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do rio diz-se que ¢é

[ violento  porque tudo
N / arrasta, mas ninguem fala
\ da violéncia das margens
\_ queocomprimem

Bertolt Brecht.

Em muitas familias, o “patrimonio” de padrdes educacionais € de valores morais e
soclais, adquiridos nas sucessivas geragdes, parece revelar-se inadequado para uma
harmoniosa e feliz integragio social das subsequentes geracdes que originaram. E
contudo louvavel o esforco das familias que, em condigdes economicas hostis se
empenham na educacdo dos seus filhos, ndo beneficiando, essas familias, de um plano
de reeducacdo de retaguarda. nem de um plano de reabilitacdo econdmica adequado.
Ainda que insuficiente para satisfazer as necessidades que a estrutura base de
desenvolvimento dessas familias requer, destaca-se o accionar de medidas
governamentais, recentes, de politica educativa e social, como a institui¢io da
educagdo pré-escolar e a criagdo de um rendimento minimo destinado a familias sem

recursos, nNem Mmeios para 0s Conseguir.

Apesar dos multiplos modelos de interven¢do que as ciéncias sociais e humanas
oferecem aos educadores ou agentes a trabalhar em educagdo, parece nio existir
algum modelo, a aplicar com sucesso, seja qual for a sua natureza ou tradi¢do tedrica,
se persistirem adversidades como as de criangas com caréncias alimentares, com
insuficiéncias economicas e sociais graves, com lacunas culturais, a que se associam
perturbagdes relacionais, que aquelas insuficiéncias produzem ou agravam no quadro
familiar. A atestd-lo o aprecidvel numero de criangas que ndo completam o ensino
obrigatdrio, (a correlagdo foi ja profusamente demonstrada) atingidas pelo insucesso
escolar (a que se segue, para muitas, as malhas da exploragio de mao-de-obra infantil)
€ que, tenderdo a avolumar o nimero dos jovens socialmente desadaptados, voltando
assim a reproduzir-se, num nivel de relativa proximidade, o quadro familiar de onde
provém, ou seja, a transmitir is suas geragdes O mesmo tipo e numero de

insuficiéncias, que por sua vez originardo dificuldades semelhantes.



Algum éxito, que o esforgo (que sera desejavel, nunca esmoreca) dos educadores e da
aplicagdo de algumas técnicas, possam alcancar, ¢ limitado e circunscrito a um
contexto mais ou menos restrito e isolado, com ganhos circunstanciais, que
dificilmente encontram eco na estrutura global do individuo, por reducdo e
fragmentacdo do contexto ecoldgico - no sentido Bronfenbrenneriano que este
conceito adquire - onde a totalidade da crianca e do jovem estdo submersos e se
desenvolvem. Ciéncia, Técnica, Politica educativa e Politica economica estdo
obrigadas a ser aliadas perfeitas, para que as primeiras, se nio constituam apenas
como lenitivo das sintomatologias provocada pelos desequilibrios resuitantes da
op¢do por modelos econdmicos, que encaram o desenvolvimento de uma sociedade e

do homem numa perspectiva também ela fragmentada e fragmentaria.
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RESUMO

Este trabalho centra-se na perspectiva dos principais agentes do processo pedagdgico,
pretendeu-se aferir as posi¢des dos professores, relacionadas com as intervencdes
desenvolvidas pelos psicologos nas escolas, analisando-se, a partir das reaccdes
avaliativas, as atitudes dos professores face as fungdes a desempenhar pelo psicélogo

em melo Institucional.

Alguns estudos dirigiram o seu enfoque as relagdes psicélogo-escola (Andrey, 1979;
Dousset, 1995), psicélogo-professor (Pallazolli, 1983) e, algumas revisdes criticas
tiveram lugar sobre as fung¢des do psicélogo na escola, bem assim como sobre os
modelos de intervencdo psicoldgica na escola (Bernard, 1979; Grilo, 1987; Blanc &

Guillain & Kerangueven & Richard-G, 1988; Guillemard, 1995).

Ao longo dos tempos estas analises e outros estudos vém promovendo mudancas de
referentes epistemoldgicos e metodoldgicos, nas abordagens da Psicologia na escola,
que se caracterizaram no decurso da sua evolugdo por orienta¢des relacionadas com as
problematicas defectoldgica e psicopatoldgica, metodologia psicotécnica; orientagio
segregativa, ortopedagogica, psicoclinica, psicossocioldgica e psicopedagogica

(Guillemard, 1995).

Os referentes epistemologicos originais, das sucessivas e renovadas formas de
intervengdo a partir das quais se veio a constituir, em Franca, a Psicologia Escolar,
encontram-se nos primordios das relagées da Psicologia Cientifica com as Ciéncias da
Educacédo e nas crescentes exigéncias que a evolugdo da sociedade tecnolégica impos
a educacdo escolar e, em particular, ao resultado da sua expansio. Em Portugal, as
relagdes e os contributos da Psicologia Cientifica para o sistema educacional,
seguiram de perto e durante algum tempo aquelas transformagdes e, acompanharam o
que de mais importante aconteceu noutros paises Europeus, neste dominio, mas mercé
de razdes ideoldgicas que condicionaram a politica geral e em particular a politica

educacional, sofrem a partir dos anos 30 e até 4 década de 70 alguns retrocessos.



Estas questdes sdo objecto de analise, procedendo-se para esse efeito a uma
caracterizacdo do contexto que favoreceu o aparecimento da fungdo social da
psicologia e as suas primeiras orientacdes, procedeu-se a uma revisiao das
contribuicdes da Psicologia para as Ciéncias da Educacdo e das principais concepgdes
da Psicologia Educacional que a consideram uma disciplina “ponte’ entre a Psicologia
e a Educacdo, por fim, passou-se em revista os principais modelos de intervencdo da
Psicologia na escola e o desenvolvimento da Psicologia em Portugal e as suas relagdes

com a educacdo e o ensino.

Em virtude do professor representar um dos primeiros, mas privilegiado elo de ligagio
entre o aluno e os demais agentes que intervém no sistema educativo, constituindo por
isso, na escola, a tela onde toda a problematica associada ao desenvolvimento,
nomeadamente o cognitivo, toma forma, tornando-se assim eco das perturbacdes das
estratégias e relacdes que o aluno mantém com o processo de aprendizagem € com as
modalidades de interaccdo que este estabelece com os demais elementos do
microssistema escolar. Porque teve recentemente inicio o processo de recrutamento,
para dotar a rede nacional de escolas, com psicdlogos, conviria analisar, a luz do
paradigma da psicologia das Atitudes, as reac¢Ges avaliativas dos professores sobre as
fungdes mais pertinentes do psicologo na escola, com vista a melhorar e facilitar o
processo pedagogico, estas avaliacées foram distribuidas por quatro escalas
(Intervengdo psicopedagogica, Formagio/Informagdo, Intervencdo Psicoterapéutica-1
e Intervengdo Psicoterapéutica-2) a que poderdo corresponder outras tantas

modalidade de intervengio do psicdlogo.

Assim interessou-nos analisar se existiam diferencas de atitudes entre os professores
que leccionam em escolas onde existe Psicélogo e, professores que trabalham em
escolas onde ele ndo existe. Porque a formacdo curricular em psicopedagogia ¢ um
importante factor para o empreendimento do trabalho Interdisciplinar, concedendo,
aqueles agentes, visibilidade sobre os mecanismos técnicos e as potencialidades
tedricas dos modelos de intervencdo psicopedagogica na escola, facilitando a

integracdo de diferentes perspectivas na abordagem de um mesmo objecto de estudo,
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interessou-nos também saber se em relacdo ao curriculum dos professores existiam
diferencas de atitudes entre os professores que possuiam no seu curriculum conteudos

psicopedagdgicos e 0s que 0 ndo possuiam.
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INTRODUCAO




1. INTRODUCAO

Os acontecimentos intelectuais, sociais, politicos e morais dos Séc. XVIII e XIX
contribuiram para o avango dos conhecimentos no dominio das Ciéncias da Educacio
e da Psicologia e prepararam o terreno para a interacgdio entre estas duas disciplinas
cientificas; a educagdo moderna surge com Locke (1632-1704) e com ela as
preocupagdes pelo desenvolvimento humano e a construgio do conhecimento na
crianca; com Rousseau (1712-1778) tomam forma as preocupagdes pedagogicas e o
reconhecimento de que a crian¢a possui uma natureza prépria; com o advento da
revolugdo industrial e as suas exigéncias, nomeadamente a formagio técnica de mio
de obra, torna-se necessario que a educagfo elementar passe a ser universal e
obrigatéria, mas a subsequente massificagio da educagdo, que aquela medida
introduz, comegou a revelar entre as criangas niveis de aproveitamento escolar
diferenciados, processo que favoreceu o empreendimento de estudos para determinar
as suas causas. Por esta via, estavam assim criadas as condig8es, através dos estudos
de Binet (1857-1911), para a intervengiio da psicologia no dominio da educagfo

escolar.

Desde a sua Institucionalizagfio em Franca, em 1947, decorrente do plano de reforma
Langevin-Wallon e tendo como percursor Binet, que a psicologia na escola é marcada
por recorrentes transformagdes epistemoldgicas e metodoldgicas, constituindo a
Psicologia em contexto escolar e, particularmente as fungdes do psicélogo na escola,
dentro do quadro das relagdes entre as diferentes especializagdes da Psicologia
Cientifica, e as Ciéncias da Educagfio, um tema que tem sido objecto de alguns
estudos e reflexdes (Palazzoli & Cirillo & D’Ettorre & Garbellini & Ghezzi & Lerma
& Lucchini & Martino & Mazzoni & Mazzucchelli & Nichelr, 1983; Coll, 1989,
1993). Tomando por objecto a moldura de fungdes do psicologo na escola, algumas
analises apontam para a existéncia de uma disfuncionalidade interacional entre o
psicdlogo € a escola (Palazolli et al, 1983), nomeadamente entre os psicélogo e os
professores (Grilo, 1987; Dousset, 1995). Veja-se como Frank (1982, p.388) descreve
a atitude dos professores face aos psic6logos, nos anos 80: “os professores hoje em cﬁé

sdo geralmente refractérios a psicologia e reticentes, quando nfio hostis a penetragio




dos psicologos no terreno escolar”. Nesta linha, Mundz & Olmedilla (1991, p.58)
esclarecem-nos que o psicologo escolar “mantuvo con los centros, los profesores y los
alumnos, una relacion aprisionada por redes de percepciones, demandas y expectativas
que posteriormente han sido cuestionadas y ilustradas por algunas revisiones criticas
del papel de la psicologia en la escuela”. Estas disfun¢des espelham a existéncia de
uma desadequacdo da utilizaggo profissional do psicélogo por parte dos agentes de um
dos principais grupos do processo educativo. E de referir que Palazolli et al. (1983, p.
22) da conta destes factos ao afirmar que: “Os psicélogos chamados a intervir no
sistema escolar s3io confrontados com uma série de problematicas directamente
ligadas 4 auséncia de uma definig3o precisa do seu proprio papel”. A par da definico
imprecisa das fungdes do psicélogo ressaltam questdes relacionadas com a indefinicio

darelagdo e a falta de estruturagio do contexto de actuagdo do psicélogo na escola.

As percepgdes, que tanto psicélogos como professores registam, tendem a evoluir para
posi¢bes mais integradas (pelo menos no plano tedrico) devido & necessidade, que
modernamente se perspectiva, de intervengdo num contexto de colaboragio miitua
entre todos os agentes que participam no processo educativo. Contudo é possivel
identificar dificuldades que persistem no relacionamento psicélogo-escola (Martin &
Sole, 1996, p. 419). De entre elas, destaca-se a que releva da competéncia difusa do
psicologo em ligago com as suas fungdes, face aos utilizadores do seu servigo dentro

da institui¢@o escolar (Martin & Solé, 1996, p. 416).

Alguns autores ddo conta de que os professores ao procurarem apoio junto do técnico
de psicologia, encaminham os alunos assinalados, seja por eles seja pelos pais, para o
servigos de psicologia, carreando um conjunto de expectativas, que se verificam
depois ser desajustadas, devido 2 distancia entre a intervengio que é esperada daquele
técnico e a intervencio que € de facto possivel ter (Martin & Solé, 1996; Grilo, 1987,
p. 682; Palazzoli et al, 1983, p.33). Por outra parte, os professores, na parte que lhes
cabe, revelam dificuldades em gerir as situagSes assinaladas (Palazzoli et al, 1983,
p.32), em virtude da falta de coordenagdo respectivamente ao nivel dos técnicos e das
técnicas existentes nas suas escolas, cuja sede se situa em supostas atitudes

contraditérias que resultam de respostas - dos diferentes modelos teéricos -



divergentes dos psicélogos face aos problemas propostos (Palazzoli et al, 1983, p.
21). A estes factos alia-se a imprecisa defini¢io das fungdes do psicologo face a

disparidade de problemas que emergem na instituigdio escolar (Palazzoli et al, 1983;
Martin & Solé, 1996).

As fungdes do psicologo na escola parecem estar rodeadas de algumas ambiguidades
ligadas 4 sua actividade profissional, sendo as relagdes estabelecidas entre o psicélogo
e os docentes marcadas por falta de clareza (Martin & Solé, 1996, p.418/9), resultando
dai que o conjunto de atitudes mobilizadas pelos professores oscilam entre as posices
extremas de partitha de fantasias “mégicas” (Palazzoli et al, 1983), sobre a capacidade
para resolver todos os problemas - atribuigio incondicional de competéncias
psicopedagogicas, até 4 incredulidade sobre a capacidade da sua intervenciio em torno

desses mesmos problemas - tonica posta na incompeténcia do psicélogo.

Mesmo nos sistemas escolares em que a defini¢do das fungdes do psicélogo na escola
esta legislado, alguns autores assinalam que estas problemaéticas devem muito da sua
existéncia 4 auséncia de uma definigio precisa do papel desse psiclogo (Palazzoli et
al, 1983, p. 22), o que acarreta uma falta de defini¢fio da relagio do psicologo com os

seus utilizadores, sendo que sdo as fungGes que ddo corpo e regulam esta relago.

No sistema educativo portugués existe um conjunto de atribuicbes genéricas aos
servicos de psicologia e orientagdo desde 1991, mas a definigio das fungdes do
psicélogo supde o estabelecimento de um conjunto de tarefas e a sua consequente
organizagdo (Campos, 1991, p.185/6; Coll, 1996, p. 64; Martin & Solé, 1996, p. 416),
cuja posta em pratica poderd tornar a escola capaz de intervir e fazer face a

globalidade dos problemas surgidos no contexto do processo e da relagiio educativa.

Em Portugal, verificamos que data do inicio do nosso Século a presenga da Psicologia
ao servi¢o da Educagfo no Sistema Escolar Portugués - em torno de figuras como
Pinheiro Ferreira, Anténio A.C.Ferreira, Alves dos Santos, Vitor Fontes - papel que
desempenhou simultaneamente na Pedagogia, inserida na Satide escolar (Granate,

1977, p.5,7) na Selecgdo e na Orientagdo Escolar e Profissional (D. n° 11176 de



24.10.25, D. n° 22752 de 28.06.33). A sua utilizagio ndo foi sempre regular ao longo
dos anos, mas foi sobretudo a partir dos finais dos anos 30 que a sua actividade
decresceu. Nos finais dos anos 70, aquando da reforma do ensino, o interesse posto
nos instrumentos, técnicas e teorias fornecidos pela psicologia € a sua aplicaciio na
educagfo ¢ de novo readquirido, voltando a fazer parte das preocupagbes dos
governantes, recrudescendo a sua importincia nos anos 80, com a reorganizagio do

ensino técnico, até ao momento actual.

Apesar dos avangos registados logo no inicio do século, desde cedo se reconheceu a
importincia da utilizagio dos conhecimentos e técnicas psicologicas no contexto
educativo, a auséncia de medidas sistematicas e os retrocessos que a partir dos anos 30
caracterizaram a politica educacional neste dominio - juntamente com a inexisténcia,
durante longo tempo, de um quadro normativo, regulador das fungdes do psicélogo na
escola, - subtrairam ao sistema educacional portugués uma fonte de recursos
pedagdgicos - Martin & Solé (1996) referem que as Administracdes educacionais do
estado espanhol e as diferentes Comunidades Auténomas tio logo tiveram
competéncia para isso, legislaram as fungGes do assessoramento psicopedagégico - o
que poderia traduzir-se na existéncia acrescida de algumas dificuldades interaccionais
professor/psicélogo. Muito embora a defini¢fo das fun¢des do psicélogo nio esgote as
premissas do problema, aquelas continuaram por legislar apés a formagdo dos
servigos de psicologia e orientagiio (Pinto & Leal, 1991, p.29), e o processo de
recrutamento de psicologos para as escolas, com o objectivo de dotar toda a rede
escolar do pais com psicélogos, teve o seu inicio apenas em 1993, ao abrigo do recém

criado Servigo de Psicologia e Orientacio, através do D/L. 190/91 de 17.05.

A todo este processo poderd ndo ser alheio o percurso, a partir dos anos 30, das
orientagdes sobre o papel da psicologia na escola em Portugal, como poderfio também
ndo sé-lo as opgdes pelas modalidades que vieram a ser adoptadas para a sua
integragdo no moderno sistema educativo Portugués - até 1993 os psicélogos a
funcionar em escolas secundarias desempenhavam fundamentalmente funcdes de
Orientagdo Vocacional, nfio tendo o ensino primario tradigio de intervencdo

psicolégica (Almeida, Barros & Neto 1993).



Porque nos parece pertinente saber depois de criado o Servigo de Psicologia e
Orientagfio, € porque nem todas as escolas possuem psicélogo e, se 0 possuem nio ¢
em permanéncia, e, nem todos os professores possuem formacio inicial ou
permanente em psicopedagogia, qual a atitude dos professores sobre as fungdes a
desempenhar por um psic6logo na escola, encetdmos um trabalho no mbito do estudo
das atitudes, desejando contribuir para clarificar os limites de intervencgo daquele
técnico, em funcdo do que ¢ esperado ser a intervengio do psicélogo junto dos seus
utilizadores e, assim, contribuir também para que em trabalhos posteriores se
operacionalizem as relagdes e o contexto da sua actuagio. Deste modo, ao
pretendermos avaliar qual a atitude dos professores face ds fungées do psicélogo na
escola, tomamos como ponto de partida um estudo dirigido por Palazolli e
colaboradores, nos niveis de escolaridade obrigatéria das escolas da Administragdo
provincial de Mildo, esta equipe reuniu e classificou os pedidos mais frequentemente
mencionadas pelos professores, relacionados com a actividade do psicélogo na escola.
Aqueles pedidos, juntamente com algumas das fungdes descritas por Coll (1993) e
Pinto (1991), constituiram os nossos indicadores para a concepgio de uma escala de
atitudes. As fungBes descritas abrangem as diferentes 4reas de especializacio em

Psicologia; Psicologia Clinica, Educacional e das Organizagdes.

Em virtude de as atitudes face a um objecto social serem tomadas a partir da
experiéncia individual dos sujeitos, quisemos testar duas hipéteses: se de um conjunto
de indicadores (vari4veis) verificados ou n#o pelos professores - a posse de conteridos
psicopedagdgicos no curriculum (tal como s3o entendidos por Martin & Solé (1996,
p. 417/8) e a existéncia ou ndo de Psicologo Escolar - determina atitudes
significativamente diferentes entre os professores face a um conjunto de proposicées,
tidas como as mais significativas fun¢des do psicélogo na escola, ainda de acordo com
os autores referidos. A questdo relacionada com o curriculum psicopedagdgico, parece
revestir-se de importincia em virtude de remeter para as possibilidades
interdisciplinares dos intervenientes no processo pedagdgico. Zazzo (1987) a
proposito do ensino da psicologia referia a falta de interdisciplinaridade entre os

professores, por sua vez, Solé (1993) assinala que na formacZo inicial e permanente a




presenca de contetidos relativos a intervengiio psicopedagégica e 4 fungdo que nela
assumem os professores ¢ escassa ou nula e Andrey (1979) refere que a formagéo
psicopedagdgica dos professores ¢ inadaptada ¢ da falsas imagens da psicologia em

geral e do aluno em particular, nfio ajudando a colocar os problemas com a necessaria

visibilidade.

Porque concebemos o exercicio das fungdes de Psicélogo escolar em articulagio e
colaboragdo com todos os intervenientes do processo educativo, em particular com os
professores, através da promogdo de trocas de informagio, destacamos, a propésito da
formagdo dos professores em psicopedagogia, uma analise ao terreno pedagdgico,
feita por Silvio Lima, para a sua época (1949). O autor formula um “juizo de valor
negativo aos Cursos Pedagdgicos destinados a formagdo tedrico-pedagdgica dos
professores do Ensino Secunddrio” e assinala a “desintegragdo entre o magistério
tedrico universitdrio e o magistério prdtico liceal”, na sua expressio: “a formacdo
profissional do educador é exclusivamente tedrica”, inibidora do “contacto
experimental com os alunos e o meio das variadas escolas, de diferentes graus”. O
autor retrospectivamente salienta que a “psicologia portuguesa teve sempre, desde a

sua fase embriondria um cardcter pragmdtico de objectivo pedagdgico-sociolégico”.

Cardcter pragmitico que se infere da licio do “curso prdtico de psicologia
experimental” ministrado por Costa Ferreira, onde se combinam as “tdcnicas da
psicologia objectiva™ com a “psicologia experimental subjectiva”, que habilitario o
educador - colocado em contacto real, directo e concreto com o aluno - a conhecer o
educando e encontrar a “forma de educa¢do que mais convenha e se adapte ao seu
Jeitio através do estudo dos mecanismos de reacc¢bes individuais e a maneira

scientifica de as condicionar” (Ferreira, 1920).

O objecto do presente estudo centra-se assim na analise das atitudes dos professores,
em actividade, dos diferentes niveis de ensino bésicos (1° 2° e 3° ciclos) - com
exclus#o do pré-primario em virtude de a sua institucionalizagio sé agora se comecar
a esbogar, ndo possuindo ainda, e por isso, uma grande expressio nem

representatividade - sobre as fungdes dos psic6logos nas escolas.



O estudo incide sobre os graus de ensino referidos em virtude de o modelo de
intervencdo definido para a educagiio pré-escolar, 1° e 2° ciclo basico ser
dominantemente psicopedagogico e para o 3° ciclo basico a intervencéo incidir na
vertente de orientacdo escolar e profissional, o que nos conduziu a pensar que
ficariam por recobrir, neste segundo nivel, situagdes a que o esquema de Servigos,

assim concebido, ndo daria resposta.

Com este trabalho pretende-se avaliar como é percebida a intervenggo do Psicélogo na
escola, ou seja, a Atitude que os professores manifestam, sobre qual devera ser o
enfoque das fungdes do psicélogo, para apoiar e facilitar as tarefas dos agentes

directamente envolvidos no sistema de relacdes educativas escolares.



1.0 CONCEITO DE ATITUDE
1.1. APARECIMENTO DA NOCAO DE ATITUDE

A Atitude é um conceito da Psicologia Social (préximo de constructos hipotéticos
limitrofes, tais como: tragos de personalidade, crengas, opinides, valores, ideologias,
hébitos e motivagdes) e refere-se, segundo Montmollin (1984), s posi¢cdes individuais
e partilhadas que as pessoas expressam sobre os fenémeno sociais e situacGes
relacionadas com pessoas ou grupos sociais, posigdes essas que correspondem a
sentimentos e julgamentos favoraveis ou desfavoraveis sobre aqueles fenémenos e
situagdes. Pela importancia concedida 2 atitude como causa de fenémenos individuais
(percepglo selectiva) e, de fenémenos sociais (conflitos sociais), representa, segundo
Eagly & Chaiken (1993), um constructo fundamental em psicologia social,
transformado-se no elo de ligagdo entre a psicologia individual e a sociologia, a
atitude permite situar a posi¢io individual dos sujeitos face a realidade social, por sua
vez, ¢ também considerado por Lima (1993) como o primeiro conceito a dar

identidade a psicologia social.

E no decurso da segunda década deste século que a nogdo psicossocial de atitude se
forma, em torno das reflexdes de autores como Mead, entre 1909/25, e Thomas, em
1918 (Stoetzel, 1963), e se funda o estudo da psicossociolégico das atitudes (Doise,
1989). Segundo Stoetzel (1963), Mead introduz a nogdio de atitude e confere-lhe a
consisténcia que permite explicar o comportamento, mostrando a organizagio que liga
as fases posteriores 4s antecedentes de um acto. Com Thomas, a nogdo de atitude
estende-se ao campo da psicologia social, o comportamento que até entio era
explicado em termos bioldgicos, pelos instintos, passa a ser explicado a partir das
atitudes que o preparam e predispdem, sendo estas atitudes determinadas pelos
valores, que assumem para os homens os objectos e as situagdes, com os quais e, entre

as quais interage.



1.2. ATITUDES E CONSTRUCTOS TEORICOS SEMELHANTES

O conceito de atitude distingue-se de outros conceitos, que embora lhe estando
proximos referem-se a outro tipo de manifestagdes. Para que o conceito de atitude caia
dentro da esfera da personalidade é necessario diferencia-la de outros constructos de
personalidade utilizados em psicologia social como: crenga, valor e opinido e de
constructos utilizados em psicologia geral como: conceito, motivo, postura, hdbito e
trago. Uma das diferencas ¢ que a atitude possui como caracteristica em relacfio a
outros constructos, o ser relacional, com referentes especificos, isto é, referentes que
implicam um tipo de relagdo entre uma pessoa e aspectos especificos do meio,
segundo: a atitude diferencia-se de outros contructos de personalidade porque possui
uma func¢8o avaliativa, terceiro: a atitude antes mesmo de ser uma resposta clara, serve
como predisposicdo para responder de forma manifesta, por isso como variavel

mediatizada que ¢, torna-se necessario medi-la indirectamente.

A atitude diferencia-se entdo de outros constructos semelhantes, como o termo
crenga, que se caracteriza pela informagdio que um determinado individuo dispde
acerca do objecto e ao qual se pode sempre associar uma probabilidade de veracidade,
enfatiza um certo nivel de aceitagio de uma proposi¢do no que diz respeito as
caracteristicas de um objecto ou evento. Acreditar em alguma coisa é aceitar, com
algum nivel de probabilidade, que essa coisa existe, enquanto crenga acerca de coisas
¢ definido como a probabilidade de que existem relagdes especificas entre o conceito e
outro objecto, conceito, valor ou finalidade. Estas crengas podem ter uma qualidade
avaliativa respeitante & preferéncia pelas caracteristicas de um objecto. Uma crenca
podera tornar-se numa atitude quando é acompanhada por uma componente afectiva a

qual reflecte a avaliag8o, ou preferéncia pelas caracteristicas de um objecto.

Para Fishbein & Ajzen (citados por Lima, 1993) o conceito de atitude é definido como
a forga das crengas relativas a um determinado objecto, pesado pela avaliagiio que o
individuo faz dessas mesmas crengas. Assim, atitude seria func¢fio da avaliagiio das

crencas a que determinados objectos estfo associados.
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Valor € o grau de importéncia atribuido a um objecto ou actividade, este grau de
importancia & atribuido pelo possuidor da atitude por intermédio do objecto para
facilitar ou inibir o fim a atingir. Enquanto as atitudes se dirigem a um objecto, os
valores sfo mais gerais € abstractos transcendendo objectos e situagdes e apresentam

um caracter normativo que as atitudes nfo tém.

A opinido ¢ verbalizada, enquanto a atitude é muitas vezes mediada por um processo
ndo verbal ou € inconsciente, as opinides sdo respostas e as atitudes sio
predisposi¢des para a resposta. As opinides sdo respostas verbais que sfio sempre
acessivels 4 consciéncia enquanto atitude é uma predisposicio para realizar respostas
verbais ou ndo verbais que podem ou n#o ser avaliadas pela consciéncia. a opinifio &
acidental, isolada, ela ndo compromete o sujeito (Alexandre, 1971). A atitude é mais
estavel, mais duravel e mais complexa (Shaw & Wright, 1967; Moscovici, 1961), uma
e outra manifestam-se num mesmo contexto constituido pela apari¢io de um objecto
determinado, principalmente de um objecto social no campo psicolégico de um sujeito
e o sentido positivo ou negativo da sua reacgdo, elas t€m as duas uma certa relagio
com a percepgdo deste objecto e com o comportamento a seu respeito. A atitude e
opinido entram a titulo de signo e de linguagem no quadro geral da relagio

psicologica sujeito/objecto.

Conceito ¢ um termo mais genérico que atitude, como processo cognitivo fornece a
base para a formagio das avaliagBes. Conceito € essencialmente o acto de colocar uma
ou mais experiéncias sobre uma determinada entidade ou evento numa relag3o.

Quando o conceito adquire um significado avaliativo comega a aproximar-se de uma

atitude.

Atitude é semelhante a motivo na medida em que ambos os termos se referem &
direccionalidade do comportamento mas nfo ao comportamento ele préprio. O
constructo atitude difere contudo do de motivo, porque atitude nfio é caracterizada
pela permanéncia num estado de actividade, apenas se referindo a probabilidade de

um dado motivo poder ser produzido. Assim, a atitude incluira as reac¢des afectivas
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que caracterizam o processo de avaliagiio e que originam ou sdo acompanhadas pelo

despertar do motivo.

O constructo atitude diferencia-se também das nogSes de postura, hdbito, nogdes que
reflectemn uma tendéncia para a acgfio: Postura enfatiza a preparagiio motora, habito
indica uma tendéncia para a acgfio mais forte, mais complexa e de estrutura mais
estavel que postura. Ambos, habito e postura, sio adquiridos como as atitudes mas

ndo reflectem uma reacgfo avaliativa ou afectiva.

Atitude distingue-se ainda do constructo fraco de personalidade em virtude de as
atitudes possuirem sempre uma componente avaliativa e serem dirigidas a objectos
especificos bem definidos (referente), os tragos de personalidade reflectem ou nio um
comportamento especifico ou geral, face a uma ampla variedade de objectos, nio sio
sempre avaliativos, mas descrevem tendéncias gerais de resposta de um individuo
num determinado dominio. Um trago de personalidade pode ser definido como uma
disposi¢io mais ou menos estavel e consistente do individuo para responder de
determinada maneira a qual o diferenciara de outro individuo. Apesar de ambos serem
relativamente estdveis, as atitudes sdo consideradas como mais maleaveis, mais
sujeitas a transformagfio por via da informagdo e da experiéncia do individuo,
enquanto os tracos de personalidade sfo referénciados como sendo mais resistentes a

mudanca.

Outro conceito diferente do de atitudes é o de ideologia, esta refere-se a um sistema

estruturado e estével de crengas e atitudes e cujo nivel de abstracciio é mais elevado.

1.3. AFORMAGAO E AQUISICAO DAS ATITUDES

A formagdo das atitudes, para Alexandre (1971), efectua-se por acumulagio de
experiéncia, pela individuagio ou por imitagio de pessoas diversas (parentes,
professores etc.) sendo estes alguns dos processos psicoldgicos presentes na formagdo

das atitudes. A acgfio que o meio fisico e social sobre eles exerce produz de forma
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suficientemente durdvel uma certa continuidade nos actos do comportamento dos
individuos. O autor defende ainda que, embora existindo uma diferenca de natureza
entre comportamento e atitude, eles mantém relagdes estreitas que levam a que o
comportamento varie em fung¢fo da atitude. Para Lima (1993) as atitudes formam-se a
partir da interacgfio social, através dos processos de comparagio, identificacio e
diferenciagdo sociais. Sobre o modo de aquisigio das atitudes, em relagio aos quais
nem todos os autores estfio de acordo, Montmollin (1984) assinala o condicionamento
classico, condicionamento instrumental, a aprendizagem social por observagio ou
comunicagio das opinies de outras pessoas e o tratamento da informag3o, contudo, o
autor da conta de que as condutas dos individuos n#o sfo directamente reguladas do
exterior pelo meio fisico e social, em virtude de os efeitos do mundo exterior serem
mediatizados pela maneira como o individuo organiza, codifica e interpreta os

elementos exteriores.

Apesar de alguns autores considerarem a atitude como uma disposi¢do
comportamental adquirida (Shaw & Wright,1967; Lima, 1993; Pereira & Jesuino
1985), isto €, um estado aprendido que cria uma inclinagfio para responder de forma
particular, Eagly & Chaiken (1993. p.2) preferem que a ideia de atitude aprendida n3o
seja incluida na defini¢go de atitude, pois admitem a possibilidade de algumas atitudes
ndo serem aprendidas, por serem parcialmente originadas numa base biolégica, esta
posicdo € fundada em estudos realizados com gémeos educados juntos e
separadamente. As pesquisas da Sociobiologia (Eagly & Chaiken 1993) suportam
estas conclusdes ao revelaram que algumas atitudes podem ter uma origem genética.
Os autores argumentam que o afecto pode ser despoletado por simples mecanismos
sensoriais sem mediag@o dos processos mentais superiores, querendo, com este ponto
de vista, afirmar a ideia de que algumas atitudes podem ter componentes que ndo

resultam da aprendizagem.

Existem fundamentalmente duas grandes perspectivas que explicam a formagio e
aquisicdo das atitudes, uma valoriza o suporte racional, centrando a sua
fundamentagfo nos processos cognitivos (aquisi¢do de crencas), a outra d4 enfase aos

processos afectivos. Para os autores defensores das teses cognitivistas a familia é a
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primeira fonte das crengas da crianca; os amigos, os grupos que servem de referéncia a
avaliagio da realidade para os sujeitos e as instituicSes normalizadoras como a igreja,
a escola e os mass-média s3o outras importantes fontes de aprendizagem das crengas.
Como paradigma da primeira tese temos a teoria da acglo reflectida de Fishebein &
Ajzen (1975), (citados por Lima, 1993), estes autores postulam que as atitudes
resultam de um processo cognitivo de avaliagio de crencas e se definem pela
informagdo que existe disponivel sobre um objecto. A perspectiva defensora dos
processos afectivos, em que se destaca Zajonc (1968), (citado por Lima 1993), da
relevo as experiéncias emocionais como sendo as percursoras da formagdo das
atitudes, estas formar-se-iam pela exposi¢io repetida a estimulos e por

condicionamento classico.

1.4. ANATUREZA DAS ATITUDES

As atitudes, consideradas por Shaw & Wright (1967) como um produto final do
processo de socializagdo, constituem, para Eagly & Chaiken (1993), as forcas
motivadoras do comportamento que exercem efeitos selectivos nos varios estagios do
processamento da informacfo (atengfio e percepgdo), influenciando, por isso, as
respostas dos individuos aos produtos sociais, aos outros individuos e aos grupos de
pessoas. Este conjunto de respostas, segundo Pereira & Jesuino (1985), sio
consistentes ou coerentes relativamente a um objecto social e, permitem, de acordo
com Lima (1993), situar as diferentes posi¢des entre os individuos, face a um objecto,
num determinado momento do tempo, podendo deste modo encontrar-se semelhancas
nas atitudes de individuos que pertencem a um mesmo grupo social e uma evolugio
das atitudes individuais e grupais ao longo do tempo. Também Montmollin (1984)
refere que a mesma atitude pode existir em outras pessoas, havendo semelhancas
interindividuais a propésito de um objecto dado. Assim, uma comunidade de atitudes
cria um lago que pode tornar-se a base de um grupo permanente; as atitudes
constituem entdo um elemento de formacio e de manuten¢do de lagos sociais. A
utilidade do conceito provém da sua economia em prever o comportamento verba-lve

motor de um interlocutor, devido a estabilidade organizadora que esta subentendida. A
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estabilidade das atitudes dever-se-ia a processos de normalizagio e conformismo,
contudo a atitude normalizadora pode evoluir devido & interacgiio social € a processos

de inovagdo.

Assim, Shaw & Wright (1967) defendem que se for conhecida a atitude de um
individuo face a um objecto ou conjunto de objectos, é possivel, em conjugacdo com
variaveis de situagdo e de disposi¢io, predizer e explicar as reacgdes dos individuos a

um determinado conjunto de objectos.

1.5. ATITUDE COMO DISPOSICAO INTERNA

A atitude € a expressdo de uma tendéncia psicolégica no sentido de avaliar uma
entidade particular com um determinado grau de aprovagiio ou desaprovacdo. Com a
expresséo tendéncia psicologica, Eagly & Chaiken (1993), referem-se a um estado
que ¢ interior ao individuo e se mantem pelo menos durante algum tempo; com o
termo avaliar, referem-se a todo o tipo de resposta avaliativa, manifesta ou latente,
cognitiva, afectiva ou comportamental. Tendéncia psicoldgica, seria entdo entendida
como um tipo de inclinagie que predispde o individuo na direcgiio de respostas
avaliativas quer sejam negativas ou positivas. Um individuo nfio tem uma atitude,
sendo no momento em que responda avaliativamente a uma entidade numa base
afectiva, cognitiva ou comportamental, pelo que, uma atitude desenvolve-se na base
de respostas avaliativas. A resposta avaliativa, quer seja manifesta ou latente, pode
produzir uma tendéncia psicolégica para responder com um particular grau de
avaliagdo quando se encontra em presenga do objecto da atitude. Se esta tendéncia
para responder se estabelece, o individuo formou uma atitude para com o objecto.
Além disso a representagiio mental da atitude pode ser armazenada na meméria e
desta maneira pode ser activada em presenca do objecto da atitude, ou com ele

relacionado.

Realidade interna préxima do sentido do termo estado de espirito, é o que, em

psicologia, a atitude designa para Alexandre (1971); para o autor, a atitude é o
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resultado de sensagdes, de desejos, de sentimentos, a respeito de um objecto ou
situag@io, que influenciam a percep¢io e o comportamento do sujeito. Por sua vez
Moscovici (1986), fala-nos de estados de espirito dirigidos sobres os valores e estados
de disponibilidade organizados através da experiéncia. Enquanto estruturas co gnitivas,
o autor considera as atitudes como a coluna vertebral de todas as manifestacGes

psiquicas (percepgdes, julgamentos e comportamentos).

Estabelecida a ineréncia entre disposi¢fio interna e atitude, Montmollin (1984), coloca
o individuo como a sede onde ela se forma e se modifica, segundo processos
psicoldgicos que nele operam, em fungfio do seu organismo, da sua pessoa e de sua
histéria. A atitude aparece, assim, como o produto e o resumo de todas as experiéncias
directas ou indirectas que o individuo teve com o objecto ou seu simbolo. A atitude &
entdo subjectiva, ela é uma caracteristica prépria deste individuo, representa uma parte

da sua personalidade e uma marca da sua individualidade e da sua diferenca.

Se a atitude é uma disposig8o interna, constituindo-se num mediador entre a forma de
agir e a forma de pensar dos individuos, Montmollin (1984) faz notar que ela nio é
directamente observavel, senfio quando se exprime em respostas verbais, todavia elas
podem ser motivadas por razdes outras diferentes daquela que realmente se afirma ter

pensado, e/ou comportamentais, elas sfio influenciadas pelas condi¢des locais

externas.

O caracter inferéncial das atitude ¢ também assinalado por Eagly & Chaiken (1993),
segundo os quais, embora existindo uma ligagio com o comportamento, as atitudes
ndo sdo directamente observadas, sfio inferidas a partir de respostas observadas.
Quando certos tipos de respostas sfio provocadas por um certo tipo de estimulos,
infere-se que um estado mental (emogfo, atitude) ou disposi¢iio (trago de
personalidade), foi accionado. E este estado ou disposicio que € chamado a explicar a
covariagdo dos estimulos e respostas. Para estes autores, atitude é um dos numerosos
estados implicitos ou disposi¢des que se construiram para explicar porque reagem as

pessoas de certa maneira em presenca de certos estimulos.
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O tratamento das atitudes como um constructo hipotético ou variavel latente que ndo é
directamente observavel, levanta, para Eagly & Chaiken (1993), a questio da
aceitagfio da atitude como uma simples conveniéncia conceptual - um constructo
concebido pela psicologia, instrumento destinado a descrever um certo tipo de
covaridncia entre estimulo e resposta. Alternativamente, atitude significaria entfio uma
espécie de mecanismo oculto ou processo latente que existe verdadeiramente na mente
das pessoas, mas que ndo pode ser observado directamente pela tecnologia
actualmente disponivel. Os autores concluem que modernamente o uso mais corrente

favorece a ideia de um processo latente.
1.6. DEFINICOES DE ATITUDE

Para Shaw & Wright (1967) o uso profissional e a definiciio do termo atitude estende-
se desde a sua operacionalizagdo até 4s fronteiras do metateérico, mas o conceito de
atitude apresenta alguma complexidade e dificuldades de delimitagdo e
operacionalizago, sendo certo, que apesar das dificuldades conceptuais, parece existir
também um consenso na comunidade cientifica sobre a sua operacionalizagdo. Alguns
autores ddo conta desta complexidade. Assim, Alexandre (1971) mostra que as
miltiplas defini¢des do termo atitude revelam que se estd em presenga de uma
realidade psicolégica ambigua, e que a aplicagiio psicométrica que sobre ela se faz
influenciam essa realidade, seguindo, neste particular, a lei de todo o procedimento
cientifico, em que os imperativos metodolégicos conduzem a uma certa criacdo do
objecto cientifico, sendo necessario determinar a relagdio com o objecto real ele
mesmo. Pereira & Jesuino (1985) assinalam que este constructo deu lugar a
numerosas defini¢Ses € a um desfasamento entre as perspectivas constitutivas e
operatorias, sendo a atitude, do ponto de vista constitutivo “comparada ao sindroma
médico” e estaria para este “como o sintoma esti para o comportamento”. Stoetzel
(1963) esclarece que numerosos autores sublinham a confusdo que a nogdo comporta,
em virtude dos multiplos sinénimos e usos que sio utilizados, tendéncia que tem sido
contrariada por autores que, com uma certa unidade de pontos de vista quanto as

caracteristicas da atitude (Santiago, 1996), apoiam a manutencio em psicologia de
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uma nog¢do unitdria de atitude, enfatizando a identidade da sua natureza e formagio,

com a finalidade de encontrar um principio tinico de explicagio.

Para Shaw & Wright (1967) as variagdes da definicio do termo atitude podem ser
atribuidas a questSes epistemoldgicas sobre a especificidade versus generalidade na
determinagdo do comportamento. Neste contexto, as questdes dizem respeito ao grau
pelo qual as atitudes podem ser consideradas como tendo um referente especifico.
Algumas concepgdes tendem a considerar as atitudes como uma disposi¢io
generalizada e difusa do individuo, outras consideram as atitudes como tendo um
referente especifico, ou uma classe especifica de referentes, sendo este ponto de vista

o mais comum e divulgado.

Uma outra fonte de variagio na defini¢io do termo atitude resulta da tendéncia a
generalizar o constructo, incluindo qualquer predisposigio para responder. A
utilizagdo que Shaw & Wright (1967) fazem do termo envolve apenas predisposi¢des
para responder a aspectos sociais do meio. Este delineamento do social a partir do nio
social € um tanto arbitrario, mas ¢ geralmente considerado como incluindo interacgdes
com pessoas, objectos de produgfio pessoal, eventos e situagdes. Contudo esta
distingdo entre social e objectos fisicos parece assentar sobre a natureza das
caracteristicas disposicionais que se infere pertencerem aos objectos, assim os autores
concluem que as interacgGes com objectos poderfio ser sociais quando alguma

caracteristica disposicional ou motivo, vontade, intencio e desejo lhe forem

atribuidos.

Por fim, outra das fontes de variagio na defini¢iio do constructo atitude prende-se com
a concepgdo tedrica da composigio das atitudes, assunto retomado mais adiante, que
se orienta no sentido de que estas sio constituidas por trés componentes: uma

componente afectiva, uma cognitiva e uma comportamental.

Para Lima (1993) apesar das diferencas entre as correntes teéricas, quanto ao conceito

de atitude, ha trés grandes pontos comuns que elas partilham: as atitudes referem-se a
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experiéneias subjectivas, sio sempre referidas a um objecto e incluem sempre uma

componente avaliativa que € a sua caracteristica principal.

1.7. ATITUDES COMO RESPOSTAS AVALIATIVAS

Shaw & Wright (1967) preferem limitar o constructo teérico de atitude a uma
componente afectiva a qual estd baseada nos processos cognitivos e é uma
antecedente do comportamento. Assim, consideram uma atitude como sendo uma
reaccdo avaliativa, baseada em conceitos avaliativos os quais apresentam uma

relagdo de proximidade com outras cognig8es e com 0 comportamento manifesto.

A componente avaliativa das atitudes é também uma caracteristica dominante em
autores como Eagly & Chaiken (1993), que falam em Tendéncia avaliativa; estes
autores presumem que atitude é um estado avaliativo que intervém entre certas
categorias de estimulos e de respostas, este estado avaliativo é suposto dar conta da
covariagdo entre aquele estimulo e aquela resposta. Os autores ao analisar a definigio
de atitude, historicamente importante, de Allport (1935) “Atitude é um estado de
preparagdo mental e neuronal, organizado através da experiéncia, que exerce uma
direc¢do ou influéncia dinimica sobre as respostas individuais a todos os objectos
com os quais ela se relaciona”, (citado por Shaw & Wright, 1967, p. 3 ), consideram
que pela natureza da sua globalidade, nio distingue satisfatériamente atitude de outros

constructos, tendéncias ou disposi¢des, em virtude de omitir a nogdio chave de

avaliago.

Alexandre (1971) d4 a esta realidade psicolégica caracteristicas provenientes de
realidade fisicas;, assim, define-a como um continuum psiquico, ou seja, uma entidade
que tem uma origem ¢ um termo tal que se pode passar de um a outro por variagdes
de grau. Tem também uma direcc¢éio, consoante ela leve o sujeito a tomar valores

positivos e negativos em relagfio ao objecto; tem uma intensidade que se exprime na
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forca de atracgfio ou repulsiio e tem uma dimensdo consoante cobre um ou mais

dominios da actividade comportamental.

Esta assimilagfo entre realidade psicologica e fisica estd também presente em Eagly &
Chaiken (1993). Para estes autores, a psicologia das atitudes representa o estado
hipotético que assumem as respostas avaliativas, localizando-as num bipolar
continuum ou numa dimensio que as classifica de extremamente positiva a
extremamente negativa, incluindo um ponto de referencia neutro. As respostas
avaliativas e as tendéncias que se presumem estar na base delas sfio consideradas
como diferindo em valéncia e direcgdio, porque podem ser bifurcadas em avaliagdes
positivas e negativa. As avaliacdes de uma dada valéncia diferem em intensidade e
extremidade, quando por exemplo uma avaliagio muito positiva se distingue de uma

avaliagdo moderadamente positiva, que por sua vez se distingue de uma avaliagiio

levemente positiva.

Se a atitude como varidvel latente possui caracteristicas préximas das realidades
fisicas, entfio as suas manifestagdes permitem uma avaliagio numa escala objectiva,
deste modo, a atitude ¢ para Alexandre (1971) a resposta de um sujeito expressa em

termos quantitativos 4s proposi¢des de um questionario devidamente aferido.

Para Leyens (1979), ndo sendo a atitude um objecto directamente captavel, ela s6
pode ser abordada indirectamente com a ajuda de indicadores: as chamadas escalas de
atitudes, as opinides, os comportamentos, os afectos. Para o autor atitude é um
instrumento conceptual integrativo elaborado a titulo de hipétese para explicar uma

estrutura, relativamente estavel num individuo, de elementos avaliativos, afectivos e

conativos.

Também Shaw & Wright (1967), restringindo o conceito de atitude a reaccdes
avaliativas baseadas nos processos cognitivos, aproximam a relacfio do constructo
tedrico com as operagdes implicadas nas escalas de atitudes. As escalas incluem uma
exposi¢io de afirmagdes, cujo referente atitudinal varia do positivo ao negativo; a

escolha dessas afirmag8es no referente serve como base para inferir a existéncia de
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avaliagBes positiva ou negativas da parte do inquirido. Quanto mais extrema for a

avaliagdo feita, mais extrema ¢ a reacgiio avaliativa que se infere existir.
1.8. O OBJECTO DA ATITUDE

Para Eagly & Chaiken (1993) uma avaliagfo é sempre dirigida a alguma entidade que
¢ o objecto da avaliagdo. Esta entidade produz um estimulo que provoca as respostas
avaliativas consideradas como surgindo da atitude. As entidades que sdo avaliadas
sd0 os objectos da atitude. Virtualmente tudo o que é discriminavel pode ser avaliado
e funcionar como um objecto de atitude. Os objectos da atitude podem ser abstractos

(concepgdes, ideias) ou concretos (entidades fisicas ).

Por sua vez Montmollin (1984) entende que sendo a atitude uma disposico face a um
objecto ou classe de objectos, é necessirio entender por objecto um elemento
diferengavel do mundo social. Para este autor todo o objecto pode tornar-se objecto de
atitude, mas nfio o é para todos nem a todo o momento, ¢ em fun¢io da sua
significagdo e da sua importéncia para o individuo que se opera-se uma selecgdo de
objectos, mas é também muitas vezes em raziio de solicitacdes e de investimentos do
meio social que estes objectos tomam uma significagio e um importancia individuais.
Muita vezes aquilo que vem a ser objecto de uma atitude parece ser, num momento
dado, um problema posto pela sociedade ao qual os membros respondem de modo
diferente, distribuido ou bipolar. Certas atitudes podem desenvolver-se a partir de
experiéncias pessoais directas do individuo, sendo necessario, na maior parte dos
casos, que a solicitac@io social atinja uma certa escala para que o individuo se ponha

questdes, colecte informagdes, se faga uma ideia, tome uma posicio e aja nesse

sentido.

Para Shaw e Wright (1967) as reac¢des afectivas que constituem a atitude face a um
dado objecto derivam da ligagiio de uma estrutura cognitiva relevante com aquele
objecto. No decurso das experiéncias que os individuos t&m com os objectos, eles
formulam um conjunto de conceitos avaliativos e crencas com o objecto, estas crengas

podem surgir da experiéncia directa com o objecto ou através de experiéncias
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indirectas em interac¢gio com outras pessoas. As crencas assim formadas sio
relevantes para o fim a atingir pelo individuo e determinam parcialmente as crengas
que posteriormente possam ser formadas em relagio ao objecto (esta percepcgdo ou
efeito antecipagfo resulta em reacgdes afectivas semelhantes 4 ansiedade ou
frustragdo, as quais, por seu turno, produzem motivos semelhantes a agressdo ou
afiliagdo. Alguns individuos poderdo ser capazes de tolerar a inconsisténcia, aceitando
relagBes conceptuais sobre o mesmo objecto que sdo avaliadas positiva e
negativamente, sendo contudo varidvel a quantidade de inconsisténcia que pode ser
tolerada). Ora o conjunto das crengas que o individuo possui sobre o objecto e as
avaliagBes que lhe estdo associadas, determinam a atitude dos individuos face ao
objecto, atitudes estas que tendem para um sistema estavel de reacgdes afectivas em
relagdo aquele objecto, mas a natureza e o vigor deste sistema é determinado pelo
numero e forga dos conceitos avaliativos ou crengas formadas. Quando um individuo
sustenta uma atitude particular face a um objecto, estd predisposto a agir num
determinado sentido face ao objecto. Moscovici (1961) lembra a proposito que, uma
vez formada uma opinifio, os individuos tendem a conserva-la, guardando o
julgamento que formaram, baseado nas informagdes que lhes pareceram as mais

plausiveis.

Para Montmollin (1984) uma atitude tem a ver com tudo o que evoque o objecto,
estando neste caso os afectos, julgamentos, intengdes de acgfio e acgdo, sendo sobre
este ultimo ponto, segundo o autor, que os investigadores se dividem. Seguindo ainda
Montmollin, a atitude para alguns autores representa apenas o valor negativo ou
positivo que o individuo atribui ao objecto; as emoces e sentimentos positivos e
negativos que ele sente em presenga do objecto ou do simbolo, tratar-se-ia somente de
uma disposi¢do favoravel ou desfavoravel em face de um objecto. Nestes termos a
defini¢do de atitude fica confinada ao dominio afectivo ao mesmo tempo que se
distingue da opinido que releva do dominio cognitivo e das tendéncias de accdo. O
problema das relagBes entre atitude, opinifio e acgfio a propdsito de um mesmo objecto
colocar-se-ia entdo em termos de influéncia da atitude sobre a opinifio e ac¢do. Assim,
alguns autores propdem uma definico mais larga, considerando a atitude corﬁb

integrando nfio s6 a componente afectiva (sentimentos favoraveis/ desfavoraveis), mas
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também uma componente cognitiva (julgamentos, crengas, saberes) e uma

componente conativo (tendéncias de acgio).

1.9. TIPOS DE ANTECEDENTES DA ATITUDE

De acordo com a ideia de que as respostas atitudinais podem ser divididas em trés
categorias, ¢ a suposi¢fo de que as atitudes tém trés diferentes tipos de antecedentes.
Assim, utilizando a descri¢io de Eagly & Chaiken (1993), temos que, numa
perspectiva cognitiva, é suposto ocorrer um processo de aprendizagem cognitiva
quando as pessoas obtém informacfio acerca do objecto da atitude, e deste modo a
partir das crengas. A informago é obtida pela experiéncia directa com o objecto das
atitudes e pela experiéncia indirecta com ele. A perspectiva que defende que as
atitudes tém uma base afectiva ou emocional descreve que a atitude € um produto da
conjugagdo de um objecto de atitude (estimulo condicionado) com o estimulo que
produz a resposta afectiva (estimulo nfo condicionado). Como resultado de
associagBes repetidas, o objecto de atitude produz a resposta afectiva formando-se
uma atitude. Os defensores da ideia de que as respostas afectivas estio na base das
atitudes argumentam que as preferéncias (avaliagbes) sdo baseadas primariamente em
respostas afectivas, as quais sfo muitas vezes absolutamente imediatas e nio
mediatizadas pelo pensamento, acerca dos atributos dos objectos das atitudes. A ideia
de que as avaliagdes sdo baseadas em respostas comportamentais é defendida com a
argumentacdo de que as atitudes derivam do comportamento passado. Pela

autopercepgdo, as pessoas tendem a inferir as atitudes que sdo consistentes com o seu

comportamento precedente.

1.10.  ANALISE COGNITIVA, AFECTIVA E COMPORTAMENTAL DAS
ATITUDES

Como foi referido, existem autores que assumem que as respostas que expressam

avaliaglo, e por isso revelam as atitudes das pessoas, podem ser divididas em trés
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categorias - cognigdo, afecto e comportamento, (Rosenberg & Hovland, 1960, citados
por Lima, 1993; Eagly & Chaiken, 1993). As respostas avaliativas de tipo cognitivo
contém os pensamentos ou ideias que as pessoas possuem acerca do objecto da
atitude, estes pensamentos sfio muitas vezes conceptualizados como crengas, sendo
estas entendidas como associagdes ou ligagdes que a pessoa estabelece entre o objecto
da atitude e os vérios atributos. As respostas avaliativas cognitivas incluem respostas
latentes que ocorrem quando estas associagBes sdo inferidas ou percebidas assim
como as respostas manifestas. Os atributos que sio associados com o objecto da
atitude expressam avaliagBes negativas ou positivas. As respostas avaliativas de tipo
afectivo consiste em sentimentos, emogSes ou actividade do sistema nervoso
simpatico que as pessoas experienciam em relacio aos objectos das atitudes, estas
respostas afectivas podem ser ordenadas como extremamente positivas ou negativas e
por isso podem ser localizadas numa dimensdo avaliativa significante. As respostas
avaliativas de comportamento consistem em accSes abertas que as pessoas exibem
em relagdo ao objecto da atitude, as respostas comportamentais podem ser
consideradas como envolvendo intengdes para agir, podendo nio ser expressas de
forma aberta, estas respostas sdo igualmente ordenadas de extremamente positivas ou

negativas e, por isso, podem também ser localizadas numa dimensdo avaliativa

significante.

1.11. IMPLICAGOES DA ANALISE COGNITIVA, AFECTIVA E
COMPORTAMENTAL

Tradicionalmente consideram-se estes trés tipos de respostas como sendo as trés
componentes das atitudes. Apesar da correlagfio positiva entre cogni¢do, afecto e
comportamento, que resulta do facto de respostas dos trés tipos poderem ser
localizadas numa base comum de dimens3o avaliativa, respostas dentro de cada uma
das trés categorias, relacionar-se-30 mais fortemente com outras respostas dentro
dessa categoria do que com respostas das outras duas categorias, o que significa que

cada uma das trés componentes possuiria uma varifncia tnica nio partilhada com as

outras duas.
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Assim, em oposi¢do ao modelo que Rosenberg e Hovland (1960), citados por Lima
(1993) e Eagly & Chaiken (1993), defendem, segundo o qual as atitudes sio
manifestagdes de respostas cognitivas, afectivas e comportamentais e formadas na
base de processos das trés componentes, modelo que postula a inter-relagfio entre as
varias classes de resposta atitudinal, encontram-se Eagly & Chaiken (1993), para
quem as atitudes podem ser formadas principalmente ou exclusivamente na base de
algum dos trés tipos de processos, néio sendo universal que as pessoas respondam aos
objectos da atitude por reacgdes cognitivas afectivas e comportamentais. As pessoas
podem abarcar crengas acerca de alguns objectos de atitudes mas nunca comprometer-
se abertamente em comportamentos manifestos, a respeito deles, ou ter reacgSes

emotivas.

Outra questdo relacionada com a limitago da ideia tripartida, que se referiu, é o grau
de consisténcia entre cada uma das trés classes de respostas avaliativas (cognitivas,
comportamentais e afectivas). Consisténcia, aqui, significa que as pessoas tendem a
expressar o mesmo grau de avaliagio sobre um objecto de atitude, através de respostas
de cada uma das trés classes. Um elevado grau de consisténcia entre classes de
respostas avaliativas implica que uma analise estatistica apropriada no dominio das
atitudes produziria uma solu¢fio unidimensional. Mas na medida em que as classes de
respostas exibem alguma inconsisténcia, a solugio obtida seria multidimensional.
Alguns estudos demonstram que a analise estatistica das atitudes tem produzido
solucdes de dimensionalidade variada. Assim, respostas associadas com algumas
atitudes sdo conmsistentes e respostas associadas com outras atitudes sio menos
consistentes. As pesquisas que examinaram as questdes da consisténcia das atitudes
30 um pouco limitadas, em termos modemos, por causa da tendéncia para ver
antecipadamente avaliagio e afectos como sinénimos, a consequéncia deste estado de
coisas & que s a consisténcia entre afecto (avaliagdo geral) e cogniciio foram

investigadas (Eagly & Chaiken, 1993).

Pereira & Jesuino (1985) assinalam também a limitagdio do modelo tripartido. Para

estes autores, ao adoptar-se uma linha constitutiva de atitude, medem-se as
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componentes dessa mesma atitude aplicando uma escala para o componente co gnitivo,
outra para o afectivo e outra para o volitivo. No final sfo encontrados trés resultados
diferentes que nfo se integram. Este tipo de operagdo designam os autores por
“aproximagdo psicofisica”; referem também que h4 autores que defendem a adopgio
de uma linha mais integrativa, Gestaltica, que torne mais consistente o

comportamento que constitui cada atitude, e coerente a estrutura que os integra num

todo.

Problema semelhante ¢ também assinalado por Montmollin (1984) ao referir as
relagBes entre as trés componentes, colocadas em termos da coeréncia intra-atitude de

um lado e inter-atitude de outro.

A concepgio de Shaw & Wright (1967) rejeita a nocdo de atitudes compostas pelas
trés componentes especificadas pela analise tradicional, ou seja: que as atitudes sio
constituidas pelas reacgdes afectivas; que a componente cognitiva fornece a base para
a avaliagdo e deste modo para a atitude; e que a atitude predispde o individuo para agir
de uma certa maneira face ao objecto atitudinal. Os autores, embora aceitando as
outras caracteristicas da atitude, tradicionalmente descritas - as atitudes sio
aprendidas, elas sdo relatiVamente estaveis, tém um referente ou classe de referentes
especificos, elas variam em direccio intensidade, possuem graus de
interrelacionamento e alcance e possuem vérios graus de preciséo - definem atitude
como sendo um sistema relativamente estavel de afectividade baseado sobre as
reacgOes afectivas e reflectindo conceitos avaliativos ou crengas, as quais foram
aprendidas sobre as caracteristicas sociais dos objectos ou classe de objectos sociais.
Os autores sugerem ainda que atitude é uma produgio de respostas, as quais produzem
motivos e assim originam comportamentos, sendo a reacgdo avaliativa baseada na
concepgdo acerca do referente em termos de facilitagdo ou inibigiio das caracteristicas

j4 existentes do objecto atitudinal.

Assim para estes autores, as atitudes além de predisposigdes para responder a objectos

sociais possuem as seguintes caracteristicas gerais:
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1. As atitudes sdo baseadas em conceitos avaliativos considerados caracteristicos do
objecto referente e originam o comportamento motivador. As atitudes sio avaliativas,
isto €, reaccdes afectivas que sfo baseadas na aplicacio de conceitos avaliativos e
que dio origem 4 motivacio. Por afectividade os autores querem significar o estado
do organismo sujeito as condig¢es em que o animal é orientado com &xito ou nio para
uma determinada finalidade e percebe que é bem sucedido ou falha, ou antecipa que
sera bem sucedido ou falha no esforgo para chegar 4 sua meta. Estas condigdes sdo
caracterizadas por reacgbes afectivas parecidas com a frustragfio, privacio e
gratificagdo. Uma condig8o especial é a falta de clareza sobre a finalidade da acgio
que € caracterizada por ansiedade. Estes estados originam por seu turno motivos de
agressdo, filiagdio, evitagfo etc. Assim, as atitudes nio sio motivos, mas elas

produzem os motivos.

Os autores distinguem quatro categorias gerais de comportamento que descrevem
como: aproximacdio positiva, (amizade e namoro), aproximagio negativa (ataque),
evitamento negativo (medo) evitamento positivo (privagdes). Estas categorias de
comportamento correspondem a categorias hipotéticas de reacgdes afectivas. As
escalas de atitudes nfio medem as dimensdes aproximagiio e evitamento desta

categoria de sistemas, as escalas medem apenas a dimens3o positividade-negatividade

das reac¢Ges afectivas.

2. As atitudes sdo constituidas como variando em qualidade e intensidade num
continuum que vai do positivo, através do neutro até ao negativo. As variacSes na
qualidade das atitudes sdo representadas pela valéncia positiva ou negativa que
reflectem a avaliagdio do objecto em relagio a um fim atingido. A intensidade da
atitude ¢ representada pela extremidade ou posicio ocupada nesse continuum; a
intensidade reflecte a forga da reacgio afectiva tornando-se mais forte 4 medida que se

afasta da posigfo neutra. A forga que produz o motivo é esperado que corresponda 4

forga dessa reacgio.
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3. As atitudes sdo mais aprendidas do que inatas, ou como resultantes da maturagdo e
desenvolvimento constitucional. A aprendizagem faz-se através da interaccio com

objectos sociais, situagdes ou eventos sociais.

4. As atitudes tém referentes sociais especificos, ou classes especifico de referentes.
Os referentes sociais que as pessoas possuem, reflectem o contexto social nos quais
eles sdo aprendidos; esta aprendizagem pode ser o resultado do contacto directo com o
objecto ou situagdio ou o resultado do contacto indirecto. Os efeitos do contacto
indirecto incluem o processo de interiorizagiio de normas e a transmissio selectiva de
informagdo que ocorre nos grupos sociais. As atitudes tornam-se mais definitivas

quando se traduzem em reacgSes mais extremas e intensas.

5. As atitudes variam nos graus de interrelagfio com outras atitudes. As atitudes estio
interrelacionadas no sentido em que possuem referentes ou valéncias semelhantes, em
virtude da aplicagio de conceitos avaliativos comuns (todas as coisas que as pessoas
gostam ou odeiam). As atitudes que possuem um elevado grau de interrelagio formam
agrupamentos ou subsistemas, que por sua vez se interrelacionam com outros, para
formar a totalidade do sistema atitudinal do individuo. As relagdes entre as atitudes de
um individuo nio necessitam de ser l6gicas e consistentes. Baixos graus de
interrelacionamento entre as atitudes produzem uma compartimentagio, que conduz a
uma inconsisténcia légica e a graus de rigidez e perseveranga no comportamento. No
que diz respeito ao interrelacionamento, as atitudes ocupam posi¢des de centralidade
ou de periferia no subsistema no qual foram integradas. Quanto maior grau de
interrelacionamento possuirem as atitudes centrais, maior resisténcia tem & mudanca.
A resisténcia 4 mudanga das atitudes centrais ocorre em dois niveis: [1] mudar uma
atitude central envolve alterar e quebrar as ligagBes de muitas atitudes periféricas, [2]
Quanto maior centralidade possuir a atitude, maior o valor ou importancia do
comportamento do individuo. As atitudes mais centrais sio aquelas que s3o mais

aprendidas e cujos refor¢os foram mais eficientes.

6. As atitudes sfio relativamente estaveis e duradouras. As predisposi¢Bes afectivas

mudam lentamente. As atitudes centrais s3o mais definitivas, elas possuem um
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elevado grau de solidez perceptual. A inércia e um reforgo efectivo estfio na base da
construgdo da solidez perceptual. Tanto a formagio como a manutencio das atitudes
ocorre num contexto motivacional. As majores fontes de estabilidade das atitudes,
quando confrontadas com a frustracfio dos seus motivos ou com a disrup¢io de seu
escudo perceptual, sdo o correlacionamento das atitudes, a histéria do reforco na

aprendizagem das atitudes ¢ a resisténcia activa 4 mudanca pelo possuidor da atitude.

A nota dominante dos diferentes autores é de que as atitudes se inscrevem na histéria
pessoal dos individuos através da interacgfio social e podem transformar-se pela

experiéncia pessoal.

1.12. AS ATITUDES NO CAMPO DA EDUCAGAO EM GERAL E EDUCACAO
ESCOLAR EM PARTICULAR

Algumas das pesquisas realizadas no dominio da medida das atitudes na 4rea da
educagdo incidiram sobre as praticas educacionais, sobre questdes educacionais que
envolvem conceitos mais abstractos - atitudes face 4 educagdio, sobre os outros
significantes - atitudes face aos trabalhadores em educagdo - e, sobre institui¢Ges

educativas.

Dentro da categoria das praticas educacionais os estudos da medida das atitudes
incluiram escalas de atitudes destinadas a avaliar a actividade de ensinar, o processo
educacional e as priticas centradas na crianga. Das investigagdes produzidas nestas
areas destacamos uma escala de atitudes, tipo Likert, elaborada por Mevin & Di Vesta
(1960), citados por Shaw & Wright (1967) sobre o ensino como profissdo. Esta escala
cstava em conexfo com o estudo da estrutura das atitudes, os items foram elaborados
de modo a obter-se um maximo de contetdo afectivo ¢ um minimo de contetido
cognitivo. Os mesmos autores construiram uma escala de atitude face & educacdo
fisica como profissdo para mulheres, que consiste numa exposi¢do relacionada com a
profissio de educadora fisica em termos de objectivos programaticos, de
caracteristicas pessoais da mulher na profissio, opinides de outras pessoas

relacionadas com a profissdo e requisitos académicos para obten¢do do grau de
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professor de educagdo fisica. Miller (1934), citado por Shaw & Wright (1967),
construiu também uma escala de atitudes sobre a actividade de ensinar. Esta escala
foi concebida com o propésito de validar uma escala generalizada para medir atitudes
face a qualquer tipo de ocupag8o. Por sua vez, Lindgren & Patton (1958), citados por
Shaw & Wright (1967), elaboraram uma escala de atitude sobre as praticas de
fiscalizagdo centradas na crianga no processo educativo. A exposicdo dos elementos
diz respeito 4 compreensdo do comportamento dos alunos e ao uso de métodos

autoritarios pelos professores para controlarem o comportamento dos alunos.

Dentro da categoria das questdes educativas mais gerais foram concebidas escalas
destinadas a pesquisar o valor da educagio e do ser educado, de onde se destaca a
escala, tipo Likert, desenvolvida por Rundquist & Sletto (1936), destinada a medir o
conflito entre educagio e trabalho. Esta escala incluia items de conteudos amplos,
classificados a partir dos efeitos que tinha na educagio e nas oportunidades
econdmicas, a existéncia de tempos livres. Outra escala, tipo Thurstone, foi
desenvolvida por Glassey (1945), citado por Shaw & Wright (1967), para medir as

atitudes face aos efeitos da educagdo nas pessoas.

Outros estudos tiveram por objecto os profissionais envolvidos no processo educativo.
As escalas produzidas nesta categoria destinavam-se a medir as atitudes face aos
outros significantes, assim destaca-se uma escala de medida do conhecimento face a0s
psicdlogos, desenvolvida por Costin (1963), citado por Shaw & Wright (1967), e
outra do mesmo autor destinada a medir a compreensio da natureza cientifica da
psicologia, realizada a estudantes de psicologia e mais cursos. Encontramos também
uma escala de Weaver (1959) que contém itens que dizem respeito a professores,
sendo a maioria dos itens referentes ao estudo, 4 sala de aula, a salas de estudo e

regras escolares.

Dos estudos sobre as atitudes relacionadas com instituicdes educativas destacamos
uma escala de atitudes concebida por Banta (1961), sobre colégios de fraternidade,
passada a estudantes dos primeiros anos do curso de psicologia; esta escala &

destinada a avaliar o mérito destes colégios como institui¢des sociais.
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Para situarmos o relacionamento da psicologia face 4 globalidade do sistema
educativo, e o enquadramento das fun¢des do psicélogo no sistema escolar,
sublinhando a importancia que retrospectivamente tiveram e tém as medidas de
avaliagio em educagdo - escalas de medida de atitudes e outros instrumentos de
medida - procuramos as suas origens na histéria da relagio da psicologia com a
educacio e em particular com a educagio escolar, constituindo o caso portugués um

dos capitulos deste desenvolvimento e o que constitui o nosso objecto de estudo.

2. AS FUNCOES DO PSICOLOGO NA ESCOLA

2.1. CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DO APARECIMENTO DOS
PROFISSIONAIS DE PSICOLOGIA NO CAMPO EDUCATIVO E ESCOLAR

A fungdo social da psicologia surge com o aparecimento das relacdes de produgio
capitalista (Frank, 1986). Na mesma linha, Dessent (1980) defende como factor
gerador do emprego de profissionais de psicologia o desenvolvimento econémico da
sociedade capitalista, considerando que a constituicio actual da psicologia ¢ atribuida
a duas recentes tendéncias histéricas; por um lado a prosperidade econdmico dos

ultimos 60 anos, € por outro o comego da actuagio das profissdes de ajuda.

Com o aparecimento da industria e das formas de producdo e relagdo capitalista que
lhe estavam associadas, os trabalhadores passaram a estar ligados a um emprego por
um coﬁtrato, ao invés de lagos de sujeigiio pessoal em que a estrutura da sociedade
feudal assentava, o individuo passou a ser definido ja nfio através do vinculo as suas
posi¢des sociais e profissionais, mas como um sujeito de direito. Do novo tipo de
relagdo salarial operada pelo modo de producdo capitalista surgiu uma concepgio
nova do homem que permitia ver agora um individuo proprietario de uma forca de

trabalho, com aptiddes, com inteligéncia e desejos, em consequéncia observa-se que o
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homem se encontra dividido em duas partes; a sua forga de trabalho, objectiva e

mensuravel e a sua consciéncia auténoma e subjectiva (Frank, 1986).

Ora o processo de industrializagio nas sociedades Ocidentais durante os primeiros
anos do Séc. XIX produziu uma complexa tecnologia e uma elaborada divisio do
trabalho, a educagio da forga de trabalho operaria - aprendizagem da leitura, escrita e
calculo, apenas em medida suficiente para a execugfo das suas tarefas (Bernal, 1969) -
passou a ser necessaria para fazer face 4s necessidades da industria. Deste modo, nos
finais do Séc. XIX a educagio elementar passa a ser universal e obrigatéria sendo
assim um reflexo tanto das necessidades econémicas como do crescimento, nas

classes privilegiadas, de atitudes filantrépicas em direcgdo 4s classes desprivilegiadas.

Bernal (1969) recorda que educagio popular apareceu com as exigéncia da burguesia
nas revoltas do Século XVI, refor¢ando o seu reconhecimento nos Séc. XVII e XV I11,
associada a nomes, como o de J.J. Rousseau, um dos fundadores da educagio moderna
e lutador contra a ideologia Feudal. O ensino medieval era caracterizado pelo
enciclopedismo, era um ensino puramente formal, baseado na légica dedutiva e
esclerosado nos seus métodos o que entravava o desenvolvimento dos conhecimentos
cientificos da época. Com a Renascenga surge o interesse pelo mundo, pela natureza e
pela realizagdo individual ¢ humana, que é acompanhada pela necessidade de
conhecimentos e de ciéncia. Um dos efeitos dos ideais da Renascenga foi a criagio
dos colégios Jesuitas que davam satisfagio ao desejo utilitrio que a burguesia
ascendente sentia de formagdo dos seus filhos. Mas a doutrina pedagdgica desta época
¢ exclusivamente literaria, baseada num ideal de dependéncia intelectual que ndo
favorece o desenvolvimento do ser. Contra este tipo de ensino, que persegue um ideal
ja ultrapassado, ouvem-se cada vez mais, vozes discordantes. A divida, a investigagiio
livre, e as exigéncias do método impSem-se cada vez mais (Gal, 1976). No quadro das
reformas em Portugal, as figuras portuguesas que mais se destacaram na afirmacio da
posigdo racionalista do homem, foram Anténio Ribeiro Sanches com as suas “Cartas
sobre a educagdo da mocidade™ e Anténio Verney, com as suas propostas de reforma

do ensino e dos métodos pedagdgicos, descritos no seu ‘“‘Verdadeiro Método de

estudar” (Carvalho, 1986).
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Assim, o primeiro pensador com influéncia nas novas correntes que se vio
desenvolver ¢ o filosofo empirista Locke; com ele surge a educagio moderna. John
Locke acredita que as ideias ndo sdo inatas e reduz as capacidades cognitivas humanas
a esfera do sensivel, sublinhando que as ideias derivam exclusivamente da experiéncia
sendo esta que fornece o material do conhecimento, que é de duas espécies : intuitivo
e demonstrativo e um conhecimento das coisas fora de nés, constituindo, no conjunto,
a actividade prépria da razdo, “a educagiio do homem é uma educagiio pela razio”,
(Abbagnano, 1978), a consequéncia deste sistema traduziu-se no uso do método
indutivo e da observagdo directa no ensino. As ideias de Locke exercero influéncia

sobre a psicologia empirica do Século XIX sobretudo no dominio do desenvolvimento

e da educagio.

A maior barreira ao progresso intelectual e moral residia na convicgio de que as ideias
eram inatas. Locke refuta esta ideia defendendo que a mente no seu estado original é
uma “tabua rasa” e que € a experiéncia que deixa as marcas da sua impressio na
mente a partir dos sentidos, este novo pensamento acarreta consequéncias para a
educagdo. A crenga tradicional na depravagio humana estava contida nas ideias inatas,
com influéncia marcante nas praticas educacionais. Se para Locke nada existe na
mente antes do nascimento, deixava de haver motivo para acreditar que a depravagio
¢ inata. A par desta, outra ideia traz consequéncias para a educagfo: se alma est vazia
ao nascer, entdo todos os individuos sdo exactamente iguais ao nascer, sendo as
diferengas entre homens causadas pelas suas experiéncias e pela educagio. A doutrina
das ideias inatas implicava que a mente da crianca possuia 0 mesmo equipamento
intelectual que a do adulto, sendo as ideias geradas na experiéncia e nio inatas; entio
a crianga difere do adulto quanto aos dons intelectuais. A ideia de desenvolvimento
humano estd latente em Locke, a sua atencio dirigiu-se para o cardcter da mente

infantil ao nascer e, para a construgfio gradual do conhecimento na crianca, (Eby,
1976).

Outro pensador que anuncia de forma definitiva a ciéncia da crianca é J.J. Rousseau,

filiado numa orientagdo sensualista, “as faculdades que se formam e se aperfeicoam
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em nds sdo os sentidos, que por isso devem ser cultivados em primeiro lugar”
(Rousseau, Emille,II, citado por Abbagnano, 1978). Rousseau contribuiu com as suas
ideias para a construgdio do novo espirito educativo, ao estabelecer os fundamentos da
educagfio em conformidade com a natureza - dado que o impulso de aprender, de
transformar os dados sensiveis deveria surgir da natureza - colocou a crianga como
individuo, no centro de todas as consideragdes pedagodgicas. Este pensador anuncia a
promog@o da psicologia da crianga - a educagfio passou a ser vista como uma forma de
conhecer a crianga e para a ajudar a manifestar-se, respeitando a ordem de
desenvolvimento natural das suas actividades, faculdades e interesses, reconhecendo,
0 mesmo tempo, que a crianga tem uma natureza que lhe é prépria, possuindo cada
idade as suas energias que a fazem mover (Gal, 1976) - com estas premissas cria a

nogdo de uma exigéncia propria da natureza de cada crianga.

A educagio tradicional vai sofrer transformacgSes por efeito dos acontecimentos
sociais, politicos e morais do Século XVIII. A civilizagio técnica e democratica
nascente vai exigir a formag#o de todos os individuos e o desenvolvimento da ciéncia.
Todos estes elementos conjugados com o racionalismo universal, mudam as relagdes

humanas, a educag3o e os seus métodos.

E Frank (1986) assinala que o surgimento da sociedade industrial marca o momento
em que se instala na psicologia moderna a “matriz do pensamento psicoldgico”, i.e.,
uma distincia entre a natureza psiquica e as condutas do homem. A nova psicologia
representa o homem constituido de duas partes, em dupla relagdo, uma visivel (as
condutas observaveis) e outra invisivel (a sua natureza psiquica). Esta divisfo,
segundo Lagache (1949), tem a sua expresséo nas preocupagdes epistemoldgicas dos
psicélogos sobre as questdes da inteligibilidade dos factos psicolégicos a partir das
condutas - que resultam, segundo (Mucchielli & Villani, 1974), da tradigfo filosdfica,
em que Christian Wolff se inscreve, de estudar separadamente dois dominios: a
natureza do espirito (psicologia racionalista) e os factos psiquicos observaveis e
experimentais (psicologia empirica). Um dos segmentos daquela relag3o traduzﬂa
posicdo da psicologia naturalista, de orientagio objectivista, (Frank, 1983) que tenta

explicar as condutas do homem a partir da sua natureza psiquica, atribuindo-lhe uma
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realidade auténoma independente das suas condutas, constituindo estas o seu objecto
de estudo a partir da construgio de leis analogas as leis da natureza e expressas em

relagdes quantitativas.

As preocupagdes da psicologia naturalista no sentido de procurar dar um estatuto
cientifico a psicologia, encontrou a sua origem social nas instituicdes em que a
psicologia se exerceu (Frank, 1983). Estas preocupacdes, que conduziram a maneira
comum de pensar da psicologia moderna - deixa de existir uma linha de demarcagio
clara entre determinismo/natureza psiquica ¢ vontade racional/livie vontade -
tiveram a sua origem na instituigiio psiquidtrica, estendendo-se depois a todo campo
psiquico, “tudo passa a ser estrutura psiquica e toda a conduta se torna numa sua
manifestagdo”, num sintoma susceptivel de ser descodificado, quadro de pensamento
que se alargou a outros contextos de intervengfo psicoldgica e, a institui¢des como a
escola, quando passou a ser necessério identificar e colocar em escolas especiais as
criangas mentalmente atrasadas. Até essa altura era a medicina que diagnosticava
esses atrasos em virtude de estes serem considerados como doencas fisicas, Binet
defendeu a introdugfio de técnicas de diagndstico intelectuais e nio médicas
(Sprinthall, 1993), inaugurando com os seus trabalhos a psicologia experimental sobre

os estudos com atrasos mentais e a pedagogia especializada.

Do estudo das criangas com deficiéncia mental, na instituigio psiquiatrica - os idiotas
e os imbecis continuariam a depender dos hospitais, ao invés, a escola constituia um
campo de intervengZo sobre a infancia anormal, que escapava ao hospital - passar-se-a
- na institui¢io escolar, com o inicio do funcionamento das classes especiais para os
alunos anormais onde seriam analisadas as criancas instaveis e os atrasados (Pinnell &
Zafiropoulos, 1981) - & pesquisa para identificar as estruturas sucessivas do
desenvolvimento natural do pensamento infantil. O estudo deste densenvolvimento &
acompanhado por mecanismos cnde, através das condutas seleccionadas e
normalizadas (os testes), se consegue medir a inteligéneia natural das criangas. O
interesse pelas medidas de inteligéncia surgiu com a massificagiio da educacfio na
Europa ¢ nos Estados Unidos, muitas criangas revelavam obter aproveitamento da

instrugdo que lhes era ministrada, muitas outras pareciam incapazes de aprendizagens
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escolares, as instincias oficiais preocupadas com este fendmeno empreenderam um
estudo para determinar as causas destas dificuldades. Binet e Simon foram nomeados
em 1904 pelo ministério da instrugdo piiblica Francés para criar uma medida de exame
das criangas identificadas como necessitando de instrugiio especial. Estes autores
construiram um exame psicolégico para diagnosticar a anomalia mental com a
precisdo e validade dos exames médicos (Cole, 1993). A psicologia foi assim

chamada a intervir para responder as necessidades da escola.

2.2. OS PSICOLOGOS NA EDUCACAO ESCOLAR: SELECGAO, ORIENTACAO
E SAUDE ESCOLAR

A psicologia, em contexto escolar, sofre uma expansdo na Europa, a partir dos anos
50, que se deveu por um lado ao crescimento e desenvolvimento do ensino
secundario, por efeito do aumento do niimero de alunos, que, por sua vez, foi
consequéncia da ascensdo social de novas classes medias, por outro lado resultou (a
explicagdo histdrica e sdcio-econdmica para a entrada da psicologia na escola, ndo é
suficiente), das transformagdes operadas nas estruturas da propria escola. (Frank

1982).

A nova populagdo escolar apresentava caracteristicas sociais diferentes que
explicavam o aumento do insucesso escolar, reagindo a escola 2 estas circunstincias
pela diversificagdo dos programas e pela introduciio de diferentes orientagdes nos
estudos, iniciando também um processo de orientagio e seleccdo dos alunos e de
despistagem psicolégica. Para assegurar uma orientagiio de qualidade, num momento
em que o “insucesso escolar” era uma preocupagdo clara nos paises industrializados,
assistia-se 4 perca do poder social dos professores, do crédito das suas decisdes e os
valores pedagégico tradicionais comegavam a ser questionados e deixavam de ser

aceites, era necessério introduzir reformas e repensar a escola.

As reformas que a escola teve de operar procuraram o seu sentido na tomada em
consideragdio das disposi¢des individuais das criangas (personalidade, aptiddes,

interesses e o ritmo de desenvolvimento de cada uma), forma de pensar que permitiu a
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criagdo de novas vias e opgdes e a reparticio das criangas entre elas, respondendo
assim melhor as suas disposi¢des individuais, o que deveria conduzir a uma reducéo
no numero de insucessos. A diferenciagdio que se criou pretendeu ser uma resposta a
existéncia de diferengas entre as criangas, a organizagio dos estudos fez-se tomando
em conta o ritmo do desenvolvimento da crianga psicologizando-se assim as estruturas

da propria instituigdo e legitimando a orientagfo escolar (Frank, 1982).

A psicologizagio da institui¢fio escolar produz-se, entdo, num momento em que os
valores tradicionais, que presidiram 4 sua criagio e acompanharam a sua expansio, ja
Ihe ndo asseguravam legitimidade, razées bastantes para regular as praticas dos seus
agentes e para fundamentar e orientar as reformas que a evolugdo social Ihe impunha.
A escola teve necessidade de assumir um discurso psicolégico que, passou assim, a
servir como indicador da sua reestruturagiio. Mas quando a escola se socorreu da
psicologia e dos psicélogos para caucionarem as decisdes daquela, nio dispunham de
credibilidade ou autoridade social junto dos professores, vindo a adquiri-la apenas no
momento em que comegaram a fazer parte das instituicSes, obtendo, com a sua
condi¢do de especialista, com a aplicagfio das suas técnicas e o uso de determinadas
metodologias e procedimentos cientificos, um peso cada vez maior nas decisdes da
escola, que lhe logrou uma legitimidade automatica na sua area de intervencio, até ao
momento em que passou a ser questionada a atitude acritica da psicologia (Palazzoli
& al., 1983). Quanto aos pressupostos que presidiram a sua intervenco na realidade
da escola: a existéncia de modelos, procedimentos e técnicas de resolugdo de
problemas educativos, o psicélogo capaz de superar a ac¢do do professor -
desconhecedor das técnicas que permitiam actuar com eficicia - fornecendo os
programas de interveng&o baseados em critérios de racionalidade cientifica, com rigor

¢ legitimag@o cientifico-técnica, destinados a resolver os problemas dos alunos, mas, a

que faltavam principios de negociagfio, de colaboracio e de influéncia reciproca, '

afirmagGes de Mufioz & Olmedilla, (1991).
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2.3. RELAGOES DA PSICOLOGIA COM A EDUCACAO

As relagBes entre a psicologia e as ciéncias da educagiio podem ser encontradas no
decurso do Século XIX, periodo em que o conhecimento psicolégico comecou a
fornecer contribui¢des importantes para elaborago de propostas pedagégicas e para a

configuragio da teoria educativa.

Para Wallon (1959) as relagdes histricas entre a psicologia e a educagfo nio sio as
de uma ciéncia normativa. A psicologia antes de dar resposta a um conjunto de
problemas préticos, orientou as suas investigagdes psicolégicas para a utilizagdo
racional das aptiddes do homem e o seu desenvolvimento na crianga, emergentes das
necessidades da industria. As actividades da crianga, motoras ou intelectuais, sdo
desde a infincia marcadas pelas técnicas e instrumentos industriais, sendo desta
pratica que deriva o conjunto de nogdes sobre as quais se edifica a representacio das
coisas. Assim, social e individual estdo intimamente ligados, revelando-se, a0 mesmo
tempo, das necessidades da acgdo solicitadas pelo meio, um conjunto de inaptiddes
que se encontram ligadas a sistemas de actividades cuja estrutura fisiolégica ou
instintiva deve ser modificada pelas estruturas da vida técnica e social, cabendo a
pedagogia, dado constituir-se na unifio entre social e individual, a forma de gerar 0s

meios que tornariam os individuos mais aptos para participar na sociedade.

As expectativas colocadas na psicologia, pelo sistema educativo, nas primeiras
décadas do Século XX - “Século da crianga” - resultam dos progressos alcancados nas
investigagBes sobre os processos da aprendizagem, no estudo da medida das
diferencas individuais e da Psicologia da crianga, em torno dos trabalhos de Thorndike
(que no dominio da psicologia pedagdgica, estuda, através da psicologia experimental,
ainteligéncia animal, com as suas experiéncias sobre aprendizagem por ensaio € erro),
Binet (que funda a pedagogia experimental, estudando os niveis de desenvolvimento
da crianca), Piaget (que fazendo uso do método clinico analisa os estadios do
desenvolvimento cognitivo, empreendendo o estudo da inteligéncia), Wallon (que se
caracteriza nfio por possuir uma teoria mas um método). O seu método & AO

materialismo - a natureza fisica ou mental é uma realidade objectiva que existe fora e
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independentemente da consciéncia - dialéctico - os fenémenos devem ser
considerados do ponto de vista das suas relagdes e condicionamentos reciprocos, mas
também do ponto de vista do seu movimento e transformacio - que abarca a
personalidade total. Wallon incide os seus estudos sobre a passagem do organico ao
psiquico, psiquico no sentido de ligagio significativa ao meio ambiente social, nas
relagBes reciprocas entre o biolégico € social, empreende a analise das emogdes
originais, as modalidades arcaicas da sensibilidade ¢ do movimento. Para Wallon a
consciéncia nfo é uma entidade psicoldgica particular de origem espiritual, mas antes
a resultante do confronto entre o biolégico e o social, que se traduz na emergéncia do
pensamento representativo. Para explicar como o orgénico se torna psiquico parte de
quatro nogGes: a emog¢do - matéria dos sentimentos electivos é um preludio da
representacio - a motricidade - acgfo, relagdo com o mundo externo: locomogio,
preensdo, manipula¢io. A tonicidade é meio de expresséio de si mesmo e de relacdo
com o outro - a imitacdo - actividade plastica que evolui para a representagio pura - e
0 socius - intermediario entre o eu e os outros, é o efeito de uma necessidade absoluta
para a crianga, incapaz de sobreviver por si mesma, as suas reacgdes devem ser
completadas compensadas e interpretadas, (Ferreira, 1920; Debesse, 1969; Andrey,
1977; Zazzo, 1978; Sprinthall, 1993; Rio, 1993).

No inicio dos anos 50, como consequéncia das transformagdes estruturais da escola, a
Psicologia da Educag@o amplia o seu objecto de acgio e alarga as suas investigacdes a
todos os fenémenos relevantes do processo educativo, granjeado para si o titulo de
“rainha das Ciéncias da Educacdo” ( Wall, 1979, citado por Coll, 1996, p. 9), a
proposito, Debesse (1969) refere que “ Le domaine de la psychologie de I’éducation
s ‘étend aujourd 'hui a tous les faits éducatifs etudiés & la lumiére de la psychologie...
le domaine de la psychologie de I'education ne peut pas se limiter ¢ 1’éducation
scolaire. La psyphologie de ['education ne doit pas se limiter aux apprentissages
intellectuels”. Em resultado dessa extensfio comegam a ficar imprecisos os seus
limites e instala-se a dificuldade de delimitar o seu objecto de estudo, tornando-se
eminente a perca da sua identidade. Os problemas de identidade com que a Psicologia
da Educagio se tem debatido, sio também assinalados por Sprinthall (1993), que

remete o debate para o problema dos opostos; teoria versus pratica.
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A crescente tomada de consciéncia das dificuldades de integrar os resultados, por
vezes discordantes e até contraditorios, das pesquisas psicologicas, aliada as
contribui¢des diferenciadas das escolas e correntes dentro da psicologia. Em relacio
a0 nascimento das grandes correntes em psicologia, resultantes da pesquisa
psicoldgica envolvendo os educadores em diversas aplicacdes, Debesse (1969) refere
: “Ces divers courants peuvent déconcerter I’éducateur, qui ne peut attendre que les
psychologues se mettend d’accord entre eux”- e i emergéncia de novas disciplinas
cientificas - provenientes da Sociologia e da Economia - que colocam em destaque a
insuficiéncia da pesquisa psicolégica na compreensio global dos fenémenos
educativos, ditam o inicio de uma crise na Psicologia da Educagfio como disciplina
nuclear da teoria e da pratica educativa. Nos finais dos anos 50, os desenvolvimentos
politicos e s6cio-econémicos que tiveram lugar, promovem um interesse acrescido
pelas disciplinas educativas e a Psicologia da Educagiio ¢ levada a partilhar com
outras disciplinas a analise dos fenémenos educativos no quadro de um sistema
multidisciplinar a0 mesmo tempo que precisa o seu préprio objecto de estudo e
desloca a amplitude e a natureza dos seus conteidos. As 4reas de investigac¢do
classicas - aprendizagem, medida das diferencas individuais, crescimento e
desenvolvimento humano - do lugar a tematicas relacionadas com o tratamento da
aprendizagem das matérias escolares e dos factores e processos que as influenciam.
Nos anos 60 e 70, a adopgio de modelos como a Teoria da Cognigéio Social no estudo
das formas complexas da actividade intelectual, a teoria Sécio-Construtivista na
analise da tarefa e da situagfo, na 4rea da Psicologia Cognitiva, conduziram a uma
identificagio da Psicologia da Educagio com a Psicologia da Instrugdo, quadro
conceptual que caracterizou também os anos 80, periodo em que os conceitos
desenvolvidos, em Psicologia Educacional, pela perspectiva ecoldgica - interacgdo

individuo, meio ambiente - de Bronfenbrenner comecam também a ter um lugar de

destaque.

Este autor, baseando algumas das suas ideias na teoria da “‘psicoldgica de Campo” de
Kurt Lewin e nas concepgdes de “constdncia perceptiva” de Piaget - apontando ao

primeiro a falta de conteido na sua “psicologia topoldgica’- conceptualiza o
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desenvolvimento humano em termos de “conceitos ecoldgicos”. Ao sublinhar a
influéncia dos factores bioldgicos, psicolégicos e sociais, pretende ao mesmo tempo
dar “substdncia psicoldgica e socioldgica” aos “territorios topoldgicos” de Lewin e ir
mais além dos trabalhos de Piaget sobre a construgdio da realidade na crianga,
realgando o primeiro descobrimento e o reconhecimento das relagdes entre factos que
se produzem em ambientes diferentes nos quais a crianca ainda nfo intervém
directamente e que ndo implicam desde o comego a sua participacio activa.

Partindo de uma concepgéo tedrica de ambiente, que refere: “vai mais além do que a
conduta dos individuos”, teoriza as “interconexdes ambientais” - interrelagdes que se
estabelecem entre dois ou mais ambientes em que a pessoa participa activamente ou
ndo e cujas alteragdes neles produzidas afectam a pessoa em desenvolvimento - e o
seu impacto sobre as forgas que afectam directamente o desenvolvimento psicoldgico,
caracteriza os diferentes contextos do meio, sistemas funcionais - “microsistema,
mesositema, exosistema e macrosistema” - que interagem directa e indirectamente
sobre o desenvolvimento e que concorrem para a formagio do sujeito. A utilizaco
destes conceitos tem implicagdes no contetido das investigagdes, exercendo uma
poderosa influéncia nos métodos e desenhos experimentais. Ao invés, as investigagdes
classicas ao limitarem o conceito de ambiente, nfio tomam em conta senfo as relagdes
do sujeito com um tinico ambiente, reduzindo e distorcendo a compreens3o cientifica
dos determinantes, processos e potenciais do desenvolvimento humano, afastando da
sua analise os sistemas multipessoais de interac¢do que por sua vez comprometem a

“validade ecoldgica” da investigago (Bronfenbrenner, 1979).

A par destas evolugSes alguns autores questionavam o alcance real das contribui¢des
da Psicologia Educativa face 4 complexidade intrinseca dos fendmenos educativos e

preconizam uma mudanga de perspectiva.

Para Coll (1996) todos os especialistas estfio de acordo em que os conhecimentos da
Psicologia da Educagfio tém a ver com a aplicagio dos principios e explicacdes da
psicologia a respeito da teoria e das praticas educativas, e sobre os beneficios da
utilizacdo daqueles principios psicoldgicos na educacio e no ensino. Contudo existem

divergéncias sobre como aplicar aqueles principios, sobre os contetidos das suas
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modalidades de contribuigfio, sobre as relagdes com as outras partes da psicologia

cientifica e sobre qual o perfil profissional do psicélogo educacional.

Da analise destas divergéncias configuram-se duas posturas opostas; de um lado
existem os autores que entendem a Psicologia Educacional como o conjunto de
explicagdes e principios psicolégicos, aplicados 4 educagio e ao ensino,
proporcionados por outras 4reas da psicologia, como a Psicologia da Aprendizagem,
do Desenvolvimento, das Diferengas individuais, da Motivacgo etc., por outro, os que
consideram que a Psicologia da Educagio constitui uma esfera propria do
conhecimento, com objectivos, contetidos e um programa de pesquisa proprios, que
recobrindo simultaneamente os principios psicologicos e as caracteristicas proprias do
processo educativo, vai mais além do que uma simples aplicagfio. Segundo Ausbell,
1969, (citado por Coll, 1989) a Psicologia ocupa-se do estudo das leis gerais do
psiquismo enquanto a Psicologia da Educacio limita o seu campo de estudo s leis

do psiquismo humano que regem a aprendizagem escolar.

De entre as concepgdes actuais da Psicologia da Educagiio a que melhor define, para
Coll (1996), os principios desta disciplina é a que a considera como uma “disciplina
ponte” entre a Psicologia ¢ a Educacfo - entre duas tradiges: a realizacio cientifica e
a actividade profissional (Sprinthall, 1993) - em virtude de ser uma disciplina
psicologica que leva em conta as caracteristicas peculiares das situacdes educativas de
natureza aplicada. Este é também um dos pontos de vista partilhados por alguns
autores europeus, como Gilly (1982), para ele a Psicologia da Educacdo deve centrar-
se na analise dos comportamentos e dos processos psicoldgicos dos alunos em

resultado das interveng@es pedagdgicas.

Contudo, a Psicologia Educacional tem dirigido também a sua intervengdo para tipos
de praticas educativas nio-escolares, tais como as que tém lugar no ambiente familiar.
A perspectiva de alguns autores, (Piolat, referido por Coll, 1996) ¢ a de que se deve
definir a Psicologia Educacional por o seu objecto de estudo, independentemente do
quadro institucional onde tém lugar os fenémenos educativos analisados, da idade e

da natureza do contetido. Para Pereira (1991), o campo de acg¢io da Psicologia




42

Educacional so os espagos de socializagio: a sala de aula, a familia, a esquina de rua,
0 bar, os grupos estaveis de pares etc., que vio do pré-escolar ao lar da terceira idade,
por constituirem o conjunto de meios de desenvolvimento onde se enquadram os

individuos e os grupos.

Assim temos que, a Psicologia Educacional como disciplina ponte, tem a preocupagio
de utilizar os métodos e explicagdes que proporcionam outros ramos da Psicologia
Cientifica, comungando os mesmos paradigmas explicativos das outras disciplinas
psicologicas - o seu componente basico, 20 mesmo tempo que procede a uma pesquisa
aplicada em vista & resolugo de situagdes educativas (Gilly, 1982, p. 5), integrando o

conhecimento de outras 4reas da ciéncias humanas - o componente especifico.

A especificidade da Psicologia da Educagio em relagio 4as outras disciplinas
educativas que com ela partilham a analise do processo educativo ¢ dada pela
defini¢io do seu objecto de estudo e pelos seus contetidos. Para Coll (1996), estes
conteudos integram os processos de mudan¢a comportamental - estudados em
termos de processo de aprendizagem e de processos de desenvolvimento e de
socializagdio - e os factores e variaveis das situacdes educativas, que podem ser
internos ao aluno ou de »situag:ﬁo. Nos factores intrapessoais, cabem a maturidade
fisica e psicomotora, os mecanismos de aprendizagem, aptidGes, o nivel e estruturacdo
dos conhecimentos prévios, o nivel de desenvolvimento evolutivo, as caracteristicas
relacionadas com a personalidade e a afectividade, nos factores ambientais inscrevem-
se as situagOes relacionadas com as caracteristicas dos professores, os factores de
grupo e sociais, as condi¢cdes materiais dos recursos didacticos e as intervengdes
pedagdgicas dos métodos de ensino. Estes contetidos podem ser agrupados no que

geralmente ¢ designado por factores cognitivos e factores sGcio-afectivos.
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2.4. RELACOES DA PSICOLOGIA EDUCACIONAL COM A PSICOLOGIA
ESCOLAR

A Psicologia da Educagio tenta explicar, a partir das actividades educativas a que o0s
seres humanos se submetem, como se produzem os processos de aprendizagem, e
atraves da articulag@io de conhecimentos e procedimentos, influenciar a resoluco dos
problemas que participam nesse mecanismo. As mudangas que se produzem no aluno
em resultado da sua participagio nas actividades escolares, constituem o referente, da

diversidade de fungdes e tarefas que o Psicélogo Escolar desempenha.

Os processos de mudanga dos alunos, deverdio constituir o referente das intervencdes
do Psicdlogo Escolar, ao qual ¢é exigido como formacio, a aquisicio de
conhecimentos fundamentais sobre os processos psicoldgicos basicos - as bases
biolégicas da conduta, os determinantes socioculturais da actividade humana - e sobre
os instrumentos e métodos préprios da investigagdo psicoldgica. Juntamente com
estes conhecimentos € mnecessario outro micleo de conhecimentos especificos,
provenientes de outras disciplinas psicolégicas - psicologia Clinica, Social e das
Organizagdes - e de disciplinas educativas - Sociologia da educagfio e Didactica -
relacionados com a educagdo em geral e a educagio escolar em particular - como as
praticas escolares habituais, o curriculum dos diferentes niveis educativos, o

funcionamento da organizacio e dindmica das escolas e a educagio especial (Coll,

1989).

Neste quadro, a Psicologia Escolar surge como uma profissio que inclui a totalidade
de intervengdes psicologicas que tém lugar na escola, constituindo a Psicologia da
Educagio um ramo da psicologia cientifica (Coll, 1989). E este também o
entendimento que transparece da organizagio da American Psychological Association,
que possui uma divisdo de Psicologia da Educagiio para representar os interesses
cientificos e académicos e uma divisio de Psicologia Escolar que representa os

interesses aplicados e profissionais.



44

Ruivo (1991), assinala que a Psicologia Educacional encara o problema da
aprendizagem de uma forma ampla, integrando uma teorizagfio e uma pratica com
base na pesquisa e na fundamentacéo teérica de diversos dominios, diferenciando-se
assim da Psicologia Escolar que se dedica a prestar servigos a escola - privilegiando a
transformagdo dos fenémenos educativos os contetidos e as organizagSes - com
recurso a disciplinas variadas, sem ter por suporte a construcdo de um corpo tedrico

ou conceptual préprio que oriente essas mesmas praticas.

Sobre o peso que assume a parte psicoldgica e a parte escolar no campo profissional
de Psicdlogo Escolar, a American Psychological Association concebe a Psicologia
Escolar como uma especializagio da psicologia, enquanto que para a National
Association of School Psychologists, a Psicologia Escolar é uma mistura de psicologia
e educagdo mas néo redutivel a uma ou outra. Coll (1989) considera ainda n3o dever
identificar-se a Psicologia Escolar a uma especialidade da Psicologia Cientifica,
sugerindo que o reflexo das divergéncia entre estas associagdes profissionais esta
presente na maneira como se encara a formagfo dos psic6logos escolares e os tipos de

tarefas e fungdes que desempenham nas escolas.

2.5. A PSICOLOGIA ESCOLAR

Foi Gesell que, pensando organizar um servigo de criangas inadaptadas e partindo de
casos patologicos, criou em 1915 a ideia e o assunto da psicologia escolar (Zazzo,
1987), mas apos a segunda guerra mundial, H. Wallon foi quem primeiro pensou a
psicologia escolar de forma institucional, como meio de assegurar o &xito escolar a
todas as criancas. O projecto institucional de reforma previa o controle pedagogico
sobre os professores - assegurando a formagdo psicolégica dos professores e a
preservagdo do seu interesse pela psicologia, conduzindo-os a retirar da sua propria
experiéncia conclusdes instrutivas para os préprios psicélogos (Andrey, 1977) - e
psicolégico sobre os alunos, segundo Dousset (1995) este Projecto de Reforma
Ministerial mais pedagégico que psicolégico centrava-se em preocupagdes

institucionais.
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Nas palavras de Wallon (1952), o projecto propunha-se responder a necessidade de
conhecer a crianga nas suas particularidades individuais e na sua evolugdo psicoldgica,
os metodos de estudo e de investigagiio permitiriam determinar para cada crianga as
causas intelectuais, caracteriais ou sociais do seu comportamento escolar, os exames
psicotécnicos deveriam contribuir para a orientacfio escolar. Para Wallon a psicologia
escolar ndo era um instrumento administrativo, nfio se destinava a confirmar as
repercussdes das desigualdades sociais sobre os alunos, nem a calibrar as inteligéncias
atraves da constituicio de normas estatisticas, outro sim, a psicologia escolar deveria
servir para apoiar cada crianga, mesmo tomada individualmente, procurando para cada
uma as razdes pessoais, de saide, de caricter, familiares, ou cognitivas, dos seus

insucessos escolares.

Segundo Alphandery (1977) a psicologia ¢ para Wallon a ciéncia do homem em
contacto com o real, recorrendo, para o seu estudo & pluridisciplinaridade. Ora a
educagdio em geral e a educagiio escolar em particular, sfo contextos da actividade
humana onde se cruzam os conhecimentos de diferentes disciplinas e das distintas
especialidades da psicologia. O conjunto de intervencdes psicolégicas que tém lugar
no contexto escolar e que configuram a profissio de Psiclogo Escolar, nfo se limita
as contribuicSes da Psicologia Educacional - resolugio dos problemas que resultam
directamente da situagfio de ensino e aprendizagem. A heterogeneidade de funcées e
tarefas a desenvolver, exigem uma coordenagfio com outros profissionais, psicologos
clinicos, das organizag@es, sociais e outros técnicos provenientes de outras disciplinas
educativas e cuja intervengfo na escola seria norteada por um “nicleo vertebrador”

assente na Psicologia Educacional (Coll, 1996).

S#o por isso manifestas as preocupacdes com a clarificacio e defini¢do das funcdes
dos psicologos escolares no sentido de tornar mais eficaz a sua interven¢do no
momento de se recorrer as suas praticas. A diversidade de funcdes e papeis assumidos
pelos psicélogos escolares foi-se modificando, a sua evolugio produziu mudancas
nos modelos de intervengdio que, embora ndo se excluindo mituamente, divergem
quanto ao modo de intervenc&o. Os dois principais modelos (Martin & Solle, 1996, p.

416 ) filiam a sua intervengfio em pressupostos diferentes : [1] o modelo clinico ou




assistencial dirige o seu foco aos aspectos psicoldgicos de intervencdo, centra-se
exclusivamente nas dificuldades do aluno, considera o sujeito como a tnica fonte dos
problemas, sendo desprezadas outras variaveis que influenciam o processo educativo,

podendo, assim, estar a legitimar-se indirectamente um conjunto de praticas que se

poderdo encontrar na origem de disfungdes, [2] o modelo comunitério analisa todos

os elementos da instituig8o escolar incidindo sobre a dimensio social da educagio, a
atenco ¢ dada a vertente educativa do trabalho psicopedagdgico, o objectivo &

prevenir o fracasso escolar ¢ os problemas de aprendizagem em geral.

Numa linha integrativa e, numa perspectiva de desenvolvimento psicolégico, Campos
(1991) propde uma intervengio psicolégica em contexto escolar, que esteja virada
para o desenvolvimento da personalidade em toda a sua dimensdo, sobre o tipo de
psicologos que devem existir nas escolas; rejeita a possibilidade de a pratica
profissional se adaptar a divisdo disciplinar existentes nas Escolas de Psicologia,
sugerindo como solugdo a adop¢do de um modelo (integrando psicologos para
criangas € psicélogos para jovens) que defina um perfil englobante da sua actuacdo (a
intervengdo do psicélogo na escola é educacional, social, organizacional e clinica) ao
mesmo tempo que se organiza a sua formagio de acordo com esse modelo. O
psic6logos que exercem a psicologia em contexto escolar tém como ponto de partida
da sua intervengiio psicolégica questdes relacionadas com a escolha escolar ou
profissional, a aprendizagem escolar, o relacionamento interpessoal e sexual, a
aquisi¢do de autonomia, a ansiedade etc. problematicas tradicionalmente consideradas

educacionais, clinicas, vocacionais ou sociais.

Outras posi¢des (Debray, 1987) que representam variagdes ao modelo clinico,
reclamando a participaggo de varias especialidades (em torno de projectos de pesquisa
actuantes na prevengdo de bloqueamentos e de insucessos escolares da infincia e da
adolescéncia), colocam a enfase numa formacdo suficiente do Psicologo escolar em
psicopatologia, nomeadamente em exame psicolégico e técnicas de entrevista;
simultaneamente propSem o alargamento do campo de ac¢iio do psicologo escolar a
todos os lugares da vida institucional frequentada pela populagio em geral que gira

em redor dos bebés, criangas e adolescentes, estando em primeiro plano os pais, os
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professores e o pessoal educativo. Estas posigdes acentuam que o exame psicoldgico
aclara os diversos procedimentos do pensamento de que o sujeito dispde, logrando
elementos objectivos transmissiveis a outros técnicos, que poderdo favorecer uma
melhor compreensfio do modo de ser habitual do sujeito. A propdsito da nog¢do de
«redémarrage évolutif», que o autor introduz, é destacado que o exame psicologico e,
a pratica da entrevista com os pais e professores, pode influenciar de maneira decisiva
a vida escolar da crianga, tais medidas, concede o autor, pelo seu caracter profilactico
sdo economicas e justificam uma formagiio de alto nivel de conhecimentos no

dominio da infancia depois do primeiro ano de vida até aos tempos da puberdade e da

adolescéncia.

Autores como Heyse (citado por Bricout, 1987, p.68) entendem que a Psicologia
Escolar, deve intervir através do conselho ou da terapia para ajudar o trabalho
pedagdgico nas escolas, promover a evolugfio da instrugio e educacfo e analisar os

problemas escolares.

Sobre os servigos de psicologia educacional e expectativas dos professores, Grilo
(1987) refere que o papel e fungdes do psicélogo foi objecto de inovacdes, esclarece
que se passou a dar importancia aos modelos que incluem na sua analise os multiplos
factores presentes no dominio educativo, como o sistema, a interacgdio e a propria
crianga. Nas suas praticas de intervengfio o psicélogo deve procurar responder aos
seus utilizadores de forma a clarificar as suas competéncias e os seus limites, ao
mesmo tempo que ajusta as expectativas do utilizador a resposta que lhe é possivel dar
para cada situagdio. A autora coloca a ténica na ac¢fio conjunta entre psicdlogos e
professores para a definigfio do papel do psicélogo. Da analise a que procedeu a varios
estudos existentes neste dominio, refere que se instalou uma confusio entre os
psicologos e os seus consumidores, devido & diversidade de papeis assumidos pelos
psicélogos educacionais no contexto escolar, com repercussdes na eficicia e na

organizagio dos servigos de psicologia.

Por sua vez Carita (1996), ao analisar as funcdes que tém sido atribuidas & psicologia

escolar, compulsa um conjunto de factores condicionantes da intervencdo do
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psicologo educacional na escola, destacando pela sua singularidade: as caracteristicas
da institui¢do escolar, as de cada escola em particular, a interferéncia da histéria
pessoal do psicélogo e a dindmica da equipa de trabalho, a0 mesmo tempo que se
mostra desfavordvel a uma intervenciio vincadamente terapdutica em contexto

escolar.

Verificamos ja que a intervengdio do psicologo escolar vai mais além do que a
aplicagio de conhecimentos adquiridos no dominio da Psicologia Clinica ou

Educacional, como alguns autores propdem.

Por sua vez Mufioz & Olmedilla (1991), numa posigio préxima do modelo
comunitério, fazem referéncia a novas propostas que defendem uma mudanca
substancial do papel e fungBes do psicélogo escolar que seria dado pela sua
predefini¢do como consultor na resolugdo de problemas, em vez de diagnosticador e
desenhador de programas de intervengfo. O foco da sua intervencdo seria também
redireccionado em vez de ser centrada preferentemente no aluno com problemas,
dirigir-se-ia para o meio (escola, pais, classe, professores) como “espaco do
problema”, ¢ via de influéncia indirecta sobre o aluno. Nesta perspectiva os autores
falam da fung@io do psicélogo escolar como identificador ¢ sugeridor de recursos e

propostas de ac¢3o, agente de mudanga interno, analista, supervisor, avaliador,

modelador e formador.

.
o

Outros autores centram-se numa abordagem sistémica, (Palazzoli, 1983), cujas
referéncias assentam na teoria da comunicagfio humana, da Escola de Palo Alto, em
que a comunica¢do desempenha um papel central. O seu modelo é desenvolvido em
termos de defini¢o da relacdo e de estruturagio do contexto de interaccdio, os seus
pressupostos para a definigdo deste modelo, sdo de que em todo o tipo de trocas e, em |
toda a situagdio de relagdo interpessoal, implicando uma ou mais pessoas, sdo
veiculadas mensagens. A tarefa prioritaria do psicélogo ¢ a de definir e clarificar a
sua propria competéncia e a sua propria disponibilidade, especificando o quadro de
intervengdo, explicitando (dentro do quadro de fungGes que ¢ chamado a

desempenhar) o que néo sabe, ndo pode ou nio tem intencéo de fazer.
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Analisando o trabalho anterior dos psicologos a luz desta perspectiva, Palazzoli e
colaboradores observaram que os psicélogos que exercem a psicologia escolar
caracterizaram o seu proprio trabalho de improdutivo. Assinalaram descontinuidades
enire a qualidade dos instrumentos adquiridos ao longo da sua formacdio e a
capacidade efectiva de intervir de modo a produzir mudangas. Verificaram a
existéncia de algumas ambiguidades quando a instituicio escolar se dirige ao
psicélogo com um caso assinalado: [1] O sintoma assinalado ndo & facilmente
definivel mas revela-se funcional, ele varia consoante as situagdes e aqueles que o
assinalam (um comportamento sintomatico & revelado por uns educadores e por outros
ndo, € revelado de manhi mas nio de tarde), [2] O sintoma assinalado é uma
generalidade ou um estereétipo instavel, pela dificuldade de o assinalado o fixar de
forma definitiva, [3] O sintoma assinalado pode ser utilizado como instrumento de

disputa entre os educadores.

Na procura de definir a intervengio do psicdlogo, na sua interacgfio com os agentes da
escola, examinaram trés contextos que consideraram inadequados: [1] No contexto de
Julgamento Avaliativo; o psicélogo examina o caso do aluno cujo comportamento &
julgado nfo funcional, a experiéncia dos autores mostrou que os professores
encontram alguém a quem recorrer periodicamente para se descartar de
responsabilidades, [2] No contexto T erapéutico; uma vez o aluno enviado a um
terapeuta, o professor pode continuar a agir na turma e na escola sem dever

reconsiderar o seu proprio comportamento, [3] No contexto de Consulta Pedagogica,
o centro da atengfio do psicélogo dirige-se aos problemas pedagdgico-didaticos,
ligados 4 fun¢fio mesma dos agentes da instrugiio, a experiéncia dos autores
demonstrou o risco de fazer surgir uma competi¢io muito rigida entre o psicdlogo e os
professores, (o psicologo escolar implicitamente passaria mensagens do tipo) “eu vou

ensinar-te como se deve ensinar”,

No seu estudo inserto numa “primeira pesquisa sobre a eficicia dos instrumentos
conceptuais da teoria geral dos sistemas e da pragmatica da comunicagfio humana”, o

grupo de trabalho de psicélogos elaborou um “esquema” do papel do psicologo na
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escola. Seguindo uma analise detalhada e observando um critério estatistico,
classificaram todos os pedidos provenientes dos professores, directores, familias e
alunos, da escola média obrigatéria da Administragio Provincial de Mildo, do

resultado surgiu um “sintese do papel do psicologo na escola” (Palazzoli, 1983).

Este estudo revelou também que ndo foi possivel fazer uma descrigdo operacional das
modalidades de intervenc3o concreta do psicologo na escola, a unica definigdo tedrica,
consensual, conseguida junto dos agentes educativos, sobre o papel do psicoélogo, foi a
do psicélogo como promotor de mudanga. O estudo evidenciou o predominio, junto
dos professores, de um certo esteredtipo do psicélogo ao qual ¢é atribuido de maneira
incondicional e irracional competéncia e habilidade, tornando-o num “magico todo
poderoso” detentor do conhecimento e dos instrumentos para resolver os “casos” e do

qual os professores criaram uma dependéncia total.

As posigdes assumidas pelos diversos autores incluem todo o leque de conhecimentos
da psicologia Cientifica que é possivel utilizar num Servico de Psicologia Escolar,
mas quando se procede 2 sistematizagdo das fungdes do Psicélogo Escolar verifica-se
que existe um processo de acumulaciio de fungdes, mais do que um processo de
desenvolvimento, que torna particularmente dificil uma delimitaco nitida desta area
profissional. A este proposito e para assinalar a diversidade de fungdes que
caracterizam aquele campo profissional alguns autores referem que “a Psicologia
Escolar é talvez a tnica especialidade em psicologia que toma em consideragdo quase
todas as praticas actuais em psicologia, em educagdo e outros ramos relacionados”.

(Bardon, 1976, citado por Coll, 1989, p.58).

De entre as mais importantes fun¢des do psicologo a trabalhar em contexto escolar
Coll (1989) destaca : as fungBes relacionadas com a administragdo de testes de
inteligéncia e de rendimento escolar; fungdes com objectivos de diagnostico e
tratamento dos alunos que apresentam problemas de ajustamento, de aprendizagem ou
de comportamento na escola; fungdes de detecgdo, diagnéstico e tratamento dos
alunos com necessidades educativas especiais; fungdes de prevencdo e tratamento da

satide mental dos alunos (diagndstico diferencial, orientagdo e conselho individual,
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psicoterapias etc. ); fungdes relacionadas com a melhoria da qualidade do ensino
(efectuar investigagBes do tipo aplicado, dar a conhecer aos professores os avancos do
conhecimento psicolégico, elaboragio e desenvolvimento do curriculum,
fundamentagdo e revisio da metodologia didactica etc.); fungdes de intervencio no
&mbito institucional e comunitario (saude mental da institui¢dio escolar, delinquéncia
juvenil, preveng@o e reabilitagdo do consumo de drogas, dinamizagio e mobilizagio

social, assessoramento técnico para o esbogo de politicas educativas etc.).

Para regular e delimitar a diversidade de fun¢des deste campo profissional e assim
obter com maior nitidez o perfil profissional do psicélogo escolar, existem algumas
tentativas que passam, umas, por estabelecer diferentes categorias de psicélogos
escolares segundo as fungdes que desempenham efectivamente ( P.E. generalista, P.E.
clinico, P.E. especialista em aspectos relacionais e institucionais, P.E. especialista na
concepgdo de meios educativos, P.E. especialista na resolugio de problemas
individuais etc. ), outras, por delimitar as fun¢des que parecem mais adequadas a esta
profissdo. Estas tentativas destinadas a estabelecer com maior clareza o perfil
profissional do psic6logo escolar traduzem op¢des tomadas entre diversas alternativas:
conceder prioridade as fun¢Ges e tarefas de natureza preventiva, ou de natureza
correctiva; dar prioridade as funges que tm a ver com a producfio e difusfio de
conhecimentos psicolégicos e educativos, ou & resolugfio de casos e problemas
particulares; dar prioridade as fungdes e tarefas mais directamente ligadas ao
ajustamento e desenvolvimento pessoal dos alunos, ou 4s ligadas com a inovagio

educativa e a methoria do ensino (Coll, 1989).

2.6. A PSICOLOGIA NA EDUCAGCAO ESCOLAR EM PORTUGAL

Em Portugal, a intervencdo da psicologia no terreno escolar, através de estruturas
escolares regionais, estd prevista na Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986.
Contudo remonta ao inicio do Sec. XX, com o aparecimento da I Republica e,
decorrente da reforma do ensino primario de 1901, a importancia de “zelar pela

saude fisica e mental das criancas”, a educagio e a sande aparecem como
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preocupagdes fundamentais do novo regime. Surge por esta altura e pela primeira vez

nos textos legais a expressido “psicopedagdgica’.
peaagog

Do ensaio efectuado por Silvio Lima (1949) decorre que os estudos no dmbito da
psicologia em Portugal poderdo distribuir-se por trés periodos; O primeiro periodo,
situado entre meados do Sec. XIX até ao inicio da primeira guerra mundial (1914); O
segundo periodo decorre de 1914 a 1941 e o terceiro de 1941 até 2

contemporaneidade.

E caracteristico do primeiro a especulagfo tedrica, reflexo das preocupages
ideol6gicas dominantes na Europa em torno de correntes tedricas como: a psicologia
naturalista e o associacionismo. Esta especulagiio estava inspirada na epistemologia
criticista-positivista. Com Pinheiro Ferreira esboga-se uma tentativa de construgio de
uma psicologia cientifico-natural, “liberta do ontologismo teolégico-metafisico”,
contudo € uma tentativa que nfo expurgava da Psicologia a metodologia

simultaneamente empirica e racional (Borges, 1985).

O interesse pelos estudos dos temas da psicologia residiam no progresso das
investigagdes produzidas em disciplinas como sejam a bilogia, neurologia, psiquiatria,
filologia, sociologia e pedagogia. As contribui¢des mais significativas para a
Psicologia Cientifica proviriam, tanto na Europa como em Portugal, das ciéncias
médicas destacando-se ai nomes como os de Bettencourt Ferreira, Magalhdes Lemos,
Julio de Matos, Miguel Bombarda e Anténio Maria Sena. Na 4rea de linguistica e

etnografia destacaram-se as investigagdes conduzidas por Adolfo Coelho sobretudo na

esfera da educagio.

O segundo periodo caracterizar-se-ia, nas palavras de Silvio Lima (1949), pelo
“experimentalismo critico” e “médico-pedagogismo”. Nesta fase a psicologia ganha
autonomia como ciéncia experimental, a psicologia é agora laboratorial e quantitativa
impulsionada pelos trabalhos experimentais de Weber e Fechner, a psicologia faz uso
do método indutivo teorizado por Francis Bacon e Stuart Mill. Neste periodo em

Portugal sobressaem as figuras de Antonio Aurélio da Costa Ferreira ¢ Alves dos
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Santos. Alves dos Santos - discipulo de Claparéde, Pieron e Binet - cria o primeiro
laboratério de psicologia e pedagogia experimental (1912-3); os trabalhos de
investigacdio realizados no laboratério conduziram ao “estabelecimento de cinones
antropometricos da crianga portuguesa, nas principais etapas da sua evolucdo e
inseriram-se no movimento de renovagfio cientifica da pratica pedagégica e do
aperfeigoamento do nosso ensino ptblico”, (Abreu, 1990). Uma das facetas originais
em Alves dos Santos foi a integragiio dos fendmenos psicologicos analisados e
medidos, na personalidade global dos observandos, atitude que Abreu (1990) designa
por “experimentalismo clinico”. Com esta atitude evitou os erros da
“dessubjectivacdo do psiquismo” e o “isolacionismo dos fendmenos psiquico™ que a

Psicofisica cometera, (Abreu 1990).

Costa Ferreira, médico e pedagogo, funda a “médico-pedagogia nacional” com a
organizagdo em 1915 do Instituto Médico-pedagdgico da Casa Pia de Lisboa,
iniciando no dominio escolar a pratica das principais novidades cientifico-pedagdgicas
entdo correntes na Europa, Costa Ferreira, notabilizou-se no campo do diagndstico e
da reabilitagdo de criancas e jovens portadores de deficiéncias - fisicas e psiquicas,

(Abreu, 1990), tendo sido mais tarde criado um Instituto com o seu nome.

Em concomitincia com os progressos alcangados no dominio da investigagio em
psicologia sdo criadas estruturas administrativas e legisladas medidas que se
encarregardo de traduzir para o campo da aplicaggo o resultados dessas investigages.
Os anos de 20 e 30 assistirio ao aparecimento de legislagio (D. n® 10986 de
31.07.1925, D. n° 11176 de 24.10.25, DL. n°® 22751 de 28.06.33, D. n® 22752 de
28.06.33, DL. n® 22753 de 28.06.33, D. n® 22754 de 28.06.33) que d4 conta da
preocupagdo pela “observacdo psicopedagdgica dos alunos”, postura que se traduziu
na criagdo de um conjunto de Institui¢Ses, no ambito da Saude Escolar e Orientacio

Profissional.

Assim, ¢ criada no Ministério da Instrugfio Publica a Direcgfio Geral de Satide escolar,
que terd como umas das incumbéncias a de organizar um gabinete com a aparelhagem

necessaria com vista a criagio de um laboratério de psicologia médico-pedagdgica e
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cuja actividade, 18-se no corpo do decreto, “superintenderd em tudo que respeite as
condigbes sanitdrias, médico-pedagdgicas e higiénicas do pessoal discente das
escolas oficiais e particulares e dos respectivos meios de ensino ”. Um outro decreto
de 1933 vem regular as fungdes da medicina escolar no “dominio da higiene fisica e
moral” definindo que “o médico escolar ndo fard clinica, mas fard psicoterapia e
dara regras e conselhos aos estudantes e as familias”. Ainda quanto 4 satide moral, a
doutrina vem discorrer sobre os feitos dos marinheiros na “epopeia do oriente”,
fazendo alusdes a Montaigne, a propdsito da formac3o da vontade, € a Esparta quanto
ao processo de a forjar, em relagfio aos meios que o médico dispde, para tal, a doutrina
fornece alguns conselhos “Antes de mais nada, deve sondar a alma da crianca e deve
ganhar a sua confianga. Para estudar as almas ndo faltam os ensejos na escola: o
comportamento nas aulas e a conduta nos jogos fornecem elementos. A observagio
dos jogos da grandes informagées. O subconsciente funciona no calor da refrega da

educagdo e das conveniéncias.”

O terceiro dos periodos a que fizemos alusio, seria marcado por uma inflexdo face as
opgdes da epistemologia positivista. As reac¢des anti-objectivistas reintroduzem na
psicologia a realidade humana como, subjectividade, personalidade, historicidade e
responsabilidade, sio recuperados os conceitos de valor, significado e conflito. Silvio
Lima (1949) escolhe como marco cronolégico do novo rumo cientifico o ano de 1941,
porque marca a remodelagéo do Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira e, porque
as tendéncias da psicologia compreensiva e humanista se reflectem na estrutura do
Instituo de Orientagdo Profissional dirigido, agora, por Oliveira Guimardes. Este
periodo ¢ marcado, também, pela criagio da moderna “médico-psico-pedagogia
portuguesa” por Vitor Fontes, que simultineamente, reorganiza o Instituto Costa
Ferreira e conduz a revista “4 Crianga portuguesa’. Este Instituto constitui uma
“escola de cultura tedrica e de magistério prdtico de higiene mental infantil”, com
servigos de orientagdo técnica, em colaboragiio com o pavilhio de psiquiatria infantil

do Hospital Julio de Matos acabado de criar, em 1942.

A nivel Legislativo, a reforma do inicio dos anos 40 marca um momento de viragem

nas preocupagdes governamentais com a criagio da Direcgio Geral da Educacdo
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Fisica Desportos e Saude Escolar, a partir desta altura, o estado modifica a sua
estrategia, “secundariza’ a fungdo da Saude Escolar e a vertente psicopedagégica que
lhe cabe e passa a dar prioridade ao desporto escolar, tornando claro que o “problema
que interessa ao estado ¢ em primeiro lugar a educagio fisica do povo portugués”,
com a saude escolar “congelada” (Granate, 1977, p.12), iniciou-se um longo periodo,
em que pouco se fez naquele dominio - destacando-se, a partir dos anos 60, a
actividade do Instituto Aurélio da Costa Ferreira na formagdo de especialistas em
psicologia da educagio especial, que culminou na criaciio do Secretariado Nacional de
Reabilitagéo, encarregue de preparar a lei n® 66/79 de 22.07, para clarificar a educagio
especial, (Almeida; Barros, Neto, 1993) - que durou até as reformas que vieram a ser
introduzidas em resultado das transformag@es politicas e sociais originadas com a
revolugdo de 1974 (Granate, 1977). Em 1975 (Portaria 29775 de 17.01) sio criados,
em regime de instalac?o, os Centros de Medicina Pedagdgica (CMP) de Lisboa, Porto
¢ Coimbra, incidindo nos niveis do ensino bésico e, cujo trabalho é desenvolvido,
numa perspectiva médica - nas vertentes de Saude Publica/cuidados primarios e
Medicina Pedagégica/Satide Escolar, ligada aos aspectos da aprendizagem e a
prevengdo e correcgdo dos desajustamentos escolares e disfungdes do
desenvolvimento - em colaboragiio com psicdlogos, sobretudo ao nivel do exame
psicolégico, como meio auxiliar de diagnéstico (Neves 1984, Meneses 1984). Estes
Centros trabalhavam em articulagio com os Centros de Satide Mental Infantil e
Juvenil. Em 1986 os C.M.P. so estruturados (DL. n° 107/86 de 21.05) de forma a
intervir nas condigdes médico-pedagdgicas da populagiio escolar, nos processos de
orientacdo escolar e profissional e, num dominio que passou a constituir uma das
grandes preocupacdes do Ministério da Educagfo; a prevenc¢iio do insucesso escolar
(Res. C.M. de 21.01.88). Os C.M.P. passam a ser constituidos por equipas médico-
psicopedagdgicas a quem cabe dar apoio no Ambito psicopedagdgico e de higiene

mental.

Um percurso de implementagfo semelhante (D. n® 10986 de 31.07.1925, D. n° 11176
de 24.10.25), e paralelo, tem a rea da Orientacdo Escolar, deste modo, é criado em
1925 no Ministério do Trabalho, sob a direc¢dio de Faria de Vasconcelos, o Instituto

de Orientagsio Profissional (IOP) e aprovado o seu Regulamento (Instituicfio cuja
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actividade veio a ser relangado nos anos 70, agora no Ministério da Educacgo). Ao
instituto estaria agregado um “Servico de Laboratorio de psicotécnia para as
investigagées de fisiologia e psicologia aplicada ao diagndstico das aptidées e ao
estudo das actividades profissionais” e, um “Servico relativo aos problemas
pedagdgicos das profissdes, aprendizagem, escolas etc.”, o Instituto teria ainda um
“director habilitado com o curso superior especializado em pedagogia, psicologia
experimental e psicotécnia”, conforme decorre das al. a) e €) do art®. 3° € al. a) do
art’. 4° do Regulamento. O Instituto ndo teve a possibilidade de constituir uma rede

regional de centros tal como aconteceu noutros paises europeus.

Devido ao aumento da actividade do IOP, é criado em 1933 (DL. n® 22753 de
28.06.33) o curso para formag&o de peritos orientadores. No mesmo ano, outro decreto
(D. n° 22754 de 28.06.33), depois de algumas lucubragdes, com referéncia a Pascal,
sobre a escolha da profissfio e, de serem expostos valores estatisticos sobre os
acidentes em diversos paises, di conta de que a aplicaciio de métodos cientificos de
orientagdo e selecgfo profissionais diminuem o niimero de acidentes. S3o definidos
os objectivos do IOP e definidas a composigio e competéncias das diversas
delegagdes, - que entre outras, “poderdo proceder nas escolas ds investigacées de
cardcter pedagdgico e psicotécnico” - este instituto passa a trabalhar em articulaciio
com as escolas procedendo a exames de orientagdo e de selec¢fio mental dos alunos
das escolas primadrias, liceus, escolas técnicas e outras instituicdes oficiais, 0 mesmo
decreto refere que “o nosso pais pode reivindicar a honra de ter sido o primeiro a
realizar no ensino oficial o principio das classes seleccionada e homogéneas.”,
acompanhando de perto o que de equivalente se fazia na Europa, € ainda referido que
o IOP “tem provocado um intenso movimento pedagdgico, chamando a atencio
sébre o valor e a necessidade de experimentagdo e sébre 0 método dos tests” dando

relevo “a aplicagdo dos principios e dos métodos de seleccio intelectual e moral.”

De 1957 a 1974 o Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educacio
langou e desenvolveu, em algumas escolas secundarias e preparatérias, experiéncias
piloto no 4mbito da Orientagfo. A Partir de 1977 o IOP passou a promover medidas

de orientagio e de informagio escolar e ou profissional impostas pelo langamento do
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9° ano unificado, medidas que se tornaram extensivas ao 7° ano unificado (Marques
1984). Em 1983 - data desta altura o comego da actividade de psicélogos nas escolas
secundérias publicas (Campos 1991), a actividade principal dos psicélogos escolares
era a orientagdio profissional, para Almeida, Barros e Neto, (1993) as actividades
primordiais do psicélogo apoiavam-se sobre o projecto profissional € a sua
planificagdo - devido a prioridade que o governo atribui 4 reorganizacfio do ensino
técnico (D.N. n® 194-A/83 de 19.10.83) de forma a permitir a satisfagdo do pais em
mdo-de-obra qualificada, ¢ nomeada uma comissio (D.C. ME/MTSS n° 86/83 de
19.09.83) para estudar a carreira de Conselheiro e Orientagiio Escolar e Profissional,
cujas actividades se articulardio com o Instituto do Emprego ¢ Formac#io Profissional.
S3o langadas as experiéncias Pedagdgicas do Ensino Técnico-Profissional,
acompanhadas por especialistas de OEP que actuario em estreita colaboraciio com
professores € conselhos directivos das escolas. A actuagiio dos especialistas da OEP
ficou a cargo dos servigos das Faculdades de Psicologia e Ciéncias da Educacgiio das

Universidades de Lisboa, Porto e Coimbra.

Uma das propostas do relatério (13.01.84), elaborado por aquela comissfio, conduziu &
criagdo (D. n’118ME/84 de 26.06.84) em 1984, em cada faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo, de um micleo de OEP formado por psicélogos, para intervir

nas escolas da rede do ensino técnico-Profissional.

A estruturagdo da carreira de psicélogo, quanto i “diferenciacio de dominios de
interven¢do e de fungdes” como profissional de educagdio, que entdio foi proposta, no
relatério da comissdo, apontava para a atribui¢io de responsabilidades a um grupo de
psicdlogos, em cada érea geografica, com diferenciagio de fungdes, permitindo assim
ao grupo assegurar o conjunto diversificado de servigos, numa 4rea, e encontrar todas
as respostas que a psicologia pode dar, ao processo do desenvolvimento humano,
tarefa que um s6 psicélogo nfo conseguiria cumprir. Estas propostas tinham como
corolario, contribuir para a definigio do estatuto do psicologo, das suas funcdes e
condi¢Ses do exercicio profissional, em virtude de estas medidas serem sentidas como

“urgentes para o correto desenvolvimento da psicologia no nosso pais” (Campos,

1989).
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Em 1991( D.L. n® 190/91 de 17.05) ¢ criado o Servigo de Psicologia e Orientacdo
(SPO) e a sua inser¢do na rede escolar, o modelo de organizaciio definido determina
uma interven¢fio dominantemente psicopedagdgica na educagio pré-escolar, 1° e 2°
ciclos do ensino basico e uma vertente de orientag@io escolar e profissional no 3° ciclo
do ensino bésico e secundario, as competéncia dos servigos, nestes niveis escolares,
compreendem a actuagio em trés dominios: Apoio psicopedagégico a alunos €
professores, apoio ao desenvolvimento do sistema de relagdes da comunidade escolar

e orientac3o escolar e profissional.

Actualmente os servigos de psicologia e orientagio escolar do Ministério da Educagio
possuem um conjunto de atribui¢des e competéncias definidas na lei, a carreira e o
conteido funcional do psicélogo estava em projecto de lei (fazendo uma ponte para a
realidade francesa passada, Wallon (1962) referia : “o que falta & psicologia escolar,
ndo é o zelo dos seus primeiros pioneiros é o de tornar-se uma realidade legal, é de
receber o seu estatuto e de obter o reconhecimento oficial” - citado por Baillet, 1980)
tendo este panorama algumas implicagdes (os professores € os pais nfo conhecem
com precisio os projectos do psicélogo - Almeida, Barros e Neto 1993) na definiggio o
do estatuto do psicélogo, situagio de que variados autores do conta, ao proporem um
conjunto de fungdes principais do psicélogo educacional, referindo que “No contexto
da psicologia educacional em Portugal, constatamos a inexisténcia de uma definicéo

clara do papel do psicélogo” (Pinto & Leal, 1991).

3. OBIJECTIVOS E QUESTOES DE INVESTIGACAO

Por se ter iniciado recentemente com caracter sistematico e de amplitude nacional a
colocacdo de psicélogos nas escolas, pretendeu-se analisar como os professores
perspectivam as fungdes que sfo possiveis desempenhar por aquele técnico. O
objectivo do estudo centrou-se na analise das atitudes dos professores, a partir de

reacgOes avaliativas e em funcfio das categorias referenciados nas duas questdes de
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investigagdo que a seguir se propdem, avaliando se elas favorecem mais um tipo de

fungbes, que outro.

A 1* questdo desta investigacdo a ser analisada e que d4 origem i nossa primeira
hipétese de trabalho, relaciona-se com a possibilidade de existirem atitudes diferentes
entre professores com distinta formac#o curricular. Assim sujeitos com Curriculum
Psicopedagégico e sujeitos sem Curriculum Psicopedagégico apresentariam diferentes

atitudes, facei5§ func¢des do Psicologo na escola.

A 2* questdo desta investigagdo relacionada com a nossa segunda hipétese, tem a ver
com a possibilidade de sujeitos com e sem Psicélogo na escola possuirem diferencas

de atitudes face ?15 fung¢des do Psicologo na escola.

-
Wy
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4, METODOS

4.1. AMOSTRA

A amostra ¢ constituida por 144 professores dos dois sexos, de escolas dos 1°, 2° ¢ 3°
ciclos do ensino oficial, com e sem Psicélogo e Curriculo Psicopedagdgico, dos
Distritos de Lisboa e Settibal. Para efeitos deste estudo consideraram-se escolas com

psicologo, as escolas que possuiam psicélogo no seu quadro, ha pelo menos um ano.

1° CICLO 53 - Professores
2° CICLO 43 - Professores
3°CICLO 48 - Professores

4.2. INSTRUMENTOS

A Escala de Atitudes foi constituida a partir de consulta de literatura, em particular no
que respeitava a funcdes do psicélogo na escola. A escala foi sujeita a um teste de
analise da consisténcia interna e a um teste de fiabilidade psicométrico. A modalidade
de Escala de Atitudes utilizada é de tipo Likert. A escala inclui 22 proposicdes
seguidas de 5 categorias de respostas possiveis, dispostas num bipolar continuum -
Discordo Totalmente, Discordo, Nem concordo Nem discordo, Concordo, Concordo
totalmente - 4s quais se distribuiram notas de 1 a 5, sendo as notas mais altas
atribuidas 4s categorias de respostas mais favoraveis e as notas mais baixas &g
categorias de respostas menos favoraveis. O inquérito & sob a forma de Questionario,

este ¢ constituido por um conjunto de perguntas de resposta aberta e fechada.

O formato do instrumento inclui quatro folhas, uma com elementos identificadores,
outra com 22 proposi¢des na Escala de Atitudes, e mais duas com 9 questdes, das
quais 5 sfio de resposta aberta, permitindo uma delas colectar informag3o sobre
fun¢Ses diferentes das propostas. A inclusio das questdes 5 e 6 serviram apenas para

assinalar a diferenca com as questdes 7 e 8, isto &, tornar mais discriminativo e
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perceptivel aos professores, a distingio entre a informagfo sobre intervengdo

psicopedagogica e informagio em psicologia geral (ver anexo - A).

4.3. PROCEDIMENTOS

Foram préviamente contactados os Directores e Presidentes dos Conselhos Directivos
de todas as escolas onde decorreu o trabalho de campo. Foi apresentado o formulario
(Escala e Questionario) a cada um dos Directores e Presidentes das escolas, tendo
posteriormente sido explicado em que consistia a sua aplicagdo, identificando-se todas
as operagdes implicadas e, informado o que se pretendia através dele, bem como o
objectivo do estudo. Os formularios foram distribuidos pelos Directores e Presidentes
das escolas aos professores que voluntariamente se dispusessem a colaborar no seu
preenchimento. Nas escolas que leccionavam mais de um ciclo foi deixado um nimero
igual de exemplares para os professores de cada ciclo. Os formularios foram recolhidos

passados 15 dias sobre a sua distribuic@o.

A Escala e o questionario foram passados a 144 professores dos 1°, 2° e 3° ciclos de
22 escolas dos Distritos de Lisboa e Setubal. No Concelho de Lisboa, foram
contactadas as Escolas Primarias n° 8,12,14,20,26,73,75,79,101,113, Escolas
preparatorias Eugénio dos Santos, Nuno Gongalves, Almirante Gago Coutinho, Luis
de Camdes e as Escolas C+S dos Olivais e Anténio Arroios, no Concelho de Setabal,
foi contactada a Academia Luisa Tody, no Concelho Sesimbra, a Escola C+S Santana,
no Concelho de Loures, as Escolas n°1 e n°2, no Concelho de Sintra, a Escola Ferreira
de Castro e no Concelho de Sines, a Escola C+S Santo André. O trabalho de campo

decorreu durante os meses de Julho, Novembro e Dezembro de 1996.
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5. APRESENTACAO DE RESULTADOS

A analise estatistica foi efectuada no programa estatistico “SPSS”.

Correlagfo Item-Total

Em primeiro lugar, foi calculado o grau de associagio dos valores obtidos em cada item
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com os valores obtidos no somatério de todos os itens (total), através do coeficiente de

correlacdio de Pearson. Os resultados, que globalmente revelam associagbes positivas e

moderadas dos itens com o total, sio apresentados na Tabela 1. As probabilidades de que

estas associagdes tenham ocorrido por acaso sdo bastante reduzidas. Os 22 itens foram

considerados para analise posterior.

Tabela 1
Correlagfo Item-Total
Itens Correlagéo N P
11 3275 144 ok
12 3716 144 .
I3 4444 143 Rk
14 5355 143 rEE
I5 5409 144 rEE
16 4897 144 ook
17 6251 138 ok
I8 5881 141 rHE
19 6671 140 Rk
110 7085 139 Hk
111 6655 140 ok
112 5406 143 ok
113 4643 143 hE
114 .5966 141 ook
115 4103 142 HEE
116 5952 142 AE
117 .5506 142 ook
118 .3059 144 HEE
119 4048 143 ok
120 5589 141 ok
121 5440 143 HEE
122 5017 143 ik
wxp < 001

Anélise Factorial

Para avaliar até que ponto diferentes itens tém subjacente a mesma dimensdo e

subsequentemente podermos reduzir o numero de variaveis a testar posteriormente, fo1
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efectuada uma andlise em componentes principais. O critério de Kaiser, que
selecciona os factores que tém um valor préprio (eigenvalue) superior a 1, foi
utilizado para decidir quais os factores a excluir. A fim de facilitar a interpretacgio dos
factores foi usado o método Varimax de rotagio ortogonal. As saturagdes ou pesos
factoriais de cada item para cada um dos factores so apresentadas na Tabela 2. Para
cada factor sdo referenciados os seus valores proprios (eigenvalues) e respectiva

percentagem da varidncia explicada.

Tabela 2
Matriz Factorial ap6s Rotagdo Ortogonal (Varimax)

Itens Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
122 .76232%* .04229 .03655 -.00238
110 .75946* 35174 -.13491 06247
120 .74263* .05390 .02664 .00067
117 .71695% .08560 -.05721 -.01045
116 .69539%* 28986 -.15597 .00719
111 .68042* 21708 .01169 .10694
113 .65340% -.04164 25337 .12899
114 .62593* 01736 .05404 45590
115 .55968* -.13020 42368 .10097
I5 .05800 75198%* 24280 .19058
I6 -.04044 73462%* 27221 19656
17 26142 .71605%* .09533 .10922
14 .01730 .69464* 28531 34385
I8 43936 .55338* -.08356 -.04587
19 34602 .55087* .16430 21146
118 02554 20374 .84063* -.06822
119 -.04740 32359 .62257* 20278
11 -.16658 34309 .57696* 38190
121 21355 42771 45798%* 24644
I3 07569 21975 28578 .76435%
12 .01290 35233 .09870 .71293*
112 46276 .18404 -.11068 S51778*

Eigenvalue 6.90952 3.66801 1.34301 1.12095
% da variancia 31.4 16.7 6.1 5.1
explicada

* Saturagdo mais relacionada com o factor
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Numa analise preliminar procedeu-se ao estudo das rotagdes Varimax, Oblimin e
analise de Clusters, verificou-se que as duas primeiras reflectem uma distribuicgo
semelhantemente homogénea dos itens e maior que a Analise de Clusters. Nas
rotagdes Varimax e Oblimin a composigéo dos factores, em relagio ao nimero e tipo
de Itens, ¢ muito préxima, apenas se distingue o item 21 que no primeiro modelo
pertence ao factor 3, e no segundo aparece no factor 1, enfraquecendo a dominéancia
de um s6 tipo de intervengfio no factor 2 e, ampliando, por dispersdo, os tipos de

intervenc@o no factor 1. Assim a distribuigfio dos itens parece ser mais homogénea na

rotagdo VARIMAX.

Verifica-se entfio que a rotacdo VARIMAX para cada factor, orienta os itens segundo

a sequéncia tematica que se apresenta :

F1. Mudangas organizacionais / Dinimica de grupos de professores /
Desenvolvimento de curriculum / Inovagdo em educagio / Formagio permanente /

Din&mica de reunifes alargadas / Constituigdo das turmas / Nivel das turmas / Turmas

problema.

F2. Aprendizagem / Inadaptacio / Formagfio funcionamento dos grupos /

Desenvolvimento / Metodologia pedagdgica / Dindmica de grupos de alunos.

F3. Orientagdio E.P. / Jovens desviantes / Inadaptacio escolar / Desenvolvimento

pessoal.

F4. Perturbagcdes psicologicas / Inadaptacio familiar / Trocas de informacio no

interior da escola.

Na rotagdo VARIMAX existe maior homogeneidade, porquanto se obtém um maior

mimero de afinidades no enfoque de intervengdo dominante €, em certa medida, da
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respectiva Area de formacdo para cada Factor. Assim, fungdes que sio
predominantemente de interveng¢dio da area da Psicologia Educacional e da area da

Psicologia Clinica estdo agrupadas de forma dominantemente num factor, originando

uma sequéncia tematica mais homogénea como se reproduz na Tabela 4.

Tabela 3

Intervengdo Psicolégica e area de formagio das Fungdes do Psiclogo na escola

) INTERVENGAO
FUNGCOES DOMINANTE AREAS
22. Intervengao na planificagdo de mudangas organizacionais. ORGANIZACIONAL ORGANIZAGOES
10. Prestagcdes enquanto especialista de relagbes interpessoais na g&%ﬁ%ﬁ%—?&gﬁgg@swls 8ng,!\crfl¢ZA(;O .
C R E
dinadmica de grupos de professores. EDUCACIONAL
20. Elaboragado e desenvolvimento do Curriculum. PSICOPEDAGOGICA EDUCACIONAL
17. Consuitor para experimentagdo de inovagdo em educacéo. PSICOPEDAGOGICA EDUCACIONAL
16. Sensibilizag@o de professores para a sua reciclagem pedagdgica no | ORGANIZACIONAL ORGANIZACOES
ambito da formag3o permanente. EDUCACIONAL
11. Prestagbes enquanto especialista de relagbes interpessoais na | RELAGOES -INTERPESSOAIS CLINICA
dinamica de reunides alargadas (assembleias, encontros escola-familia, | D'NAMICA DE GRUPOS gggg‘;ﬂéfgﬁfﬁ
encontros para a gestao social da escola).
13. Intervengdo na constituigdo das turmas. PSICOPEDAGOGICA EIE]UCACIONAL
. NICA
14. Diagnosticar o nivel das turmas para a prevengdo de inadaptagdes e | PSICOPEDAGOGICA EDUCACIONAL
insucesso escolar e nao para a promogdo do desenvolvimento de CLINICA
determinados alunos em particular.
15. Intervencdo técnica para ajudar a intervengdo pedagdgica dos | PSICOPEDAGOGICA EDUCACIONAL
professores com os grupos e turmas problema. CLINICA
5. Informagao psicolégica sobre os problemas da aprendizagem. FORMATIVA - EDUCACIONAL
INFORMATIVA
6. Informag&o psicolégica sobre as causas e problemas da inadaptagao. FORMATIVA - CLINICA
INFORMATIVA
7. Informag&o psicolégica sobre a formagao e funcionamento dos grupos. FORMATIVA - CLINICA
INFORMATIVA EDUCACIONAL
ORGANIZACOES
4. Informagao psicolégica sobre os problemas do desenvolvimento. FORMATIVA - CLINICA
INFORMATIVA EDUCACIONAL
8. Informagao psicolégica sobre a metodologia pedagdgica. FORMATIVA - EDUCACIONAL
INFORMATIVA
9. Prestagbes enguanto especialista de relagbes interpessoais na gﬁq%ﬁ%i%—?ggﬁgggsmls g;llfjg‘& oN
N AL
dindmica de grupos de alunos. ORGANIZACOES
18. Orientagao escolar e profissional dos alunos. PSICOPEDAGOGICA EDUCACIONAL
19. Intervengao Institucional e comunitaria sobre situagdes de  jovens | PSICOTERAPEUTICA CLINICA
desviantes ( delinquéncia, droga, prostituigdo). EDUCACIONAL
1. Intervengao diagnostica e terapéutica em casos de inadaptagéo escolar | PSICOTERAPEUTICA CLINICA
(comportamento, ajustamento, aprendizagem). EDUCACIONAL
21. Intervencdo no ajustamento e desenvolvimento pessoal dos alunos. PSICOTERAPEUTICA CLINICA
EDUCACIONAL
3. Intervengdo diagndstica e terapéutica em casos de perturbagGes | PSICOTERAPEUTICA CLINICA
psicolégicas presumidas. B
2. Intervencéo diagndstica e terapéutica em casos de inadaptagao familiar. | PSICOTERAPEUTICA CLINICA
EDUCACIONAL
12. Interven¢&o na promogao de trocas de informag&o no interior da RELAGOES -INTERPESSOAIS | ORGANIZAGOES
escola. DINAMICA DE GRUPOS EDUCACIONAL
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Consisténcia interna

A partir dos quatro factores indicados na analise anterior foram construidas quatro
escalas. Foi utilizado o procedimento alpha de Cronbach para avaliar se cada escala
estd a medir uma mesma dimensfo e se os itens que constituem a escala tém
consisténcia interna. Os resultados obtidos sdo indicados na Tabela 3. A regra basica
diz-nos que o valor de alpha deve idealmente ser superior ou igual a .80. Apenas as
duas ultimas escalas apresentam valores inferiores & regra, contudo, serfio
consideradas em analises posteriores. Primeiro, porque o célculo de alpha se torna
muito restringente dado o nimero reduzido de itens que as compdem. Segundo,

porque nos remetem para dimensdes teoricamente relevantes face ao objectivo geral

deste trabalho.

Tabela 4
Consisténcia interna (alpha de Cronbach)

Escala Meédia D.P. N° Itens alpha
Intervencdo Psicopedagégica 32,2409 6,0701 9 ,8737
Formac3do/Informacdo 24,3162 3,5792 6 ,8252
Intervencdo Psicoterapéutica- 1 17,5105 1,9889 4 ,7394
Intervenc@o Psicoterapéutica- 2 11,8592 2,0232 3 ,6068

A Escala de Intervengiio Psicopedagodgica é composta por uma maioria de itens
relacionados com a Intervenc3o desta escala:

5 itens de intervengdo Psicopedagdgica (20,17,13,14,15).
2 itens de intervenc¢do Organizacional (22,16).

2 itens de intervengdo em Relages Interpessoais e Dinfmica de Grupos (10,11).

A Escala de Formagdo/Informagiio inclui uma maioria de itens relacionados com esta

intervengdo:

5 itens de intervengdo Formag3o/ Informagio (5,6,7,4,8).

1 item de intervengio em Relagdes Interpessoais e Dindmica de Grupos (9).
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A Escala de Intervencdio Psicoterapéutica-1 possui uma dominincia de itens

relacionados com esta intervengo:

3 itens de intervengdo Psicoterapéutica (19,1,21).

1 item de intervengdo Psicopedagdgica (18).

A Escala de Intervengfio Psicoterapéutica-2 possui uma dominincia de itens

relacionados com esta interveng@o:

2 itens de intervengéo Psicoterapéutica (3,2).

1 item de intervengdo em Relagdes Interpessoais e Dinémica de Grupos (12).

Analise de Variancia

Nesta secgdo testdmos o efeito de possuir ou nfo curriculo psicopedagdgico e ter ou
ndo psicélogo na escola, segundo um plano factorial (2x2), sobre cada uma das quatro
escalas préviamente referidas. Para cada sujeito foi obtido um valor em cada uma das
4 escalas mencionadas, através da média dos itens que as compdem. Foram, portanto,
realizadas quatro Andlises de varidncia (Anova Two-Way), cujas médias sdo

apresentadas nas Figuras 1 a 4.

Em cada escala examinaram-se as Médias obtidas por cada grupo de sujeitos nas
variaveis. As designagdes (CURRO), (CURRI1), (PSI0) e (PSI1) correspondem

respectivamente a ndo possuir e possuir Curriculum, e nfio possuir e possuir

Psicologo.
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Na escala de INTERVENCAO PSICOPEDAGOGICA as Médias tém a seguinte

distribuiggo:

47 sujeitos com CURRO e PSI0  (M3.66).
46 sujeitos com CURRO e PSI1  (M3.65).
23 sujeitos com CURR1 e PSI0  (M3.29).
20 sujeitos com CURR1 e PSI1  (M3.56).

Figura 1

INTERVENGAO PSICOPEDAGOGICA
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Ao nivel desta escala, verificamos que sujeitos Com Curriculum e sujeitos Sem
Curriculum possuem atitudes diferentes quanto as opgdes sobre as fungdes do
psicologo na escola. A varidvel Curriculum Psicopedagdgico afecta positivamente as
atitudes dos sujeitos Sem Curriculum. Ao invés o Curriculum, induz nos sujeitos
atitudes de menor adesfio as fungdes desta escala. Contudo, os sujeitos Com
Curriculum aumentam ligeiramente as suas atitudes de adesio quando

simultdneamente exercem numa escola Com Psicologo.

Para esta escala, no que diz respeito aos efeitos principais, verificou-se apenas um
tendéncia para diferenga em fungfio da existéncia de curriculum psicopedagégico

(F(1)=1,56; p<.07). N3o existe interacgiio entre os dois factores.
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Na escala d¢ FORMACAO/ INFORMACAO as Médias tém a seguinte distribui¢3o:

47 sujeitos com CURRO e PSI0  (M3.98).
46 sujeitos com CURRO e PSI1  (M4.17).
23 sujeitos com CURR1 e PSIO  (M3.71).
20 sujeitos com CURR1 e PSI1  (M4.12).

Figura 2
INTERVENGAO FORMAGAO /INFORMAGAO
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A tendéncia geral do comportamento das varidveis Curriculum Psicopedagdgico e
Psicologo, nesta escala, ¢ semelhante & da escala anterior. Assim, sujeitos Sem
Curriculum, possuem atitudes de maior adesfio do que sujeitos Com Curriculum.
Porém, as atitudes dos sujeitos Com Psicologo, sdo mais favoraveis que as atitudes

dos sujeitos Sem Psicologo na escola.

Nesta escala verificou-se apenas uma diferenca significativa em fun¢iio do factor

presenga de psicélogo na escola (F(1)=2,24; p<.02), e nlo existe interac¢io entre os

dois factores.
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Na escala de INTERVENCAO PSICOTERAPEUTICA-1 as Médias tém a seguinte
distribuigdo:

47 sujeitos com CURRO e PSI0 (M 4.34).
46 sujeitos com CURRO e PSI1 (M 4.42).
23 sujeitos com CURRI1 e PSI0 (M 4.27).
20 sujeitos com CURRI1 e PSI1 (M 4.40).

Figura 3

INTERVENGAO PSICOTERAPEUTICA- 1
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Nesta escala observa-se a mesma tendéncia que nas anteriores, aqui as variaveis
evoluem com maior proximidade entre elas. O efeito Com Curriculum, diminui
muito ligeiramente as atitude de adesdio dos sujeitos e, a existéncia de psicologo na
escola torna mais favorivel as Atitudes de todos os sujeitos a esta escala. O

Curriculum s6 produz efeito quando se trabalha numa escola Com Psicologo.

Naéo se verificaram efeitos principais nem de interacgfo em relagéio aos dois factores.
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Na escala de INTERVENGCAO PSICOTERAPEUTICA-2 as Médias tém a seguinte

distribuigéo:

47 sujeitos com CURRO e PSI0 (M 3.84).
46 sujeitos com CURRO e PSI1 (M 4.05).
23 sujeitos com CURRI1 e PSI0 (M 3.61).
20 sujeitos com CURRI1 e PSI1 (M 4.36).

Figura 4

INTERVENGAO PSICOTERAPEUICA- 2
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Para este factor existe interac¢do das varidveis com valores significativos. Os sujeitos
Com Curriculum, s6 exibem atitudes de maior adesio do que os sujeitos Sem
Curriculum, se, simultaneamente com aquela condig3o, trabalharem em escolas Com
Psicologo. Se se tratar de uma escola Sem Psicélogo, os sujeitos Com Curriculum,
apresentam valores inferiores aos sujeitos Sem Curriculum. A conjugacio dos efeitos
Com Psicologo ¢ Com Curriculum ¢ determinante para uma maior adesio dos

professores as fungdes desta escala.

A diferenga nas Atitudes entre os sujeitos Com ou Sem Curriculum é dependente de
ter ou ndo Psicélogo na escola, isto ¢, a diferenca nas Atitudes entre os sujeitos Com

ou Sem Curriculum depende de os sujeitos possuirem ou nio Psicélogo na escola.
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Esta analise revelou uma diferenca significativa em fungiio do factor presenca de
psicélogo na escola (F(1)=4,85; p<.01). Verificou-se também uma interaccfio entre

os dois factores (F(1)=2,16; p<.03), ( ver anexo G).

ANALISE DESCRITIVA

Em virtude da reduzida dimensdo da amostra submeteram-se as variaveis, Satisfacio
Curricular, Utilizagdo dos Servigos de Psicologia, Ciclos, Director de Turma e
Habilitagdes a um tratamento descritivo, Fig 5 a 10.3. Estas varidveis assumem nos
quadros, em anexos, respectivamente a designagio (SAT), (USP), (Ciclos), (DIRT),
(HAB). Procedeu-se 2 analise da estatistica descritiva destas variaveis, para cada uma
das escalas da rotagio VARIMAX; E1- Intervengdio Psicopedagdgica, E2- Formagdo
Informac@o, E3- Intervengdo Psicoterapéutica- 1, E4- Intervengio Psicoterapéutica- 2,
a fim de se avaliarem diferengas e algumas tendéncias do sentido daquelas variaveis.
A analise incidiu sobre as diferencas de MEDIAS ¢ do DESVIO PADRAO. As
anotagdes (), (1) e (s), (0) significam respectivamente possuir ou n#o o atributo, com
excepedo da variavel Satisfagdo Curricular, em que (1) e (0) significam
respectivamente Satisfacfo, Insatisfagfio. Para a variavel HabilitacSes, (1) corresponde
ao grau académico de Licenciatura ou grau superior € (2), a um grau académico

inferior ao de Licenciatura.

Figura 5

Satisfagdo com os contetidos do Curriculum Psicopedagégico
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Nesta variavel hé a destacar que, os sujeitos que manifestam Insatisfacfio face ao seu
Curriculum, possuem resultados superiores aos que manifestam Satisfacio, revelando
por isso atitudes de maior adesdo em todos as Escalas. Sendo a Escala 3 a que
apresenta maiores médias nos dois grupos, ¢ também a Escala em que a dispersgo de

resultados € menor para os dois grupos.

Figura 6

Utilizagdo dos servigos de psicologia de uma escola
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Os valores das médias dos dois grupos é semelhante, as médias registam valores mais
elevados na Escala 3. A variabilidade de resultados mais baixa nos dois grupos é na
Escala 3.

Figura 7

1°, 2° ¢ 3°CICLOS
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A Media varia no mesmo sentido para os trés grupos, registando os valores mais

elevados na Escala 3. Os 3 Ciclos tem a varia¢io mais baixa na Escala 3.

Figura 8

Director de Turma
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A tendéncia dos valores médios nesta variavel segue o mesmo padriio das varidveis
anteriores, os valores mais elevados s&o obtidos na Escala 3. Os valores de dispersio

nos dois grupos atingem os valores mais baixos na Escala 3.

Figura 9

Habilitacdes
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Os valores das médias sdo semelhantes na 4 Escalas para os dois grupos, registando os

valores mais elevados na Escala 3. O valor mais baixo de dispers3o regista-se na

Escala 3 para os dois grupos.

Da analise da estatistica descritiva das médias das 9 variaveis estudadas nas 4
Escalas, verifica-se que o conjunto das variaveis apresenta um comportamento

similar, os valores médios mais elevados registam-se na Escala 3 e a variabilidade de

resultados € também a mais baixa na Escala 3 (ver anexo - H).

Procedeu-se de igual forma a uma anélise das frequéncias da escala de Avaliaggo da

Escala de Atitudes (ver anexo C) e das frequéncias as questdes 1A, 1B e 4E do

TABELAS DE FREQUENCIAS

Questionario (ver anexo D).

Tabela 5

Frequéncias da Escala de Avaliacio
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Verificamos que para os Itens 1, 18 € 19, as respostas foram quase 100% nas posi¢des

4 (Concordo) e 5 (Concordo Totalmente), da escala de atitudes e os Itens mais cotados

em 1 (Discordo totalmente) e 2 (Discordo) foram os 10, 12, 16, e 20.
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Tabela 6

Frequéncia das respostas a Questdo 1A

Colaboradores com as func¢des do Psicélogo

76

PSIO PSI 1
CURR 0| CURR1 | CURR 0 | CURR 1
Professores 28 14 26 7 75
Familiares/ Encarregados de educagao 11 8 13 3 35
Assistentes Sociais 10 1 14 10 35
Professores de Educacgéo Especial 6 4 13 8 31
Médicos/ Técnicos de Salde Escolar 7 1 10 3 21
Directores de turma 8 4 9 2 23
Orgdos directivos da escola 4 3 7 2 16
Auxiliares Educativos 4 1 3 1 9
Terapeutas 1 1 0 2 4
Comunidade Educativa 1 1 0 1 3
Centros de Satde 0 0 2 1 3
AssociagGes de estudantes 1 0 1 1 3
Ministério da Educacgdo 1 0 0 1 2
Equipas Multidisciplinares 0 0 0 2 2
Pedagogo 0 1 0 0 1
Colegas de Turma 1 0 0 0 1
Educadores Sociais 0 0 0 1 1
Socidlogos 1 0 0 0 1
Técnicos de Psicomotricidade 0 0 0 1 1
Instituicdes de Apoio a Juventude 1 0 0 0 1
Sem opinido 5 2 5 1 13
total de respostas 90 41 103 47 281

Verifica-se que os professores Sem Curriculum referem com mais frequéncia as

entidades identificadas (sendo nelas, que os professores Com Curriculum registam

os resultados mais baixos):

-Professores
-Familiares/ Encarregados de Educaggo

-Médicos/ Técnicos de Saide Escolar
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-Directores de Turma
-Orgéos Directivos da Escola

-Auxiliares Educativos

Os professores Com Psicélogo referem em maior nimero :

-Assistentes Sociais

-Professores de Educagio Especial
-Médicos/ Técnicos de Saude Escolar
-Orgdos Directivos da Escola

-Centros de saude

Os professores Sem Psicologo referem mais vezes :

-Professores

-Familiares/Encarregados de Educagio

No conjunto dos resultados a opinifio dos professores em relagfio aos técnicos que
devem colaborar com o psic6logo no exercicio das fun¢des propostas, a escolha recai
sobre os professores, com grande diferenga sobre o segundo e terceiro grupo de
agentes, Familiares e Assistentes Sociais. Destaca-se a importancia que os professores
dio ao desempenho dos Familiares dos alunos, enquanto colaboradores com as
fungbes do psicologo, atribuindo-lhes o segundo maior papel neste quadro de
referentes a par dos Assistentes Sociais, revelando por outro lado que muita da

colaborag@o se organiza em torno do objecto de intervenciio da assisténcia social.



Tabela 7

Frequéncia das respostas a Questdo 1B

Porque se colabora com as funcdes do Psicélogo
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PSIO PSI 1
CURR 0| CURR 1| CURR 0 | CURR 1
Multidisciplinaridade/ Complementaridade/ 2 5 11 8 26
Confrontar perspectivas/ Globalizar situagées
Conhecer melhor o aluno 9 4 3 1 17
Processo educativo 4 4 4 0 12
~|Casos problema 3 2 3 2 10
Apoio/ Acompanhamento 5 1 3 0 9
Sucesso Educativo 2 2 1 3 8
Desenvolvimento do aluno 1 2 2 1 6
Ligar teoria e pratica 3 0 0 0 3
Responsabilizagdo 1 0 1 0 2
Diagnosticar 1 0 1 0 2
Aprendizagem 1 1 0 0 2
Servigo da escola 1 0 0 0 1
Contacto com a familia 0 0 1 0 1
Coeréncia nas directrizes a dar ao aluno 1 0 0 0 1
Formagcao 1 0 0 0 1
Prevengao 0 0 1 0 1
Motivos relacionados com Fungdes do 12 5 12 1 30
Psicélogo
Opinido imprecisa 9 6 7 5 25
Sem opinido 15 3 12 5 35
Total de respostas 67 33 59 23 183

Verifica-se que os professores Com Psicélogo referem em maior nimero:

-Multidisciplinaridade/Complementaridade/Confronto de perspectivas

Os professores com o atributo Sem Curriculum s3o os que em maior niimero nio

manifestam qualquer opinifio e, para quem a colaboragio é de tipo circular.
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Os professores Sem Psicologo s3o favoraveis a motivos relacionados com:

-Melhor conhecimento do aluno
-Processo Educativo
-Apoio/Acompanhamento
-Ligar teoria e pratica

-Aprendizagem

No conjunto as razbes apontadas pelos professores para a colaboracio relevam em
primeiro lugar do reconhecimento da necessidade de se proceder a um trabalho
multidisciplinar, seguidas de motivacdes relacionadas com o conhecimento do aluno,
mais do que as relacionadas com a simples intervengiio na relagdo do Processo

Educativo/ Aprendizagem.

Os professores Com Psicélogo sio os maiores adeptos da colaboracio
multidisciplinar e os professores Sem Psic6logo sio os que véem na colaborago uma
forma para se chegar a um melhor conhecimento do aluno. As motivacdes
relacionadas com as fungdes do psicélogo resultam de um efeito circular, ou seja, a
colaboragio deve existir porque as fungdes do psic6logo sdo as mais adequadas para
que exista essa colaborago, s3o os professores Com Psicélogo e Com Curriculum

os que ddo menos respostas deste tipo.
Tabela 8
Frequéncia das respostas a Questdo 4E

Opinido sobre as funcdes do Psic6logo na Escola

PSIO PSI1
CURR 0 CURR 1| CURR 0| CURR 1
Ajuda 1 1 3 2 7
Positiva 1 1 2 0 4
Favoravel 2 1 0 2 5
Resulta 1 0 1 1 3
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Verifica-se que os professores Com Psicologo sfo mais favoraveis as funcdes dos

servios de Psicologia, mas s3o também os menos favoraveis, sio contudo mais

favoraveis que desfavoraveis.

Quanto as respostas favoréveis, os professores Sem Curriculum manifestam opinides

favoraveis em maior nimero, do que os professores Com Curriculum. Quanto as

respostas desfavoraveis os professores Sem Curriculum manifestam opinides

desfavoraveis em maior numero, do que os professores Com Curriculum.Q atributo

Sem Curriculum ¢ o que em maior nimero n3o manifesta opinifo.

As opinides dos professores sobre as funges do Psicologo na escola sio

essencialmente de valéncia positiva, embora se registem posi¢des de tendéncia

negativa.

RESUMO E ANALISE DE RESULTADOS

Quanto ao grau de Correlagio, verifica-se que a correlagio Item -Total para cada Item

¢ positiva e, com uma probabilidade inferior a .001 de acontecer por acaso. O Item 118

possui a menor correlagdo (.31) e o I10 o mais alto grau de correlagio (.71). Ora ja




81

verificimos que tanto os baixos como os altos graus de correlagio conduzem a uma

certa perseveranga e rigidez das atitudes e a uma maior resisténcia & mudanca.

A analise em componentes principais seleccionou 4 factores pelo Método VARIMAX
de rotagdo ortogonal, a partir dos quais se construiram 4 escalas, que posteriormente
foram sujeitas a analise de varilncia para testar os efeitos das Variaveis Curriculum
Psicopedagdgico e Psicologo na Escola, tendo a analise do pland factorial empregue,

revelado que :

A Escala Intervengio Psicopedagdgica apresenta apenas um tendéncia para diferenca

em fungdo da existéncia de curriculo psicopedagogico (F(1)=1,56; p<.07).

A Escala Formagio/Informagdo aponta para uma diferenca significativa, apenas em

fungio do factor presenga de psicologo na escola (F(1)=2,24; p<.02).

A Escala Intervengdio Psicoterapéutica 2 revelou uma diferenca significativa em
fun¢@o do factor presenga de psicélogo na escola (F(1)=4,85; p<.01). Verificou-se

tambeém uma interacgio entre os dois factores (F(1)=2,16; p<.03).
Assim no que respeita as hipéteses formuladas nas nossas questdes de investigagio:

Para a 1* Hipotese néo se rejeita a HO para nenhuma das Escalas, embora na Escala de
Intervengdo  Psicopedagdgica, (F(1)=1,56; p<.07), as diferengas sejam

tendéncialmente significativas.

Verifica-se assim que as atitudes dos professores Sem Curriculum Psicopedagdgico
se expressam de forma tendéncialmente significativa mais favoravelmente as funcges
da Escala Intervencio psicopedagégica. De resto, embora com resultados sem
significado estatistico e com excepgdo da escala Intervengio Psicoterapéutica 2, na
situagio com psicélogo, as atitudes mais favordveis dos professores Sem

Curriculum, € um dado que se repete nas outras Escalas.
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O caso da Escala Formacdo/Informacio coloca em evidéncia que este grupo de
professores € favoravel ao conjunto de fungBes que se dirigem & informacdo,

acentuando por isso o cardcter formativo destas fungdes.

Com excepgdo das escalas Formacio/Informacio ¢ Intervencdo Psicoterapéutica
2, onde existe dependéncia para o factor presenca de psicélogo, as atitudes dos
professores face 4s fungdes do Psicélogo Escolar sdo portanto essencialmente
independentes de ter ou nfio Curriculum Psicopedagégico e possuirem ou nio

Psicologo na Escola isoladamente.

Para a nossa 2° Hipotese rejeita-se a HO para as Escalas Formagio/Informacso,
(F(1)=2,24; p<.02) ¢ Intervengdo Psicoterapéutica-2, (F(1)=4,85; p<.01) ¢ aceita-se

para as restantes Escalas.

Verifica-se que o efeito possuir Psicélogo na Escola produz atitudes, de forma
significativa, mais favoraveis dos professores 4s fungdes das Escalas

Formacio/Informacdo e Intervenciio Psicoterapéutica 2.

A interacg¢do na Escala Intervencio Psicoterapéutica 2, entre os factores presenca de
psicologo na escola e curriculo psicopedagégico (F(1)=2,16; p<.03) é significativa,
indicando-nos que as atitudes dos Professores que tém ou nfo Curriculum

Psicopedagdgico parece ser dependente de ter ou nfio Psicélogo na escola.

Assim, possuir Psicélogo na escola favorece atitudes de maior adesfio dos professores
Com e Sem Curriculum Psicopedagdgico, 4s fungdes constantes da Escala Intervencio

Psicoterapéutica 2, porém potencia atitudes de maior adesdio de professores Com

Curriculum Psicopedagdgico.

Nas variaveis SAT, USP, CICLOS, DIRT, e HAB, os valores médios indicam uma
maior ades@o das atitudes de todos os professores pelas fungdes associadas 4 Escala
Intervencao Psicoterapéutica -1, sendo as atitudes nesta escala mais homogéneas, os

valores de DP s#o inferiores, nfio existem, por isso, diferencas expressivas entre os
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professores. Esta Escala beneficia do elevado nivel de adesdio das atitudes dos

professores 4s fungdes dos Itens I1, 118, e 119 que a Escala de Avaliagiio pde de

manifesto.

Na Escala de Atitudes as frequéncias registadas revelam que os Itens 11,118 e 119 sdo
cotados na sua quase totalidade nas respostas Concordantes, sendo os Itens 110, 112,

116, e 120 os mais cotados nas respostas Discordantes.

Assim quanto a Intensidade das reac¢des avaliativas dos sujeitos, que é dada pelo
afastamento em relagdio ao ponto neutro, traduzindo-se em reacgdes mais extremas,
tornando as atitudes mais definitivas, verificamos que se destacam 7 itens, 3 com

Direcgdo positiva e 4 com Direc¢do negativa (Tabela 5).

Os Itens I, 118 e I19, cuja Intensidade é expressa pela forca de atracgfio, a sua
distribui¢do estd proxima dos 100% em relagio 4s duas categorias avaliativas de
respostas favoraveis. Os Itens 110, 112, 116 e 120 expressam a forca de repulsio
traduzida nos maiores valores negativos obtidos. As respostas produzidas pelos
professores & classe de objectos que constituem estas sete funcSes, traduzem as
reacgOes avaliativas mais extremas. A intensidade da atitude reflecte a forca da
reac¢do avaliativa, no caso vertente, é representada pelas posigdes extremas (1 e 5)
ocupadas no continuum das cinco categorias de resposta avaliativa. Ora os autores sio
unnimes em referir que as atitudes tornam-se mais definitivas quando se traduzem
em reacgdes mais extremas e intensas, ocupando, por isso, posicdes de centralidade no
subsistema no qual foram integradas oferecendo, assim, maior resisténcia 4 mudangca.

Destaque das respostas ao Questionario

-Professores Sem Curriculum :

Questdo 1A : Referem em maior nimero Professores, Familiares/ Encarregados de
Educagio, Médicos/ Técnicos de Saide Escola, Directores de Turma, Orgfos

Directivos da Escola e Auxiliares Educativos.
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Questio 1B : Em maior mimero n3o manifestam qualquer opinifio e evocam

colaborag@o de tipo circular.

Questdo 4E : Manifestam opinides favoraveis e desfavoraveis em maior niimero e em

maior nimero nfo manifestam opinifio.

-Professores Sem Psicologo :

Questdo 1A : Referem mais vezes Professores e Familiares/ Encarregados de

Educagio

Questdo 1B : Sdo favoraveis a motivos relacionados com o Melhor conhecimento do
aluno, Processo Educativo, Apoio/Acompanhamento, Ligar teoria e pratica e

Aprendizagem.

Déo mais respostas de tipo circular. A colaboragdo é uma forma para melhor

conhecimento do aluno.

-Professores Com Psicologo :

Questdo 1A : Referem em maior niimero, Assistentes Sociais, Professores de

Educaggio Especial, Médicos/ Técnicos de Satide Escolar, Orgfios Directivos da Escola

e Centros de saude

Questdo 1B : Referem em maior nimero Multidisciplinaridade/ Complementaridade/

Confronto de perspectivas sendo os maiores adeptos da colaboragio multidisciplinar.

Questdo 4E : Sfo os mais e menos favoraveis as fungdes dos servicos de Psicologia,

sdo contudo mais favoraveis que desfavoraveis.
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6. CONCLUSOES

Numa primeira leitura e pelos indicadores obtidos, podemos concluir que os
professores que na sua formagio curricular nfio possuiram contetidos
psicopedagdgicos, tendo ou ndo psicélogo na escola, ao registarem atitudes mais
favoraveis s escalas Intervenciio psicopedagégica, Intervenciio Psicoterapéutica-1
¢ Formacao/Informacio (Figuras 1 a 3) revelam expectativas positivas sobre a
eficacia das fungSes associadas a estes tipos de intervengio. Mas é em relacio ao tipo
de Intervencio psicopedagégica (Fig. 1), que as atitudes assumem mais relevancia,
pois o grupo de fungdes 13,14,15 e 17 (Tabelas 3 e 4), estio profundamente
relacionadas com o acto pedagdgico (tal como os agentes escolhidos como
colaboradores com as fungdes do psicélogo na questio 1-A, na Tabela 6), que € a
actividade fundamental do professor, muitas vezes exercido em situagdes
problematicas, tal como s3o as situagdes a que as fungdes da escala Intervengdo
Psicoterapéutica-1 (Tab. 3 e 4) se dirigem. A associagfio destas fungdes com as da
escala Formagdo/Informagiio (Tab. 3 e 4) completam o ciclo das necessidades
emergentes nestes professores, de onde sobressaem a preparagio do clima e das
condi¢des que tornem eficaz o exercicio do acto pedagdgico e uma suficiente
formag#o que lhes permita a compreenséo das situagdes problematicas e a sna gestio.
Estes professores ddo ainda potentes indicadores de uma necessidade formativa, em

virtude do niimero de respostas de tipo circular e das suas faltas de opinido (Tab. 7).

Concluimos também que as fungdes psicopedagégicas e de orientagdo escolar,
predominantemente exercidas pelo psicélogo em situagio escolar, nfio constituem o
alvo preferencial das atitudes dos professores com psic6logo na escola, pois sabemos
que sdo significativamente favoraveis as funcdes da escala Intervencio
psicoterapéutica-2 (Fig.4), parece pois existir aqui a interacgio de uma estrutura
cognitiva relevante, com os objectos sociais associados as funcdes desta escala e nio
aquelas outras, estrutura que tera surgido no decurso da experiéncia e da formulagio
de conceitos avaliativos e crengas que os professores tiveram com esses objectc;é.

Poderiamos entdo dizer que a presenga do psicélogo na escola, conduziria a
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preferéncia por estas fungdes, nfio, em resultado do contacto com o trabalho do
psicélogo nesta direcgfio, mas sim, combinando-se com a existéncia de casos e
situagBes, as mais adequadas ao exercicio das fungdes daquela escala (existindo uma
adequada identidade entre o contexto em que estas funcdes intervém e a escolha dos
técnicos colaboradores com essas fungdes, feita 3 questio 1-A, na Tabela 6). Em
primeiro plano a presenga do psicélogo tornar-se-ia, por si mesmo, um meio que
favorece a formacdo de expectativas e, em segundo plano a coexisténcia das duas
condi¢des activariam, por intermédio da actividade pedagdgica, as atitudes favoraveis

a esta escala.

Para a escolha significativa das fungdes desta escala & importante possuir psicélogo na
escola e possuir no curriculum conteidos psicopedagdgicos, isto é, possuir ja
conhecimentos na 4rea da interveng3o psicologica, interagindo as duas condigdes no
sentido de potenciar as atitudes favoraveis (Fig. 4). Firma-se assim a interdependéncia
das fungSes da escala Formagdo/Informagiio (sendo certo que o curriculum
psicopedagogico dos professores é formado por conteudos relacionados com algumas

das fungBes desta escala) com a expectativa pelo trabalho que o psicélogo na escola

ira desenvolver.

A express@o significativamente favoravel das atitudes dos professores com psicélogo
as funcdes da escala Formacdo/ Informacio (Fig. 2), surge por pressio da fungdo 12
(Tabela 3) da escala Intervenciio psicoterapéutica-2, esta funcio serve de ponte
entre os dois tipos de intervengdo, favorecendo a articulagio entre eles. As funcGes
desta escala permitem dotar o professor com um nivel de conhecimentos basicos e
especificos sobre a interveng&o da psicologia nas diferentes fases de desenvolvimento
da relagio educativa do aluno, integrada no contexto da realidade escolar, de como se
posiciona essa relagdo com o professor e as matérias pedagégicas e, sobre a utilizagdo
de instrumentos, métodos ¢ estratégias adequadas a resolugfio das problematicas que
surgem no seio dessa relagdo. As fungdes desta escala sfo ainda facilitadoras da
implementaciio de um trabalho em equipe, indo ao encontro daquilo a que os
professores designam por trabalho multidisciplinar/ complementaridade/ confronto de

perspectivas (Tab. 7). Assim as atitudes favoraveis aos objectos atitudinais desta
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escala, sdo reveladoras da necessidade de informacfio no sentido de uma melhor
compreensdo dos fenémenos alvo associados as fungdes da anterior escala, isto é,
relacionamento com o aluno orientado na perspectiva do seu rendimento cognitivo,

mas também do desenvolvimento e constru¢io da sua personalidade.

No conjunto das atitudes dos professores, existem fungdes que adquirem alguma
importéncia, sendo as fungdes 1, 18 e 19 determinantes nas escolhas feitas pelos
professores nas situagdes analisadas nas Fig. 6 a 10, estas fun¢des recebem as atitudes
mais concordantes (Tab. 5), estamos a falar da fungfo relacionada com a gestdio das
aulas e das relagdes dentro da classe quanto ao aspecto disciplinar e avaliagio de
conhecimentos (1), da fung#o que se dirige 4 interven¢dio em probleméticas que estfio
no centro das preocupagdes actuais dos pais, marcando com alguma severidade a vida
actual das familias, constituem também temas de destaque e regularmente veiculadas
pelos mass-média (19), e a fungdio que constitui o essencial da intervenciio do
psicélogo na escola (note-se que a intervengiio dos psicélogos na escola se iniciou
com caracter sistematico a partir das tarefas desenvolvidas pelos niicleos de OEP com
apoio das faculdades de Psicologia de Coimbra, Lisboa e Porto) possuindo, por isso,
os professores um mais amplo contacto directo com esta fungfo (18), por fim existem
as fungdes que recebem as atitudes mais discordantes (Tab. 5), 10, 12, 16 e 20, que
implicam fungdes relacionadas com as motivagdes proprias dos professores (10, 12 e
16) e fungbes que implicam uma categoria especifica de partilha de competéncias
(20). Estas fungdes cujas caracteristicas da sua escolha reflectem as posicoes
atitudinais mais extremas traduzem atitudes mais definitivas, mas as fun¢des em que a
resisténcia 4 mudanca se faz sentir com maior amplitude traduzindo alguma

perseveranga e rigidez no comportamento sio as fungdes 18 e 10 cujas correlagSes sio

as mais extremas (Tab. 1).

Constatamos ainda que as atitudes dos professores sio fundamentalmente de adeséo as
fungdes do psicélogo na escola ( Tab. 8). Os professores que mais se destacam nesse
apoio sdo os que, sem curriculum psicopedagdgico, possuem psicélogo na escola, por
sua vez sdo também 0s que se manifestam de forma mais critica. Neste particular a

presenca do psicologo volta a contribuir como factor expectante, mas a falta de
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curriculum ndo fornece as ferramentas cognitivas necessarias para se perceber o

enquadramento da intervenco nem a realidade dessa intervenc#o, dai a atitude critica.

7. DISCUSSAOQ

Faldmos da falta de defini¢fio precisa do papel e fungdes do psicélogo na escola, da
sua competéncia difusa, das ambiguidades ligadas & sua actividade profissional, da
falta ~de clareza nas suas relagdes, da dificuldade interacional
psicologo/escola/professor, da auséncia de um quadro normativo regulador das suas
fungdes e dos diferentes modelos de intervengdio psicoldgica na escola, todas estas
questdes e formas de avaliar a relagfio do psicélogo com a instituig8o escolar, passam,
certamente, pelas fungbes que ele ali desempenha e, pelas reacgdes avaliativas que

delas fazem os professores.

Este trabalho perseguiu como objectivo principal a avaliacio das atitudes dos
professores as fungdes do Psicélogo na escola e, a partir delas, colocar em destaque o
tipo de interven¢do escolhido para ser utilizado nas escolas. A par deste objectivo
analisamos também algumas questdes relacionadas com a colaboragiio de outros

profissionais com o Psic6logo nas suas fungdes escolares.

Em primeiro lugar destacamos que os professores, em fungdio das duas grandes
categorias em estudo, o curriculum psicopedagdgico na formagio dos professores ¢ a
presenca do psicélogo nas escolas onde leccionam, de forma significativa, nio tém as
mesmas atitudes perante um conjunto possivel de fungdes e tipos de intervengdo a
exercer pelos psicélogos na escola, vimos também que nfio se relacionam da mesma

maneira em termos de colaboragdo com essas funcdes.

Por outro lado, ¢ a existéncia de psicélogo na escola, mais ainda quando associada 2
posse de curriculum psicopedagégico e, ndo, a posse ou nio de curriculum
psicopedagégico isoladamente, que provoca diferencas significativas nas atitudes dos

professores em relagio as fungBes e escalas propostas. O enunciado pela Psicologia
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das atitudes revela que as reacgdes avaliativas face aos objectos das atitudes sdo mais
consistentes quando essas avaliagdes resultam mais da experiéncia pessoal directa dos
sujeitos, situagdo que configura a existéncia de Psicologo na escola, do que do
contacto indirecto, situagdo mais caracteristica da Formacio Curricular. Como as
atitudes sio essencialmente relacionais e formadas a partir da interac¢io social entre
uma pessoa e um aspecto especifico do meio, através de processos de comparagio,
identifica¢do e diferenciagio sociais, a existéncia de Psicélogo na Escola, constituir-
se-ia no maior meio para induzir atitudes de adesdio e facilitar a realizagio de

expectativas.

A inexisténcia de diferengas significativas nas reac¢es avaliativas dos professores
quando o atributo em analise ¢ o Curriculum psicopedagégico, poder-se-a dever em
parte, ao facto de os psicélogos em fungdes nas escolas ser uma realidade
relativamente recente (nfo existindo ainda nos professores, recuo suficiente para um
balango do peso das aquisi¢Ses, naquela formag?o, na interpretagio dos fendmenos
escolares) ou, ao sentido das afirmagBes dos professores de que os contetidos do
Curriculum Psicopedagdgico sdo insuficientes, esta insuficiéncia relaciona-se com a
carga demasiado tedrica destes cursos e a pouca aplicagio pritica que foi apontada
pelos professores (Anexos). Esta tiltima situagfo tinha sido ja referenciada por Silvio
Lima (1949) em relagdo aos cursos pedagdgicos de professores, por sua vez, Costa
Ferreira (1920) nas ligdes do seu curso pratico de psicologia experimental, tinha ja
iniciado um percurso que procurava contrariar esta tendéncia. Por outro lado autores
como Andrey (1979) e Solé (1993) enfatizam o papel dos contetidos psicopedagégicos
na formagdo curricular dos professores, relacionando-os com as possibilidades de
intervengdo interdisciplinar. Esta formagdo curricular, quando existe, nio funciona,
por si mesma, como factor que concorre como facilitador da interdisciplinaridade,
nomeadamente porque as atitudes dos professores com curriculum psicopedagdgico
no se distinguem de forma significativa das dos professores sem esse curriculum, a

escolha de modalidades interdisciplinares recai sobre os professores com psicélogo na

escola.
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Estamos também distantes do tipo de atitudes nas relagdes professor/psicélogo
referidas por Frank nos anos 80, as atitudes por ele descritas no foram encontradas
neste estudo, o estudo revelou existir bastante cooperagio e aceitagio dos psicélogos
pelos professores, existindo contudo uma banda de reaccdes avaliativas com uma
tonalidade desfavoravel, nfio ao estatuto do psicélogo na escola, senfio e sobretudo
relacionadas com o tempo que dispde para intervir e, associadas as reclamagdes de
uma presenca permanente do psicélogo na escola (Tab.8). Respeitando a divis3io que
ja observamos, parece ter, hoje, mais propriedade falar-se de atitudes de maior ou
menor adesdo em relagfio as fungSes e tipos de intervengio que sio desenvolvidas

pelo psicélogo na escola.

As ambiguidades ligadas & actividade profissional, a falta de clareza e as dificuldades
interacionais com o psicologo, parece residirem em parte no quadro normativo que
regula as fungdes do psicélogo, ndo sendo de menor importancia que as fungdes do
psicologo na escola, como referem Almeida, Barros & Neto (1993), sejam
fundamentalmente fun¢Ses de Orientagfio Vocacional, constituindo o essencial da sua
intervencdo, lembramos que ndo sfo estas que colhem a preferéncia significativa das
atitudes dos professores, parecendo-nos assim contribuir para marcar uma
distanciagdo entre o que constitui o exercicio primordial do psicélogo e aquilo que sio
as expectativas do professor, estas circunstincias nfio favorecem pois uma definigiio
precisa do papel e da competéncia do psicélogo. Salientamos que tais circunstancias
poderdo ser acentuadas pela falta de formac3io ao nivel dos curriculum dos
professores, devido ao elevado nimero de respostas sem opinifo, respostas imprecisas

e a respostas de tipo circular nesta categoria (Tab. 6, 7, 8).

Estas circunstincias, remetem-nos novamente para as atitudes com tonalidade
desfavoravel que os professores formaram. Mundz & Olmedilla (1991) alertavam-nos
para a existéncia de uma relagdo aprisionada por redes de expectativas e percepgdes,
posteriormente questionadas, que os psicélogos escolares mantinham com os
professores. No caso dos professores com curriculum psicopedagégico, Andrey chama

a atenglo para as falsas imagens que a formagio psicopedagdgica da da psicologia e
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do aluno, estes factos dio também suporte &s afirmagdes pertinentes de Palazolli, a

propdsito das fantasias magicas do professor na relagio competéncia /incompeténcia.

Verificamos também que o dominio de fungdes do Psicélogo onde as atitudes obtém
significado € aquele onde cabe uma grande parte das situagdes mais problematicas que
podem emergir no contexto escolar (2 - Intervengfio diagndstica e terapéutica em
casos de inadaptaco familiar e 3 - Intervencdo diagndstica e terapéutica em casos de
perturbagdes psicoldgicas presumidas), sendo estas intervengdes mais conformes com
o modelo médico. Sfo fungdes que favorecem a expressio de uma tendéncia
psicolégica face a fungdes informativas, posto que, ¢ com a ajuda destas que a

compreensdo das situagdes problematicas toma forma.

Outras fungdes (1- Intervengdio diagndstica e teraplutica em casos de inadaptagio
escolar, comportamento, ajustamento, aprendizagem e 19 - Intervengiio Institucional e
comunitaria sobre situagdes de jovens desviantes, delinquéncia, droga, prostituigio),
associadas a situagdes caracterizadas por grande solicitaclio social, estio mais
relacionadas com outro dos modelos que a nossa analise definiu e que podera ser
enquadrado numa linha de intervengio comunitaria, ¢ um modelo que apresenta um
indice generalizado de adesfio (Fig. 5 e 10 e Tab. 5), nio existindo diferencas
significativas entre os professores (Fig. 3). Provavelmente porque se trata de situagdes
que pela sua severidade requerem um tipo de intervengio com uma grande
componente extra-escolar, em associagfo com outras institui¢des, ficando neste caso

uma parte importante do problema fora da ac¢do de avaliagiio dos professores.

No conjunto os professores colocam-se num dos vértices de uma relagio triangular
que inclui o psicélogo, colocando no outro vértice a relagio com os pais. Nesta
relagdo a intervencdo do psicélogo tenderd para ir mais além da simples relagio
educativa escolar, alargando a sua interven¢dio a uma relagio de educagfio mais geral.
Estas duas questSes estdio também relacionadas com os tipos de praticas educativas
ndo escolares, vindo ao encontro do que autores, como Pereira (1991) e Piolat, 1982,
(referido por Coll, op.cit., p.14) preconizam como sendo um dos referentes das

intervencdes do psicologo escolar; o processo de mudancas do aluno relacionado com
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a educagiio escolar, mas também com a educagfio em geral. Nesta perspectiva os
resultados do questionério prefiguram também, uma aproximaciio favoravel a um

modelo mais préximo do tipo de interveng¢do comunitéria.

A inexisténcia de diferengas significativas na adesfio dos professores a funges
préximas do modelo de intervengfio comunitiria poderd ter por explicagio que o
interesse por um tipo de interven¢fio, que incluindo a escola ultrapassa as suas
fronteiras, seria até ao limite em que a severidade das situagdes geradas no interior
daquela relagdo triangular, comegaria a dar lugar a intervengfo de outras instituigdes
mais especializadas do que a escola ¢ os seus agentes, na gestio destas situaces,
entendendo-se, neste caso, as respostas de adesdo dos professores, como mais ligadas
a uma fonte de intervencdo preventiva do que de interveng3o em situacio de crise

declarada.

Para obteng@o de uma perspectiva mais ampla das fungdes do psicologo escolar e da
sua fun¢do social seria conveniente introduzir outros protagonistas do processo
educativo, como os préprios psicélogos os encarregados de educagiio dos alunos e
mesmo os alunos, primeiros destinatérios dessas fungdes. Um trabalho de pesquisa
com estes elementos, a realizar em investigagdes futuras, granjearia com maior rigor e
completude as fungdes mais pertinentes, as suas modalidades de intervengio no
tecido escolar portugués e como organizar formas de participagio multidisciplinar, em
todos os niveis de ensino. Outra questfio diz respeito 4 amplitude da amostra, um
maior numero de professores ¢ um maior nimero de escolas, que envolve-se varias
regides permitiria apurar as problematicas especificas de cada populagiio escolar e
nomeadamente as caracteristicas de cada comunidade escolar em particular. Tal como
a amostra, os Itens da escala de- atitudes poderiam ser em maior numero, contendo

cada Area Tematica um mesmo nimero de Itens a fim de se conseguir um maior

equilibrio.
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ANEXO - A




Al

'ESCALA DE ATITUDES E QUESTIONARIO
SOBRE AS
FUNCOES DO PSICOLOGO NA ESCOLA

Elementos identificadores

Sexo : M[] F[], Idade: , Formacdo Académica :

Professor do ciclo,Tempo Servigo efectivo: ,Director turma: S E[ N D

*» As 22 proposigdes a seguir apresentadas representam opiniGes
largamente produzidas sobre as fungbes do psicélogo na escola. Noés
desejamos a sua opinido pessoal sobre cada uma dessas proposigées,
elas foram escolhidas de forma a provocar o acordo de uns e o desacordo

de outros, ndo existem respostas mas ou boas e cada ponto de vista
possui inumeras pessoas que o defendam.

» Na folha que se segue, nas colunas da direita, a cada proposicao coloque
uma so cruz [ X ] dentro do quadrado correspondente ao seu nivel de
adesdo (grau de concordancia).

FICAMOS IMENSAMENTE GRATOS PELA SUA COLABORACAO

Por favor NAO OMITA nenhuma proposicdo, ou questao




D T D N N C CT
No dmbito da Intervencdo Psicopedagogica, com vista S' ? s' ﬁ ,',E, S 8?
a cobrir o conjunto das necessidades educativas da |c a g c o C |CA
escola, das proposi¢Ses a seguir enumeradas, indique 2 ,,},' R |o i 2 CR) ,'J‘
a sua opinido sobre as Fungdes do PsicologonaEscola: [D E| b |N s|{ b |pE
O N o] ccC o] O N
T oo T
E R R E

D D

Q0 0

<

1. Intervengéo diagnostica e terapéutica em casos de inadaptagéo
escolar (comportamento, ajustamento, aprendizagem).

2. Intervencéo diagndstica e terapéutica em casos de inadaptagao
famitiar.

3. Intervencao diagnéstica e terapéutica em casos de perturbagdes
psicolagicas presumidas.

4. Informagao psicologica sobre os problemas do desenvoivimento.

5. Informagao psicologica sobre os problemas da aprendizagem.

6. Informagdo psicolégica sobre as causas e problemas da
inadaptacao.

7. Informagao psicolégica sobre a formagao e funcionamento dos
grupos.

8. Informagao psicologica sobre a metodologia pedagogica.

9. Prestagbes enquanto especialista de relagdes interpessoais na
dindmica de grupos de alunos.

10. Prestagdes enquanto especialista de relagdes interpessoais na
dindmica de grupos de professores.

11. Prestagdes enquanto especiaiista de relagdes interpessoais na
dina@mica de reunies alargadas (assembleias, encontros escola-
familia, encontros para a gestao social da escola).

12. Intervengao na promogao de trocas de informagao no interior
da escola.

13. Intervengao na constituigao das turmas.

14. Diagnosticar o nivel das turmas para a preven¢dao de
inadaptagdes e insucesso escolar e nao para a promogao do
desenvolvimento de determinados alunos em particutar.

15. Intervengao técnica para ajudar a intervengdo pedagogica dos
professores com os grupos e turmas problema.

16. Sensibilizagdo de professores para a sua reciclagem pedagogica
no ambito da formag&o permanente.

17. Consultor para experimentagao de inovagdo em educacao.

18. Orientagao escolar e profissional dos alunos.

19. Intervengdo Institucional e comunitaria sobre situagdes de
jovens desviantes ( delinquéncia, droga, prostituigao).

20. Elaboragao e desenvolvimento do Curricuium.

\k

21. Intervengao no ajustamento e desenvoivimento pessoal dos
alunos.

22. Intervencao na planificacao de mudangas organizacionais.




A3

1- SE AS FUNCOES DESCRITAS DEVEM SER EXERCIDAS EM COLABORACAO
COM OUTROS TECNICOS OU AGENTES DO PROCESSO EDUCATIVO, diga:

A- Com quem?
B- Porqué?

2- QUAL E A SUA OPINIAO SOBRE AS FUNGOES DO PSICOLOGO NA
ESCOLA?

3- SE A SUA ESCOLA POSSUI PSICOLOGO:

C- Ha quanto tempo? . D- O psicologo & permanente?

4- SE JA UTILIZOU O3S SERVICOS DE PSICOLOGIA DE UMA ESCOLA:

E - Qual era a sua opinido sobre as fungées do Psicologo NA escola antes de
utilizar estes servigos ?

F- Caso tenha mudado a sua opindo, qual é agora ?

3- SE POSSUI NO SEU CURRICULUM DISCIPLINAS DA AREA DA PSICOLOGIA,
diga se foram obtidas na:

G- Formagao INICIAL (durante a formagdo académica, estagio) e especifique-as:

H- Formagao PERMANENTE (cursos de formagao profissional) e especifique-as :

6- ENQUANTO AGENTE EDUCATIVO OS CONTEUDOS DESSAS DISCIPLINAS
SAO OU NAO SATISFATORIOS PARA SI? porqué?




A4

7- SE O SEU CURRICULUM TEM A PRESEGA DE CONTEUDOS RELATIVOS A
INTERVENGAO PSICOPEDAGOGICA? (Intervencdo Psicopedagdgica aqui é
entendida como: Detecgdo, Prevencio e Orientagdo educativa de alunos com

desajustamentos no desenvolvimento e aprendizagens escolares), diga se foram
obtidos na:

I- Formagcao INICIAL (durante a formagéo académica, estagio) e especifique-os:

J- Formagdo PERMANENTE (cursos de formagao profissional) e especifique-os:

8- ESSES CONTEUDOS SAO OU NAO SATISFATORIOS PARA SI? porqué? _

9- Se as proposigdes que foram inicialmente apresentadas nédo recobrem, na
sua opinido, as fungdes que deveriam desempenhar os psicologos na escola,

diga-nos que fungbes desejaria ver desempenhadas pelo psicologo e qual
devera ser o seu papel na escola?
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COMPILACAO DAS RESPOSTAS AO  QUESTIONARIO
S I 1A 18 2 3[4
115 |Professores-Diractores escoia COOPer-SmoennsuUc edicat nn
2{ s |Assitentes Saciais-P{ EEs-Terp  |Desv correcto n |n
3|s|Prf E Es -Terabeutas Malor apoio & acomoanhamento n fn
4| s{Prt Ensino Especiat grande contnbuto p/ alunos n |n
5)s|Prf EEs-Prf Tur-Médicos-AsSc Form espc-Casos problema 2nin
6 s|Prf EEs-Prf Tur-Medc-AsSc Prep-casos prodiematcos 2n|s
7] s(Pri-Fanvikaras tds apigam o processo sgucatvo 2n|s
81 s|Prf Tur-Prf EEs-Psic-Cent Saude | Tds interv procs soucat 2n|s
S} s|Prt EEs-Cent Saude 2n{s
10{ s [Pt EEs-Cent Saude . 2nin
1185 |Outros Pri-Psicologos-Pais conhecer mais profun comon aun 2n|s
120s]... saberes comoiementam-se 2nis
13§ nys6 se for preciso 2nin
14] s{pri-pats-EEs 10doS devem ser responsavels s parocipr nis
15 s pri-tec Educacdo trabaha conunto mais prooutivo nis
16} 3 |tds parcerras comunicads eguct D, bem de todos 3ns
171 s|tec saude esc-Ass Sc-comnad P S& responsapizar sn|s
18§ s [sauq esc-Ass Sc succ sdct-nterage c. 0 meio nin
19§ s [pais-As Sc-Clin-med-prt contnb p. desenvom aunas 3nls
20 s|prf EES NEcc AD0IO PSICO nin
21§ 5 |prt- awat educanv globandd func eaucatva snis
22| s {pri-encr ecc-awa-ME Jdesrvow a asctvicagde snis
23] s prt-arct trm mehor conhecem os auncs nin
24]s{As Sc akn €. prob fam acccAo & dos As Sc Snis
25]s] .. Aodos devem converarr msm sentd eau nis
26 s{pri-fania 2nin
27] s jprt-tami . 2nin
28] s {equp mudscioinares rabain convercencia 3nin
298 sipad rabaho conumo 3nls
30)s(prt prq rabaham aractam c. os aanos 3nis
31}s|p-meac-As Sc colaboracdo sucesso egucatvo 3nls
32{ s|Pri-méaic-As Sc AINGIr 0 SUCESSO FALCALVO 3nls
33{s|Pr.As Sc-Fama esforgo Corugaco 2n|s
341 s {Equoe mutdiscipanar S0 855IM podem responder COmoX dos casos 3n|s
35] s}Pri-Pais-eap saude escolar (NASDENSBVEIS NG Droc BOUC nis
36] 5{Pri-As Sc-Pais nls
37}s(Como docenta nin
38} s(Prt ens Req- EEs-ar esc 2nis
38) s|Prt-Cons Dire-ME Mehorss resulacos nin
40} 3| Pais-Prt SUCESS0 Cesenvoivimenta nis
41} 5{Pedacogo & 0 profiss nessa Ares nin
42| s{As Sc-Pr-Enc Ed CONNECem 0S aLNCS &M Mlar aspec nin
43] s |Pri-Pais COOrdenar esforg na fofmacAo dos alnas nin
448 3| Diversos mednor eficacia nin
459 ... nin
45) 3 {Pri-Pais-coiag trma ajuda na comoresnsao prodiema nin
47) s {Pais-Prof 03 gue vao mfluenciar & sua vida nin
481..1.. . nin
49 s|As Sc O grau de assit deve ser sievado ngn
50]..1 .. B n(n
51]s|As Sc-Meac 3COMOANNAMErt 08 Cre p. pessoas quall nin
52)s|Prt Pr{ 3s|s
53)s|Pr JBONASUCAr CASOs Darucuiares nin
S54%n| . nin
55§ 5 |tds. mend. comn eouct COMUNICAC @ COaDOM tds nin
561 s|cs ar-oeiea-0.7.5 -coorD. T. & Imoortante o fesc-back nin
57§ s|Prt-enc eauc-pess awa Intergrar ids procs apren des nin
581 s{Prt Conugacao com a oratca ni.
58] 5{Org gestao esc-Pri-DTs nj.
60)s{Prt . ni..
61ls|Prt 8550CG faona oranca nj.
62] 5| AAE-Pr mais kgados a pravca ng.
63] 5 |Pri-anc eauc {ds Intervém no orc eauct nis
64] s|Pri-Famiin-As Sc meor Comoreens4o 0os problemas nis
65 s | Direcr wrma peia caracter oas suas funcies njs
661s{DC peis nalureza cas suas funcoes infs
67|s|Pr dlnpu:pmmnmmnmrenuom-cugus nis
68) s|EE-Prf confronto de parsoectvas nis
69 s{dirct Lr- ass scc- oe- ens asp estAo B0 Servicoda escola nis
70]s |prt EES busca succ esa dial c-encamnhar sn|s
71]s (assc-otEES D nnr ¥b Dsico presic esc cre fami snis
721s |assceau sc-pEEs SO MUND aciUBG maus aLsstade rertavel |imprescnarvel ;s
73)..1.. Imprt detec pravec ori; educt crG desa) comont apradz snin
74]s lassc fazer contacto ¢/ far intarvec aiagndst terapeut inadapts escol snis
75]s |assc comp Ttar rab psicly impores fundamertais shis
76{s |PIEEs-asssc-tarapts mais vala eqp muRdsCDl sucesso asd dagnstret uterpss snis
77]s b conunto axxia suce esd jimportartes, aludar o pf a connecer mehor 6 alLNG n jn
78{s jassc- medico ajude do suno nin
79¢s jprt i didrio com aLnos p/ trazer a superfa irme ONente prot, interprie, de casos o n in
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D1
Técnicos Colaboradares Porque?. Opiniao sobre as lungoes do Psicologo Escolar
R 1A 18 4E
1|Professores-Oirectores escora couper-empenn-suc educat
2JAssitentes Sociais-Pf EEs-Terp | Desv correcto
3{Pr E Es -Terapautas Maior apoio e acompannamento

Prt Ensino Especial

grande contnbuto p/ alunos

Prf EEs-Prf Tur-Médicos-AsSc

Form espc-Casos problema

Prf EEs-Prf Tur-Medc-AsSc

Prep-casos problematicos

Insufici-desarticutados-esporadicos

Prf-Famiares

tds ajudam o processo educativo

insuficiente-vahda
Pr Tur-Prf EEs-Psic-Cent Saude |Tds Interv procs eaucat Isuficiente
Prt EEs-Cent Satde foi boa
Prf EEs-Cemnt Saude

Outros Pri-Psicologos-Pals

conhecer mais profun compit alun

trabalh superficial

saberes complementam-se

Nao resurtou-nao apareceu mats

50 se for preciso

prf-pais-EEs

todos devem ser responsavers e partictor

3juda compreender casos

pri-tec Educacao

trabaiho conjunto mass produtivo

foram Uteis

{tds parceiros

comunidade educt b. bem de todos

gostes-ajudou em vanos ¢asos

tec saude esc-Ass Sc-comndd

p se responsabilizar

pena nac colaborar permanentemen

saud esc-Ass Sc

SUCG edct-interage c. 0 melg

pais-As Sc-Clin-med-prf

contnb p. desenvoivi alunos

resuitou nalguns casos

prf EES

NeCc apoio psicol

prf- auxit educatv

globalidd fung educativa

fi foi concludente

pri-encr edc-auxi-ME

desnvolv a aactividade

colaboracao sucesso eaucativa

s/ resuftados significativos
pri-dirct turm melhor conhecem os alunos .
As Sc alun ¢. prob famil acccao ¢ dos As Sc o troth psicig & demorada insuficiente acpomh obsr ain
ftodos devem convergir msm sentid edu positiva
pri-familia
pr-famil
equIp multidiscipiinares trabaih convergencia ..
prf trabalho coniunto pouco aisponivel
prf prg trabatham arectam c os aiunos Insuficiente
pri-medaic-As Sc

obteve a ajuda necessana

Prf-medic-As Sc

atingir o sucesso egucativo

obteve a ajuda necessana

Pr-As Sc-Famili

esforco conjugado

aftamente positiva

Equipe multidisctolinar

S0 assim podem responger COMpIx dos casos

tenho tido resposta

Prf-Pars-eqp saude escolar

indispensaveis no proc educ

ajudam resol situacdes problematic

Prf-As Sc-Pais

ettt b et eb et el aad o 2 S M S OO DNV NS WIN 2 OO~ OO B

boa, quando se trabalha em equipe

Corpo docente

Prf ens Reg- EEs-dir esc

positiva

] .
WPrf-Cans Dirc-ME melhores resuitados
)§Pais-Prf sucesso desenvovimento favoravet
 {Pedagogo & o0 profiss nessa Area
JAs Sc-Prf-Enc Ed conhecem os alunos em difer aspec
|Prf-Pais coordenar esforg na formacao dos alunos
i{Diversos methor eficicia
18
JPr-Pais—coleg turma 3juda na compreensao oroblema
{Pas-Prof OS que vao Influenciar a sua viga
...
FAS Sc O grau de assnt deve ser elevado
Y. .
As Sc-Médc acompanhament de crc p. pessoas quahf
\Prf Prf favoravel
| Ll

diagnosticar casos paniculares

ftds.menb, comn_educt

comunicag e colabora tds

{cs dir-deleg-0.T.s.-coorD.T.

€ importante o feed-back

Prf-enc educ-pess auxli

intergrar tds procs apren des

Prf conjugacao com a pratica
Org gestao esc-Pr-DTs

Prf
| [ ass0ce teona pratica
JAAE-PH mais ligados & pratica
Prf-enc educ

tds intervém no prc educt

uteis ajudam a resolver os casos

Prf-Familia-As Sc

meihor compreensao dos problemas

podia ser mats eficiente
}%ectr turma Pelo cardcter das suas functes favordvel
DC peia natureza das suas funcdes favorave
Prf dao perspect do alun na aprdz, relacao Prf-colgs favoravel. meihores resuitd aprdz
EE-Prf caonfronto de perspectivas positva
dr tur- ass sc- ee estao ao servicoda escola resolue de muitos problemas
prf EEs busca succ esct sentia faita
assc-prEEs comolementar trb osico fata disoon temoo
assc-eau sc-plEEs £4ap multid actuac mais alustaca rentavet s/0piniao

AasS8C

fazer contacto cf famii

funcao terap inad esci




D2

3C

complementar trab psiclg

necess ada s/ interve

Es-asssc-lerapts

mais valia eqp multidscp! sucesso esci

diagnéstico

trb conjunto ajuda succ esci

3C- meaico

ajuda do aluno

trb didno com alunos o/ trazer & superfct infrme

lidar dianamnete com os alunos

consih directivo

facilidad de informacac dos alunos

s-pf

globalizacao das situacoes

UCONanos-pais

tém o maior papel em relacao aos aluncs

0rgs da escola

MaAior suUCesso B/ resolver proim alunas

Dals agentes mais airetmt envoivds com aluncs acph psicolog aluno
haver coemcia nas directiz Indicads aos aluns

2QpEES accao concertada é eficaz infrmrpt e accao s/ probl, intrve famil. encamihamen
mifr conhectmento dos alunos

> eqguce mts prol dos alunos consauen perturbe pats

dico-dirct trm

indispensas p/ conhecr 0 aluno no precs educt

lgs-assc-macs

rt trm-ax ac eat

tém papel prces eauct impntnt a formac e forme

informacao a nivel pscige.restv tensées pf-auni-pais

rm-medc-pais

agentes mars igados ac aiuno

Dals processo interactivo
trm estdn em contactopermanente ¢/ aluns e famil
a1s-at tr-pfEEs ajuda especializd
3X ac eq-dr tr 530 grupos Intervenientes

qd exercd ambrt excls da psicga so psicl tem conn
Qs gest

Jst-at ir-ot-pais

a eficiencia tem a ver com articulacao de esforcos

r-ee-ter-1c psmtr-asssc-madc

opintao e colaboragac de tds resuita positivamente

a mesma

c-entrm trbh simuitaneo o/ prevenir prbims graves ..
=R-EEs da cooperacao o trbl resutta meinor fazia acomphmnt psicolg casos prbimtcs e famil
Da1S > patcipg de tds agents eductvs > rendimento
troca infrme apoio resig protm
> edcg PANCPS Intervnents pres eductv base forme indvd

r-pfee-cons dr- fam

0S alunos ¢/ prolm t~em vanas facetas

r-medc

indispensavers p/ conhecer aluno prcss educty

£-aSSSC .
SC trabalham bastante no terreno fossem mntervenients em tempo Util, e Isso f acontec
£-asssC
ofee-asssc tem de haver uma ligc estrerta entre todos
€-3S5SC malof apoio despiste de situagdes proim.apoio pf onentacao
0s trbihs isolados N tém resuitados satisfatérios
e prq possuem forme espectc p/ casos dificers
ASSSC novas e esclarecidas mentahdades
SC-medc

pode ser necessr (ntervencao a nivel social e mde

Q pscig tem ignoranc total do sistm ensin e escola

S.p.-A-asssc-0ss! aux|

todos beneficiam dos conheciments especizd psic

prstr Orientc e aconsihmt a alunos ¢/ prbims

dr trm-C D -C.P

pela hgacao de todos a pratica educativa

& Necessano um por escola

tituics apaia juventude

08 prbims da esci ja N s conseguem resiv 14 dentr

Jrgs gest escl

0S ¢/ tém intervenc directa com os alunos

encamegam dos alunos inadaptados

enc. edce- pfee

tds as opinides 8ao fundamentars

pals tds sao imprnts apoio consufta

e-dr tr-cs ar as funcs pressupdem um trabatho de conjugacao as respsts sao minimas face as posibidds de interve
@ cmnad esclr S0 ¢/ a partcpe de tds é pssM o sucss das funcs

DAIS-CS dr tds imprints na INterve No presso educatvo interace c/ os agentes educativos

r-25585C trolh mais frutuoso

;sc-olee ha afinidade na complementandade

S Saug-asssc 08 prbis 83 amplos A pdem ser trtds o/ 1 s6 teenc

Assc-mdc-pais tds contrbem crecs. deseviv forme do aluno soluens proims que os pif &/ impotnts p/ resoiver

pats-cs an-macs

ajudar o psicig no diagnstc de stucoes proim

r

CONJUgar perspectvs diversas

ajudar prf aluns perceber comportmts indices resolv

S30 08 agentes mais directos

530 elementos activos nas questoes

achar 4 partida que desenvoivia um trbatho positivo

integrar equipa plundiscipiinar

. 0S elemnts da escola

2 demans técnicos

na escia tem que se trothr em equip plundisciphinar

DaIS-NS aux. eact
pals-

troca de informacaes, apoio

deve permanecer o tempo INtelrs na escola
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I22
I10
I20
I17
Il6
I11
I13
I14
I15

I5
I6
I7
I4
I8
I9

I18
I19
Il

I21

I3
12
I12

Factor

, 16232
» 15946
, 74263
, 11695
, 69539
, 68042
, 65340
;62593
, 55968

, 05800
-,04044
;26142
,01730
, 43936
, 34602

, 02554
-,04740
-,16658

, 21355

, 07569
01290
;46276

1

Varimax Rotated Factor Matrix:

Factor

;04229
» 35174
,05390
, 08560
, 28986
;21708
-,04164
, 01736
-,13020

, 75198
, 13462
» 71605
, 69464
+ 55338
, 55087

;20374
,32359
» 34309
42771

;21975
, 35233
» 18404

2

Factor

;03655
-,13491
, 02664
-,05721
-,15597
;01169
125337
,05404
42368

;24280
;27221
;09533
;28531
, 08356
,16430

, 84063
, 62257
, 57696
,45798

, 28578
,09870
-,11068

3

Factor

-,00238
, 06247
, 00067

-,01045
,00719
, 10694
»12899
, 45590
, 10097

, 15058
19656
;10922
;34385
-,04587
;21146

-,06822
, 20278
;38190
;24644

, 716435
, 71293
, 51778

4

El
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rrelation Coefficients - -

I1

I2

I3

14

I5

I6

[7

I8

19

[10

I11

112

113

TOTAL

3275
( 144)
P=,000

3716
( 144)
P=,000

4444
( 143)
P=,000

,5355
( 143)
P=,000

5409
( 144)
P=,000

4897
( 144)
P=,000

6251
( 138)
P=,000

,5881
( 141)
P=,000

6671
( 140)
P=,000

7085
( 139)
P=,000

6655
( 140)
P=,000

5406
( 143)
P=,000

,4643
( 143)
P=,000

I14

I15

[16

117

[18

[19

120

121

122

5966
( 141)
P=,000

,4103
( 142)
P=,000

5952
( 142)
P=,000

5506
( 142)
P=,000

,3059
( 144)
P=,000

,4048
( 143)
P=,000

,5589
( 141)
P=,000

,5440
( 143)
P=,000

,5017
( 143)
P=,000

F1
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*** CELL MEANS * =+«
EV1

by CURR
PSI

Total Population

3,58
( 136)
CURR
0 1
3,65 3,42
( 93y 43)
PSI
0 1
3,54 3,62
( 70) | 66}
PSI
0 1
CURR
0 3,66 3,65
( 47y | 46)
1 3,29 3,56
( 23) | 20)
*** ANALYSTIS O F VARIANCE * * »
Fvl
by CURR
PSI
EXPERIMENTAL sums of squares
Covariates entered FIRST
Sum of Mean Sig
Source of Variation Squares DF Square F of F
Main Effects 1,800 2 , 800 2,009 ,138
CURR 1,558 1 1,558 3,479 ,064
PSI ;209 1 ;209 , 467 ,496
2-Way Interactions ;552 1 , 552 1,232 ,269
CURR PSI ;552 1 , 552 1,232,269
Explained 2,352 3 , 784 1,750 ,160
Residual 59,124 132 ;448
Total 61,476 135 ,455

144 cases were processed.
8 cases (5,6 pct) were missing.



* * x CELL MEANS

FV2
by CURR
pSI

Total Population

DF

=D

—

*

*

*

Mean
Square

1,554
,796
2,236

;337
, 337

1,148

;347

4,02
( 136)
CURPR
0 1
4,07 3,90
( 93) ( 43)
PSI
0 1
3,89 4,15
( 70y | 66)
PSI
0 1
CURR
0 3,98 4,17
( 47) ( 46)
1 3,71 4,12
( 23) ( 20)
*+ %« ANALYOSTIS O F VARIANCE *
Fv2
by  CURR
PSI
EXPERIMENTAL sums of squares
Covariates entered FIRST
Sum of
Source of Variation Squares
Main Effects 3,108
CURR , 796
PSI 2,236
2-Way Interactions , 337
CURR PSI , 337
Explained 3,445
Residual 45,796
Total 49,241

144 cases were processed.
8 cases (5,6 pct) were missing.

, 365

4,479
2,294
6,446

, 972
, 972

3,310

,013
, 132
012

;326
;326

,022

G2



# * * CELL MEANS * * *
FV3

by CURR
PSI

Total Population

4,37
( 136)
CURR
0 1
4,38 4,35
( 93) | 43)
P51
0 1
4,32 4,43
( 70) ({ 66)
PSI
0 1
CURR
0 4,34 4,42
( 47) ( 46)
1 4,27 4,44
( 23) | 20)
**x * ANALYSTIS oF VARIANCE * * *
FV3
by CURR
PSI
EXPERIMENTAL sums of squares
Covariates entered FIRST
Sum of Mean Sig
Source of Variation Squares DF Square F of F
Main Effects , 438 2 ,219 , 879 ,417
CURR ,026 1 ,026 ,104 ,748
PSI ,406 1 ,406 1,631 ,204
2-Way Interactions , 050 1 , 050 ,199 ,656
CURR PSI , 050 1 ,050 ,199 ,656
Explained ,488 3 , 163 ,653 ,583
Residual 32,885 132 ,249
Total 33,373 135 , 247

144 cases were processed.
8 cases (5,6 pct) were missing.



*** CELL MEANS * **

FV4
by CURR
PSI

Total Population

3,95
( 136)
CURR
0 1
3,95 3,96
( 93) ( 43)
PSI
0 1
3,77 4,14
( 70) ( 66)
PSI
o} 1
CURR
0 3,84 4,05
( 47y 46)
1 3,61 4,36
( 23y { 20)
*** ANALYSTIS QF VARIANCE * » »
Fv4
by CURR
PSI
EXPERIMENTAL sums of squares
Covariates entered FIRST
Sum of Mean Sig
Source of Variation Squares DF Square F of F
Main Effects 4,850 2 2,425 5,878 ,004
CURR ,015 1 , 015 ,035 ,831
PSI 4,846 1 4,846 11,748 ,001
2-Way Interactions 2,159 1 2,159 5,234 ,024
CURR PSI 2,159 1 2,159 5,234 ,024
Explained 7,009 3 2,336 5,664 ,001
Residual 54,453 132 ,413
Total 61,462 135 , 455

144 cases were processed.
8 cases (5,6 pct) were missing.
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= - Description of Subpopulations - -

mmaries of EvV1

levels of SAT

riable Value Label Mean
r Entire Population 3,4444
T ,00 3,6711
T 1,00 3,1746

Total Cases
ssing Cases

144
98 or 68,1 Pct

- - Description of Subpopulations -

mmaries of FV1l
levels of usp
riable Value Label Mean
r Entire Population 3,6074
P , 00 3, 6567
P 1,00 3,5480

Total Cases 144
ssing Cases = 14 or 9,7 Pct

~ - Description of Subpopulations -

mmaries of Fv1

levels of CICLOS

riable Value Label Mean
r Entire Population 3,5845
CLO 1,00 3,5508
CLO 2,00 3,5386
CLO 3,00 3,6627

Total Cases = 144

~ - Description of Subpopulations -

mmaries of FV1
levels of DIRT
riable Value Label Mean
r Entire Population 3,5797
RT ,00 3,5463
RT 1,00 3,6312

Total Cases = 144

Ssing "zsos = - 3 -~

Std Dev
, 6777

, 6732
, 5906

3td Dev
, 6665

, 6113
, 7283

Std Dev
, 6724
, 71635

, 4985
, 7064

Std Dev
, 6768

, 6342
, 7417

H1

Cases
46

25
21

Cases
130

71
59

Cases
144
53

43
48

Cases
122

74
48




- - Description of Subpopulations - -

Summaries of FV1
By levels of HAB
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,5833 ", 6683 138
HAB 1,00 3,5817 , 6426 84
HAB 2,00 3,5859 , 7149 54

144
6 or 4,2 Pct

Total Cases
Missing Cases

~ — Description of Subpopulations - -

Summaries of Fv2
By levels of SAT
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,9036 , 6794 46
SAT , 00 4,0467 , 7080 25
SAT 1,00 3,7333 , 6173 21

Total Cases 144
Missing Cases = 98 or 68,1 Pct

~ — Description of Subpopulations - -

Summaries of FV2
By levels of Usp
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 4,0509 , 6095 130
USP , 00 4,0228 , 5848 71
UsSP 1,00 4,0847 , 6413 59

1l

Total Cases 144
Missing Cases = 14 or 9,7 Pct

- - Description of Subpopulations - -

Summaries of EV2

By levels of CICLOS

Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 4,0272 , 6068 144
CICLO 1,00 4,1028 , 6322 53
CICLO 2,00 3,9519 , 5482 43
CICLO 3,00 4,0111 , 6306 48

Total Cases = 144



~ =~ Description of Subpopulations - -

Summaries of Fv2

By levels of DIRT

Variable Value Label Mean
For Entire Population 3,9980
DIRT , 00 3,9953
DIRT 1,00 4,0021

Total Cases
Missing Cases

144
22 or 15,3 Pct

- - Description of Subpopulations - -

Summaries of EV2
By levels of HAB
Variable Value Label Mean
For Entire Population 4,0248
HAB 1,00 3,9599
HAB 2,00 4,1256

Total Cases 144
Missing Cases = 6 or 4,2 Pct

]

- = Description of Subpopulations - -

Summaries of FV3
By levels of SAT
Variable Value Label Mean
For Entire Population 4,3750
SAT , 00 4,4800
SAT 1,00 4,2500

Total Cases
Missing Cases

144
98 or 68,1 Ppct

nn

=~ =~ Description of Subpopulations - -

Summaries of Fv3
By levels of Usp
Variable Value Label Mean
For Entire Population 4,4058
usp .00 4,4261
Usp 1,00 4,3814

Total Cases = 144
Missing Cases = 14 or 9,7 Bct

Std Dev
, 6106

¢+ 5638
, 6829

Std Dev
, 6093

, 6409
» 5473

Std Dev
,4370

3744
, 4809

Std Dev
, 4924

» 9500
4162

Cases

122

74
48

Cases

138

54

Cases

46

25
21

Cases
130

71
59

LR -



- - Description of Subpopulations - -

Summaries of EV3

By levels of CICLOS

Variable Value Label Mean
For Entire Population 4,3785
CICLO 1,00 4,3774
CICLO 2,00 4,2849
CICLO 3,00 4,4635

Total Cases = 144

—- - Description of Subpopulations - -

Summaries of FV3
By levels of DIRT
Variable Value Label Mean
For Entire Population 4,3648
DIRT , 00 4,3885
DIRT 1,00 4,3281

Total Cases = 144
Missing Cases = 22 or 15,3 Pct

-~ -~ Description of Subpopulations - -

Summaries of FV3
By levels of HAB
Variable Value Label Mean
For Entire Population 4,3877
HAB 1,00 4,3869
HAB 2,00 4,3889

Total Cases
Missing Cases

144
6 or 4,2 Pct

o

= -~ Descripticn of Subpopulaticns - -

Summaries of FV4
By levels of SAT
Variable Value Label Mean
For Entire Population 3,9674
SAT , 00 4,1200
SAT 1,00 3,7857

Total Cases = 144
Missing Cases = 98 or 68,1 Pct

Std Dev
,4956
, 4149

, 4067
, 6274

Std Dev
, 5164

,4303
, 6298

Std Dev
;4992

» 5507
4111

Std Dev
, 7266

, 6000
,8319

H4

Cases
144
53

43
48

Cases
122

74
48

Cases
138

84
54

Cases
46

25
21




HS

- - Description of Subpopulations - -

Summaries of Fv4
By levels of usp
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,9962 , 6610 130
usp ,00 3,9437 , 1127 71
Usp 1,00 4,0593 , 5927 59
Total Cases = 144
Missing Cases = 14 or 9,7 Pct
- - Description of Subpopulations - -
Summaries of Fv4
By levels of CICLOS
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,9641 , 6768 144
CICLO 1,00 4,1038 , 5701 53
CICLO 2,00 3,8837 , 6819 43
CICLO 3,00 3,8819 , 7641 48
Total Cases = 144
- - Description of Subpopulations - -
Summaries of FV4
By levels of DIRT
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,9085 , 6857 122
DIRT , 00 3,9595 , 6338 74
DIRT 1,00 3,8299 , 7591 48
Total Cases = 144
Missing Cases = 22 or 15,3 Pct
- - Description of Subpopulations - -
Summaries of FV4
By levels of HAB
Variable Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,9529 , 6730 138
HAB 1,00 3,8810 7348 84
HAB 2,00 4,0648 , 5517 54

Total Cases
Missing Cases

144
6 or 4,2 Pct
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