncias presentes ou eventuais, os

pressupostos partilhados. £ a logica do Camaledo, como lhe chama
E. Sousa (72,

Continuar a preconizar um sistema centralizado, unificado e
integrado e querer, em simultdneo, transformar as representagdes e
préticas educativas na escola bdsica decretando alteracdes na
organizagdo institucional, nos curricula extensiveis a todo o sistema
ndo parece ser o melhor caminho, ou pelo menos o mais rdpido, na
formagdo plena de cidaddos de amanhd integrados nas suas
realidades de referéncia e nas suas comunidades locais.

Sem  querer aqui abertamente defender a tese da
descentralizacio e da autonomia, achamos que é cada vez mais
necessdrio recentrar as preocupagdes em cada escola (e ndo mais no
sistema escolar), fixando os professores numa escola e numa
comunidade com que se identifiquem e em que sintam
verdadeiramente agentes da sua transformacdo, possibilitando a
expressdo da diversidade e das diferencas individuais, essa sim a
verdadeira igualdade de oportunidades no acesso e no sucesso.

Hi ainda a questdo da funcdo de avaliador atribuida
socialmente ao professor e que é determinante das taxas de sucesso e
insucesso escolar. Quando é que deixaremos de ter uma medida
quantitativa da avaliacdo, e por consequéncia, do desempenho
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profissional do professor? Uige dissociar a fungdo avaliativa que lhe
é atribuida tradicionalmente da sua conotacdo exclusivamente
sumativa e aproximd-la da avaliagdo formativa (ela prépria
formadora).

Sabendo que o professor pode ser influenciado a este ponto, no
seu desempenho profissional, pelas expectativas, pelo funcionamento
e pelas ideologias dominantes na Escola em relagio a si préprio e ao
seu papel, conduz-nos a defender cada vez mais afincadamente uma
formag@o de professores de maior qualidade que permita aos futuros
professores armarem-se contra o quotidiano e agucar a sua lucidez
para o futuro.

4 tomada de consciéncia dos determinantes e influéncias
normativas que regulam e condicionam a prépria actuacio é condicio
necessdria para esse agugar da lucidez. Ao integrar esta tomada de
consciéncia em situacdes de formagdo (inicial ou continua) podemos
estar a possibilitar aos professores o desenvolvimento de estratégias
de funcionamento pedagdgico que permitam controlar em parte esses
constrangimentos, como sublinha Gilly (1986).

Numa das notas de fim de artigo, Ngvoa (1991) transcreve uma
«provocagioy frequentemente usada como critica ao sistema actual de
formagdo de professores em Portugal, nomeadamente no que diz

respeito as «Licenciaturas em ‘Ensinoy.

«Quem sabe, faz.

Quem nio sabe, ensina.»

Trata-se de um impropério atribuido a Bernard Shaw e que terd
sido muito recentemente completado com outros dois pontos por um
conhecido especialista na drea de Formagdo de Formadores ndo
identificado por Ngvoa.

«Quemn ndo sabe ensinar, forma professores.

Quem ndo sabe formar professores, faz inwestigacdo
pedagogica.y |

Devendo apenas ser entendida como provocagio (e apenas como
tal), embora frequentemente propalada pelos préprios professores (o
que nés mais uma vez fazemos!), este conjunto de afirmagdes sugere
um outro conjunto de reflexdes cujos contornos devem ser tomados em
conta por quem tem responsabilidades acrescidas nos vdrios niveis de
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intervengdo visados por forma a que consigamos ter cada vez mais
professores bem formados e possamos continuar a acreditar na
afirmagdo, de certo modo ingénua, de Gaston Mialaret (1981):

«Déem-me professores bem formados e eu farei qualgquer

reformay.

E a sua formagio como educadores comega muito antes da sua
inscrigdo no curso. Comega pela sua prépria formagdo pessoal e
humana.
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ANEXO 1

Instrumento 1 - Grelha da calegorizacdo expressa poy cada
professor
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ANEXOS

v

ANEXO 2

Instrumento 2 - Baleria de Diferenciagdo Semdantica (versdo
provisoria de 50 descritores sujeita a “pre-lesie”)

INSTRUCOES

Encontra a seguir 50 pares de adjectivos e/ou frases curtas colocados de cada lado de uma
escala graduada de 1 a 7. A sua tarefa consiste em marcar uma cruz (X) em cada escala para
assinalar o grau de acordo com o adjectivo e/ou frase curta que caracteriza melhor o aluno para o
qual se destina esta ficha, aproximando, ou mais ou menos, a sua marcagio de um lado ou do

outro da escala.

01 - Bom colega

02 - Corajoso

03 - Irrequieto

04 - Vocabuldrio rico
035 - Falta de seriedade
06 - Sujo

07 - Sociavel

08 - Fraca memoria
09 - Critico

10 - Néo aplicado

11 - Inseguro

12 - Perspicaz

13- Irresponsavel

14 - Assiduo

15 - Trabathador

16 - Passivo

17 - Desleixado

18 - Cortés

19 - Expressio oral elaborada
20 - Inteligente

21 - Dependente

[ 1

[2(31]4]

5

11

[21314]

[ 1

[2]314]

L

11

[2{3]4]

[ 1

[213]4]

¥/

1

| 213 14]

12]1314]

9/

p—

[ 213]4]

213 14]

5

[2]3[4]

j2]314]

W

23 [4]

[2]3]4]

¥/

[2]3]4]

| 213 14]

[2(3]4]

h

121314]

21314/

[2]13]4]

[2{3]4]

5

[21314]

[V

- Mau colega
- Medroso
- Sossegado

- Vocabuldrio pobre

"~ - Sério

- Limpo

- Isolado

- Boa memoria
- Conformista

- Aplicado

- Seguro

- Nio perspicaz
- Responsavel

- Faltoso

- Preguicoso

- Activo

- Cuidadoso

- Grosseiro

- Dificuldade de expressio
oral

- Pouco dotado

- Auténomo
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22 - Dacil

23 - Desatento

24 - Interessado

25 - Desiste facilmente
26 - Determinado

27 - Apatico

28 - Bonito

29 - Baixo

30 - Respeitador

31 - Desonesto

32 - Arrumado

33 - Desobediente

34 - Participativo

35 - Raciocinio rdpido
36 - Falta de imaginacédo
37 - Nédo pontual

38 - Ma postura

39 - Reservado

40 - Capacidade de reflexdo
41 - Franco

42 - Concentrado

43 - Auto-valorizado

44 - Colaborador

45 - Nervoso

46 - Vivaco

47 - Espirito desorganizado
48 - Insubordinado

49 - Fragil

50 - Aparéncia descuidada

| 415617}

|41516]7]

,_
f—

[4151617]

4151617}

|4]51617]

[4151617]

(%))

| 4151617

[4151617]

|4(51617]

|415]16]7]

[4151617]

|41516]7]

[4151617]

|4151617]

| 4151617

1213

4151617

213

[415[6]7]

[21]3

41516171

213

| 41516171

{213

|41516]17]

[213

l415]1617]

[213

4151617

12143

41516171

1213

|4151617]

| 1

(213

|415]617]

| 112({314151617]

[1121314{5]617]

[1 123141516171

[112]314{51617]

- Agressivo

- Atento

- Desinteressado

- Perseverante

- Hesitante

- Curioso

- Feio

- Alto

- Desrespeitador

- Honesto

- Desarrumado

- Obediente

- Néo participativo

- Raciocinio lento

- Imaginativo

- Pontual

- Boa postura

- Comunicativo

- Sem capacidade de
reflexfio

- Cinico

- Desconcentrado

- Auto-desvalorizado
- Néo colaborador

- Calmo

- Sonolento

- Espirito organizado
- Disciplinado

- Robusto

- Aparéncia cuidada



ANEXOS Vi
ANEXO 3
Instrumenio 2 - Bateria de Diferenciagdo Semdntica (versdo
definitiva)
ALUNO
INSTRUCOES

Encontra a seguir 21 pares de adjectivos e/ou frases curtas colocados de cada lado de uma
escala graduada de 1 a 7. A sua tarefa consiste em marcar uma cruz (X) em cada escala para
assinalar o grau que caracteriza melhor o aluno para o qual se destina esta ficha (de acordo com
0 adjectivo e/ou frase curta) , aproximando, ou mais ou menos, a sua marcacio de um lado ou do

outro da escala.

01 - Mau colega

02 - Vocabuldrio pobre
03 - Fraca memoria

04 - Nio aplicado

05 - Néo perspicaz

06 - Irresponsavel

07 - Preguicoso

08 - Desleixado

09 - Dificuldade de expressdooral | 1 | 2 | 3

10 - Pouco dotado

11 - Dependente

12 - Desatento

13 - Desinteressado

14 - Desiste facilmente
15 - Hesitante

16 - Nio participativo
17 - Raciocinio lento

18 - Sem capacidade de reflexfio
19 - Desconcentrado

20 - Auto-desvalorizado

21 - Espirito desorganizado

[112(3[4]15]1617]
[112[3[4[5]6]7]
[1121314(5]6]7]
[112131415(161(7]
|1]213]4[5]67]
[1121314]5(6]7]
[112]3]4}51617]
| 112314(5]6]7]|

|4151{6]7]
[1]1213]4[5]617]
112131415161 7]|
[1]2(3]415]617]
[1121314]516]7]
[ 112131415167 ]
[112]3]14]5({61[7]
112131415167/
|1121314151617]
[112]3]14]15]1617]
[112(3[4]5]161[7]
[112]3[4]5]6][7]
[1]2({3]14]516][7]

- Bom colega

- Vocabuldrio rico

- Boa memodria

- Aplicado

- Perspicaz

- Responsdvel

- Trabalhador

- Cuidadoso

- Expressio oral elaborada
- Inteligente

- Auténomo

- Atento

- Interessado

- Perseverante

- Determinado

- Participativo

- Raciocinio rapido

- Capacidade de reflexdo
- Concentrado |

- Auto-valorizado

- Espirito organizado
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ANEXO 4

Escolha sucessiva por Blocos (Instrumenio 3)

Obs.: O instrumento 4 constitui um exemplar correspondente ao Instrumento 3 mas
destinado a hierarquizag@o dos 21 itens para «Mau Aluno».
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ANEXOS )4
ANEXO 5
Estatistica respeitante ds freqguesias do concelho de Loures (Ano
Lectivo 1993/94)
Freguesias do N° de N° de Alunos e de | N° de Alunos do 1°
Concelho de Habitantes Professores no 1° ano de escolaridade
Loures Recenciados' | ciclo (Ensino Oficial) | (Ensino Oficial)’

Apelacio 3377 166 26
Bobadela 8923 364 66
Bucelas 5049 206 62
Camarate 21053 1235 233
Canegas 9711 586 133
Famdes 7566 326 59
Fanh&es 2723 125 27
Frielas 1462 32 6
Loures 19252 977 50 252 (25,8%)
Lousa 3371 161 39
Moscavide 14730 428 84
Odivelas 52823 1956 91 433 (22,1%)
Olival Basto 7234 300 12 62 (20,7%)
Pontinha 25540 1446 261
Portela 16740 388 77
Poévoa Sto. Adr. 14361 676 29 143 (21,2%)
Prior Velho 4395 330 77
Ramada 11629 548 24 127 (23,2%)
S. Antdo do Tojal 4103 232 40
S. Jodo da Talha 15255 884 217
S. Juligo do Tojal 3279 247 54
Sacavém 16137 525 118
Sta. Irta da Azoia 15394 687 131
Sto. Ant. Caval. 26356 933 40 210 (22,5%)
Unhos 10485 696 124
TOTAIS 320948 14454 (4,5%) 3061 (21,2%)

! Fonte: INE, Censos/1991.
? Fonte: Delegagdes Escolares de Loures e Canegas e Carta Escolar / DEJ-CML.




ANEXOS X
ANEXO 5
Estatistica respeitante as freqguesias do Concelho de Loures (Ano
Lectivo 1995/94)
Freguesias do N° de N° de Alunes e de | N° de Alunos do 1°
Concelho de Habitantes Professores no 1° ano de escolaridade
Loures Recenciados' | ciclo (Ensino Oficial) | (Ensino Oficial)’

| Apelacio 3377 166 26

Bobadela 8923 364 66

Bucelas 5049 206 62

Camarate 21053 1235 233

Canecas 9711 586 133

Famdes 7566 326 59

Fanhoes 2723 125 27

Frielas 1462 32 6

Loures 19252 977 50 252 (25,8%)

Lousa 3371 161 39

Moscavide 14730 428 84

Odivelas 52823 1956 91 433 (22,1%)

QOlival Basto 7234 300 12 62 (20,7%)

Pontinha 25540 1446 261

Portela 16740 388 77

Povoa Sto. Adr. 14361 676 29 143 (21,2%)

Prior Velho 4395 330 77

Ramada 11629 548 24 127 (23,2%)

S. Antdo do Tojal 4103 232 40

S. Jodo da Talha 15255 884 217

S. Julido do Tojal 3279 247 54

Sacavém 16137 525 118

Sta. Iria da Azdia 15394 687 131

Sto. Ant. Caval. 26356 933 40 210 (22,5%)

Unhos 10485 696 124

TOTAIS 320948 14454 (4,5%) 3061 (21,2%)

! Fonte: INE, Censos/1991.
? Fonte: Delegagdes Escolares de Loures e Canegas e Carta Escolar / DEJ-CML.




ANEXOS X

ANEXO &

Ordenagdo dos itens em fungdo da Polarizagdo dos Julgamentos
médios iniciais efectuados pelos dois griupos

Memoria 5,99 4,62 2,76 3,23

12 | Atengio 5,84 4,05 2,71 3,13
4 | Aplicagdo 6,13 4,50 3,02 3,11
13 | Interesse 6,17 475 3,10 3,07
14 | Perseveranca 5,67 422 2,61 3,06
2 | Vocabulério 5,69 4,50 2,68 3,00
15 | Determinacdo 3,64 3,98 2,68 2,95
7 | Trabalho 6,15 4,50 3,22 2,93
6 | Responsabilidade 5,99 4,70 3,10 2,89

17 | Raciocinio 5,55 4,17 2,78 2,76
19 | Concentragio 5,49 418 2,76 2,74
21 | Org. Pensamento 5,82 4,38 3,10 2,72
9 | Expr. Oral 5,45 4,30 2,76 2,70

8 | Cuidado 5,99 4,80 3,29 2,70

5 | Perspicacia 5,65 4,37 3,05 2,60

10 | Inteligéncia 5,86 4,74 3,34 2,52
18 | Reflexfio 5,38 427 2,95 2,43
11 | Autonomia 5,33 3,75 2,93 2,41
16 | Participagio 5,92 4,55 3,56 2,36
20 | Auto-Valorizagdo 5,55 4.40 3,22 2,33
1 | Rel.c/ Colegas 6,24 5,88 4,73 1,51




ANEXOS

Xl

ANEXO 7

Ordenagdo dos itens em funedo aa Polarizacao dos Julgamenios
médios finais efeciuados pelos dois grupos

3 | Memoria 6,26 4,64 2,84 342
18 | Reflexdo 6,03 4,47 2,76 327
17 | Raciocinio 6,02 4,47 2,81 321
10 { Inteligéncia 6,25 5,04 3,08 3,17
9 | Expr. Oral 5,90 4,47 2,84 3,07
6 | Responsabilidade 6,22 483 3,16 3,06
5 | Perspicacia 6,17 4,51 3,19 2,99
13 | Interesse 6,32 4,95 3,38 2,94
21 | Org.Pensamento 6,03 4,55 3,11 2,92
12 | Atenc@o 3,85 438 3,00 2,85
11 | Autonomia 5,80 4,34 2,95 2,85
4 | Aplicagio 6,25 4,97 3,43 2,82
2 | Vocabulario 5,81 4,61 3,00 2,81
14 | Perseveranca 6,02 4,49 3,27 2,75
15 | Determinacio 3,76 4,11 3,03 2,73
19 | Concentracio 5,76 430 3,05 2,70
8 | Cuidado 5,89 4.59 3,32 2,57
7 | Trabatho 6,04 472 3,62 2,42
16 | Participacdo 6,11 4,98 3,70 2,40
20 | Auto-Valorizagio 5,88 4,52 3,62 2,26
1 | Rel.c/Colegas 6,08 5,73 5,05 1,02




ANEXOS Xil

ANEXO 8

Coeficientes de correlagdo entie os julgamentos efectuados ¢ a
categorizacdo expressa pelos professores

1 | Rel.c/ Colegas 0,53 0,29 0,42 0,35 0,23 0,29
2 | Vocabuldrio 0,72 0,52 0,63 0,71 0,52 0,61
3 | Memoria 0,74 0,64 0,68 0,82 0,66 0,74
4 | Aplicagdo 0,70 0,65 0,67 0,67 0,63 0,63
5 | Perspicdcia 0,68 051 0,59 0,74 0,63 0,68
6 | Responsabilidade 0,69 0,60 0,65 0,67 0,63 0,64
7 | Trabalho 0,70 0,59 0,65 0,55 0,54 0,53
8 | Cuidado 0,64 0,56 0,60 0,63 0,55 0,58
9 | Expr. Oral 0,66 0,58 0,61 0,68 0,64 0,64
10 | Inteligéncia 0,66 0,63 0,64 0,77 0,70 0,73
11 | Autonomia 0,62 0,54 0,57 0,66 0,61 0,61
12 | Atencdo 0,73 0,38 0,66 0,67 0,57 0,61
13 | Interesse 0,67 0,70 0,68 0,71 0,70 0,68
14 | Perseveranga 0,71 0,63 0,66 0,70 0,64 0,66
15 | Determinagio 0,74 0,57 0,65 0,70 0,61 0,64
16 | Participagdo 0,56 0,56 0,56 0,60 0,35 0,55
17 | Raciocinio 0,70 0,58 0,64 0,77 0,58 0,67
18 | Reflexdio 0,65 0,36 0,60 0,79 0,66 0,72
19 | Concentragdo 0,71 0,56 0,63 0,68 0,55 0,61
20 | Auto-Valorizagio 0,62 0,62 0,62 0,66 0,71 0,64
21 | Org. Pensamento 0,66 0,58 0,62 0,74 0,61 0,66




ANEXOS bi//4

ANEXO 9

Diferencas médias entre julgamenios iniciais e finais (12-T1)

-
[{e]

Concentragao 1,83
20|Auto-Valorizagdo | 0,33 | 1
Org.Espirito 0,67

1,08 1.1 -0,5 | -0,38 | -0,33 -1
3] 083 14 }-075| 0,13 0 0,75
0,67 1 -1 -0,38 | -0,33| 05

N°|Descrit:
1 |Rel.c/Colegas 1,5
2 Vocabulario 0,33 | 0,67 { 0,33 0 -0,75 | -0,13 | -0,67 0
3 IMeméria 1 1 0,25 1,1 -1 025 | -167 | -1,25
4 |Aplicagéo 1.5 2 0,25 1,2 0,25 | -0,371-0,33 | 0,5
5 |Perspicacia 0,83 1 1,25 14 | -125|-0251-167 | -125
6 |Responsabilidade 1,33 | 0,67 | 0,67 1,4 -0,5 | -0,191-0,33 | -0,25
7 |Trabalho 1,17 | 0,67 | 0,58 1,4 -1 -0,31 -1 -1,25
8 |Cuidado 067 | 067 | 05 06 {-175| 0,5 0 -0,25
9 lExpr.Oral 0 2,67 | 0,42 1 -1,75 | 0,31 0 0,25
10{Inteligéncia 0,67 0 1,17 0,7 -1,5 | 0,56 } -1,33 -1
11 |Autonomia 0,83 1 0,67 1,3 -2 0,25 | -0,33 0
12|Atencdo 1,67 0 0,5 0,9 -05 | -0,12]-0,33 | -1,25
13 linteresse 1,17 1 0,17 1,2 -1 -0,44 1 -067 | -0,5
14 |Perseveranga 1,5 2 0,5 12 |-1251-0,31}-167| -0,75
15 |Determinacao 1,17 1 0,17 1,1 -2 -0,37 -1 -0,75
16 |Participagao 0,33 1 0,67 1,3 | -1,25| 0,06 | -0,67 | 0,25
17 |Raciocinio 1,33 1 1,58 1,2 -1,5 | -0,19 -1 -0,25
18|Reflexdo 1 0 1,42 1,2 -1 0,38 -1 -1,5

0

3

0

N
—
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