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EDITORIAL

Congresso de Psicologia Escolar e Educacional: espago para compartilhar.

A Associacdo Brasileirade Psicol ogia Escolar e Educacional —aABRAPEE —estdmobilizadacoma
organizacao do V1 Congresso Naciona de Psicol ogiaEscolar e Educacional — CONPE. Seu objetivo é possi-
bilitar aapresentacdo das mai s recentes producdes cientificas daareae viabilizar um espaco paradiscussoes,
congregando profissionaise estudantes. Ocorrerdem Curitibal/ PR, naUniversidade Tuiuti, de21 a24 de abril
de 2005. Contamos com a parti cipacdo nao somente de profissionai s e estudantes de Psicol ogia, mastambém
com adetodos aquel es comprometidos com umaeducacéo brasileirade qualidade.

Psicologia Escolar e Educacional: dateoriaa prética escolar € umatematicaquesinalizaparauma
reflexdo acercada pesguisacientificaeatuacao profissiona sob diferentes perspectivas, que demonstrem seu
compromisso com as atuai s necessi dades daeducacéo brasileira. Asconferéncias, mesas-redondas, painéise
relatos de experiénciasrevelardo o atua panoramadaPsicologiaEscolar e Educaciona no Brasil. Acrescente-
Se a essas atividades, os minicursos que possibilitardo uma atualizagdo tanto aos profissionais quanto aos
estudantes, visto que estar&o apresentando e discutindo os mais relevantes e diversificados temas
psicoeducacionals.

Consderando-seaimportanciadasinformacdesaserem compartilhadasno VII CONPE eanecessi dade
de garantir-lhesum registro mais detal hado e permanente, ficaaqui explicitado o convite desse periddico paraa
publicacéo deartigoscientificosere atos de experiéncias, organi zados com base nas gpresentagdes do Congresso.
Pretendemos, assim, ampliar eaprofundar o espaco deinterlocugao entre nossos pares, até mesmo com agqueles
quen&o puderem participar do referido evento. E importante destacar que adistribuico darevistaéfeitaaos
sociosdaABRAPEE, bibliotecas de todos os cursos de Psicol ogiado pais, Conselho Federal de Psicologia,
Conselhos Regionaisde Psicol ogia, Sociedades cientificasbrasileirase estrangeirase Fundagdes|ligadas aarea.
E enviadatambém parabibliotecas de Universidades estrangeiras, com asquaismantém intercambio, eredizada
permuta.com outros periodicosbrasileiros.

Nesse sentido, queremos compartilhar com osleitores daPsicologia Escolar e Educacional quetemos
recebido muitos manuscritos com rel ato de pesqui sas e experiénciasdetodasasregidesbrasileiras. Issorevel g,
por um lado, que temos muitos profissionaisinvestigando e atuando naérea, e, por outro, que esse periédico
tem sido reconhecido e se consolidado como um meio de divulgacdo cientificadaarea, o que édefato seu
objetivo primeiro.

Visando ampliar aabrangénciadarevistae possibilitar um acesso maiségil e dindmico por pesquisa-
dores, tanto brasileiros quanto estrangeiros, favorecendo aindamais adisseminacdo da producéo cientifica
brasileiranaareae o intercambio entre pares e pessoas i nteressadas na Psicol ogia Escol ar e Educacional,
arevistaesta se organizando tecnicamente para ser editada também el etronicamente. Estaé umametaa
ser atingidaem 2005.



Esperamos que as contribui cBes presentes nesse nlmero, por seu caréater inédito e por ingigarem areflexdo
eauma préticacomprometidacom aciénciapsicol 0gica, possam ser deinteresse detodos osleitores. Procu-
randofacilitar eincentivar ainterlocucéo entre os pares estamos disponi bilizando, apartir dessefascicul o, endereco
postal e€eletrénico dosautoresde cadaartigo.

Maria Cristina Rodrigues Azevedo Joly
Editora
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PERFISDE CAPACIDADESCOGNITIVASNA BATERIA DE PROVASDE RACIOCINIO (BPR-5)
CapacidadescognitivaseBPR-5

Leandro S. Almeidat
Universidade do Minho
Ricardo Primi?
Universidade Sao Francisco

Resumo

Essa pesquisa estudou os perfis de capacidades cognitivas na Bateria de Provas de Raciocinio (BPR-5), que é composta por cinco subtestes:
raciocinio abstrato, verbal, numérico, espacial e mecanico. Os participantes foram 3039 estudantes do Brasil (1.444) e Portugal (1.595) das
amostras de padronizacdo. Os perfis foram caracterizados e comparados com a origem dos dados (Brazil X Portugal), género, idade, desempenho
e é&reas de estudo. Os perfis foram similares nos dois paises e sistematicamente associados as varidveis critério. Concluiu-se que a forma dos perfis
pode, potencialmente, trazer novas e sisteméticas informagdes sobre as forgas e fraquezas das capacidades dos estudantes j& que estdo associadas as
varidveis idade, areas de estudo, reprovacgdo e género.

Palavras-chave: andlise de conglomerados, avaliacdo da inteligéncia, precisdo de desempenho académico

COGNITIVE ABILITIESPROFILESIN THE BATTERY OF REASONING TESTS (BPR-5)
Cognitiveahilitiesand BPR-5

Abstract

Studied the cognitive subtest profiles on the Battery of Reasoning Tests (BPR-5) that is comprised by five subtests: Abstract Reasoning, Verbal
Reasoning, Numerical Reasoning, Spatial Reasoning and Mechanical Reasoning. The participants were 3039 students from Brazil (1444) and
Portugal (1595) of the standardization study. These profiles were characterized and compared with the data origin (Brazil X Portugal), gender, age,
achievement and areas of study. Profiles were similar in the two countries and wer systematic related with the other criterion variables. It was
concluded that the shape of the profiles can potentially bring new and systematic information about student’s learning strengths and weaknesses
as they are associated with age, areas of study, grade retention and gender.

Key Words: cluster and profile analysis, intelligence assessment, prediction educational achievement.

INTRODUCAO

U m dos temas importantes da psicologia escolar €
a questéo das relacOes entre inteligéncia e aprendiza-
gem. Umaconcepgdo muito difundidaarespeito dessas
relactes é que ainteligéncia € multidimensional e que,
portanto, as pessoas possuem diferentes capacidades
detal forma que, dependendo das capacidades mais ou
menos desenvolvidas, corresponderiam facilidades e di-
ficuldades em diferentes areas da aprendizagem

(Flanagan, Ortiz, Alfonso & Mascolo, 2002; McGrew
& Flanagan, 1998; Sternberg & Williams, 1997).

Os modelos mais recentes sobre a estrutura da
inteligéncia corroboram aidéia de que as capacidades
humanas se organizam hierarqui camente em pel o menos
dez areasamplasderaciocinio alémdo fator g (McGrew
& Flanagan, 1998). Essas dez capacidades séo (a)
Inteligéncia Fluida (Gf) referindo-se as operagfes

! Docente da Faculdade de Psicologia na Universidade do Minho, Instituto de Educacdo e Psicologia, Braga- Portugal;
2 Docente da Universidade So Francisco, Itatiba/SP; Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em Psicologia, Laboratério de Avaliagao
Psicologica e Educacional — LabAPE. O autor agradece ao CNPq e a FAPESP pelo financiamento de seus projetos.
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mentai s de raciocinio em situagdes novas minimamente
dependentes de conhecimentos adquiridos; (b)
Conhecimento Quantitativo (Gq) referindo-se a0 estoque
de conhecimentos declarativos e de procedimentos
quantitativos e a habilidade de uso da informagdo
guantitativa e manipular simbolos numéricos; (c)
Inteligéncia Cristalizada (Gc) referindo-se aextensdo e
profundidade dos conhecimentos adquiridos de umade-
terminadacultura; (d) Leiturae Escrita(Grw), referindo-
se ap conhecimento adquirido em habilidades bésicas
requeridas na compreensao de textos e expressao
escrita; () Meméria de Curto Prazo (Gsm) referindo-
se a habilidade associada a manutencéo deinformacdes
na consciéncia por um curto espaco de tempo; (f)
Processamento Visual (Gv) ligado ahabilidade de gerar,
perceber, armazenar, analisar, manipular e transformar
imagens visuais; (g) Processamento Auditivo (Ga)
referindo-se a habilidade associada a percepcdo, andlise
e sintese de padrdes sonoros; (h) Armazenamento e
Recuperagcdo daMemariade Longo Prazo (Glr) defini-
do como a extensdo e fluéncia que itens de informagéo
ou conceitos sao recuperados por associagdo da
memoéria de longo prazo; (i). Velocidade de
Processamento (Gs) rel acionado a habilidade de manter
a atencéo e realizar rapidamente tarefas simples
automatizadas em situagdes que pressionam o foco da
atencdo e (j) Rapidez de Decisdo (Gt), referindo-se a
rapidez em reagir ou tomar decisdes envolvendo
processamentos mais compl exos.

Numa perspectiva multidimensiona de avaiagéo da
inteligéncia pode-se pensar, além da analise por
comparagdo normativa, naandisedos perfis. Essaandlise
busca saber, para além dainformacao geral referente a0
nivel de competéncia (informagdo normativa), quais
competéncias se apresentam mais desenvolvidas e quais
se gpresentam menos desenvolvidas. O pressuposto é
que essaandlisetrariainformagtes adicionaisimportantes
sobre o funcionamento da inteligéncia das pessoas. A
interpretagdo por referénciaanormacompara os escores
obtidos por um sujeito com os escores obtidos por um
grupo de referéncia (grupo normeativo) indicando aposi-
Gao relativa dessa pessoa diante do grupo. Esse método
consiste, portanto, em um procedimento de comparagtes
entre individuos (Cronbach, 1996). A interpretacdo pela
andlise de perfil foca a configuracdo das competéncias
dentro deum individuoindicando quaiscompeténcias o
maisemenosdesenvolvidas. Portanto, enquanto aandlise
normativa trabalha com comparages individuo-grupo

Leandro S. Almeida e Ricardo Primi

(entre individuos), a andlise de perfil trabalha com
comparacOes dos escores em vérias dimensdes dentro
deummesmoindividuo (intra-individuo). Evidentemente
um tipo de andlise ndo exclui 0 outro ja que se pode
realizar interpretagcbes normativas e de perfil
simultaneamente.

Consgderando umaavaliacdo multidimensiona naqual
se obtenha, além do escore global, os escores, nos
subtestes, podem ser pensados de acordo com Cronbach
e Gleser (1953), em tréstipos de informagdo: el evagéo,
dispersdo e forma. A informagéo de elevacdo indica o
nivel geral de habilidade cal culadapelamédiadosescores
nos subtestes. A dispersdo do perfil indica quanto os
escores dos subtestes estdo afastados da média geral.
Geralmente se obtém essainformacdo para cada sujeito
por meio do desvio padréo dos escores nos subtestes. A
informag&o da forma focaliza a configuragdo de
competéncias pel as notas dos subtestes caracterizando-
se quais estédo mais altas e quais estdo mais baixas.

A informac&o de elevacdo € comumente empregada
guando se faz uma avaliacdo da inteligéncia e
corresponde ao nivel global deinteligénciasomando-se
as notas nas provas aplicadas. As informagdes adicio-
nais referem-se a dispersdo e a forma. No contexto
escolar € relevante saber se essas informagdes trazem
alguma contribui¢do ao entendimento do funcionamento
cognitivo do aluno, especia mente, em casos de dificul-
dades de aprendizagem, a partir do que possam ser
planejadas intervengdes mais eficientes.

Ass pesquisas sobre andlise de perfis tentam verifi-
car se as informagdes de dispersdo e forma trazem
validade incremental ao que ja é conseguido utilizan-
do-se somente a informagdo de elevagio, isto €, se de
alguma forma aumentam o poder preditivo dos
instrumentos de critérios como dificuldades de apren-
dizagem e desempenho académico. (Watkins &
Glutting 2000). Geralmente o poder preditivo do de-
sempenho académico que a informagado de nivel pos-
sui esta ao redor de 30 a 40% de explicacdo davaria-
bilidade do desempenho.

Por exemplo, Kline, Snyder, Guilmette e Castellanos
(1993) analisaram os perfis nas baterias Wechsler
Intelligence Scale for Children (WISC-R), Kaufman
Assessment Battery for Children (K-ABC) e Sanford—
Binet Inteligence Scale (SB—V) em aunos indicados
para educacéo especial e encontraram que ainformagéo
de dispersdo ndo aumenta o poder preditivo e a
informacéo de forma aumenta no maximo 11% o poder
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preditivo do desempenho académico. Hale e Saxe (1983)
também analisaram os perfis do WISC-R e notaram que
somente a informac&o de forma consegue aumentar o
poder preditivo do desempenho académico. Com dados
semelhantes e mais recentemente Watkins e Glutting
(2000) analisaram os perfisdo WISC-111, buscando veri-
ficar a validade incremental das informagtes de disper-
séo e forma na previsdo de desempenho. Os autores
encontraram que ainformagao de elevagéo explica 12 a
56% da variabilidade do desempenho académico em
matemética e portugués. A informagao de dispersio ndo
traz informacao significativaeaformatraz umincremento
de no maximo 8%.

Embora essas pesquisas mostrem que ainformacéo
sobre aformaatinjaniveissignificativos que ndo podem
ser negligenciadas, os autores concluem que esse
incremento ndo traz ganhos préticos informativos
importantes sobre as pessoas. Discutem que as
configuragtes de forma encontradas que aumentam a
previsdo de desempenho sdo descrigdes geralmente ja
conhecidasintuitivamentee, portanto, pouco informativas.
Por outro lado, Kaufman (1994) defende que a andlise
de perfis pode trazer importantes informagdes sobre as
dificuldades de aprendizagem e de como remedi&-|as.

Talvez um dos problemas nesses estudos refere-se a
sub-representacdo do construto inteligéncia presente nas
baterias analisadas. Recentemente pesguisadores tém
revisado as baterias mais conhecidas de avaliacéo da
inteligéncia a luz do modelo Cattell-Horn-Carroll e
concluiram quefatoresimportantesdainteligéncianao séo
avaliados pelos subtestes dessas baterias. Geralmente se
avaliam bem trés ou quatro fatores dos dez descritos
anteriormente (Hanagan McGrew, & Ortiz, 2000; Flanagan,
& Ortiz, 2001). Talvez em razdo dessa limitacdo de
representatividade do construto € que ndo se consiga atin-
gir niveismaisdtosde previsibilidade do desempenho.

Nesse estudo pretendemos explorar os perfis de
capacidades mais freguientes no grupo de padronizagéo
da BPR-5 Forma B, comparando os dados obtidos na
amostra de padronizac&o brasileira e portuguesa. Com
isso pretendemos verificar as formas mais freglientes e
correlaciona-las com outras varidveis para verificar a
utilidade dessas informacfes para a interpretacéo das
capacidades cognitivas das pessoas.

A BPR-5 originou-se da Bateria de Provas de
Raciocinio Diferencial (BPRD) construidapor Almeida
(1986; 1988). Ela é composta por cinco subtestes:
Raciocinio Abstrato (RA), Raciocinio Verba (RV),

Raciocinio Numérico (RN), Raciocinio Espacial (RE)
e Raciocinio Mecanico (RM), em duas formas. Forma
A, para alunos da sexta a oitava séries do Ensino
Fundamental e Forma B, para alunos da primeira a
terceirasériesdo Ensino Médio. A BPR-5 fundamenta-
se nas concepgdes fatoriais mais recentes da
inteligéncia discutidas anteriormente. Em termos de
fatores especificos adotando-se a terminologia do
modelo CHC, o subteste RA associa-se principal men-
teainteligénciafluida(Gf), definidacomo capacidade
de raciocinar em situagfes novas, criar conceitos e
compreender implicagBes. O subteste RV associa-se
ainteligénciafluida e ainteligéncia cristalizada (Gc),
definida como extensdo e profundidade do
conhecimento verbal vocabular, e a capacidade de
raciocinar utilizando conceitos previamente aprendidos.
O subteste RN associa-se a inteligéncia fluida e em
parte a habilidade quantitativa (Gq) definida como a
compreensao de conceitos quantitativos basicos como
soma, subtragéo, multiplicagéo, divisdo e manipulagdo
de simbolos numeéricos. O subteste RE associa-se em
parte a inteligéncia fluida, mas, principalmente, a
capacidade de processamento visual (Gv), definida
como ahabilidade de representar e manipular imagens
mentais. O subteste RM associa-se em parte a
inteligéncia fluida e aos conhecimentos praticos
mecanicos.

Portanto um perfil de capacidades naBPR-5 consiste
naconfiguraco das cinco notasindicando as capacidades
mais e menos desenvolvidas da pessoa hessas habilida-
des. A utilidade deste instrumento na avaliagdo das apti-
dbes dependerade suasensibilidade emidentificar subtipos
de pessoas com configuracGes especificas nessas
capacidades. Por isso, entéo, o objetivo desse estudo foi
o de explorar os perfis encontrados naamostra de padro-
nizacdo brasileira e portuguesa e comparar os resultados
nesses dois paises.

METono

Participantes. Neste estudo foram analisados os
escores de 3.039 alunos, 1.444 do Brasil e 1.595 de Por-
tugd pertencentes a amostra de padronizacéo da BPR-5
Forma B nos dois paises. Na amostra portuguesa 58,1%
dos aunos eram mulheres e as idades variaram de 12 a
21 anoscommédia 16,7 edesvio padrdo 1,23. Naamostra
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brasileira, 53,1% dos alunos eram mulheres e as idades
variaram de 14 a 53 com média 19,5 e desvio padréo
6,69. Naamostrabrasileira, 307 sujeitosjahaviam termi-
nado 0 ensino médio (correspondente ap ensino secundario
em Portugal) e responderam a BPR-5 em um processo
seletivo. Todas essas pessoas tinham mais de 18 anos;
por isso observa-se uma maior dispersdo nas idades na
amostrabrasileira.

Material

A BPR-5 (Almeida & Primi, 1998; Primi &
Almeida, 2000a, 2000b) originou-se daBateriade Pro-
vas de Raciocinio Diferencial (BPRD) construida por
Leandro S. Almeida que, por suavez, originou-se dos
Testesde Raciocinio Diferencial de Meuris (1969). Ela
€ organizada em duas formas (A e B), com cinco
subtestes cada detalhados abaixo. A Forma A aplica-
se aos estudantes da sexta a oitava série do ensino
fundamental e a Forma B aos alunos da primeira a
terceira série do ensino médio. Neste estudo utiliza-
mos a Forma B.

Prova de Raciocinio Abstrato (Prova RA): Prova
composta por 25 itens (19 itens sdo comuns as Formas
A e B) de contelido abstrato, envolvendo analogiacom
figuras geométricas, ou seja, A:B // C: (A, B, C, D, E).
E necessério que se descubra a relacio existente entre
os dois primeiros termaos e aplicé-la ao terceiro, parase
identificar o quarto termo entre as 5 alternativas de
resposta. A Prova RA indica a capacidade de
estabel ecer relacOes abstratas em situagdes novas para
as quais se possui pouco conhecimento previamente
aprendido. O tempo limite é de 5 minutos para Portugal
€12 minutos no Brasil.

Prova de Raciocinio Verbal (Prova RV): Prova
composta por 25 itens (18 itens sdo comuns as Formas
A eB), envolvendo anal ogia, como aprovaderaciocinio
abstrato, contudo entre palavras. A relacdo analdgica
existente entre um primeiro par de palavras devera ser
descoberta e aplicada de forma a identificar a quarta
palavra entre as cinco alternativas de resposta que
mantém a mesma relacdo com uma terceira apresenta-
da. A Prova RV indica a extensdo do vocabulério e a
capacidade de estabelecer relacdes abstratas entre
conceitos verbais. O tempo limite é de 4 minutos para
Portugal e 10 minutos para o Brasil.

Prova de Raciocinio Espacial (Prova RE): Prova
composta de 20 itens (12 itens sdo comuns as Formas
A eB) nosquais existem sériesde cubostridimensionais
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em diferentes posi¢des que indicam movimento. Os
movimentos podem ser constantes, por exempl o sempre
paraadireita, ou alternados, por exemplo paraesquerda
e para cima. Por meio da andlise das diferentes faces
pode-se descobrir 0 cubo que se seguiriase 0 movimento
descoberto fosse aplicado ao uUltimo cubo da série.
Existem cinco aternativas de resposta. A Prova RE
indica a capacidade de visuaizagdo, isto €, de formar
representagOes mentai s visuai s e manipul&las transfor-
mando-as em novas representaces. O tempo limite €
de 8 minutos para Portugal e 18 minutos para o Brasil.

Prova de Raciocinio Numérico (Prova RN): Pro-
va composta por 20 itens (12 itens s8o comuns as For-
mas A e B) nos quais existem séries de nimeros; o
sujeito deve descobrir qual relacdo aritmética rege as
progressdes nas séries e aplica-la respondendo quais
seriam os dois Ultimos nimeros gue completariam a
série. A Prova RN indica a capacidade de raciocinar
indutiva e dedutivamente com simbolos numéricos em
problemas quantitativos e o conhecimento de operactes
aritméticas béasicas. O tempo limite € de 9 minutos para
Portugal e 18 minutos para o Brasil.

Prova de Raciocinio Mecanico (Prova RM): Prova
compostapor 25 itens (19 itens comuns as Formas A e B)
constituidos por gravuras que retratam um problemae op-
¢Oes de resposta. As questdes sfo compostas por proble-
meas préticos que envolvem contetidos fisico-mecanicos.
A resposta é dada escolhendo-se, dentre as dternativas, a
respostaque mel hor responde aquestéo propostapel o pro-
blema. A Prova RM avaia 0 conhecimento prético de
mecanicaefisica O tempo limiteéde 7 minutos para Por-
tugal e 15 minutos parao Brasil.

PROCEDIMENTO

I nicialmente os escores dos alunos nas cinco provas
foram normalizados para uma escal a padronizada EPN
(Escore Padréo Normalizado) com média 100 e desvio
padrdo 15. Neste procedimento, os escores foram
comparados com o grupo de alunos com 0 mesmo nivel
de escolaridade. Em seguida os escores padronizados
foram convertidosparaum novavariavel comtrésnives:
capacidade abaixo da média (resultados até Percentil
25), capacidade média (resultados delimitados pelos
percentis 25-75) e capaci dade acimadamédia (percentil
acimade75). A partir disto construiu-se paracadasujeito
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um cédigo com cinco digitos cada qual referindo-se a
uma capacidade: raciocinio abstrato (RA), raciocinio
verbal (RV), raciocinio mecanico (RM), raciocinio
espacial (RE) e raciocinio numérico (RN). Para cada
aluno o digito correspondente a uma capacidade pode-
riaser -, mou + dependendo de seu nivel de capacidade.
Neste esquema poderiamos ter 35=243 cbdigos dife-
rentes representando os perfis possiveisnaBPR-5. Esta
codificaco visou transformar o perfil de capacidade
representado segundo um model o dimensional parauma
categoria (txon) representando um tipo especifico se
aproximando mai s de um model o taxondmico.

RESULTADOS

Foram observadas, das 243 possiveis configuraces
de perfis189 no Brasil (77,7%) e 208 (85,6%) em Portu-
gal, sendo que 174 (71,6%) perfis aparecem nos dois pa-
ises. Considerando os dois paises observaram-se 224
perfis, dos 243 possiveis, 0 queindicaumagrandevaria
bilidade nos perfis encontrados com a BPR-5. Para
resumir taisperfiselesforam classificadosem oito grupos.

1. perfismédios: quando acapacidadefosse média
em quatro ou cinco provas,

2. perfissuperiores: quando ascinco capacidades
estivessem acima damédia ou quatro estivessem acima
e uma fosse média,

3. perfis inferiores: quando cinco capacidades
estivessem abaixo da média ou quatro estivessem abai-
X0 e uma fosse média,

4. perfis médio inferiores:. quando a capacidade
estivesse abaixo damédiaem trés provas e fosse média
nas outras duas,

5. perfis médio superiores. quando a capacidade
estivesse acima da média em trés provas e fosse média
nas outras duas,

6. perfis com discrepancia: quando fosse
encontrado pelo menos umacapacidadeinferior amédia
€ uma superior amédia,

7. perfis médios negativo: quando a capacidade
estivesse média em trés provas e inferior a media nas
outras duas,

8. perfis médios positivo: quando a capacidade
estivesse média em trés provas e superior a média nas
outras duas.

Na Tabela 1, apresentamos a distribui¢&o de alunos

em cada uma dessas categorias. Pode-se observar que
a categoria mais freqliente é a de perfis com discrepan-
cia justamente a mais informativa para avaliacdo das
aptiddes ja que nesses perfis ha pelo menos uma
capacidade bem desenvolvida contrastando com outra
menos desenvolvida. Ha algumas pequenas diferencas,
entre os paises, que sdo significativas (X?=26,8, gl=7,p
<0,001). A amostra portuguesa possui menos perfis
inferiores e mais perfis médios e com discrepancia.

Pode-se observar também na Tabela 2 que a distri-
bui¢do de alunos nessas oito categorias difere nos vari-
0S grupos etarios (para o Brasil X2 126,7, gl =35; p <
0,001 para Portugal X2 =60,8, gl =35, p<0,01). Um
fato interessante € que o nimero de perfis médios dimi-
nui nos alunos mais velhos e o nimero de perfis com
discrepanciaaumenta, sugerindo umaespecializagdo das
capacidades cognitivas.

Para explorar em mais detalhes os perfis com discre-
pancia separou-se 0s alunos que apresentavam este tipo
de perfil e construiu-se uma matriz distancia entre eles
gue indicava, para cada combinagdo de dois alunos
guaisquer, o grau de semelhanca/diferenca entre seus
perfis. Submeteu-se essamatrizaumaanaise hierarquica
de conglomerados (hierarchical cluster analysis),
empregando o mé&odo de Ward com o objetivo deidenti-
ficar subgrupos formados por alunos com perfis
semehantes. Uma andlise visual dos dendogramas na
amostrabrasileirasugeriu aformacio de oito subgrupos.
Esta mesma andlise foi feita para a amostra portuguesa
solicitando também aformacao de oito grupos.

Na Figura 1 apresentamos os graficos Boxplot
mostrando os perfis nos oito grupos formados. Neste
grafico, as linhas coloridas verticais para cada prova
dentro de cada grupo indicam de baixo para cima, 0
nivel de habilidade minima, o percentil 25, amediana, 0
percentil 75 e o resultado méximo na escala padroniza-
da (M=100, DP=15).

No Grupo 1, sfo salientes os niveis altos nas provas
RE e RN e mais baixos naprovaRV. O Grupo 2 desta-
ca-se pelos niveis baixos na prova RV. Naamostra por-
tuguesa 0 desempenho nas provas RA, RM e RE estéo
mais altos, ja na amostra brasileira o desempenho esta
mais ato nas provas RA, RM e RN.

No Grupo 3, o desempenho nasprovasRM e RV esta
mais elevado e na prova RN rebaixado. Naamostra por-
tuguesa RE aparece rebaixado também. O Grupo 4 apre-
sentadesempenho acimadameédianaprovaRA. O Grupo
5 apresenta desempenho acima da média na prova RV
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Tabela 1. Distribuicéo dos oito perfis nos dois paises. Brasil (BR) e Portugal (PT) em vérios grupos etarios.

Faixas etérias

Brasil 14 15
médio F 22 41
% 27,8 238
superior F 14 28
% 17,7 16,3
inferior F 1 13
% 1,3 7,6
médio inferior F 5 5
% 6,3 29
meédio superior F 11 18
% 13,9 10,5
discrepante F 17 35
% 21,5 20,3
médio negativo F 3 12
% 3,8 7,0
médio positivo F 6 20
% 7,6 11,6
Total F 79 172
Portugal
meédio F 46
% 18,5
superior F 31
% 12,5
inferior F 6
% 2,4
meédio inferior F 14
% 5,6
meédio superior F 30
% 12,1
discrepante F 80
% 32,3
meédio negativo F 19
% 7,7
médio positivo F 22
% 8,9
Total F 248

16 17 18-23 >=24 Total
89 38 38 37 265
21,8 15,2 19,0 12,5 18,9
65 33 20 8 168
15,9 13,2 10,0 2,7 12,0
33 26 30 33 136
8,1 10,4 15,0 11,2 9,7
25 22 12 21 90
6,1 8,8 6,0 7,1 6,4
33 22 21 19 124
8,1 8,8 10,5 6,4 8,8
97 61 42 133 385
23,8 24,4 21,0 45,1 27,4
26 26 16 25 108
6,4 10,4 8,0 8,5 7,7
40 22 21 19 128
9,8 8,8 10,5 6,4 91
408 250 200 295 1404
88 82 53 269
18,0 17,3 14,7 17,1
69 58 28 186
14,1 12,2 7,8 11,8
18 27 32 83
3,7 57 8,9 53
27 28 27 97
55 59 7,5 6,2
62 47 29 168
12,7 9,9 8,0 10,7
146 142 113 482
29,8 29,9 31,3 30,6
34 39 48 140
6,9 8,2 13,3 8,9
46 52 31 151
9,4 10,9 8,6 9,6
490 475 361 1576

(naamostrabrasileiraeste contraste parece maissaliente).
O Grupo 6 ndo é equivalente nos dois paises. Naamostra
brasileira ha um contraste entre as provas RE (ato) e
RV (baixo). Janaamostra portuguesa, o desempenho na
prova RA estd abaixo damédiae o desempenho nas pro-
vas restantes esta acima da média.

O Grupo 7 possui desempenho abaixo da média na
ProvaRM e alto em todas as outras. Na amostra portu-
guesa RE aparece rebaixado junto com RM. O Grupo 8
€ caracterizado por um desempenho alto na Prova RM
e baixo na Prova RN na amostra brasileira e na Prova
RV na amostra portuguesa.

Nas Tabelas 3 e 4 apresentamos o nimero de alunos
classificados em cada um destes clusters, e suarelagéo
com as variaveis sexo e presenca de pelo menos uma
reprovacdo escolar na amostra brasileira; e com sexo e
agrupamento de estudo paraaamostra portuguesa. N&o
possuiamosainformacado do agrupamento de estudo para
todos os sujeitos da amostra portuguesa e por iSso as
informagdes referentes a estavariavel foram calculadas
com base nos 140 aunos dos 487 com perfis discrepan-
tes para 0s quais esta informagdo era disponivel.

Algumas informacdes sdo notéveis. Os Grupos 3,
4, 7 e 8 tém uma relagdo muito clara com o género e
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Tabela 2. Distribuic&o dos oito perfis nos dois paises. Brasil (BR) e Portugal (PT) em varios grupos etarios.

Faixas etérias

141

Brasil 14 15 16 17 18-23 >=24 Totad
meédio F 22 41 89 38 38 37 265
% 27,8 23,8 21,8 15,2 19,0 12,5 18,9
superior F 14 28 65 33 20 8 168
% 17,7 16,3 15,9 13,2 10,0 2,7 12,0
inferior F 1 13 33 26 30 33 136
% 13 7,6 8,1 10,4 15,0 11,2 9,7
meédio inferior F 5 5 25 22 12 21 90
% 6,3 29 6,1 8,8 6,0 71 6,4
médio superior F 11 18 33 22 21 19 124
% 13,9 10,5 8,1 8,8 10,5 6,4 8,8
discrepante F 17 35 97 61 42 133 385
% 21,5 20,3 23,8 24,4 21,0 45,1 27,4
médio negativo F 3 12 26 26 16 25 108
% 3,8 7,0 6,4 10,4 8,0 8,5 7,7
médio positivo F 6 20 40 22 21 19 128
% 7,6 11,6 9,8 8,8 10,5 6,4 91
Totd F 79 172 408 250 200 295 1404
Portugal
médio F 46 88 82 53 269
% 18,5 18,0 17,3 14,7 17,1
superior F 31 69 58 28 186
% 12,5 14,1 12,2 78 11,8
inferior F 6 18 27 32 83
% 2,4 3,7 5,7 8,9 53
médio inferior F 14 27 28 27 97
% 5,6 55 5,9 75 6,2
médio superior F 30 62 47 29 168
% 12,1 12,7 99 8,0 10,7
discrepante F 80 146 142 113 482
% 32,3 29,8 29,9 31,3 30,6
médio negativo F 19 34 39 48 140
% 7,7 6,9 8,2 13,3 8,9
médio positivo F 22 46 52 31 151
% 8,9 94 10,9 8,6 9,6
Total F 248 490 475 361 1576
semelhante nos dois paises. Os Grupos 3 e 8 forma- Discussio

dos predominantemente por homens e os Grupos4 e 7
formados predominantemente por mulheres. Com
relacéo areprovacdo ha uma chance maior de o aluno
ter sido reprovado em algum ano de estudo caso ele
pertencaaos Grupos 2 e 8. Em relagdo ao agrupamento
de estudo, percebe-se asdiferencas mais salientes apa-
recem no Grupo 5 com uma maior concentracdo de
alunos do agrupamento Cientifico-Natural, Grupo 1
com maior concentragdo de alunos no agrupamento
das Artes, e Grupos 6 e 7 com maior concentracdo de
alunos do agrupamento Econdmico-Social.

O objetivo desse estudo foi 0 de explorar os perfis
de capacidade cognitiva na amostra na padronizag&o
brasileira e portuguesa revelados pela BPR-5. A lite-
raturainternacional tem questionado, principa mente,
a utilidade das informagtes sobre a disperséo (dife-
renca entre altos e baixos) e sobre a forma dos perfis
indagando se esses indicadores trariam mais dados
sobre os sujeitos além do que ainformac&o sobre ele-
vacao (nivel de competéncia) jatraz (Hale & Saxe;
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1983; Watkins & Glutting; 2000 e Kline &
colaboradores 1993).

Nesse estudo, procuramos, em primeiro lugar,
caracterizar os perfis descobrindo quais sdo 0s mais
frequientes e comparar os dados brasileiros com os por-
tugueses. Dois pontos principais sdo importantes em
relacdo a essa primeira andise. Primeiro hd uma par-
cela consideravel de sujeitos com perfis nos quais se
observam competéncias discrepantes, isto € um
subteste acima do percentil 75 e outro com percentil
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abaixo de 25. Em segundo lugar, quando se analisa
separadamente os alunos com esses perfis,
caracterizando sua forma, observam-se semelhancas
marcantes entre as formas nos dois paises. Esse dado
sugere que ha uma estabilidade na estrutura das
capacidades avaliadas pela BPR-5 e que essa
estabilidade perpassa experiéncias culturais diversas
corroborando aidéiadaexisténciade regularidades na
estrutura da inteligéncia independentemente das
culturas (McGrew & Flanagan, 1998). Interessante
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Tabea 3. Distribui¢do de a unos com perfis discrepantes naamostra brasileira nos cito
grupos e arelacdo com o0 sexo e presenca de pel 0 menos uma reprovacao escolar.

Grupos f % Sexo (%) Reprovados
(%)
M F

1 RE(+) RN(+) RV(-) 36 92 50,0 500 8,3
2RV(-) RA(+) 47 12 638 362 27,7
RM(+)RN(+)
3 RM(+) RV(+) RN(-) 69 176 768 232 10,1
4RA (+) 23 5,9 87 91,3 13,0
5RV (+) 88 224 386 614 91
6RE (+) RV () 57 145 456 544 10,5
7 RM(-) RV(+) RA(+) 45 115 133 86,7 8,9
RN(+) RE (+)
8 RM(+) RN(-) 27 69 93 37 259
Total 392 100 49,7 50,3 13,0

Legenda: raciocinio abstrato (RA), raciocinio verbal (RV), raciocinio mecanico (RM),
raciocinio espacial (RE) eraciocinio numérico (RN)

(+) superior; (-) inferior

Nota. O teste Qui Quadrado indicou que a distribui¢do de sujeitos em relagéo ao sexo e reprovagdes € significativamente diferente nos
oito grupos: Sexo X2 = 91,4, gl=7, p <0,001; Reprovagdo X2 = 16,3, gl=7, p <0,05.

Tabela 4. Distribuic&o de alunos com perfis discrepantes na amostra portuguesa nos oito grupos e arelagdo com o sexo e

agrupamento de estudo.

Grupo Fregliéncia. Sexo (%) Agrupamento
Cientifico- Artes Econémico- Humanas Total
Natural Social
f % M F f % f % f % f % f
1 RE (+) RN(#) 59 121 424 576 3 273 5 455 1 91 2 182 1.1
RV(-)
2RV(-) RA(#) 75 154 60,8 39,2 13 500 7 269 6 23,1 26
RM(+) RE(+)
3RM(+) RV(+) 47 9,7 59,6 40,4 7 438 2 125 1 63 6 375 16
RN(-) RE(-)
4RA(+) 68 14,0 221 779 7 350 6 300 5 250 2 100 20
5RV(+) 91 18,7 21,3 78,7 13 61,9 1 4,8 3 14,3 4 190 21
6 RA(-)RV(+) 46 9,4 47,8 52,2 3 23,1 2 15,4 7 53,8 1 7,7 13
RM(+) RE(+)
RN(+)
7RM(- ) RV(+) 46 9,4 174 82,6 6 462 5 385 2 154 13
RA(+) RN(+)
RE(+)
8 RM(+) RV(-) 55 11,3 741 259 10 50 3 150 2 100 5 250 20
Total 487 100 41,8 58,2 62 443 26 186 30 214 22 157 140

Legenda: raciocinio abstrato (RA), raciocinio verbal (RV), raciocinio mecénico (RM), raciocinio espacial (RE) eraciocinio numérico (RN)

(+) superior; (-) inferior

Nota. O teste Qui Quadrado indicou que adistribuicdo de sujeitos em relagcdo ao sexo e ao agrupamento € significativamente diferente
nos oito grupos. Sexo X2 = 78,4, gl=7, p <0,001; Agrupamento X2 = 39,7, gl=21, p <0,01.

notar que essa semelhancafoi observada em contextos
diferentes de aplicagdo ja que em Portugal os tempos
para resolucdo de cada prova foram muito menores
gue os do Brasil.

A informag&o de forma dos perfis so tera utilidade
a partir da demonstracdo de que elas trazem insigths
importantes sobre as pessoas avaliadas além daquel as

jasabidas pelainformacéo daelevagéo do escore global
(Hale & Saxe, 1983; Kline & colaboradores, 1993 e
Watkins & Glutting 2000). Nesse estudo tentamos de-
monstrar isso pela correlacdo dos tipos de perfis
segundo sua forma com variaveis externas de critério
importantes para a area educacional, nomeadamente:
género, idade, reprovacdes e area de estudo. As
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associagfes encontradas indicaram que ha, de fato,
configuragdes de competéncias distintas em razéo de
todas as varidveis analisadas corroborando a utilidade
dainformacéo de forma.

Os resultados da analise de perfis sugerem que a
BPR-5 demonstrou possuir grande potencial em
caracterizar o perfil de habilidades cognitivas dos
alunos analisados. Uma andlise exploratériainicial
demonstrou que os subgrupos de alunos formados
em funcdo de seu perfil de habilidades diferem em
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outras caracteristicas importantes tais como
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analisados poderdo ser classificados em um destes
11 subgrupos. O proximo passo serainvestigar qual
a relacdo entre estes perfis e o desempenho
académico, dificuldades de aprendizagem e escolha
profissional como se tem observado na literatura
internacional.
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MOTIVAGAONO ENSINO SUPERIOR: METASDE REALIZACAQE ESTRATEGIAS
DEAPRENDIZAGEM

Motivacdonoengnosuperior

Luzia Rodrigues Cardoso*
José Aloyseo Bzuneck?

Resumo

O presente estudo teve por objetivo investigar metas de realizagéo, uso de estratégias de aprendizagem e a percepcdo do ambiente de
aprendizagem por parte de alunos de cursos superiores. Questionarios Likert foram aplicados a uma amostra de 106 aunos de dois cursos diferentes
focalizando duas disciplinas especificas de cada curso. Os resultados mostraram néo existir diferenca significativa entre os grupos nas orientagdes
as metas aprender, ego-aproximacdo e evitagdo do trabalho, mas foram mais altos os escores nas metas aprender e evitagdo do trabalho.
Relativamente as estratégias de aprendizagem, algumas apareceram com diferenca significativa em fungdo do grupo. Foi também significativa a
relagdo entre a énfase percebida a meta aprender e a percepcao de exigéncia de esforco, assim como entre a adogdo das metas aprender e ego-
aproximacdo e uso de estratégias de aprendizagem. Desses resultados surgiram implicagdes educacionais e sugestdes de novas pesquisas.

Palavras-chave: Motivagdo no ensino superior; Estratégias de aprendizagem; Metas de realizac&o.

MortivaTioN IN HIGHER EDUCATION: ACHIEVEMENT GOALSAND LEARNING STRATEGIES
Mativationinhigher education

Abstract

The aim of this study was to investigate higher education students' achievement goal orientations, learning strategies and learning environment
perceptions. Likert questionnaires were applied in a 106 students sample regarding a specific course. Results showed no sigificant differences among
groups in learning, ego-approach and ego- avoidance goals, but means in learning and work avoidance goals were higher. Regarding some learning
strategies groups were significantly different. Moreover, other significant relationships appeared, namely between classroom perception on
learning goal and perception of effort demand, and between learning goal, ego-approach goal and learning strategies as well. Finally, educational
implications were drawned and suggestions for further research were proposed.

Key words: Motivation in higher education; Learning strategies; Achievement goals.

INTRODUCAO

A presente pesquisa propde-se investigar aspectos
gualitativos namotivacdo dos alunos do ensino superior,
em termos de suas orientagdes a metas de realizag2o e,
a0 mesmo tempo, identificar comportamentos e proces-
S0S mentais associados a essas metas. A escolha de tal
referencial tedrico inspirou-se sobremaneira na grande
guantidade de estudos no exterior com idéntica popula-
¢do escolar, que trouxe significativa contribuicéo tanto
parao desenvolvimento daareacomo paraapraticaedu-
cacional nesse nivel de ensino.

A teoria de metas de realizacdo € uma das versdes
contemporaneas da tradicional linha de estudos sobre
motivacdo aredlizagd0. Emergiu naliteraturanoinicio dos
anos 80 (Dweck & Elliot, 1983; Bzuneck, 1999, 2002;) e
hoje conta com notavel producéo cientificare ativamente
a0 contexto escolar. As metas a que se refere S0 propdsi-
tosquditativamentedefinidos, ou orientacBesgerai's, quando
estéo em jogo redizaghes académicas ou situaghes em
que se deve gpresentar um desempenho. Em virtude da
meta de redizacdo de um aluno, assm sera o grau e a
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qualidade do envolvimento nastarefas escol ares, de modo
gue cada meta possui tipicamente um vaor explicativo,
respondendo a pergunta por qué?, ou sga, por que se
envolve, se esforca, etc. Neste sentido, cada meta
representa um conjunto especifico ou rede de pensamen-
tos, crencas, atribuicdes e afetos, com efeitos sobre os
comportamentosdereslizacdo (Ames, 1992; Urdan, 1997).

Na ultima década, os pesquisadores tém trabalhado
com quatro possiveis metas de realizacdo entre os alu-
nos, denominadas mais comumente como aprender (ou
dominio, outarefa), ego-aproximacéo (ou performance-
aproximagao), ego-evitagdo e evitagdo do trabalho (ou
alienagcdo académica), sendo as trés primeiras as mais
desenvolvidas em termos de instrumentos de avaliagéo
(Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002;
Steel e-Johnson, Beauregard, Hoover & Schimidt (2000).

Brevemente, segundo a literatura (Ames, 1992;
Urdan, 1997; Bzuneck, 2002), um aluno voltado ameta
aprender caracteriza-se pela busca de novos
conhecimentos, dominio dos contedidos, apreco por de-
safios em niveis intermediarios e uma crenca de que
resultados de desempenho dependem maximamente de
esforco pessoal. Além disso, ndo esmorecem com pos-
siveis erros ou fracassos nas aprendizagens, mas
sentem emocdes positivas com o sucesso obtido com
esforgo. Preocupam-se com o processo de aprender,
mais do que com o produto. Ja um aluno orientado a
meta ego-aproximagao tipicamente tem por objetivo
aparecer como inteligente, ou ser o primeiro daclasse,
isto é, a preocupacdo primordial recai sobre sua
performance ou o desempenho enquanto percebido
pelos outros. Ligada de perto a esse tipo de meta, po-
rém distinta conceitual mente, identificou-setambém a
meta ego-evitacdo, que se refere ao aluno que visa
simplesmente evitar aparecer como incapaz ou de ser
menosinteligente que os demais. Portanto, ametaego,
nas suas duas formas, denota uma especia preocupa-
¢do com a propria capacidade, em que norma mente
outras pessoas sdo tomadas como referencial de
comparagdo. A quarta meta de realizagdo — evitagdo
de trabalho ou alienagdo académica—, embora menos
pesquisada gque as anteriores, tem sido focalizada em
estudos com alunos de cursos superiores. Sem qual quer
preocupacdo com aparecer, 0 aluno com tal orientagéo
coloca especia valor em ter sucesso académico, mas
desde que isso ndo lhe custe esforgo (Archer, 1994;
Harackiewicz, Barron, Elliot, Carter & Lehto, 1997;
Seifert & O'Keefe, 2001).
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As pesquisastém demonstrado consistentemente que
pessoas podem orientar-se simultaneamente a mais de
uma meta de realizacao, com efeitos diversos sobre os
comportamentos, conforme a combinagdo. Alguns au-
tores tém concluido ser benéfica, ao menos em certos
contextos, a combinacdo da meta aprender com ameta
ego-aproximacdo (Pintrich & Garcia, 1991; Meece &
Holt, 1993; Archer, 1994; Harackiewicz & cols., 1997;
Riveiro, Canabach & Arias, 2001).

Um grande nimero de estudos— e véarios deles com
amostras de alunos de cursos superiores—tem mostrado
arelacdo entre a orientagdo a metas de realizacéo e a
adocdo de estratégias de aprendizagem e aprendiza-
gem auto-regulada. Isto €, aqualidade do esforgo apli-
cado nos estudos, que consiste ho emprego de
estratégias de estudo eficazes, apareceu associada a
orientac@o especifica a uma determinada meta de
realizagdo. De modo geral, os resultados tém
confirmado que alunos identificados preval entemente
com a meta aprender, ou até com a meta ego-aproxi-
magdo, combinada ou n&o com a primeira, buscam
estratégias mais adequadas de aprendizagem ou,
segundo conceituacdo de um grupo de pesqguisadores
contemporaneos, estratégias de profundidade, que
consistem em métodos que propiciem compreensdo
genuinados contelidos e as rel agdes entre el es (M eece,
Blumenfeld & Hoyle, 1988; Pintrich & Garcia, 1991;
Young, 1997; Elliot, McGregor & Gable, 1999;
Vermetten, Lodewijks & Vermunt, 1999; Midgley,
Kaplan & Middleton, 2001).

Por ultimo, os proponentes e estudiosos dateoria
de metas de realizagdo também se dedicaram aidentifi-
cacao dos fatores que expliquem a adocdo preferencial
de uma determinada meta por parte dos alunos. De
acordo com a revisdo de Ames (1992), o processo de
socializagdo da meta aprender engloba ao menos trés
aspectos do ensino: as tarefas de aprendizagem passa-
das aos alunos, 0 modo de trabalhar as avaliagfes e a
promocao de autonomianas aprendizagens. Entretanto,
como umaamplaliteraturatem atestado, o queinfluencia
imediatamente os alunos na formag&o da meta apren-
der (ou de qualquer outra) sdo suas percepgdes de que
seus professores pdem énfase no dominio dos contetidos
enumaaprendizagem significativa (Roeser, Midgley &
Urdan, 1996; Steele-Johnson & cols., 2000; Lemos,
2001; Linnenbrink & Pintrich, 2001). Com estudantes
universitériosisto foi confirmado por Archer e Scevak
(1998) e Church, Elliot e Gable (2001).
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OBJETIVOS

O presente estudo, com uma amostra de alunos de
cursos superiores, propds-seainvestigar (1) aqualidade
da motivagdo para uma determinada disciplina, medida
em termos de metas de realizacdo; (2) os tipos de
estratégias de aprendizagem que alegam ter usado nos
estudos, e em relacdo as metas de realizacdo e (3) as
percepcdes de modalidades do ensino e suarelagdo com
as metas de realizacdo adotadas.

METopo

Participantes

Alunos de dois cursos superiores, Techologia em
Informatica e Pedagogia, foram escol hidos paracompor
aamostra. Os participantes deveriam estar no segundo
semestre do seu curso, pela suposicéo de ja o
conhecerem suficientemente sobretudo quanto ao grau
deexigénciasdasdisciplinas. Destaforma, participaram
do estudo 106 aunos, 49 do curso de Tecnologia em
Informatica e 57 de Licenciatura em Pedagogia,
respectivamente, de duas I nstitui¢des publicasde Ensino
Superior de uma cidade do interior do Parana. Além
disso, os alunos de cada curso distribuiam-se por dois
turnos, vespertino e noturno, o que resultou em quatro
grupos finais distintos. No curso de Tecnologia em
Informatica, aprevalénciaerado sexo masculino (68%),
enquanto que naPedagogia100% eram do sexo feminino.

M ensur acoes

Foram aplicados trés questionarios, destinados a
medir, respectivamente, asorientacbes motivacionaisdos
alunos a metas de realizacado, as estratégias de
aprendizagem utilizadas e a percepcdo do ambiente
psicol6gico de uma disciplina especifica. Tal restricéo
apOi a-se na suposi ¢ao de que, com maior probabilidade,
0S aspectos motivacionais ndo se referem por igual a
todas as disciplinas de um curso (Brophy, 1983). Do
curso de Tecnologia em Informética, a disciplina-alvo
foi Linguagem de Programacdo |, caracterizada pela
aplicagdo constante de raciocinio 16gico-matemético. A
disciplina de Sociologia foi escolhida para o curso de
Pedagogia, com base no depoimento gera das alunas
de ser amais exigente quanto amétodos de estudo. Um

mesmo professor era o responsavel peladisciplina, nos
dois turnos do respectivo curso.

Metas de Realizacdo. Essa orientagdo motivacional
foi levantada mediante um questionério de 20 itenscom
escalaLikert, elaborado por Midgley, Kaplan, Middleton,
Maeher, Urdan, Anderman, Anderman, & Roeser,
(1998) e traduzido para o portugués. Daandlisefatorial
com o instrumento original resultaram quatro fatores,
correspondentes a quatro metas de realizagdo, ou sgja,
meta aprender, ego-aproximacgdo, ego-evitacdo e
evitagdo do trabalho. A orientagdo a meta aprender
compunha-se de seis questbes (um exemplo: “Uma
importante razéo pelaqual eu realmente fago as tarefas
€ porque quero aumentar meus conhecimentos’). A meta
ego-aproximacao estava representada por cinco
questdes (exemplo: “Eu gostaria de mostrar aos meus
professores que eu sou mais inteligente do que os ou-
tros alunos na classe”). Outras seis questdes referiam-
se & meta ego-evitagcdo (exemplo: “Uma razéo
importante pela qual estudo é que eu ndo quero passar
vergonha’. Por ultimo, a meta evitagdo do trabalho
configurava-se em duas questdes (exemplo: “ Sinto-me
realizado quando ndo tenho quase nenhum trabalho e
dou conta da tarefa’). Os aunos tinham de assinaar,
numa escala de cinco pontos, em que grau cada
afirmativa refletia seu proprio caso, desde nada
verdadeiro até totalmente verdadeiro. O alpha de
Cronbach havia apontado ata homogeneidade entre os
itens de cada subescala.

Estratégias de aprendizagem. O questionario sobre
uso de estratégias de aprendizagem nos estudos da
disciplina-alvo foi elaborado a partir daescala LASSI
— Inventério de Estratégias de Estudo e Aprendiza-
gem (Learning and Study Strategies Inventory), de
Weinstein, Palmer e Schulte (1987). Entretanto, nesta
pesquisa, foi utilizada, com leves modificacbes, aver-
S0 portuguesa realizada por Figueira (1994), que ndo
apenas adaptou o instrumento dos autores originais
como identificou, por andlise fatorial, dois fatores
subjacentes. Um primeiro fator, designado como
Condicdes Facilitadoras do Estudo e da Motivagéo,
engloba cinco subescalas originais, a saber:
Organizagdo do Tempo, Concentragdo, Motivacéo,
Ansiedade e Atitude. Um segundo fator, denominado
Estratégias Especificas de Estudo e de Aprendizagem,
compreende as subescalas Autoverificacdo, Estratégias
de Verificagdo, Auxiliares de Estudo, Sele¢do das | déi-
as Principais e Processamento da Informagé&o.

Psicologia Escolar e Educacional, 2004 Volume8 Numero2 145-155
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Excluiram-se no instrumento para o presente estudo
trés subescalas. as de motivagéo e atitude, pelo fato de
estarem sendo ao menos em parte focalizadas no primeiro
question&rio acima descrito, e a subescala de ansiedade,
porque sua avaliacdo ndo fazia parte dos objetivos. As
sete subescalas ou categorias que foram mantidas distri-
buiram-se por um total de 52 itens, cada qual com cinco
possibilidades de resposta, variando de (1) nada
caracteristico em mim a (5) muito caracteristicoem mim.

A subescala Organizagdo do Tempo, com seteitens,
propunha-se a examinar as praticas de organizagdo
do tempo para as tarefas escolares, como nesta
afirmativa(marcagdo invertida): “ Acho dificil cumprir
um horario de estudo”. Oito questdes compunham a
subescala Concentracéo, sendo exemplo (marcagdo
invertida): “As vezes ndo consigo me concentrar no
trabalho escolar, porque me sinto inquieto e sem
disposicdo”. A subescala Processamento da
Informag&o inclui comportamentos como a utilizagéo
de elaboracdo mental e verbal, monitorizacdo da
compreensdo eraciocinio, distribuidas em oito questoes,
como esta: “ Quando estudo procuro escrever amatéria
com minhas palavras’. A subescala Sele¢do das 1déi-
as Principais analisa genericamente a capacidade de
retirar informacéo relevante para estudos posteriores
esedistribuiapor cincoitens. Ex.: “ Consigo distinguir
a informagdo mais importante da menos importante
no que o meu professor diz”. A avaliagdo de Auxiliares
de Estudo, com cinco questfes, examina o grau de
utilizacdo de técnicas de suporte ou materiais que
podem auxiliar o aluno a aprender e arecordar anova
informag&o. Ex.: “Uso meios auxiliares para estudar,
como grifar as partes maisimportantes do texto, etc...”.
Com outras oito questdes a subescala Autoverificagdo
analisa genericamente a capacidade de o aluno se
preparar para as aulas e exames. Ex.: “Paro muitas
vezes quando estou lendo e revejo ou penso sobre o
que li”. E, por dltimo, também com oito questdes, a
subescala Estratégias de Verificacdo reflete
pensamentos durante as proprias avaliagdes. EX.:
“Tenho dificuldade em compreender exatamente o que
se pretende perguntar nas questdes da prova’, com
marcacdo invertida

Percepcdo do ambiente. As percepcdes que os au-
nosrel atariam do ambiente psicol 6gico em queseministra
a disciplina-alvo foram solicitadas no Questionério de
Percepcgoes, criado com base em instrumentos similares
desenvolvidos por Ames e Archer (1988), Trigwell e
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Prosser (1991) e Roeser, Midgley e Urdan (1996). Numa
escalaLikert de cinco pontos, desde 1 (nada verdadeiro)
ab (totamenteverdadeiro), o alunotinhade assindar em
gue grau percebe que 0 ensino dadisciplinaenfatizauma
orientagdo ametaaprender (oito itens) equeexigeesforgo
nasgprendizagens (trésitens). Exemplo daprimeiraescaa:
“O professor demonstraque paraele 0o maisimportante é
aprender do que tirar nota ata’. E da segunda escala:
“Nestaclasse e nestadisciplinaé cobrado bastante esforco
para se dar conta das tarefas escolares’.

Procedimentos

A coletados dadosfoi realizada ao longo de um peri-
odo de 15 dias, pelaprimeiraautora, aposareaizacdo de
uma prova parcia nadisciplina-alvo de cada curso, que
deviam ter em mente a0 marcar as respostas. Para tes-
tar osinstrumentos, foi aplicado um teste- piloto em uma
turma de cada curso, que ndo faria parte da amostra
selecionada. Os alunos destas duas turmas gastaram de
20 a 30 minutos, revelaram poucas dividas quanto a
interpretacdo das questdes e declararam n&o ser cansativo
preencher ostrés questionarios numa Uinica sessdo. Apds
esteteste, em algumas questdes foram substituidas certas
palavras por sinbnimos mais familiares aos alunos e, no
caso do questionario de estratégias, por vocabulos do
portugués do Brasil. Procedeu-se a um segundo estudo-
piloto com outra amostrasimilar, que mostrou a adequa-
caofinal dosquestionarios.

A aplicacdo dosinstrumentosaamostrafinal comegou
com uma breve exposi¢do dos objetivos do estudo e, &
solicitagdo de uma concordancia formal e colaboracéo,
todos os presentes sem excegdo acederam. Além disso,
solicitou-se que os alunos tivessem como referéncia a
preparacdo para a ultima prova na disciplina-alvo. Foi
enfatizado que respondessem com sinceridade as questoes
e que seria mantido o0 anonimato das respostas.

Resultados

Aqui serdo apresentados os dados relativos aos trés
conjuntos de medidas previstos, ou sgja, Orientacdo a
metas de realizagdo, Estratégias de aprendizagem e
Percepcdo do ambiente psicolégico. A Tabelal mostra
as médias dos diferentes grupos nas medidas de
orientacdo asdiferentesmetasderealizagdo. Pelaandise
de variancia, os quatro grupos nao divergem
significativamente entre si nas medidas de orientagdo
as metas aprender, ego-aproximacdo e evitagdo do tra-
balho. Ja na meta ego-evitagdo os escores médios apa-
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receram como significativamente diferentes. As
comparacOesintergrupos, aospares, pelo teste de Tukey,
mostraram que o escore médio do G1 é significati-
vamente maior que o do G2 (p= 0,01), que o do G3 (p=

149

¢Oes de cada um dos quatro grupos em separado.
Entretanto, no Grupo 1 (N=19), de Tecnol ogiavespertino,
gpareceu também correlacdo positiva significativa entre
0S escores na meta aprender e na meta evitagdo do traba-

Tabela 1. Médias e desvios-padréo nas medidas de orientagéo as diferentes metas de realizag8o e as respectivas

variancias, discriminados os quatro grupos de alunos.

Grupos G1(n=19) G2 (n=30) G3(n=18) G4(n=39
Metas

M DP M DP M DP M DP F p
Aprender 389 112 375 115 380 1,09 369 108 08 046
Ego-aproximacéo 241 143 226 1,30 165 1,05 156 098 2041 124
Ego-evitagdo 228 142 1,78 104 181 119 1,80 1,25 479 0002
Evitacdo trabalho 400 125 389 11 383 1,06 367 133 072 053

0,02) e que do G4 (p=0,01). Note-se que as médias nas
medidas das metas ego-aproximagao e ego-evitacdo
foram mais baixas que as médias nas metas aprender e
evitacdo do trabalho.

Ainda em relacdo as quatro metas de redizaco, pro-
cedeu-seao levantamento das correl agbesentre osescores.
Quando considerada a amostra total (N=106), foram
significativas apenas as correlacdes entre meta ego-apro-
ximagao com ego-evitagao (r=0,46; p=0,01) eentreameta
ego-agproximacao e meta de evitagdo do trabal ho (r=0,21;
p=0,05). Esse padrdo correlaciona se manteve nas avalia-

Iho (r=0,51; p=0,01), um resultado surpreendente que sera
focalizado em especid nadiscusséo.

A seguir, a Tabela 2 mostra, para cada grupo, as
médias e desvios-padréo nas medidas de Estratégias
de Estudos e Aprendizagem, nas sete categorias do
LASSI: Organizacdo do tempo, Concentracéo,
Processamento de Informagéo, Selecdo dasidéiasprin-
cipais, Auxiliares de estudo, Autoverificacdo e Verifi-
cacdo. Ao mesmo tempo, a andlise de variancia apon-
tou semelhancas e diferencas intergrupos, que seréo
expostos em detalhe.

Tabela 2. Medidas de Estratégias de Estudo e Aprendizagem — LASSI.

Grupos G1(n=19) G2 (n=30) G3(n=18) G4(n=39)

Categorias LASS|
M DP M DP M DP M DP F p

Organizacdo 310 141 2,88 1,26 2,38 159 265 1,25 8,81 0,00
Tempo
Concentracao 2,73 1,20 267 1,28 2,15 111 250 1,08 7,58 0,00
Processamento de 355 112 362 1,07 3,54 089 343 1,05 1,53 0,20
I nfor magéo
Selecdo das Idéias 3,09 1,13 297 124 2,81 1,16 2,74 1,20 2,19 0,08
Principais
Auxiliares de 301 138 280 1,39 3,31 1,20 313 131 4,96 0,00
estudo
Autoverificagdo 330 129 297 123 3,32 1,17 314 1,22 343 0,01
Verificacagéo 2,79 120 280 1,29 2,02 09% 221 106 2342 1,42

Psicologia Escolar e Educacional, 2004
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Em trés categorias — Processamento dainformagéo,
Selecdo das idéias principais e Verificagdo —, ndo apa-
receram diferencgas significativas entre os grupos. Ja
em relagdo a categoria Organizacdo do Tempo, pelo
teste de Tukey, o escore médio do G1 foi
significativamente maior que ado G3 (p=0,00) e que a
do G4 (p=0,01). O escore médio do G2 também foi
significativamente maior queado G3 (p=0,00). Nositens
que se referem & Concentracdo, pelo teste de Tukey, o
escore médio do G1 aparece como significativamente
maior que ado G3 (p=0,00), o escore médio do G2 tam-
bém aparece significativamente maior que a do G3
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Na categoria Estratégias de Verificacgo, embora as
diferencas ndo tenham sido significativaspelo ANOVA,
0 teste de Tukey mostrou que a média do G1 aparece
como significativamente maior que ado G3 (p=0,00) e
gue ado G4 (p=0,00), amédia do G2 também aparece
significativamente maior que a do G3(p=0,00) e que a
do grupo 4 (p=0,00).

O terceiro conjunto de resultados, presente na
Tabela 3, é formado pelos escores médios nas
medidas de percepcéo do ambiente psicol bgico por
parte dos alunos, e que se compde de duas categorias.
percepcéo de que o ensino pde énfase na orientagéo

Tabela 3. Médias e desvios padréo nas medidas de percepcdo do ambiente psicol 6gico e as respectivas variancias inter-grupos.

G1 (n=19) G2 (n=30) G3 (n=18) G4(n=39
Percepcéo de M DP M DP M DP M DP F p
Orientacdo Meta Aprender 3,36 128 257 132 314 123 336 1,20 219 000
Exigénciaeesforco 324 150 290 150 266 111 280 123 197 o1

(p=0,00) e 0 escore médio do G4 aparece marginalmente
significativo em relagéo ao G3 (p=0,06).

Na categoria Uso de Auxiliares de Estudo apare-
cem diferencas significativas entre 0s quatro grupos.
Pelo teste Tukey, a média do G3 é significativamente
maior que ado G2 (p=0,00), sendo que amédiado G4
também é maior, quando comparada ao G2 (p= 0,03).
Quanto a Autoverificacao, o escore médio do G1 apa-
rece como significativamente maior que a do G2
(p=0,04) e o0 escore médio do G2, maior do que ado
G3(p=0,03).

a meta aprender e percepcdo de exigéncia de
esfor¢co. Nas medidas da primeira categoria, pela
analise de variancia, 0s grupos aparecem como
significativamente diferentes entre si. Pelo teste de
Tukey, amédiado G1 é significativamente maior que
a do G2 e a média do G4 também é signifi-
cativamente maior que ado G2. Logo, os alunos de
algumas turmas percebem diferentemente qual € a
énfase dada pelo professor as diferentes metas de
realizagéo.

Ja nas medidas de percepcdo de exigéncia de

Tabela 4. Correlagtes entre as medidas de percepcdo do ambiente psicol 6gico, uso de estratégias de aprendizagem, e
medidas nas metas de realizagcdo dos alunos da amostratotal (N=106).

Metas aprender ego-aproximacéo. ego-evitagéo evitagcdo do trabalho
Percepcdes de
Orientagéo 0,30** 0,07 0,15 0,16
Meta aprender
Exigéncia de esforco 0,26** 0,20** 0,11 0,21
Estratégias 0,19* 0,21* 0,27* 0,11
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esforco, ndo houve diferenca significativa entre os
grupos. Isto é, os alunos de ambos os cursos, nos
respectivos turnos, percebem de forma semelhante a
exigéncia de esforgo nas tarefas escolares.

RelacOes entre as tr és medidas

A Tabela 4 mostra, em relagdo a amostrainteira, as
correlacdes entre as duas medidas de percepcdo do
ambiente psicol 6gico, do uso de estratégias de aprendi-
Zagem, e 0S escores nas metas de realizagdo. Surgiu
um valor moderado e estatisticamente significativo entre
a énfase a meta aprender percebida na estrutura da sala
de aula e a adocéo desta meta pelos alunos. Padréo
similar de correlacdo ocorreu em relacdo a percepcao
de exigéncia de esforgo no ensino da disciplina-alvo.
Além disso, essa mesma variavel exigéncia de esforco
percebida correlaciona-se significativamente com a
adoc&o da meta ego-aproximagao.
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das metas aprender, ego-aproximagéo ego-evitacdo (Ta-
bela 4). Apenas na turma de Tecnologia vespertino o
nivel da correlacdo entre estratégias e meta aprender
apareceu bem mais elevado ao se discriminarem os
quatro grupos e foi a Unica relagdo estatisticamente
significativa(Tabelab).

Discussio

Os dados do presente estudo exploratério revelam
importantes caracteristicas motivacionais comuns a
amostra como um todo que sdo, ab menos em parte e
até como conseqiiéncia, independentes de contexto. Por
outro lado, surgiram resultados peculiares de certastur-
mas, um dado que sugere alguma forma de influéncia
do contexto. Osdoistipos de descoberta, caracteristicas

Tabela 5: Correlactes entre as medidas de percepcéo do ambiente psicol égico e medidas nas metas de realizacéo dos alu-
nos/ uso de estratégias de aprendizagem, discriminados 0s grupos.

Metas aprender

Percepcdes de:

ego-aproximacao.

ego evitacéo evitacdo do trabalho

Gl G2 G3 G4 Gl G2

Gl G2 G3

Orientagdo Meta 0,23 0,25 011 0,50** 051* 026

aprender

Exigéncia de 0,05 0,23 0,49** 0,37 0,33

esforgo

Estratégias 059** 019 000 017 016

0,13 0,31 0,05

0,15 0,16 0,22

0,09 0,25 0,41

Quando se repetiram as mesmas analises corre-
lacionai's, discriminados os quatro grupos, surgiram di-
ferencas entre eles, como se pode ver na Tabela 5. A
correlacdo entre percepcdo de orientacdo do ensino a
meta aprender com adocdo da meta aprender pelos
alunos foi significativa apenas para o G4 (r=0,50;
p=0,01). Damesmaforma, foi apenas nesse grupo que
a percepcado de exigéncia de esforco se relacionou de
modo significativo com os escores na meta aprender
(r=0,49; p=0,01). Por outro lado, foi surpreendente que,
no G3 (Pedagogiavespertino), apareceu correlagdo alta
entre percepcdo de exigéncia de esforgo e a adogcéo
da meta evitacdo do trabalho (r=0,57; p=0,01).

Quanto ao uso de estratégias de aprendizagem, a
andlise correlaciona evidenciou relagdo significativa,
com baixa variagdo entre os valores de r, com a ado¢éo

trans-situacionais e especificidades|ocalizadas, ao serem
devidamente analisadas, revestem-se de um significado
gue se espera poder contribuir para a compreenséo da
motivagao No ensino superior.

Primeiro, quanto ao padr&o motivacional, desco-
briu-se equivaléncia estatistica nos escores médios
dos grupos em relacdo a orientagdo as metas apren-
der, ego-aproximagéo e evitagdo do trabalho, ndo
obstante as diferencas de disciplinas e professores,
cursos, turnos e de institui¢fes de ensino. Isto €, a
despeito dessas diferencas contextuais, 0 grau de
adesdo a qualquer dessas metas € muito similar por
meio de toda a amostra. Apenas na orientagdo ameta
ego-evitacdo uma das turmas, especificamente da
area tecnoldgica, apareceu com escores signifi-
cativamente mais altos que outros dois grupos. Ao
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mesmo tempo, foi visivel atendéncia de opcéo pela
meta aprender, seguida de perto pela meta evitagéo
do trabal ho.

A explicagdo desse primeiro conjunto de descober-
tas reporta-se tanto a instancias tedricas como a dados
empiricos desta mesma pesquisa. Brevemente, os alu-
nos desenvolvem seu comprometimento preferencial com
uma ou outra meta de realizacéo por terem sido
sociaizados (Ames, 1992), ou sgja, presume-se que pes-
soas (e agui se pense sobremaneira em professores dos
respectivos cursos atuais, ou de cursos anteriores) tive-
ram éxito em fazer os alunos buscarem a aprendizagem
como um fim em s mesmo e, a0 mesmo tempo, tais
pessoas aparentemente ndo enfatizaram ser importante
gue os alunos queiram ser 0s melhores em classe ou
gue evitem estar entre os mais fracos. Em outras pala-
vras, em relagdo a presente amostracomo um todo, pro-
cessos de socializagdo teriam primado por um
direcionamento a meta aprender.

Além disso, como uma ampla literatura tem atesta-
do, a adocéo da meta aprender sofre influéncia direta
das percepcdes dos alunos de certas modalidades do
ensino (por exemplo, Archer & Scevak, 1998; Steele-
Johnson e cals., 2000; Church, Elliot & Gable, 2001;
Lemos, 2001; Linnenbrink & Pintrich, 2001). O presen-
te estudo contém dados que acompanham essa tradi-
¢d0, ao apontar correl agbes positivas significativasentre
a adocgdo da meta aprender, por parte dos alunos, e a
percepcdo de que o ensino daquela disciplina cobra
compreensdo, esforgo, melhora e interesse por coisas
novas. Taisrelagbes sugerem haver agbes docentes que,
percebidas pelos aunos, os estariam socializando para
ameta aprender. Como, porém, agui se trata apenas de
correlagdes entre duas variaveis, vale aressalva de que
ndo se pode concluir por relagbes de causalidade.
Entretanto, é razoavel a suposi¢do de que séo as
modalidades de ensino que constituem a variavel
independente, o que poderiaser confirmado por pesqui-
sas adicionais e com outra metodol ogia.

Entretanto, devem ser assinaladas, na presente
amostra, diferencas significativas entre cursos e turnos
na percepcdo de maior énfase dada pelo ensino a meta
aprender. A literatura (Lemos, 2001; Linnenbrink &
Pintrich, 2001) sugere que tanto podem estar ocorrendo
acOes docentes distintas que levem a diferencas nas
percepcdes como pode haver um efeito da histéria pes-
soal de cada aluno, as vezes mais ou menos partilhada
pela classe inteira. Em virtude de experiéncias passa-
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das e de processos de interiorizagdo, alunos podem tor-
nar-se mais atentos a determinadas mensagens trans-
mitidas por seus professores e assm captar maior ou
menor énfase ha meta aprender. E possivel igualmente
que as diferentes percepgdes sejam atribuidas a maior
ou menor clareza de objetivos em relagdo ao curso que
estdo fazendo e do que pretendem para o futuro
(Husman & Lens, 1999).

Ainda sob um aspecto descritivo, surgiu no presente
estudo uma smultaneidade de metas de redlizacdo, ou
sgja, todos 0s grupos acusaram orientagdo simulténea as
guatro formas de metas, embora em graus diversos,
incluindo algumas correlagbes significativas. Tal resultado
alinha-se com os de uma extensa tradicdo de estudos na
area, como, por exemplo, de Ames e Archer (1988),
Roeser ecols. (1996) e Harackiewicz ecols. (1997). Como
conseqliéncia, ndo se deve esperar a ocorréncia de uma
orientacdo puraauma unicametade reglizacdo, embora,
em termos de qualidade de motivagdo, aprevalénciadeva
incidir nos escores da meta aprender.

Uma Unica combinacdo inesperada do ponto devis-
tatedrico, alids sem precedentes naliteraturaestrangeira
conhecida, foi a presenca de escores elevados na meta
evitacdo do trabalho, que apareceu tdo marcada como
a propria meta aprender. Resultado muito parecido
ocorreu também na pesquisa brasileira de Stefano
(2002), com instrumentos diferentesdo atua estudo. De
acordo com Archer (1994) e Seifert e O'Keefe (2001),
essas duas metas representam, conceitualmente, duas
posi¢Bes bem definidas e antagbni cas, tanto que as pes-
quisas no exterior tém encontrado correl agdes negativas
entre os respectivos escores. Como entender, pois, 0S
dados do presente estudo, em que académicos apare-
cem simultaneamente orientados a meta aprender e &
meta evitagdo de trabalho, até mesmo com correlagdo
positivasignificativanum dos grupos?

A explicacdo pode ser atribuida & combinagéo do
tipo de instrumento utilizado para medir a meta apren-
der com uma cultura quanto ao conceito de esforco,
verificavel entre nossos académicos. A escalaaqui uti-
lizadaparaavaliar aorientagdo ametaaprender compde-
se de itens que focalizam o valor do dominio dos
conteudos, compreensdo versus memorizagéo, o
interesse por coisas novas, etc., em suma, o valor do
aumento de competéncias. Neste sentido, fazem clara
referénciaao que, teoricamente, tem sido descrito como
caracteristico da meta aprender. A escala apenas deixa
de apresentar quai squer itens quetratem daimportancia
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do esforco e da crenca de seu papel preponderante nas
aprendizagens, em comparagdo com a crenga na
capacidade (Ames, 1992; Bzuneck, 2002). Por outro
lado, a mensuracdo da meta evitac&o do trabaho, ou
alienacdo académica, consiste de itens que apenas
revelam ser valido ter sucesso na escola sem a
necessidade de muito esforco. Portanto, nenhuma das
duas escalas avaliou diretamente quanto de esforgo os
alunosteriam aplicado napreparacdo as provas e, muito
menos, se tém conceito claro do que significa esforgo
necessario e em que grau deve ser aplicado nas tarefas
escolares. Em outras palavras, as escalas ndo captaram
um aspecto teoricamente crucia da orientagdo a meta
aprender. Como Bzuneck (2001) demonstrou, éplausivel
gue, num determinado contexto de instituicao, curso, ou
de discipling, a cultura partilhada seja de que basta um
esforgo discreto para se chegar aos objetivos, que tam-
bém nem sempre aparecem como dos mais elevados.
No presente caso, a percepcao de exigéncia de esforgo
nasdisciplinas, sem diferencasignificativaentre osquatro
grupos, insinuou claramente uma certa cultura de grupo
quanto aessavariavel, até em duasingtitui¢cdes distintas.
Vermetten, Lodewijks e Vermunt (1999), em estudo com
universitérios, adicionaram itens de orientacéo aesforco
e sugerem que essa medida especifica sgja acrescida nas
escalas tradicionais que medem apenas a orientacdo a
meta aprender, entendida apenas em termos da disposi-
¢80 para aumentar competéncias.

Em sintese, a hip6tese é de que os académicos desta
pesquisa alimentem uma concepcdo ingénua de que o
sucesso consiste em aprender por dominio, ou seja,
aumentar competéncias, mas ndo mostram perceber a
relacdo, teoricamente sustentada, de que tal sucesso
resulta de esforgo sério. Eles sequer foram solicitados a
revelar 0 que quer que sgja a respeito do grau de seu
comprometimento pessoal com esforgo. Portanto, novas
pesqui sas poderiam propor-se ainvestigacao desse novo
angulorelativo ametaaprender e, como Se pode antecipar,
trazer umaexplicacdo final aos dados do presente estudo.

Outro objetivo dapesquisafoi identificar asdiferen-
tes estratégias de aprendizagem gue os alunos alegam
usar naguelas duas disciplinas especificas. Descritiva-
mente, em trés categorias de estratégias de aprendiza-
gem — processamento da informagdo, selecéo das idéi-
asprincipais e verificagdo — os escores dos quatro grupos
dealunosforam similares. Entretanto, surgiram diferen-
cassignificativasem quatro categorias. Organizagdo do
tempo, Concentragdo, Auxiliares de estudo e

Autoverificagdo. Por um lado, os alunos de Tecnologia
em Informatica relataram que organizam o tempo de
forma mais eficaz, mostram maior capacidade de
concentracdo e de dire¢do da atencéo as tarefas
escolares que os de Pedagogia. Em contraposi¢&o, entre
os alunos da disciplina de Pedagogia apareceu maior
alegacdo deuso daestratégiaauxiliaresde estudo, quando
comparados aos colegas da area técnica. Em outras
palavras, relatam utilizar-se mais de técnicas de suporte
ou de materiais que os auxiliem a aprender ou recordar
a nova informag8do, quais seriam as estratégias de
repeticao, elaboragdo, fazer resumos, etc. Os resultados
quanto a autoverificacdo apareceram mesclados, pelos
guais ora uma turma de uma érea, ora de outra area
apresentava escores significativamente mais elevados.

Tais diferencas entre os tipos de cursos e turmas
pertencem aquele conjunto, anunciado no inicio, de
caracteristicas especificas de contexto e assim podem
ser entendidas a luz de estudos anteriores na area. A
escolha e utilizagdo de diferentes estratégias de apren-
dizagem variam em fungdo dos proprios contextos de
aprendizagem, ou sgja, em funcdo detiposdediscipling,
danaturezadoscursosetc. (Karabenick & Knapp, 1991;
Eley, 1992; Lonka & Lindblom-Ylannes, 1996;
Vermetten & cols., 1999). Carelli e Santos (1998) tam-
bém haviam descoberto que, num mesmo curso, quando
se comparam turnos diferentes, aparecem variagOes nas
condicdes de estudo e nas formas de abordar as tarefas
académicas. Entretanto, existem outras razdes pelas
guais aparece tanta diversidade na adocéo (ou na de-
gacao de adogdo) de estratégias de aprendizagem. Pode-
seadmitir certavariagdo, entre osa unos, tanto nosniveis
de conhecimento de todas elas como do conhecimento
condicional de quando e como cada estratégia deve ser
utilizada (Wood, Willoughby & Motz, 1998), démdeva
riacdo no grau de motivacgao para usar estratégias ade-
quadas (Pintrich & Garcia, 1991; Nolen, 1996). Assim,
guanto as estratégias, tipicamente é de se esperar certa
diversidade entre grupos e entre individuos. Entretanto,
convém apontar umalimitagdo do presente estudo aesse
respeito, por ndo haver especificado em relacéo a qual
atividade em particular os alunos estariam usando as
estratégias e nem avaliado todo o repertorio de que eles
disporiam.

Quanto as correlacdes entre estratégias,
assumidas globalmente, e os escores nas metas de
realizacédo, o valor foi similar, e em grau apenas dis-
creto, tanto com a meta aprender como com as duas
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formas de meta ego. Em outras palavras, um certo
uso de estratégias de aprendizagem relaciona-se,
indiferentemente, com qual quer dessas trés metas de
realizagdo. Por um lado, ndo ha desacordo com as
descobertas constantes da literatura, no aspecto de
gue o uso de estratégias esta associado tanto com a
meta aprender como com a meta ego-aproximagao
(ver, por exemplo, Meece & cols., 1988; Elliot & cols.,
1999; Midgley & cols., 2001). Isto é, busca e utiliza
boas estratégias tanto o aluno com o objetivo de ad-
quirir competéncias como o0 de aparecer como
competente. Por outro lado, as pesquisas ndo tém dado
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AUTO-AALIACAO DA COMPETENCIA PARA ENSINAR: ESTUDO
PRELIMINARDEUMAESCALA

Auto-avaliagdodacompeténciaparaensnar

Nilza Sanches Tessaro*
Raquel Souza Lobo Guzzo?

Resumo

O presente estudo teve por objetivo discutir questdes relativas a competéncia do professor para ensinar, a partir de um conjunto de conhecimentos
referente ao exercicio da prética docente. Participaram deste estudo 36 professores de 12 e 22 série do ensino fundamental, de 7 escolas municipais
de uma cidade no interior do Parana. A maioria (72,22 %) dos participantes possui apenas magistério como grau de escolaridade, e 36,11% possuem
pouca experiéncia profissional. Foi utilizada uma escala de auto-avaliagio de competéncia para ensinar, a qual foi desenvolvida pela autora. E
composta de 72 itens relativos as habilidades para prética docente. Os sujeitos escolheram entre cinco julgamentos nada, pouco, mais ou menos,
muito e demais para cada item de habilidade pertencente a escala. Os resultados indicaram, a partir da andlise das médias e porcentagens, que a
populagdo estudada percebe-se como competente e com habilidades pertinentes a prética docente.

SELF-EVALUATION OF TEACHING CoMPETENCE: PRELIMINARY StuDY FROM A SCALE
Sdf-gvaluation of teaching competence

Abstract

This research intended to discuss the questions relating to the teacher competence to teach, from a set of knowledge related to the teacher’s
job. 36 primary school teachers of the first and second grade took part in this study. These teachers were from 7 municipal schools of a city in the
interior of Parana. Most of them (72,22%) have done only the Magistério and 36,11% have a little professional experience. A scale of self-
evaluation of the teaching competence of the participants was used. The referred scale is composed by 72 items - abilities for the teacher’s job -
was developed by the researcher. The teachers should choose among 5 judgement from the scale. The judgement was: nothing, more or less, a lot,
too much. The results, from the analysis of average and percentages, indicated that the population studied, assessed themselves as competent and
with abilities in teaching.

Keywords: Self-evaluation; Teaching competence; School learning.

| NTRODUCION

Torn&se evidente, ante 0 insucesso das criangas
naescola, que aformagéo do professor no Brasil, ainda
apresenta-se “deficitaria’, ou melhor, precéaria e
fragilizada. Os professores ndo estdo sendo devidamente
preparados para enfrentar a realidade escolar, princi-
palmente da escolapublica, que é umainstituicdo desti-
nada a atender alunos advindos de vérias classes
socioecondmicas e culturais. Infelizmente, observa-se

gue muitos professores, ao contrério do que se faz
necessario, continuam sendo formados para atuar com
uma populagdo homogénea, desconsiderando as dife-
rencasindividuais, sociais, culturaiseeconbmicas.
Fazer-se professor ndo se caracteriza um processo
simples e imediato, mas complexo e longo. Para Lara,
Mosguera e Ramos (1998), um professor ndo surge de
repente, isto €, do dia para a noite. Para tornar-se um
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verdadeiro professor, é preciso um processo de forma-
¢éo profissiona quelhepossibiliteumavastaliberdadede
escol has, atuag&o consciente e comprometimento social,
fundamentado em valores que o levardo a desenvolver
umaacao competente, critica, transformadoraeinterativa

Para Apple (1996), ensinar refere-se a uma profis-
S840 em que professores estéo continuamente descobrin-
do, incorporando e aplicando novas e mais eficientes
habilidades e conhecimentos sobre o desenvolvimento e
aprendizagem do aluno. Ensinar ndo significa apenas
reproduzir conhecimento, representa um processo
continuo de construgao e reconstrugéo do conhecimento.
Para um professor ensinar uma crianca, ndo basta ape-
nas conhecer as teorias de aprendizagem, é preciso,
como assinala Ribas (1997), entender os processos de
aprendizagem, o que lhe possibilitara estabelecer um
caminho para ensinar.

Pode-se dizer que pensar em uma escola eficiente
significa, em um primeiro momento, pensar no profes-
sor eficiente, ou sgja, naquele que é competente para
ensinar. O que significa, entdo, ser competente para
ensinar? S8 vé&rias as vertentes tedricas em relacéo a
competéncia do professor. Ha autores que enfatizam a
competéncia técnica, outros valorizam mais a
competéncia politica, ou pessoal, no entanto, acredita-
se, que todas sdo fundamentais para arealizacgo de um
trabal ho de qualidade nas escolas, ou sgja, ao professor
se faz necessario tanto a competéncia técnica quanto a
politica e a pessoal .

Perrenoud (1999) apesar de dar maior énfase a
competéncia técnica, ndo deixa de valorizar a
competéncia politica. O autor apresenta 10 grandes di-
mensdes de competéncias que devem ser desenvolvi-
dasno professor pelasinstituicdes deformagdo inicial e
continua: organizar edirigir situagdes de aprendizagem;
administrar e dirigir a progresséo das aprendizagens;
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferencia-
¢do; envolver alunos em suas aprendizagens e em seu
trabal ho; trabalhar em equipe; participar daadministra:
¢do daescola; informar eenvolver ospais; utilizar novas
tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; administrar sua propria formacéo continua.
Afirma, ainda, gue ser um bom professor ndo significa
apenas a capacidade de transferir conhecimento, se faz
necessario uma posturareflexiva, capacidade de obser-
var, deregular, deinovar, de aprender com outros.

Kuenzer (1998), que se encontra dentro de umaver-
tente de competéncia politica, relata um novo perfil de
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professor que as institui¢des devem formar. Primeiro é
importante que esteja preparado para compreender a
nova realidade, buscando apoio nas distintas areas do
conhecimento, para produzir ciéncia pedagogica. E
necessario que tenha competéncia para identificar os
processos pedagogicos que ocorrem no nivel das
relagbes sociais mais amplas como nos movimentos
sociais organizados, nas ONG’s e ndo somente nos
espacos escolares. Além disso, devem saber lidar com
€SSes processos e com seus conteidos préprios, quer
Nos seus espacos peculiares, quer construindo formas
de articulacdo destes com a escola; serem capazes de
dialogar com o governo em suas diferentesinstancias e
com a sociedade civil, no processo de discusséo e
construcdo das politicas publicas, tanto para sua
implementacdo, quanto no seu enfrentamento. Salienta-
se também a capacidade de transformar a nova teoria
pedagdgica em prética pedagdgica escolar, fazendo a
articulagdo entre aescolae o mundo dasrelagbes sociais
e produtivas por meio de procedimentos metodol 6gicos
apoiados em bases epistemol dgicas adequadas. E por
fim que possa organizar e gerir 0 espago escolar defor-
ma democrética e organizar experiéncias pedagdgicas
escolares e ndo escolares tendo como meta uma edu-
cacdo com expressdo do desejo coletivo de uma
sociedade que se dmeja.

Demo (1993), um outro importante autor nesta ver-
tente, lembra que o professor deve ser capaz de desen-
volver na crianga a capacidade de raciocinio, de
posicionamento, tornando-o desafiador, provocador e
instigador. Mas, para tanto, é importante o professor
aprender a ler criticamente; obter redagcdo propria e
expressar-se com desenvoltura; dominar conhecimentos
e informagdes estratégicas do processo de transforma-
¢ao darealidade atual; pesquisar, iniciando com peque-
nas pesqui sas, passando parael aboracBes maisexigentes,
que j& expressam capacidade de sintese, de
compreensdo global, de posi cionamento critico criativo;
aprimorar habilidade metodol 6gica paramanejar e pro-
duzir conhecimento.

Dentro dessa mesma vertente, encontra-se também
Freire (1996), que apontaque ensinar exigerigorosidade
metddica; pesquisa; respeito aos saberes dos educandos;
criticidade, estética e ética; corporificacdo das palavras
pelo exemplo; risco e aceitagcdo do novo e rejeicdo a
qualquer forma de discriminacdo; reflexdo critica sobre
a prética, reconhecimento e a assun¢do da identidade
cultural, entre outros.
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Freire (1996) ndo deixa de frisar que a pratica
educativa requer afetividade. O professor deve entéo,
como afirma Codo e Gazzotti (1999), ser capaz de
estabel ecer umarelacéo afetivacom seu aluno, pois, na
atividade de ensinar o afeto torna-se indispensavel,
constitui-se em obrigatoriedade, o que permitira a
efetividade do trabalho. Esses autores ressaltam, ainda,
gue quando néo se estabelece a relacdo afetiva, ou
melhor, o vinculo afetivo entre o professor e os alunos,
torna-se “ilusorio” pensar que o sucesso do educador
serd completo, ou sgja, a aprendizagem do aluno ndo
serasignificativa, ocorrerdlacunas no processo ensino-
aprendizagem.

Para Freire (1998), ap bom professor também sefaz
necessario as seguintes qualidades: humildade;
amorosidade; a tolerancia; a capacidade de deciséo;
seguranga; tensdo entre paciéncia e impaciéncia;
parcimoéniaverbal. Arends (1995) complementa a afir-
mando que, aos futuros professores, nas préximas dé-
cadas, serdo exigidos conhecimentos de Pedagogia, que
vao além de conhecimentos relativos aos contelidos
especificos, como também serdo responsaveis por
recursos e praticas educativas que sejam eficazes.
Acredita o autor que, ao professor do século XXI, seré
exigida a capacidade em varios dominios como, por
exemplo: escolar, pedagdgico, socia e cultural, como
também que sgjam reflexiveis e capazes de resolver
problemas.

Vasconcellos (1998 p. 7) assindlagque “ ser dador de
aula, tomador de conta de aluno é facil, mas ser profes-
sor, no sentido radical, ndo é facil ndo”. Fazer-se, tor-
nar-se, ser professor € muito dificil, principalmente
guando se pensa no sucesso do auno. N&o basta ape-
nas se dizer professor, tem de ser capaz de ensinar, ou
melhor, fazer com que o auno aprenda. Paratanto, como
se verificou naliteratura, o professor precisa de muitas
competéncias.

A competéncia do professor deve constituir-se em
aspecto relevante da educacdo em geral e da
organizacao escolar neste novo secul o, poissetornacada
vez mais evidente que 0 sucesso da escola depende de
sua prética profissional. N&o bastam apenas escolas,
mai s vagas paraalunos, melhor estruturafisica, é preci-
S0 um professor que sgja capaz de ensinar os alunos e
transformé-los em cidaddos criticos e criativos. Em face
ao referencial apresentado e das necessidades de se
conhecer melhor a problemética agui considerada, fo-
ram estabel ecidos 0s seguintes objetivos paraa presen-

te investigagdo: identificar dados demogréficos, como
escolaridade, tempo de profissao, tempo de experiéncia
na série, em professores de 12 e 22 série do ensino
fundamental; verificar o indice de aproveitamento dos
alunos por sala de aula; avaliar a competéncia do pro-
fessor, pela auto-avaliagdo, por meio de uma escala de
competéncia, desenvolvida para a pesquisa; comparar
os resultados da auto-avaliacéo de competénciado pro-
fessor com o indice de aproveitamento dos alunos e a-
gumasvariaveiscomo grau de escolaridade e experiéncia
profissional.

METono

Participantes

Participaram 36 professores, que atuavam na 12 e
22 s&rie do ensino fundamental, em 7 escolas publicas
municipaisde umacidadelocalizadano interior do Estado
do Parang, no ano de 2000. Os parti ci pantes eram todos
do sexo feminino, com idade médiade 30,25 anos, sendo
gue o de menor idade tinha 21 anos e o de maior idade
46 anos. A maioriados participantes (72,2%) tinhaape-
nas o Ensino Médio (habilitagdo magistério) como grau
de escolaridade. O tempo médio da experiéncia no
magistério foi de 7,5 anos, sendo que 9 participantes
(25%) possuiam entre 6 a 10 anos de experiéncia, 17
(47,2%) tinham de 1 a5 anos de experiéncia docente, 6
(16,68%) entre 11 a 15 anos, 2 (5,56%) entre 16 a 20
anos e apenas 2 participantes (5,56%) tinham mais de
20 anos de experiéncia no magistério.

Material

Ficha de identificagdo. Por meio desta foi possivel
obter informacbes sobre idade, sexo, grau de
escolaridade e experiénciaprofissiona;

EscaladeAuto-avaliagdo da Competénciapara
Engnar.

Trata-se de um instrumento elaborado pelas autoras,
composto por 72 itens — habilidades para a prética do-
cente — com cinco julgamentos para cada item: nada,
pouco, maisou menos, muito e demais. Esseinstrumento
foi desenvolvido apartir deum estudo-piloto queobjetivou
identificar as competéncias e habilidades necessarias
para ensinar de acordo como o ponto de vista de pro-
fessores; leitura e reflexdo de textos — livros, artigos,
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teses e dissertacbes que tratam do assunto —
competéncias e habilidades necessérias a prética do-
cente. Foram identificadas algumas dimensdes, dentre
asquais se destacaram trés caracteristicas fundamentais
para carreira docente e seus aspectos preponderantes:
competéncia pessoa — que se refere aos itens de habi-
lidades que avaliam aspectos da personalidade do pro-
fessor relacionados a prética docente tais como
afetividade, motivacéo, disciplina e equilibrio;
competéncia politica — refere-se aos itens de habilida-
des que avaliam o valor politico atribuido a atividade
docente tanto no @mbito individual como coletivo, tais
como compreensdo do valor politico daeducacdo, acéo
politica no cotidiano escolar, avaliagdo do impacto da
educacdo; competéncia técnica — refere-se aos itens
de habilidades que avaliam os conhecimentos técnicos
do professor relacionado a prética docente, tais como
técnicadeensino, manejo de classe, dominio de contelido,
planejamento e avaliagéo.

Procedimento

Paraacoletade dados, inicialmente, foi feito um pri-
meiro contato com todos os participantes, no qual
realizou-se a exposi¢ao do trabal ho que seria desenvol-
vido. Por setratar de umapesquisaque analisaaquestéo
da competéncia do docente paraensinar 0 aluno, foram
explicitadas a necessidade do sigilo e a liberdade da
participacdo ou ndo na pesquisa. Apds a anuéncia dos
participantes, foi feito o levantamento do indice de apro-
veitamento dos alunos que foram atendidos por eles no
ano de 2002. Posteriormente, os participantes preen-
cheram afichadeidentificaco. Em seguidafoi realizada
aaplicacdo da escala de auto-avaliagdo de competéncia
paraensinar, quefoi individual e napropriaescolacom
duracéo de aproximadamente 40 minutos.

REsuLTADOSE DiScUssio

De posse de todos os dados fez-se a descricédo e
discusséo dos resultados. Os dados apresentados na
Tabela 1 revelam que o menor nimero de pontos
atribuido na escala de auto-avaliacdo da
competéncia para ensinar pelos professores foi de
240, apenas um professor se atribuiu essa pontua-
¢cao. O maior nimero de pontos foi de 324, sendo
gue também apenas um professor se atribuiu esse
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total de pontos. Dos 36 professores, onze se atribu-
iram um nimero de pontos acima de 300, 20 se atri-
buiram um total de pontos entre 274 a 298 pontos.
Os demais, ou seja, cinco se atribuiram um total de
pontos entre 240 e 265. A médiade pontos atribuida
pelo grupo foi de 288 pontos.

Torna-se importante destacar que a média de auto-
avaliacdo daescalanacompeténcia, atribuidapelo grupo

Tabela 1: Total geral de pontos e amédiaatribuida pelo
participante na escala.

Participantes Pontos M édia
1 278 3,86
2 308 4,27
3 274 3,80
4 274 3,80
5 261 3,65
6 294 4,08
7 306 4,25
8 312 4,33
9 293 4,06
10 324 4,50
11 305 4,24
12 319 4,43
13 310 4,31
14 294 4,08
15 276 3,83
16 282 3,92
17 294 4,08
18 280 3,89
19 281 3,90
20 282 3,92
21 265 3,68
22 304 4,22
23 251 3,49
24 251 3,49
25 283 3,93
26 288 4,0
27 286 3,97
28 281 3,90
29 279 3,87
30 298 4,14
31 316 4,39
32 309 4,29
33 275 3,82
34 277 3,85
35 240 3,33
36 318 4,42

Média de pontos 288 4,0
do grupo
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foi de 4,0 (muito competente). A menor média de auto-
avaliagdo na competéncia atribuida pel os participantes
foi de 3,33, sendo que apenas um participante se atri-
buiu essa média, a maior médiafoi de 4,50, a qual foi
atribuidatambém por um participante.

Esses resultados sugerem que os professores que
participaram da pesguisa percebem-se como profissio-
nais que, N0 momento, possuem muitacompeténciapara
ensinar. O gque evidencia acreditarem eles, que detém
com muita intensidade um conjunto de habilidades e

conhecimentos profissionais pertinentes a sua prética
profissional. Esse autoconceito positivo dos professores
pode ser entendido como bom. Entretanto, deve-se
considerar que para uma pratica profissional eficiente
se faz necessario muito mais do que apenas um
autoconceito positivo, € preciso também, como aponta
Perrenoud (2000) uma posturareflexiva, capacidade de
observar, de regular, deinovar, de aprender com 0s ou-
tros. Freire (1996) acrescenta afirmando que o verda
deiro professor, ou seja, 0 competente é aquele quetem

Tabela 2: Médiada auto-avaliagéo da competéncia por participante em cada dimensao.

Participantes Caract. Pessoais

Caract. Politicas

Caract. Técnicas

1 4,00

2 4,63

3 4,17
4 4,29

5 3,71

6 4,33

7 4,50

8 4,50

9 4,33
10 4,67
11 4,54
12 4,67
13 4,46
14 4,50
15 4,08
16 4,17
17 4,50
18 4,17
19 4,08
20 4,29
21 3,96
22 4,33
23 3,79
24 3,71
25 4,17
26 4,29
27 4,33
28 4,25
29 4,08
30 4,29
31 4,67
32 4,54
33 4,25
34 4,00
35 3,42
36 4,71

3,83 3,77
4,06 4,13
3,61 3,63
3,67 3,50
3,72 3,50
4,11 3,87
4,22 4,07
4,50 4,10
4,17 3,80
4,50 4,37
4,22 4,00
4,56 4,17
4,39 4,13
3,89 3,87
3,78 3,67
3,78 3,80
3,89 3,87
3,56 3,87
3,67 3,90
4,06 3,53
3,61 3,50
4,22 4,13
3,28 3,37
3,72 3,17
3,94 3,73
4,00 3,77
4,28 3,50
3,89 3,63
3,94 3,67
4,00 4,10
4,56 4,07
4,33 4,07
3,78 3,50
3,94 3,67
3,33 3,27
4,61 4,07
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como meta que ensinar ndo significa apenas transferir
conhecimento, mastambém criar as possibilidades para
sua propria construcao.

Osresultados apresentados na Tabela 2 mostram que
a dimensdo prevalente foi a relacionada as
caracteristicas pessoais, pois 0 grupo se atribuiu uma
média de 4,26, 0 que sugere ser essa a dimensdo em
gue os participantes percebem-se como mais
competentes. Em contrapartida, a dimensdo em que 0s
partici pantes se atribuiram menor médiafoi arelacionada
as caracteristicas técnicas, em que o grupo se atribuiu
umameédia de 3,80. Na dimensdo caracteristicas politi-
cas 0 grupo se atribuiu uma média de 3,99.

Os resultados também revelam que a maior média
naauto-avaliacdo atribuida pel os participantes nadimen-
s30 caracteristicas pessoaisfoi de 4,71 eamenor média
foi de 3,42; amenor médiaatribuida pel os participantes
na dimensdo caracteristicas politicas foi 3,28 eamaior
médiafoi de4,61; nadimensao caracteristicastécnicas,
observou-se que a média maior atribuida pelos partici-
pantesfoi de 4,37 e amenor médiafoi de 3,17.

Osresultados evidenciam que os professores se auto-
avaliaram com maior valor nadimensdo que envolve as
caracteristicas pessoais do que naguel as que envolvem
as caracteristicas politicasetécnicas. Talvezisso sejus-
tifigue pelo fato de os professores acreditarem que as
habilidades rel acionadas com aafetividade (vinculo com
oauno, didogo, gostar do auno...) eamotivacdo (gostar
daprofisséo, considerar o trabalho importante...) sgjam
as mais importantes para sua pratica profissional, ou,
ainda, porgue sdo as que reconhecem com mais facili-
dade. Vale destacar nesse momento a posi¢ao de auto-
res como Codo e Gazzotti (1999) e Freire (1996) os
guais estabelecem que a pratica educativa requer
afetividade. Acrescentam que é necessario se
estabelecer uma relacdo afetiva com o aluno, caso
contrério a sua aprendizagem nado sera significativa,
podendo ocorrer lacunas e insucessos.

Torna-se importante ressatar que ha vérias verten-
tes tedricas em relacdo a competéncia docente. Alguns
autores, como pode ser observado naintroducdo enfocam
acompeténciatécnica, outros mais acompeténcia politi-
ca e pessoal. Entretanto, acredita-se que ao professor se
faz necessario tanto as habilidades relacionadas com a
competénciapessod (estabelecer vinculo, didogo...) como
a técnica (dominio de contelido, manejo de classe,
plangamento, etc.) como a politica (compreender que a
educacdo € um processo amplo que tem impactos nas
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relagbes sociai's, desenvol ver o traba ho pedagdgico apartir
da compreensdo darealidade vivida pelos aunos...).

Os dados apresentados na Tabela 3 revelam que o
grupo de professores que possui Curso superior se atri-
buiu umamédianaauto-avaliacdo de 3,82, enquanto que
0 grupo de professores que tem apenas 0 magistério se
atribuiu umamédiade 4,04.

Tabela 3: Médiada auto-avaliacdo por participante levan-
do em conta o seu grau de instrugéo.

n° de participantes Média
Sem superior 30 4,03
Superior 6 3,82
Total 36 4

O grupo com menos escolaridade se atribuiu uma
média maior, 0 que indica que esse grupo se percebe
aindamais competente que o outro. Essadiferencapara
menos pode indicar que esses profissionais foram mais
exigentes em relacdo a sua auto-avaliagdo porque tém
uma autopercepcdo mais critica de sua atuagdo. Toda
viando deixade ser um resultado estranho, considerando-
se que autores como Demo (1993), Garcia (1995),
Névoa (1995), entre outros, enfatizam anecessidade de
o professor ter umaboaformacdo inicial. Garcia (1995)
afirma que tanto a formagdo inicial como continua se
constituem em aspectos fundamentais no desenvolvi-
mento profissional de docentes.

Osresultadosrelativos avaridvel auto-avaliagéo por
participante na categoria de experiéncia profissional
podem ser observados na Tabela 4.

Tabela 4: Medidas estatisticas referentes a varidvel auto-
avaliacdo por participante na categoriade experiéncia pro-
fissional.

Categoria n° de participantes % participantes média
pouca experiéncia 17 47,2 4,04
com experiéncia 9 25,0 3,83
muita experiéncia 10 27,85 4,07

Total 36 100 4

Por meio dos resultados explanados foi possivel
constatar que ao grupo de participantes com pouca
experiéncia se atribuiu umamédiade 4,04 naauto-ava-
liagdo da competéncia para ensinar € 0 grupo com
experiéncia se atribuiu uma média de 3,83 e o grupo
com muita experiéncia se atribuiu uma média de 4,07.
O que sugere que a variavel experiéncia profissional
nao esta sendo considerada representativa nesse grupo
de professores. Entretanto, vale destacar que autores
como Arends (1995), Guarnieri (2000) e Porto (2000)
enfatizam aimportanciada préticae daexperiénciapro-
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fissional. Arends (1995) afirma que para um professor
se tornar competente ele precisa do desenvolvimento
profissional, e isso acontece por meio da formagéo
continuaincluindo aexperiénciaprofissional . Ficam aqui,
entdo, 0s seguintes questionamentos. 0 que pode ter
ocorrido com esse grupo de professores? Por que essa
variavel também ndo foi tdo representativa nesse grupo?
Seria um problema de autopercepcdo dos professores?

A Tabela 5 mostra o indice de aprovagédo dos alu-
nos, sendo que o maior indice foi de 83%, apenas 2
professores conseguiram esse percentual. Houve um
professor que ndo conseguiu aprovar nenhum aluno.
Torna-se importante destacar que doze professores
alcancaram um indice de aprovacdo de alunos igual
ou inferior a 50% e 24 atingiram um indice de apro-
vacgdo superior a 50%. E preciso observar, todavia,

Tabela 5: Porcentagem de aprovagdo geral dos alunos por participante de 12 e 22 série.

Par ecer N.°de alunos na Série % de aprovacéo
Professor es sala
(participantes)

1 24 12 63%
2 23 12 61%
3 22 28 0%
4 23 28 48%
5 19 12 37%
6 27 12 22%
7 25 12 60%
8 24 12 71%
9 22 12 55%
10 28 22 75%
11 22 12 82%
12 23 12 61%
13 23 28 70%
14 22 22 50%
15 23 22 70%
16 22 22 77%
17 24 28 83%
18 23 12 57%
19 23 12 57%
20 24 22 58%
21 24 22 83%
22 23 28 74%
23 21 12 57%
24 22 12 27%
25 27 12 63%
26 19 28 44%
27 18 12 56%
28 22 12 45%
29 18 12 56%
30 23 12 22%
31 23 28 74%
32 26 28 62%
33 24 12 39%
34 18 22 50%
35 27 22 70%
36 25 22 32%
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gue, neste Ultimo caso, mais de 50% dos professores
— 13 dos 24 — obtiveram um percentual de aprovagdo
abaixo de 64%.

Merece destague o fato de o professor se auto-ava-
liar com mais ou menos competéncia nao representou
maior ou menor indice de aprovagdo dos alunos. Por
exemplo, o participante que se atribuiu a maior média
(4,50) deavaliacdo naescalando foi o que aprovou mais
alunos. O mesmo ocorreu com o participante que se
atribuiu a menor média na escala (3,33) ndo foi o que
obteve o indice de aprovacéo menor.

Um outro dado observado foi que uma professora
gue obteve como média de avaliagdo na escala 3,80,
se considerando praticamente muito competente para
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CoNsIDERACOES FINAIS

Os resultados evidenciam que os participantes per-
cebem-se como profissionais que, no momento, possu-
em muita competéncia para ensinar, pois a média da
auto-avaliacéo de competénciaatribuidapel o grupo por
meio da escala foi igua a 4,0. Esse resultado informa
gue os professores acreditam que detém, com muita
intensidade, um conjunto de habilidades e conhecimentos
profissionais pertinentes a sua pratica.

Considerando-se que ndo foram d unosbem-sucedidos
gue predominaram namaioriadas salas de aul as dos par-
ticipantes da pesquisa, pressupde-se, entéo, que apesar

Tabela 6: Matriz de correlacdo entre as variaveis auto-avaliagdo média, tempo de salade aula,

guantidade de alunos aprovados e grau de instrucéo.

Categoria Auto-avalicdo Tempo desala Quantidadede Grau de
média por de aula(anos) alunos instrucéo
participante aprovados

Auto-avalicdo media 1,00 - ,06 0,22 -0,29

por participante

Tempo desaladeaula -,06 1,00 0,09 0,36

(anos)

Quantidade de alunos 0,22 0,09 1,00 0,10

aprovados

Grau de instrucéo -0,29 0,36 0,10 1,00

ensinar, N8o conseguiu aprovar nenhum aluno em sua
sala de aula. 1sso sugere gue esse professor, apesar
deter umaautopercepcao positiva de suacompeténcia,
precisa de um maior investimento em seu desenvolvi-
mento profissional, pois ndo € comum gue um profes-
sor tenha como resultado final esse indice de aprovei-
tamento de alunos.

Os dados apresentados na Tabela 6 revelam que ndo
houve correlagéo linear entre as variaveis auto-avaia
¢do média, tempo em salade aula, quantidade de a unos
aprovados e grau de instrucéo.

Os dados podem estar sugerindo uma auséncia de
associagdo entre essas varidveis e a competéncia do
professor para ensinar. Nesse sentido, torna-se
incoerente, principalmente quando se traz para
consideracdo o valor e aimportancia que sdo atribu-
idos & formacéo inicial e continua, assim como a
experiéncia no desenvolvimento profissional do pro-
fessor e seu compromisso competente na literatura
educacional.

de os professores se auto-avaliarem como muito
competentes para ensinar, eles ndo se encontram total-
mente preparados para prética docente. Pois se acredita
gue se os professores realmente fossem detentores de
um conjunto detécnicas e habilidades pertinentes a préti-
ca docente o0 que prevaeceria como resultado em suas
salas de aula seriam a unos bem-sucedidos.

Todavia, torna-se importante ressaltar que essa dis-
crepanciaentre osresultados obtidos—por meio daescala
deauto-avaliacdo paraensinar —e osresultados de apro-
veitamento dos alunos talvez se justifique pelo fato de
os professores ainda entenderem o fracasso do aluno
como um problema. Uma dificuldade apenas do aluno
ou, ainda, por terem os professoresidentificado ositens
de habilidades que constituiam a escala como todos
importantes para sua pratica profissional, respondendo,
entdo, pelo grau de importancia e ndo pelo grau de
intensidade quetal habilidade ocorre com eles. Por fim,
discute-se avalidade do instrumento utilizado. Pode ser
gue ndo tenha sido estruturado de maneiraapossibilitar
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obter informagdes mais coerentes e fidedignas sobre a
competénciado professor, pois como pbde ser observa
do, no método, trata-se de um instrumento elaborado
pela autora que ainda estd em estudo.

Acredita-se, entretanto, que o fracasso escolar, nas
escolas que fizeram parte da pesquisa, podera ser
minimizado e até eliminado se ocorrer um melhor
investimento no desenvolvimento profissional, ou sgja,
se ao professor for possibilitado a alcancar maior
competéncia pessoal, politica e técnica. Espera-se,
entdo, que uma maior preocupagdo com a formagéo
e preparacdo dos professores seja a tonica da edu-
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ESTRATEGIASMOTIVACIONAIS ESTUDOEXPLORATORIOCOM UNIVERS TARIOSDE
UM CURSONOTURNODEADMINISTRACAO

Edrategiasmotivacionais
Valdete Maria Ruiz*

Resumo

Este estudo teve como objetivo verificar a importancia atribuida por estudantes de um curso noturno de Administragdo de uma IES privada as
estratégias motivacionais para serem usadas por professores. A amostra constou de 50 estudantes de ambos os sexos do 2° ano do curso e o
instrumento utilizado foi um questionério baseado nas referidas estratégias. Os resultados indicam que o instrumento se mostrou relativamente
adeguado ao objetivo. Consideradas em grupo, foram mais valorizadas as estratégias destinadas a apoiar a confianga dos estudantes como aprendizes
e a estimular sua prépria motivag8o para aprender. Individualmente, as estratégias preferidas foram: variar o tipo de atividades de aprendizagem;
combinar atividades tedricas e préticas que resultem em produtos concretos; demonstrar regularmente prazer e entusiasmo pelo que ensinam;
ensinar a focalizar o pensamento nas questfes apresentadas. Discute a importéncia da utilizagdo de estratégias de todos os grupos e da sugestdes de
como utilizé&las.

Palavras-chave: Motivagdo para aprender; Estratégias motivacionais; Educacdo superior.

M OTIVATIONAL STRATEGIES; EXPLORATORY StuDY WiTH UNDERGRADUATE STUDENTS
INANADMINISTRATION NIGHT COURSE

Mativational Srategies

Abstract

This study was made in order to verify how important are the motivational strategies for the use of teachers, from de judgement of
undergraduate students in an Administration night course maintained by a private institution. The sample included 50 students both male and female
of 2° year of the course and the instument was a questionnaire based on the mentioned strategies. The results indicate that the instrument was
shown relatively appropriate to the objective. Considerated in groups, the most valued strategies were the destinated to supporting student’s
confidence as learners and stimulating student’s motivation to learn. Individually, the favorite strategies were: diversify the type of learning
activities; combine theoretical and practical activities that results in concrect products; regularly demonstrate pleasure and enthusiasm for what
they teach; teaching to focus the thinking in the questions presented. It discusses the importancy of the utilization of every groups and gives
suggestions for that.

Key words: Motivation to learn; Motivational strategies; Higher education.

INTRODUCAO

M otivagdo e aprendizagem sio dois construtos  as definigdes sobre motivacdo e, mais especificamente,
intimamente ligados e sfo vérios os autores que demons-  sobre motivagdo paraaprender (Ruiz, 2001).
tram aestreita e reciprocarelacdo entre €l es (Penna, 1980; Nesseartigofoi privilegiadaaabordagem deum dos
Gagné, 1985; Pfromm Netto, 1987; Tapia & Fita, 1999;  pesquisadores mais renomados do tema na atualidade —
Boruchovitch & Bzuneck, 2001), assm como sdo v&ias  Jere Brophy — que define a motivagdo para aprender

1Docente no Centro Regional Universitario de Espirito Santo do Pinhal - CREUPI nos cursos de Letras e Pedagogia e no Centro Universitario das
Faculdades Associadas de Ensino de S&o Jodo da Boa Vista - UNIFAE no curso de Psicologia.
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como uma competéncia adquirida por meio de
experiéncias generdizadas, mas estimul adas diretamente
pelamodel acdo, comuni cagdo de expectativas, instrucdo
direta ou socializacdo de pessoas significativas,
especiamente pais e professores (Brophy, 1983,1987).

Com base em suas concepcdes sobre o tema (v. tam-
bém Brophy, 1998, 2001), este autor elenca uma série
de estratégias que podem ser usadas por professores,
em salade aula, parafavorecer amotivacdo paraapren-
der de seus alunos. Importa salientar que, embora
enfatize aspectos cognitivos da motivagdo, Brophy
(1998) consideraigualmente Uteis e validos os aspectos
advindos de outras abordagens tedricas, o que confere
a sua abordagem um cardter mais integrador do que
aquele que, em geral, se observa ha literatura corrente
sobre 0 assunto. Assim é que apresenta 0 conjunto de
estratégias mencionadas, dividindo-as em quatro grupos,
conforme os objetivos mais ampl os a que se destinam.

O primeiro destes grupos tem por finalidade apoiar
ou favorecer a confianga dos estudantes como aprendi-
zes. Incluem-se neste grupo, por exemplo, estratégias
para gjudé-los a definir metas, avaliar seu progresso,
reconhecer aligacgdo entre esforco e resultado e utilizar
preferencialmente feedback informativo, em vez de
notas ou outros sistemas de comparagdes entre alunos.

Brophy (1998) também considera aimportancia da
utilizagdo dosincentivos extrinsecos sobre a motivagéo
paraaprender e, por isso, 0 segundo grupo de estratégias
gue propde se baseia na sua utilizagdo. Neste caso,
sugere: elogiar e recompensar 0s alunos ao atingirem
niveisde desempenho baseados em padrdesde mel horia,
chamar a atengéo para o valor instrumental do aprendi-
zado e usar a competicao, sob certas condicoes.

O terceiro grupo de estratégias proposto por este
autor concerne a capitalizagdo da motivagdo intrinseca
do estudante. Paratanto sugere, por exempl 0: responder
as necessidades de autonomia dos al unos, encorajando-
osaagirem como aprendizes autbnomos e levando-osa
fazer suas proprias escolhas; responder as suas
necessidades de competéncia; adaptar atividades
académicas aos interesses dos alunos; incluir elemen-
tos novos, variados e lUdicos; promover oportunidades
de colaborarem com colegas.

Por fim, 0 quarto e maior grupo de estratégias é o
gue Brophy (1998) chamade estratégias para estimular
amotivagdo do estudante para aprender. Sem prejuizo
das anteriores, deu particular énfase a este Ultimo
conjunto porque, segundo ele, tais estratégias tém sido
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relativamente negligenciadas na literatura atual sobre
motivacdo em salade aula, ndo obstante o fato de serem
as Unicas que estimulam diretamente o tipo de
envolvimento maisrelevante com o conteido da apren-
dizagem, que congtitui o ponto central damotivagéo para
aprender. Ademais, como também afirma, as estratégias
para estimular a motivacdo do estudante para aprender
aplicam-se ndo somente ao desempenho (fazer provas
e verificagdes), mas também, e em primeiro lugar, as
estratégias de processamento de informagdo que utili-
zam para aprender contelidos e habilidades: fazer tare-
fas, ler paracompreender, entender explicagdes, colocar
as coisas em suas proprias palavras (Brophy, 1998,
2001). Sobre este aspecto, sua visao se conecta com a
dos teoricos do processamento da informacdo e, assm
sendo, identifica muitas das estratégias desse Ultimo
grupo com estratégias metacognitivas de aprendizagem,
cuja finalidade mais ampla é o desenvolvimento da
“aprendizagem auto-regulada’ ou do “aprender aapren-
der”, como ser4 comentado posteriormente.

Um fato que chama atencdo de todos aqueles que
estdo ligados a0 ensino superior é que, como assinala
Dembo (2000), o desenvolvimento de estratégias deste
ultimo grupo é uma das competéncias mais requeridas
no atual panorama sociocultural, em que tanto se fala
da necessidade da “aprendizagem permanente’. N&o
obstante, essa clientela € uma das que menos tém sido
pesqui sada quanto a natureza de suamotivacdo e quanto
as estratégias de ensino-aprendizagem que podem
favorecé-la(Masetto, 1998; Jacobs & Newstead, 2001),
sobretudo por se tratar de aprendizes adultos, que tém
caracteristicas muito especiais, como destaca
Wlodkowski (1999) e outros autores ligados a corrente
andragdgica na educagdo por ele citada.

No caso brasileiro, um outro aspecto aser considerado
como rel evante sobre este ponto € o que diz respeito ao
ensino superior noturno, merecendo destaque as condigBes
pessoais e temporais de estudo dos alunos, muitos dos
guais chegam, as salas de aulas, cansados apds umajor-
nadacompletadetrabal ho. V&riospesquisadoresnacionais
tém se detido sobre este tema, afirmando, deformaquase
idéntica, que essa parcela de universitérios demanda
estratégias que possam, de maneira especial, estimular
suamotivacdo afim de obterem melhor aproveitamento
em seus estudos (Paul & Ribeiro, 1991; Soneville, 1992;
Souza, 1993; Carelli & Santos, 1998).

Tendo todo o panorama anterior em vista, realizou-
se estainvestigacdo em estudantes de um curso noturno
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de Administragdo, com o objetivo de verificar a
importancia que atribuem a utilizacdo, por seus profes-
sores, das estratégias motivacionais propostas por
Brophy (1998).

A escolha deste tipo de populagéo deveu-se ao fato
de que cursosde Administracéo (sobretudo osnoturnos,
ministrados por |1ES particulares) séo, atualmente, dos
mais numerosos no Brasil (Andrade, 1997; Sampaio,
1999; Trigueiro, 2000). A escolhadaamostralevou em
conta, assim, tanto a sua caracterizacdo tipica em ter-
mos de estudantes universitarios como, particularmen-
te, ade pertencerem ao segmento dos que, em suamaior
parte, trabalham no periodo diurno e estudam a noite,
muitos influenciados pelas necessidades impostas pelo
proprio mercado de trabalho e (ou) pelas necessidades
geradas pela educagdo permanente e pela “doenca do
diploma’ (Ruiz, 2001).

METoDno

Participantes

Parti ciparam da pesguisa50 estudantes universitarios
de 2° ano de um curso noturno de Administracdo de
uma instituicdo de ensino superior (IES) particular, lo-
calizada no interior do Estado de S&o Paulo.

Os dados que caracterizam a amostra indicam que,
em sua maioria, os estudantes, a época da pesquisa, ti-
nham idade entre 17 e 24 anos (84%), eram do sexo
feminino (58%) e solteiros (86%). Além disso, amaioria
(78%) frequientou o0 Ensino M édio em institui¢cdes publi-
cas e exercia trabalho remunerado em periodo integral
ou parcial (80%).

Material

Fez-se uso de um instrumento especifico preparado
pela Autora, composto de duas partes. A primeira parte
destinou-se a obter dados sobre a caracterizacdo da
amostra. A segunda constou de 34 questdes paraa ava-
liagdo da importancia das estratégias motivacionais e
foi elaboradaadaptando-se o instrumento criado por Bald
(1993) que era destinado a avaliacdo de professores de
Ensino Fundamental arespeito do grau em que utiliza-
vam as estratégi as apresentadas (engquanto que, no pre-
sente estudo, as questdes foram dirigidas diretamente
aos alunos para a avaliacdo do grau de importancia de
cadauma, no sentido de sua utilizag&o por professores).

Também foram acrescentadas novas estratégias, de
acordo com mais recentes contribuicbes de Brophy
(1998). As 34 questdes desta segunda parte do
instrumento foram distribuidas em quatro grupos,
conforme a indicacdo do autor citado: Grupo A -
Estratégias para apoiar a confianga do estudante como
aprendiz (questbes 1 a4) ; Grupo B - Estratégias para
motivar por meio de incentivos extrinsecos (questdes 5
a8) ; Grupo C - Estratégias paracapitalizar amotivagéo
intrinseca do estudante (questées 9 a 19) e Grupo D -
Estratégias paraestimular amotivagdo do estudante para
aprender (questbes 20 a 34) e foram apresentadas aos
participantes numa escala do tipo Likert de cinco pon-
tos(5, 4, 3,2, 1), afimdeseavaliar o grau deimportancia
atribuida a cada uma. O ponto 5 na escala utilizada
corresponde & avaliag8o da estratégia como muito
importante para o estudante para estimular sua
motivagdo para aprender; o ponto 4 corresponde aava
liagdo daestratégiacomo importante; o ponto 3 significa
gue a estratégia € moderadamente importante; o ponto
2 indica que a estratégia é pouco importante para
estimular sua motivagdo e o ponto 1 indica que a
estratégia ndo tem nenhuma importancia para tanto.

Feitaumaaplicagdo-piloto do instrumento, numadas
questdes foi introduzido um exemplo para tornar mais
clara a compreensdo da estratégia pelos participantes
da pesquisa.

Procedimento

ApOs serem obtidos a autorizagéo da IES e o
consentimento esclarecido dos participantes, 0s
guestionériosforam aplicados coletivamente atotalidade
dos aunos presentes num dia normal de aulas. O tempo
de aplicacdo do questionario foi de cerca de 30 minutos.

Posteriormente, 50 questionériosforam sorteados por
meio de umatabelade nimerosaeatdrios (Spiegel, 1976)
resultando, assim, naqueles que foram, efetivamente,
utilizados para a analise dos dados do presente estudo.

REsULTADOSE Discussio

Obtidas as fregliéncias de respostas em cada nivel
de avaliagdo das estratégias, foram calculadas notas
ponderadas (médias), atribuindo-se 0 peso 5 asrespostas
no nivel de avaliagdo muito importante, 4 ao nivel
importante, 3 ao nivel dendo-aplicagdo ouimpossibilidade
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daresposta, 2 ao nivel de poucaimportanciae 1 ao nivel
de nenhuma importancia. Os resultados assim obtidos
se encontram nas Tabelas 1, 2, 3 e 4, que permitem
observar, também, a ordem numeérica da classificacéo
dos grupos e das estratégias isoladamente.

Com base nos dados destas tabel as é possivel verifi-
car gue os universitarios pesquisados consideram todo
0 conjunto das 34 estratégias motivacionais apontadas
por Brophy (1998) importantes no sentido de que seus
professores as utilizem para favorecer sua motivagao
paraaprender. Nao foram observadosfavoritismosmais
acentuados seja por grupos seja por estratégias
consideradas individualmente. Isto levaa crer que avi-
s80 integradora da motivag&o assumida por este autor
parece realmente mais Util e vdlida do que abordagens
mai s especificas relacionadas aum ou outro model o te-
Orico. Sobreisto éimportante destacar também quetais
estratégias ndo foram por ele propostas particularmen-
te paraestudantes universitérios que, independentemente
disso, as avaliaram nos maiores niveis de importancia.

Valdete Maria Ruiz

expectativa x valor e se propdem a gjudar os aunos a
definirem metas e avaliarem seu progresso como apren-
dizes, aprenderem a reconhecer a ligacdo entre seus
esforgose o desempenho que atingem e aterem feedback
qualitativo sobre seu processo de aprendizagem. Estes
aspectos da motivacdo se prendem, em especid, a fato-
res internos relacionados a sentimentos, crencas e
expectativas dos estudantes, os quais tém sido avos de
diversas investigagdes psicoldgicas, muitas vezes
associados aos fendmenos de integracdo e evasao
escolares (Kammila, 1996; Stipek, 1998; Bridi & Mercuri,
1999; Santos & Azzi, 1999; Pachane, 1999). Séo
especiamente relevantes, segundo Brophy (1998), em
situagBes que requerem das pessoas 0 desempenho de
alguma tarefa orientada para metas, sabendo que seu
resultado seré avaliado, como ocorre com as atividades
académicas. Em tais situagles, como comenta esse au-
tor sob uma perspectivatipicamente cognitivista, pesqui-
sas tém demonstrado que o esforgo e persisténciaa elas
dedicados sdo maiores quando as pessoas percebem

Tabela 1: Médias e ordem de classificagéo das estratégias do grupo A — apoiar a confianga do estudante como aprendiz.

QuestBes/Estratégias média classificacdo
A1l - gjudar ter sensagdo de sucesso mostrando que pode obter progressos com esforgo 4.6 2
A2 - gjudar aatingir metas de aprendizagem préprias do aluno 4.4 g
A3 - gjudar areconhecer ligagBes entre esforcos e resultados 4,3 5
A4 - indicar pontos especificos de melhoria 4,3 5
M édiado grupo 4,4 1

Por outro lado, este dado pode levar a questionar o pro-
prioinstrumento utilizado, visto que ndo permitiu maior
discriminag8o das estratégias consideradas mais e
menos importantes. Sendo assim, a busca de instru-
mentos mais validos e precisos para avaliar os diferen-
tes graus de importancia € uma sugestdo que decorre
do presente estudo.

Mesmo levando-se em conta que as diferencas
guantitativas entre os niveis de importanciaforam muito
pequenas, verificou-se que as estratégias preferidas pela
populacdo pesquisadaforam aguel as que se destinam, de
acordo com a concepcdo de Brophy (1998), a apoiar a
confianga dos estudantes como aprendizes (Tabela 1).
Estdo baseadas, segundo ele, em pesqui sas e teorizaches
de estudiosos como Ames, Atkinson, Covington, Dweck,
Locke e Latham, Stipek, Schunk (conforme citado por
Brophy, 1998) e também no model o da motivagdo como

correlaces entre esforgo e resultado, acreditando que o
controle potencial deste Ultimo reside nelas mesmas (em
vez de em fatores externos sobre 0s quais ndo tém
controle), possuem uma visdo da inteligéncia como um
fator incrementa e n& como um traco fixo e possuem
um senso de eficaciae competéncia. Além disso, as pes-
soas que possuem estas disposi ¢ies tendem a se engajar
nas situagdes de aprendizagem, enfatizando a meta de
realizacdo denominada meta aprender (de acordo com a
teoriadas metas de redlizacdo) e aprocessar informactes
deformamais profunda (Brophy, 1998).

Neste grupo de estratégias, os participantes atribui-
ram maior importancia (embora com variagbes muito
pequenas em relacdo as demais) a estratégia que diz
respeito a ajuda do professor no sentido de fazé-los ter
a sensacdo do sucesso, mostrando-lhes que podem ob-
ter progressos continuos na aprendizagem, se aelade-
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dicarem uma dose razoavel de esforgo. Tendo em vista
gue 0s universitarios pesquisados tém rel ativas dificul -
dades quanto ao tempo e as condi¢oes pessoais (prova-
velmente, também financeiras) para fazer o curso, po-
deriam n&o estar totalmente confiante em sua
capacidade como aprendizes demonstrando, desta for-
ma, a necessidade de ter sua auto-estima apoiada e seus
esforcos continuamente val orizados pelos professores.
Por isso, medidas importantes que os docentes poderi-
am adotar para otimizar sua motivagdo seriam, por
exemplo: adaptar o curriculo de forma que a instrucéo
atinja, gradativamente, suas zonas proximais de desen-

Zagem auto-regulada, ou sgja, 0 “ aprender aaprender”.
Referem-se, além disso, ao comportamento motivado
do estudante, quer dizer, aos comportamentos reais e
observaveis que podem ser utilizados comoindicadores
damotivagdo, tanto quanto serem modificados, mediante
0 Uso de estratégias apropriadas (pelos proprios alunos
e por seus professores). Por estas razfes, a literatura
atual tem dado énfase a estudos referentes a auto-
regulacdo da aprendizagem, em especial no caso de
universitérios que, nesta faixa de escolarizagdo, devem
ter mais consciéncia e controle sobre as estratégias que
utilizam para aprender, embora nem sempre os tenham,

Tabela 2: Médias e ordem de classificagéo das estratégias do grupo D — estimular a motivacdo para aprender.

Questdes / Estratégias média classificacdo
D20- informar sempre o0 que espera do auno 4,0 g
D21- mostrar causas reais dos SUCESSOS € i NSUCessos 41 7
D22- reduzir o receio de desempenho insatisfatério 41 7
D23- demonstrar regularmente prazer e entusiasmo pelo que ensina 4,7 1°
D24- chamar atencdo de modo mais intenso para atividades parti cularmente importantes 4,1 7
D25- fazer pensar sobre pontos de vista mais amplos, diferentes, alternativos ou conflitantes 4,3 5
D26- tornar contetidos abstratos mais pessoai s, concretos ou familiares 3,9 9
D27- deixar claros objetivos de cada atividade antes deinicid-laou salicitéla 4,5 3
D28- destacar pontos ou tdpicos principais do que o duno vai aprender 4.4 4
D29- plangjar questdes ou atividades que ajudem a desenvolver boas idéias do aluno 4,5 3
D30- ensinar afocalizar o pensamento nas questdes ou problemas apresentados 47 1°
D31- ensinar formas ou técnicas para resolver problemas e tomar decisdes 4.6 2’
D32- ensinar ater consciéncia e controle sobre formas adequadas e i nadequadas de aprender 43 5
D33- ensinar novas e mai s adequadas técni cas de estudo e aprendizagem 45 3
D34- ensinar técnicas para controlar disposi¢do e vontade de aprender 45 3
M édia do grupo 4.3 2

volvimento na aprendizagem (a fim de reduzir sua
ansiedade e favorecer o sentimento de sucesso), definir
com eles suas proprias metas, valorizar seu desempe-
nho (fazendo com que se auto-reforcem) e proporcio-
nar, continuamente, feedback informativo (em vez de
categorizar ou comparar seu desempenho com o de
colegas de turma).

Seguindo-se as estratégias do grupo anterior, se
situaram por ordem de importancia as estratégias para
estimular a motivagao para aprender (Tabela 2).

Conforme comentado naintrodug&o, taisestratégias,
segundo aconcepcdo de Brophy (1998), sdo exatamente
0 ponto central damotivacdo paraaprender. Relacionam-
se, segundo ele, as estratégias metacognitivas preconi-
zadas pela teoria do processamento da informagédo e
tém como finalidade mais ampladesenvol ver aaprendi-

como comentam agunsautores (Pintrich, 1995; Kammila,
1996; Bembenutty, Mckeachie & Karabenick 1998;
Bembenutty, Mckeachie, Karabenick &Lin, 1998;
VanZile & Livingston, 1999; Dembo, 2000).

Neste grupo se encontram duas das estratégias
classificadas em primeiro lugar de importancia e uma
das classificadas em segundo lugar, o que reforca a
importancia atribuida ao grupo, na percepcdo dos
universitarios pesquisados. Uma delas € a que enfatiza
o valor dos professores agirem como model 0s positivos
de aprendizagem para seus alunos, demonstrando sempre
prazer e entusiasmo pel 0 que ensinam. Suaimportancia
estarel acionada, como lembraBrophy (1998; 2001), aos
principios daaprendizagem social, especiamente ao fato
de os professores serem “ agentes socializadores ativos’,
capazes de estimular o desenvolvimento geral da
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motivagdo do estudante para aprender e de ativélaem
situagOes particulares. Esté relacionada também a vi-
s80 “brophyana’ de que amotivacdo paraaprender pode
ser encarada, mais que como uma “ disposi¢éo geral”,
como um “estado especifico” gerado nas e pelas
situacBes de aprendizagem. Demonstrar regularmente
prazer e entusiasmo pelo que ensinam ndo significa,
segundo Brophy (1998), que os professores tenham de
usar técnicasteatrais ou de vendas paradivertir, entreter
ou excitar seus alunos, mas tem como objetivo induzir
neles aapreciacdo do valor do topico de aprendizagem.
Para tanto, importa que identifiquem boas razbes para
gue os estudantes vejam tal tOpico como interessante,
significativo ou importante e comunicar estas razbes a
eles. Quanto a essa estratégia, é interessante comentar,
ainda, gue tanto no estudo de Bald (1993) quanto no de
Ruiz (1999), também foi uma das consideradas mais
importantes. No primeiro caso, sob a Optica de profes-
soresde Ensino Fundamental e, no segundo, por profes-
sores universitérios de um curso de Administracgo com
caracteristicas semelhantes ao curso de onde séo
originarios os partici pantes desta pesquisa.

A outra estratégia das preferidas no grupo para
estimular amotivacdo paraaprender €éaque diz respeito a
importancia do professor lhes ensinar afocdizar o pensa-
mento nas questdes ou nos problemas apresentados. Esta,
de certa forma, é complementada pela edtratégia que se
segue a ela no instrumento utilizado e na classificacéo de
importanciaatribuidaped ossujeitos(2°lugar), referindo-se,
por suavez, aexpectativae (ou) ao vaor que atribuem ao
fato de o professor Ihes ensinar formas ou técnicas para
resolver problemas e tomar decisdes. Ambas séo
consideradas estratégias metacognitivas que necessitam,
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defato, ser model adas pel os professores desde os primei-
rosanosescolares (Schunk & Hanson, 1985), poistendem
aser menos conhecidas pel os estudantes, mesmo pelosde
Cursos superiores, como poderia ser o caso dos
universitarios pesquisados.

O grupo das estratégias reunidas por Brophy (1998)
sob a denominacdo de estratégias para capitalizar a
motivagdo intrinseca do estudante (Tabela 3) foi
classificado emterceiro lugar quanto ao favoritismo dos
sujeitos. Cumpre, entretanto, observar que esse grupo
foi 0 que apresentou os maiores diferenciais entre os
niveis de importancia atribuidos as estratégias de que
se compde, ja que nele se situam 11 das estratégias
mai s val orizadas por todos 0s sujeitos, mas, ab mesmo
tempo, seisdas menosval orizadas. Estesresultados pa-
recemindicar que osuniversitérios pesquisados ndo atri-
buem t&o maior importancia a orientagdo intrinseca da
motivagdo (em relagdo a orientagdo extrinseca) quanto
aque severifica, ainda, em boa parte daliteratura. Vae
ressaltar que, de acordo com os autores da teoria da
autodeterminacao, as orientagdesintrinsecae extrinseca
seriam apenas extremos do continuum de auto-regulagéo
(Deci & Ryan, 1985). A esse respeito, observe-se tam-
bém gque a gumas pesqui sas (por exemplo, Harter, 1981;
Wigfield & Guthrie, 1997, apud Martini, 1999) demons-
traram que, com o passar dos anos escolares, ha uma
diminuicao namotivagdo intrinseca dos alunos. Obser-
ve-se, ainda, que vérios estudos vém demonstrando que
aorientacdo intrinseca da motivagdo esta ligada a uma
variedade de outros fatores internos bastante
relacionados ao primeiro grupo de estratégias
(exatamente aquel as reunidas por Brophy (1998) sob o
titulo de estratégias paraapoiar aconfiancado estudante

Tabela 3: Médias e ordem de classificac8o das estratégias do grupo C — capitalizar a motivagdo intrinseca do aluno.

QuestOegdEstratégias média  classificacdo
C9 - encorgjar asugerir atividades, tarefas e formas de aprendizagem 39 9”u
C10- deixar escolher atividades, tarefas, conteidos e formas de aprendizagem 3,6 11
C11- proporcionar oportunidades de dar contribui¢des que jul gaimportantes 41 7
C12- fazer comentérios e apreci agcdes i medi atas sobre contribuicdes oferecidas 35 12°
C13- variar o tipo de atividades de aprendizagem 4,7 1
C14- fazer com que atividades se parecam com jogos ou divertimento 3.8 10’
C15- dar atividades com que se identifique por encontrar nelas significado 43 5
C16- dar atividades em que possa trabal har em cooperagcdo com colegas 4,6 2
C17- adaptar atividades de aprendizagem aos interesses do aluno 4,2 6
C18- incorporar nas étividades elementos de fantasia, s mulagéo ou curiosidade suspense 4,0 g’
C19- combinar atividades tedricas e préticas que resultem em produtos concretos 4,7 1
M édia do grupo 4,1 3
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como aprendiz) como orientagdo para metas, atribui-
¢Oes de causalidade, sentimentos de competéncia e do-
minio datarefa, além do nivel de ansiedade (Guerguen
Neto, 1982; Gottfried, 1985; Meece, Blumenfeld &
Hoyle, 1988; Schunk & Swartz, 1993). Tendo em vista
estas consideractes, poder-se-ia supor, ainda de acordo
com a teoria da autodeterminacéo de Deci e Ryan
(1985), gque os universitarios pesquisados estariam
situados no terceiro nivel do continuum de auto-
regulagdo, o relativo a regulagdo identificada. Sendo
assim, de fato, como o verificado no estudo de Lin e
Mckeachie (1999), veriam muito maior necessidade de
equilibrio e complementaridade entre a motivagdo
intrinseca e extrinseca. Seus professores ndo poderiam,
desta forma, dar exclusividade a nenhuma destas
orientagdes, ao utilizarem estratégias motivacionais.

Dentre as estratégias em pauta (estratégias para
capitalizar a motivagdo intrinseca do estudante) se
encontram duasdasfavoritasdo conjunto dosuniversitarios
investigados: variar otipo de atividades de aprendizagem
e combinar atividades tedricas e préticas que resultem
em produtos acabados. Pode-se perceber que ambas se
relacionam afatoresligados ao ambiente dasalade aula,
particularmente ao tipo de tarefas dadas pel os professo-
res. A importancia do conjunto desses fatores tem sido
grandemente ressaltada na literatura pedagdgica e psico-
|6gica recentes, sendo muitos os autores nacionais e
estrangeirosque, aexemplo de Brophy (1998), sublinham
a necessidade do estabelecimento, em sala de aula, de
uma*“ comunidade de aprendizagem” , dando oportuni da-
des de participagdo ativa a todos (alunos e professor) e
inovando constantemente os métodos e recursos
instrucionais utilizados, afim de estimular a motivagéo
dosaunos(Cove& Goodsall, 1996; Travis, 1996, Belholt,
1997; Berbel, 1999; Veiga & Castanho, 2000). Este pon-
to leva a refletir sobre as necessidades de inovacgéo e
criatividade por parte dos préprios professores, por sua
vez associadas a sua formagdo permanente ou, como
preferem alguns, nesse caso, a0 seu desenvolvimento
profissional (Garcia, 1993; Névoa, 1995—conformecitado
por Azzi, Batista & Sadalla, 2000). Embora este tema
ndo sgjaavo principal do atual estudo, ndo se pode deixar
de lembrar tais necessidades, ja que véarios autores tém
destacado que so rel ativamente negligenciadas no ensino
superior no Brasil eno mundotodo (Travis, 1996; Alencar,
1997; Masetto, 1998).

Tendo-se em conta as duas estratégias em discus-
s80, poder-se-ia supor que os estudantes pesquisados

dédo relevancia a diversificagdo das atividades em sala
de aula pelo fato de chegarem as aulas cansados apds
suas jornadas de trabalho. Esta explicac@o encontraria
respaldo em Small (1996) que, em pesguisa junto aum
grande numero de graduandos e pds-graduandos de
universidades norte-americanas, verificou queincorporar
as aulas diversas estratégias e materiais instrucionais
para obter e manter a atencdo do aluno € mais produti-
Vo do que usar sempre aquelas mais previsiveis (em
geral, ainda, aaulaexpositivaapoiadapor quadro-negro
e giz, que costuma produzir emocdes negativas de
“chateacdo” nos alunos). A mesma pesguisa de Small
(1996) tanto quanto as observacfes de autores que
enfocam a aprendizagem sob o ponto de vista
andragogico, podem subsidiar a explicacdo para o fato
deossujeitosterem demonstrado grande predilecdo pela
estratégia que diz respeito a combinagdo de atividades
tedricas e préticas que resultem em produtos concretos
e acabados como, por exemplo, a criacdo de uma
empresajunior, arealizaco de campanhas de marketing,
de pesqui sas sobre satisfacdo de clientes, de exposi ¢oes,
etc. Small (1996), de um lado, concluiu que ndo basta
gue o método e os materiaisinstrucionais sgjam diversi-
ficados para“ capturarem” a atencdo dos alunos; € pre-
ciso, também, que sejam relevantes em relacdo ao
contelido e as metas que eles préprios tenham em vista.
Wlodkowski (1999), por outro prisma, destacaqueadultos
sd0 aprendizes muito pragméticos e precisam conectar
0 que aprendem com suas experiéncias e com suaiden-
tidade pessoal. Almeida (1986) completa a observacdo
anterior afirmando que, para o adulto, aaprendizagem é
mais Util quando pode ter aplicacéo imediata.

Uma outra estratégia que mereceu destague e que
pertence ao mesmo grupo das estratégias paracapitalizar
a motivacdo intrinseca foi a relacionada ao trabalho
cooperativo em sala de aula, 0 que leva a crer que 0s
estudantes pesguisados val orizam o trabalho em equipe
em discussOes em sala de aula, em estudos e projetos
especificos, além de em outrastarefas académicas. Esta
pode ser, portanto, uma importante estratégia de que
seus professores lancem méo, cada vez mais, ndo so
para favorecer seu senso de autonomia e realizagéo
(motivacdo intrinseca), mas também paradiversificar o
tipo de método de ensino, alternativamente agquelesmais
tradicionais, centradosno préprio professor. No entanto,
cumpre lembrar sobre este ponto que, embora a litera-
tura recente tenha dado énfase ao valor da aprendiza-
gem cooperativa em relacdo a situagdes competitivas
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em sala de aula, até mesmo no ambiente universitario
(v. por exemplo Van Voorhis, 1995; Panitz, 1999), existem
estudos que apresentam contradi¢des a respeito ou que,
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sucessos, dedicar esfor¢cos mais amplos aos trabalhos
escolares e terem maior responsabilidade para concluir
tarefas do que os intrinsecamente motivados. Estas

Tabela 4: Médias e ordem de classificagio das estratégias do grupo B — motivar por meio de incentivos extrinsecos.

Questdes/Estratégias média  classificacdo
B5 - valorizar melhorias com notas/ pontos/outras formas concretas de recompensas 4,2 6”0
B6 - levar a gostar do que aprende usando € ogios, notas ou outras recompensas concretas 38 10
B7 - chamar a atencdo para o valor e as aplicagdes do que esté aprendendo 4,0 g’
B8 - criar Stuagdes competitivas entre grupos, destacando metas de aprendizagem 41 7
M édia do grupo 40 &

pelo menos, sugerem que o0 assunto seja melhor
investigado, pois o fato de os universitérios demonstra-
rem preferéncia por métodos cooperativos de aprendi-
zagem pode apenas significar que os prefiram sob o ponto
devistado gosto pessoal, masndo que, necessariamente,
aprendam melhor ou sggam maismotivadosdestamaneira
(Doran & Klein, 1996; Renkl, 1997).

Por fim, os resultados que podem ser vistos na Ta-
bela 4 indicam que as estratégias menos valorizadas,
em seu conjunto, pelo total dos universitéarios foram as
destinadas amotivar por meio deincentivos extrinsecos.
Estas estratégias poderiam complementar as do grupo
anterior (motivagdo intrinseca), pelas razdes discutidas
anteriormente.

Com efeito, neste grupo, por exemplo, a estratégia
mais bem avaliada — ter as melhorias apresentadas no
desempenho valorizadas por meio de elogios, notas ou
outras formas concretas de recompensas — se conecta,
em grande medida, com as estratégias do grupo das
estratégias para apoiar a confianca do estudante como
aprendiz, pois se refere, principamente, a valorizacéo
do esforco dedicado para obter um bom desempenho.
Brophy (1998) observa este aspecto afirmando que, de
fato, as recompensas sdo bastante efetivas para
aumentar a intensidade do esforco devotado as tarefas
de aprendizagem, o que estarelacionado as concepcdes
behavioristas da motivagéo.

Boggiano e colaboradores (1987), em uma série de
pesquisas com universitarios e com pais de estudantes
de Ensino Fundamental e Médio, verificaram, sobre o
mesmo aspecto, que a maioria dos adultos acredita que
0s estudantes extrinsecamente motivados costumam ter
auto-estima mais baixa e, por isso, tendem a exercer
maior esforgo depois de terem experimentado fracas-
sos, melhorar sua performance apos terem obtido

conclusdes podem explicar o fato de muitos professo-
res darem preferéncia ao uso de estratégias extrinsecas
(mais diretamente controlaveis por eles préprios) para
motivar 0s seus alunos, como se verificou no estudo de
Bald (1993), por exemplo, até porque, nem sempre 0s
docentes tém uma percepg¢do mais adequada do
fendbmeno motivacional. Pelo contrario, muitos tém vi-
sOes distorcidas ou acreditam em certos “mitos’ sobre
a motivagéo (Ruiz, 2001). Por outro lado, Boggiano e
colaboradores (1987) também verificaram que as
recompensas sao efetivas ndo sO para motivar os
estudantes a investirem maior esfor¢o nas atividades
académicas, mas também para estimular o desenvolvi-
mento damotivagdo intrinseca nessas atividades, o que,
mais uma vez demonstra a necessidade de se usarem
de forma complementar estratégias que possam
estimular a ambas — motivagdo extrinseca e intrinseca.

CONCLUSAO E SUGESTOES

Mesmo considerando as limitagdes metodol 6gicas
deste estudo, foi possivel verificar que seus participan-
tesdemonstraram que acombinagéo dosfatores sucesso
+ vontade + valor + prazer (v. Wlodkowski, 1999) é
fundamental parafavorecer suamotivagdo no curso que
realizam.

Sendo esta uma combinagdo de fatores tipicamente
recomendada para aprendizes adultos, é altamente de-
sejavel que segjalevadaem contanos projetos pedagdgi-
cos de institui¢cdes que ministrem cursos com
caracteristicas semel hantes, bem como no plangjamento
de métodos e recursos instrucionais a serem por elas
utilizados.
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Para levé-las a efeito, entretanto, é fundamental
gue os professores dessas instituicdes estejam, eles
proprios, continuamente motivados a aprender, bus-
cando se aperfeicoar e trazendo progressivas
inovagOes para a sala de aula sendo, ao mesmo tem-
po, muito criativos e entusiasticos pelo saber e pelo
ensinar. Seria relevante, também, que conhecam em
maior extensdo e profundidade conceitos sobre a
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DESEMPENHOEM LEITURA EESCRITA DEESCOLARESCOM
TRANSTORNOFONOLOGICO

Desempenhoem leituraeescritacom trangtor nosfonologicos

Cintia Salgado!
Simone Aparecida Capellini?

Resumo

O transtorno fonolégico ocorre quando ha dificuldade quanto a aquisi¢ao e uso dos sons da fala. O objetivo deste estudo foi caracterizar o
desempenho em leitura e escrita de escolares com transtorno fonoldgico. Participaram do estudo 28 escolares na faixa etaria de 7 a 9 anos de idade
com trocas na fala. A amostra foi composta de 70% do sexo masculino e 30% do feminino. Os resultados revelaram que entre 57% e 85% dos
escolares da 12 a 32 séries apresentaram transtorno fonolé6gico presente na oralidade e na escrita, enquanto que 100% dos escolares da 4% série
apresentaram transtorno fonoldgico evidenciado apenas na leitura e na escrita. Os achados deste estudo demonstraram que a linguagem oral esta
intrinsecamente relacionada com o desenvolvimento da leitura e da escrita e que alteragdes no processamento fonoldgico da crianga podem
desencadear ateracBes no desenvolvimento da leitura e escrita.

Palavras-Chave: Aprendizagem; Transtorno Fonoldgico; Escolares.

PERFORMANCE ON READING AND WRITING IN ScHOOLSWITH PHONOLOGICAL DISORDER
Performanceon readingand writingwith phonological disor der

Abstract

The phonological disorder occurs when there is some difficulty to get and to use the sounds in speech. The purpose of this study is to feature
the performance on reading and writing of the students with phonological disorder. Twenty-eight students, ranged in age from 7 to 9 years, with
changes in speech, took part in this study. The sample was composed of 70% of boys and 30% of girls. The results revealed that from 57% to 85%
of the students on the 1. and 3. grades, showed phonological disorder on orality and writing, while 100% of the students on the 4" grade, showed
phonological disorder only in writing and reading. The findings of this study demonstrated that oral language is intrinsically related to the reading
and writing performance, and changes of the phonological processing in a child can cause aterations on the reading and writing performance.

Key words: Learning, Phonological disorder, students

INTRODUCAO

A fonologia € um componente da linguagem que
envolve repertério de fonemas possiveis dentro da lingua
em questdo, no caso o portuguésbrasileiro, esuasvariagtes
dentro dos diferentes contextos fonéticos, segundo a pa-
dronizag&o dos sons e o funcionamento deles naoperacdo
das regras fonolégicas. Por ser um componente da
linguagem, a fonologia esta intimamente relacionada ao

processamento dainformagdo. Assm, afonologiaenvolve
a percepcan, a producdo e a organizacdo dos fonemas da
lingua, integrando-os e associando-0s, evidenciandointer-
relacbescom alinguagem eaaudi¢do queso indissociavels
nesse processo (Ingram, 1976; Wertzner, 1995).

A consciénciada palavra concretiza-se no momento
em que ha o entendimento pela crianca de que uma pa-

! Mestranda em Ciéncias Médicas do Programa de Pds-Graduacao da Faculdade de Ciéncias Médicas -FCM/UNICAMP-Campinas/SP. Bolsista Capes.
2 Docente do curso de Fonoaudiologia da Universidade Estadual Paulista- Marilia/SP. Docente participante do Programa de Pds-Graduagdo da
Faculdade de Ciéncias Médicas-FCM/UNICAMP-Campinas/SP.
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lavra é uma unidade linglistica distinta das outras
unidades (tais como fonemas e frases), e que é um
simbolo arbitrério, o qual ndo tem nenhumarelacdo direta
com o objeto que representa (Bowey & Tunmer, 1984).

Mann (1984) relatou que as criancas com problemas
fonol 6gicos apresentam como manifestagdes, dificuldade
com amemoériade curto prazo paramaterial verba (como
seqliéncias de nliimeros, paavras e até mesmo de palavras
de sentengas orais); dificuldade em identificar palavras
fdladasem presencaderuido competitivo edificuldadeem
recuperar a representacéo fonética de paavras. Segundo
oautor, estes problemas sdo atribuidos adeficiénciabasica
no uso de representacdo fonética na memaria de curto
prazo, a qual afeta negativamente a leitura, assm como
determinados aspectos dalinguagem ord.

Liberman e Shankweiller (1985) mencionaram a
importanciadaconsciéncialinglisticaparaaaprendiza-
gem da leitura e escrita: “a investigagdo tem mostrado
gue o sucesso de quem aprende, sejam criangas ou adul -
tos, se relaciona com o seu grau de consciéncia da
estrutura subjacente as palavras. Os maus leitores sdo,
geralmente, incapazes de decompor as pal avras nos seus
congtituintesfonol 4gicos, podendo ter aindaoutros déficits
deste tipo. As suas dificuldades em nomear objetos e
em compreender frases podem ser em decorréncia de
um problemabési co de dominio fonoldgico” (p.8).

Luria(1987) referiu em seusestudos que alinguagem
escritainclui a aprendizagem de uma série de processos
a0 nivel do fonema, taiscomo aprocurade sonsisolados,
sua contraposi¢do, a codificacdo de sons separados em
letras, acombinacdo de sonseletrasisoladasem palavras
completas. Asdiferencasentrealinguagem oral e escrita
para este autor se encontra no nivel do Iéxico, que deve
ser consistente para a selecio das palavras.

A tomada da consciéncia da palavra como forma
linguistica, € algo que se desenvolve gradua mente, pois
para acrianga, entender que no sistema de escrita alfa-
bética as letras sdo desenhos que representam partes
da palavra € uma conquista que pressupde uma evolu-
¢80 no seu pensamento (Rego, 1987).

Yavasecals. (1991) rdataram queamaioriadascriancas
com significativas desordens de comunicacdo tem pelo
menosagumadificuldadeno nive fonol 6gico dalinguagem,
ou sga, no conhecimento dos segmentas fonéticos e das
regras fonologicas ou na maneira como utilizam esse
conhecimento. Essa dificuldade prejudica de maneira
marcanteaintdigibilidadedefda, chegando, enmuitoscasos,
aser impossivel a compreensio da linguagem. Os autores
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definiram queum sistemacom desordem fonol gicaéagquee
cujaordem difere da consderadanormal.

A correlacdo entre ahabilidade fonol 6gicae aapren-
dizagem daleitura é de altasignificanciapara o escolar
iniciante, pois se a representacdo fonoldgica ndo se
encontra assimilada, podem ocorrer dificuldades com a
aprendizagem daleitura(Snowling, 1995).

Cardoso-Martins (1995) redizou estudo longitudina com
oobjetivo deinvestigar arelaco entre diferentesniveisde
consciénciafonol 6gicae aaguisicio daleturae escritano
portugués. Participaram deste estudo 55 criangashbrasileiras
nafaixaetériade 6 anos deidade. Os procedimentos utili-
zados incluiram teste de consciéncia fonoldgica,
reconhecimento deletras, leituraord e escrita sob ditado.

Os resultados da pesguisa acima citada evidenciaram
que a consciéncia fonol égica evoluiu nas criangas antes
doinicio dainstrugdo formal daleiturae secorrelacionou
com as medidas de leitura e escrita nas avaliagbes
realizadas na metade e no fim do ano letivo. Tanto a
sens bilidade, as milaridade fonémicacomo ashabilidades
de segmentaco fonol bgica precederam as atividades de
leitura e escrita, entretanto, a sensibilidade a rima das
criancas desempenhou papel significativamente menor na
aprendizagem da leitura e escrita do portugués. Desta
forma, a autora concluiu que a consciéncia fonolégica
desempenha importante papel na aquisicdo da leitura e
da escrita do sistema afabético.

Alégria e Mousty (1996) relataram em seu estudo
gue a consciéncia da fala tem uma estrutura fonémica
necesséria para a aquisicdo da leitura, pois permite a
crianca utilizar um sistema generativo para converter
ortografiaem fonologia, permitindo, assim, aleiturade
qualquer palavraregular que envolveacorrespondéncia
grafo-fonémica. A caracteristica generativa das
ortografias alfabéticas possibilita aos |eitores aprende-
rem por S mesmos que, ao encontrar palavras novas,
elespodem aplicar asregras de decodificagao fonol bgica.

O processo de decodificagao fonol 6gicacontribui para
gue acriancaforme arepresentacao ortograficadanova
palavra, permitindo que essanovapalavrasegjalidapela
rota lexical. Portanto, é o processo fonol6gico que
permitiraacrianca, posteriormente, realizar leiturapela
rotalexical, ou sga, leituracom significado.

Segundo Demont (1997), a aprendizagem da leitura é
um processo complexo que requer maltiplas habilidades
cognitivas, principa mente ahabilidade metalingliistica, ou
sgja, a capacidade de refletir sobre a linguagem. Essa
capacidade, segundoaautora, éprimordia no acesso aescrita
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e esta diretamente relacionada a gprendizagem da leitura,
uma vez que a leitura afabética associa um componente
auditivofonémicoaum componentevisud gréfico (correspon-
dénciagrafofonémica). Paradominar este principio, oleitor
iniciante primeiro precisa tomar consciéncia da estrutura
fonémica da linguagem, isto €, da decomponibilidade das
paavrasem fonemasedepoistomar consciénciade que cada
unidade auditiva é representada por um grafemadiferente.

Segundo Maluf e Barrera (1997), a consciéncia
fonol Ggi ca é umacapaci dade cognitivaque se desenvolve
de acordo com a compreensdo da linguagem oral.

A consciéncia fonoldgica e a aquisicao da leitura e
escrita sdo processos que se fortal ecem mutuamente, por
serem processos dtamente complexaos, que envolvemuma
série de habilidades. Os est&gios iniciais da consciéncia
fonol égica (consciéncia de rimas e silabas) contribuem
parao estagio de desenvolvimento inicial do processo de
leitura. Entretanto, ashabilidades desenvolvidasno estagio
inicial daleitura contribuem para o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica mais complexa, como a
manipulacdo e a transposicéo fonémica (Grégoire &
Piérart, 1997; Capdllinl & Ciasca, 1999).

Sisto (2002) referiu que os problemas relacionados a
comunicagdo, com problemas de atencdo, memoaria,
raciocinio, coordenagdo, adaptacdo social e problemas
emocionais podem ocasionar a chamada dificuldade de
aprendizagem. Entretanto ressalta que estaterminologia
engloba um grupo heterogéneo de transtornos,
manifestando-se por meio de atrasos ou dificuldades de
leitura, soletracdo, calculo, em criancas com inteligéncia
potencialmente normal ou superior, sem deficiéncias
sensorials, motorasou cognitivas e desvantagensculturais.

Quandoacriancagpresentadificul dadequanto aaquisicéo
dos sons da fada, ndo superada dentro do caréter evolutivo,
denominamosdetranstorno fonol Ggico, quesegundoo DSM-
IV-TR (2002) é definido como um fracasso no uso de sons
da fala esperados para o estagio do desenvolvimento,
prépriosdaidadeedo didetodoindividuo. Issopodeenvolver
erros na producdo, uso, representacdo ou organizacdo dos
fonemeas, tais como substituigdes de um som por outro ou
omissdes de sons; as dificuldades na producéo dos sonsda
faainterferem no desempenho escolar ou profissiona ouna
comunidadesocial. O Transtorno Fonol égicoinc ui errosde
producdo fonoldgica, que envolvem o fracasso em formar
corretamente os sons da fala e problemas fonoldgicos de
base cognitiva que envolvem um déficit na categorizagéo
lingliisticados sons. A gravidadevariade pouco ou nenhum
efeito sobre a inteligibilidade da fala até uma fala
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completamente incompreensivel. A prevaléncia é de
gproximadamente 2% dascriangasde 6 e 7 anoscom Trans-
torno Fonol égico demoderado agrave, emboraaprevaéncia
deformas mais leves sgja superior, e maior prevaénciano
sexomasculino.

Ao longo do periodo escolar, as criancas que apre-
sentam habilidades orais (como fonologia, semantica,
sintéticae pragmética), escassamente desenvolvidasem
interacBes sociais, sGo sobrecarregadas em ambiente
académico, tornando clara aimportancia dalinguagem
ora para tantos aspectos da aprendizagem da leiturae
escrita. Desta forma, habilidades fonol 6gicas também
s80 necessarias para leitura e escrita, na medida em
gue a consciéncia fonoldgica serd um aspecto a ser
integrado no reconhecimento de palavras. A linguagem
escrita deve ser considerada um sistema de
representacdo de lingua, cuja aprendizagem significaa
apropriacdo de um novo objeto de conhecimento. E
necessario o entendimento que a estrutura do sistema
alfabético do portugués ndo significaque aescritadeste
sistema sgjaarepresentacdo grafica dos seus sons, mas,
sim, gque a percepcdo dos sons durante a producdo da
linguagem oral influenciadiretamente o desenvolvimento
daescrita(Capellini & Oliveira, 2003).

Segundo Etchepareborda (2002) e American Speech
Language Hearing Association (2003), as primeiras
manifestagdes das dificuldades encontradas em criangas
comtranstornosde aprendizagem aparece nadecodificacéo
fono-grafémica, quando a crianca precisa entender e utili-
Zar a associagdo dos sinais graficos com as sequéncias
fonol égicas das paavras no inicio daafabetizacéo.

Destaforma, aimaturidade fonoldgica é o primeiro
sinal de que o desenvolvimento dalinguagem dacrianca
apresenta alteragdes. Entretanto, devemos considerar
gueestesina podeestar isolado e, portanto, ndo significar
mai ores comprometi mentos paraaaprendizagem escol ar
dacrianca, porém, se estaimaturidade fonol 6gicaestiver
acompanhada de outros sinais como histérico familiar
positivo para transtorno de aprendizagem e ateracfes
de fungdes neuropsi col 6gicas como lateralidade, ritmo,
esguema corporal e nocdo témporo-espacial, fungdes
estas necessérias para o processamento da linguagem
oral e escrita, torna-se necessario acompanhamento
longitudinal para a verificagdo da relagdo desen-
volvimento/aprendizagem.

As dificuldades fonol 6gicas devem-se a problemas
de linguagem e elaboracdo do conjunto de regras e
unidades fonémicas que os falantes utilizam, de uma
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forma altamente automatizada, os sons de sua lingua e
suasrepresentacbes mentaisem tarefasdefalaeleitura
escrita. As habilidades fonolégicas apresentam um
substrato biol 6gico que corresponde aareaslinglisticas
perisilvianas, ao Sstemainformativo auditivo eao sstema
fonoarticulat6rio. No periodo de 4 a 6 anos de idade, a
crianca € capaz de identificar e reproduzir qualquer
seqiiéncia de fonema habitual de sualingua, conhecida
ou ndo, com significado ou ndo. Durante este periodo,
desenvolve-se juntamente a aprendizagem da leitura e
escrita, 0 desempenho fonol 6gico e o desenvolvimento
metafonol égico (Mérida& Fernandez, 2003).

Com base no exposto acima, este estudo tem por
objetivo caracterizar o desempenho da leitura e escrita
em escolares que apresentam transtorno fonol égico.

METopo

Sujeitos

Este estudo foi realizado com 28 escolares que
frequentam sala regular de 12 a 4° séries de ensino
fundamental de escolas piblicas municipais de Sao Jodo
daBoa Vista/SP. Os escol ares foram encaminhados por
46 professoras de 8 escolas ao Servi¢o de Fono-
audiologiada PrefeituraMunicipal de Séo Jodo daBoa
Vista, com queixade*“trocasnafald’. Participaram deste
estudo apenas 0s escolares encaminhados que
apresentaram desempenho cognitivo e acuidade visual
e auditiva dentro dos padrdes de normalidade.

A amostra foi composta por 20 criancas do sexo
masculino (70%) e 8 criancgas do sexo feminino (30%),
com faixa etériaentre 7 e 9 anos de idade (Figura 1).
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40
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20 A

10

——|

H 1a série @ 2a série O 3a série O4a série |

Figura 1 — Representacdo gréfica da porcentagem dadis-
tribuicdo dos escolares segundo a seriacéo.
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I nstrumentos

Avaliacdo fonologica da crianga (AFC — Yavas,
1991)

Utilizada com o objetivo de avaiar afaladacrianca
por meio da nomeagdo esponténea de 5 desenhos
teméticos para a estimulacdo de 125 itens que formam
alista de palavras da prova. Essas palavras pertencem
a0 vocabulario de criangas a partir de 3 anos de idade,
testando sonsequilibrados do sistemafonol 6gico do adul-
to, apresentando mais de umaocorrénciados maistipos
de alvos possiveis, sendo que 0s sons apresentam-se
em diferentes posi¢des nas palavras.

Os desenhos tematicos foram apresentados aos
escolares com o objetivo de eliciar amostra de fala
espontanea. Para andlise dos processos fonoldgicos foi
utilizado o critério deocorrénciaproposto por Yavas(1988),
ou seja, numero (porcentagem) de sujeitos que
apresentaram 0 processo em porcentagem maior ou igual
a 25% ou menor eigual a25%. Este critério justifica-se
pelofato de que 75% de producéo corretaéo nivel minimo
para que 0 som seja considerado adquirido pela crianca.

Prova de leitura oral e escrita sob ditado
(Pinheiro, 1994)

Utilizada para verificar aleitura ora e escrita sob
ditado, com palavras reais e inventadas de baixa e dta
fregliéncia. Composto de umalista de 96 palavras e 96
pseudopalavras. Os itens variam em termos de
lexicalidade (palavra ou pseudopalavra), comprimento
(dissilabo ou trissilabo), freqiiéncia de ocorréncia (ata
ou baixa) eregularidade grafo-fonémica(itensregulares
com relagBes grafo-fonémicas biunivocas, itensregrados
por posicdo com relacfes dependentes do contexto, e
itens irregulares com relagbes grafo-fonémicas
arbitrérias). Primeiramente, osescolaresforam instruidos
para realizarem a leitura oral das palavras e
pseudopalavras e posteriormente a escrita sob ditado.
A andlise desta prova é realizada com base nos dados
obtidos danormatizagéo brasileira.

Prova de Consciéncia Fonologica (PCF -
Capovilla & Capovilla, 1998)

A Prova de Consciéncia Fonolégica avalia a
habilidade das criangas de manipular ossonsdafaa. A
PCF é composta por dez subtestes, sendo cada um de-
les composto por quatro itens de teste. Os escolares
foram orientados para prestarem atencdo e repetir as
atividades de sintese, segmentag&o, mani pulagdo etrans-
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posi¢éo silébica e fonémica, além da sequéncia de trés
palavraspararealizarem aatividade de aliteragdo erima.
O resultado das criancas na PCF é apresentado em
escore, sendo o maximo possivel de 40 acertos. A
andlise deste resultado érealizado com base nosvalores
normatizados para populagéo brasileira.

Redacdo temética

Utilizada para verificar a producéo textual dos
escolares. Osescolaresforaminstruidos pararealizarem
redagcdo com o tema “0 passeio no parque’. A andise
daredacao teméticafoi baseadanos critériosde andlise
de producéo da escrita propostos por Abaurre (1987),
queinclui aandlise einterpretacéo dos aspectosformais
e convencionais da escrita e 0s aspectos referentes a
elaboracéo do texto.

Procedimento

Antesdaaplicacdo dos procedimentos de avaliagdo
fonol égica e de leitura e escrita, os pais dos escolares
foram convocados pela pesquisadora no Servico de
Fonoaudiologia da Prefeitura Municipal de Sdo Jo&do
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da Boa Vista, para autorizag&o e assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, no qual os
responsaveis pelas criangas se tornaram cientes da
realizac8o deste estudo. Somente ap0ds a assinatura do
termo, os procedimentos de avaliacdo foram realizados.

RESULTADOS

Quanto aos processos fonoldgicos verificamos
gue as maiores incidéncias ocorrem quanto a
dessonorizagao de obstruintes (substitui¢cdes surda/
sonora) e reducdo de encontro consonantal (TABE-
LA 1).

Quanto aProvade L eitura e Escritaverificamos que
0s escolares apresentaram escores abaixo do esperado
para sua faixa etaria e escolaridade, comparando-se
segundo a literatura (Pinheiro, 1994), sendo em maior
propor¢do oserrosem pa avrasreaisde baixafreqiéncia
eem palavrasinventadas (Figura2 e Figura3). Oserros
foram analisados segundo desrespeito as regras de

Tabela 1: Incidéncia de ateragdes nos processos fonol 6gicos referentes a processos de
estrutura sildbica e de substitui¢do dos escolares na avaliagcdo fonol égica da crianca (AFC)

G
Incidéncia
e 250 <25%
Reducéo de encontro Consonantal 10 4
© Apagamento de silaba &ona 0 0
2 Apagamento fricativa FSDP 0 0
= Apagamento liquida ndo lateral (FSDP) 0 0
B g Apagamento liquida ndo lateral 0 0
3 = Apagamento liquida intervocalica lateral 0 0
) Apagamento liquida intervocdlica néo 0 0
lateral
S Apagamento liquida inicial lateral 1 0
a Metatese 0 0
Epéntese 0 0
Dessonorizagdo de obstruintes (plosiva, 11 0
fricativa ou africada)
S *‘3 Anteriorizaga
s acao 8 2
A 3 Substituicdo liquida lateral 7 0
7 Semivocalizagio liquida lateral 2 0
053 2 Plosivacdo 2 0
Posteriorizacdo fricativa 5 0
Assimilacéo 0 0

Nota: a mesma crianga pode ter apresentado mais de um item.
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Figura 2: Representacéo gréfica da porcentagem de erros dos escolares na prova de escrita
de palavras reais de baixa freqiiéncia e inventadas.
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Figura 3. Representac&o grafica da porcentagem de erros dos escolares na prova de leitura
de palavras reais de baixa freqliéncia e inventadas.

Tabela 3: Provade ConsciénciaFonol égica (PCF)

Critérios N° de
De Analise criancas ¢/
alteracoes
Sintese sildbica 2
Sintese fonémica 22
Rima 16
Aliteracéo 12
Segmentacdo silabica 5
Segmentacdo fonémica 28
Manipulacéo sildbica 13
Manipulacdo fonémica 23
Transposicado sildbica 13

Transposicdo fonémica 27
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Figura 4: Representacdo gréfica da média de acertos dos escolares na Prova de Consciéncia Fonol égica.

acréscimos de grafema e omissdes de grafemas, tanto

na escrita sob ditado como naleituraoral, sendo que as

normas de correcdo s80 as mesmas para ambas.
Quanto a habilidade fonémica e suprafonémica

100

verificada na Prova de Consciéncia Fonol 6gica — PCF
(Capovilla& Capovilla, 1998), ocorreu prevaéncia de
erros quanto a habilidades de sintese, segmentacéo,
mani pulagao e transposi ¢do fonémicaserima, justificado
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Figura 5: Representacdo grafica da porcentagem de escolares com transtorno fonol 6gico.

pela literatura em que as unidades sildbicas sd0 mais
importantes que asunidadesderimaealiteracao, eainda,
a consciéncia silabica tende a ser mais facil que a
fonémica, sendo que apenas 6 (21%) criangas obtiveram
escore total dentro dos padrfes da normalidade para
idade e escolaridade (TABELA 3 e Figura4) .

Na avaliagdo da escrita temética foram verificados
0s aspectos formais e convencionais e aspectos
referentes aelaboragéo do texto. Naandise daproducéo
gréfica dos escolares verificamos restri¢do lexical, uso
de palavrasisoladas e apoio daoraidade naescrita(TA-
BELA 2).
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Ao término da avaliagdo fonoldgica e de leiturae
escrita, verificamos que 85% dos escolares de 12 série,
75% dos escolares da 22 série, 57% da 32 série
apresentam transtorno fonol égico presentes tanto na
oralidade como na leitura e escrita, sendo que 100%
dos escolares da 42 série apresentaram alteracfes
fonol 6gicas somente em leitura e escrita (Figura 5).

Discussio

Neste estudo verificamos a presenca de ateracfes
delinguagem oral e escritados escolares, caracterizando
atraso no desenvolvimento de habilidadesfonol 6gicas e
sintéticas. O transtorno fonolégico, identificado nos
escolares deste trabalho, pode ser considerado tanto de
causa desconhecida como um sinal evidente de que ha
falhas no processamento da informagdo em ambito
neurofuncional.

O transtorno fonolégico merece atencéo quando
presente nafase escolar, pois, apesar de alguns autores
como Shriberg e Kwiatkowski (1982) referirem que ele
pode ocorrer, classificando-o como de desenvolvimento,
evidencia alteraces no sistema fonol gico que podem
envolver tanto a produc&o do som como a percepcéo da
falacomo aindaaorganizagdo e compreensdo dasregras
fonol égicas.

As alteracOes referentes a produgcéo de som
evidenciadas neste estudo dificultaram as crian¢as no
reconhecimento de pal avrasfreqlientes ao | éxico, no uso
do mecanismo de conversdo fonema-grafema para
codificagdo e reconhecimento de palavras de baixa
fregliéncia e inventadas, naampliacdo do vocabulério e
nos subtestes de consciéncia fonol 6gica.

Osachados deste estudo demonstram que alinguagem
ord estéintrinsecamente rel acionadaao desenvol vimento
da leitura e escrita. Em estagio de aquisi¢éo e
desenvolvimento do sistemafonol 6gico, é esperado quea
crianca adquira os processos fonol dgicos, superando 0s
processos gerais que tendem a simplificar a linguagem,
conforme descrito por Wertzner (1995). No entanto,
guando ndo h4 asuperacdo destesprocessosgerais, como
asimplificacéo, ateracdes no processamento fonol 6gico
podem ocorrer, ocasionando os denominados problemas
de aprendizagem decorrentes de alteragBes de linguagem,
umavez que as operagdes de processamento daleiturae
escrita sdo baseadasinicialmente naestruturafonol 0gica

Cintia Salgado e Simone Aparecida Capellini

dalinguagem ora e envolve a organizac&o conceitual, a
representacdo lexical eamemoriadetrabalho, queacessa
e recupera as representacdes graficas relacionadas ao
sons dafaa

Com este estudo verificamos que aleiturae aescrita
apresentaram-se ateradas, principalmente em relagéo
a0 uso do mecanismo de conversdo fonema-grafema,
em raz&o da habilidade fonol gica alterada da crianga,
conforme descrito Ingram (1976), Mann (1984) e
Snowling (1995), que afirmam que como o
processamento fonolégico envolve a percepgéo,
organizacdo e producdo dos fonemas para a formagao
da estrutura da palavra, a presenca de alteractes neste
processamento acarreta prejuizos na percepgao
oralidade-escritano inicio daalfabetizacdo.

A dteracao no processamento fonol égico evidenciado
nos escolares deste estudo aerta-nos para o fato de
gue esta alteracdo permanece presente em atividades
deleitura e escrita, mesmo apds a superacdo desta difi-
culdade na oralidade, demonstrando assim o quanto o
transtorno fonolégico de desenvolvimento pode
comprometer 0 armazenamento da informagéo sonora.

Atual mente os estudos realizados com a consciéncia
fonol 6gica e sua correlagcdo com aleitura e escrita tém
evidenciado que quanto maior adificuldade do escolar
em habilidades de manipulacdo, segmentacdo, rima e
aliteracdo de fonemas e silabas maior a dificuldade na
realizacdo de tarefas de leitura e escrita, conforme
proposto por Cardoso-Martins (1995), Santos (1996),
Gregoire e Pierart (1997) e Capellini e Ciasca (1999)
bem como ressaltado neste estudo.

Evidenciamos na popul agéo estudada que asdificul-
dades fonol 6gi cas presentes na oralidade influenciaram
diretamente as representagdes mentais em tarefas de
fala e de leitura e escrita. Desta forma, conforme
proposto por Etchepareborda (2002), Merida e
Fernandez (2003), Capellini e Oliveira (2003) e
American Speech Language Hearing Association
(2003), aimaturidade fonolégica € o primeiro sinal de
gue o desenvolvimento da linguagem da crianca
apresenta alteragdes, merecendo, portanto, a atencéo
de profissionais da area da educacéo para possiveis di-
ficuldades na aprendizagem escolar.

Assim, criangas que apresentam transtorno
fonol 6gico em fase pré-escolar e escolar acompanhada
de outros sinais como: histérico familiar positivo para
transtorno de aprendizagem, alteracfes de funcdes
neuropsi coldgicas como lateralidade, ritmo, esquema
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corporal e nogdo témporo-espacial devem receber
acompanhamento educacional para verificagdo da
evolugdo do desenvolvimento tanto da linguagem oral
como escrita, pois somente com este seguimento
poderemos garantir a minimizagdo das dificuldades
cognitivo-linguisticas que afetam diretamente a
aprendizagem escolar.

CoNsIDERACOES FiNAIS

A realizago deste estudo nos possibilitou verificar
gue nestes escol ares as alteragdes fonol Ggi cas presentes

REFERENCIAS

Abaurre, M. B. M. (1987). Linguistica e psicopedagogia. In:
Scoz, B. J. L. et al. Psicopedagogia: o carater
interdisciplinar na formacéo e atuacéo profissional.
Porto Alegre: Artes Médicas.

Alegria, J., & Mousty, P. (1996). The devel opment of speelling
procedures in french-speaking, normal and reading-
disabled children: effects os frequency and lexicality.
Journal of Exceptional Children, 63, 312-338.

American Speech Language Hearing Association (2003).
L anguage-based learning disabilities[on line]. Disponivel
em http://www.asha.org/public/speech/disorders/
Language-Based-L earning-Disabilities.htm

Bowey, JA., & Turmer, W.E. (1984). Word awareness in
children. In: Tunmer, W. E.; Grieve, R. Metalinguistic
Awareness in Children: Theory, Research and
Implications. (pp.73-91) Berlin: Springer.

Capdlini, SA., & Ciasca, SM. (1999). Aplicacéo da provade
consciénciafonol dgica(PCF) em escolarescom dificuldade
naleitura Jornal Brasileiro de Fonoaudiologia, 1, 11-14.

Capellini, S.A.(2001). Eficécia do programa de remediacéo
fonoldgica em escolares com distirbio especifico de
leitura e distirbio de aprendizagem. Tese de Doutora-
do Faculdade de Ciéncias Médicas, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas.

Capellini, S.A, & Oliveira, K.T. (2003). Problemas de
Aprendizagem relacionados as alteragdes de linguagem.
Em: S.M. Ciasca (org.) Disturbios de Aprendizagem:
Proposta de Avaliagéo Interdisciplinar. (pp. 113-140).
S30 Paulo; Casado Psicologo.

Capovilla, A.G.S,, & Capovilla F.C. (1998). Provadeconsciéncia

187

na oralidade influenciam diretamente a aquisicdo da
leitura e da escrita, bem como o desempenho escolar
das criangas.

Otranstorno fonol 6gico deve ser identificado o mais
precocemente possivel em pré-escolares e escolares
para que, com o levantamento de outros sinais de
alteracOes da aprendizagem, sejam trabalhados
minimizando assim o impacto nas alteragdes cognitivo-
linglisticas na aprendizagem, pois, 0 processo
fonoldgico alterado compromete 0 acesso e a
recuperacdo do |éxico mental, ocasionando problemas
no mecanismo de conversdo letra-som, tdo exigidos
nas atividades de leitura e escrita de um sistema de
escrita como o portugués.

fonoldgica: desenvolvimento de dez habilidades da pré-
escolaasegundasérie. Temas de Desenvolvimento, 7(37),
14-20.

Capovilla, A.G.S, & Capovilla, F.C. (2000).Problemasdeletura
e escrita: como identificar, prevenir e remediar uma
abordagem fonica. Sao Paulo: Memnon

Cardoso-Martins, C. (1995). A habilidade de criancasemida-
de pré-escolar de identificar uma palavra impressa
desconhecida por analogia a uma palavra desconhecida.
Em: C. Cardoso-Martins (org.) Consciéncia fonolégica
ealfabetizacdo. (pp. 101-128) Petrdpalis: Vozes.

Demont, E. (1997). Consciéncia fonoldgica, consciéncia
sintética: que papel (ou papéis) desempenha na
gprendizagem eficaz daleitura? Em: J. Grégoire, & B. Piérart
(ores.) Avaliacdo dos problemas de leitura: os novos
model os tedricos e suas implicacfes diagndsticas. (pp.
189-202) Porto Alegre: ArtesMédicas.

DSM-IV-TR (2002). Manual Diagnéstico e Estatistico de
Transtornos Mentais. (42 ed.). Trad. Claudia Dornelles.
Porto Alegre: Artes Médicas.

Etchepareborda, M. C. (2002). Deteccidn precoz deladidexiay
enfoque terapéutico. Revista de Neurologia, 34, 13-23.

Grégoire, J., & Piérart, B. (1997). Avaliagéo dos problemasde
leitura: 0s novos modelos tedricos e suas implicactes
diagnosticas. Porto Alegre: Artes Médicas.

Ingram, D. (1976). Phonological disability in children.
London: Edwards Arnold.

Liberman, I.Y., & Shankweiler, D. (1985). Phonology and the
problems of learning to read and write. Remediation
Soecific Education, 6, 8-17.

Luria, A R. (1987). Pensamento e linguagem: as Ultimas
conferéncias de LUria. Porto Alegre: Artes Médicas.

Psicologia Escolar e Educacional, 2004 Volume8 Numero2 179-188



188

Maluf, M.R.; Barrera, S.D. (1997). Consciénciafonol dgicae
linguagem escritaem pré-escolares. Psicologia: Reflexéo
eCritica, 10, 125-145.

Mann, V.A.(1984). Longitudinal prediction and prevention of
early reading difficulty. Annalsof Dyslexia, 34,117-135.

Mérida, JF.C, & Fernandez, A. Y. (2003). Intervencion
logopédica en los transtornos fonoldgicos desde el
paradigma psicolinguistico del procesamiento del habla.
Suplementos de Revista de Neurologia. V. 36, 39-53.

Pinheiro, A. M.V. (1994). Leitura e escrita: uma abordagem
cognitiva. Campinas: Psy I1.

Rego, L.L.B. (1987). Repensando a prética pedagogica na
alfabetizacdo. Em. S80 Paulo Secretaria da Educacéo do
estado de S&o Paulo. Coordenadoriade Estudose Normas
Pedagdgicas. | sto se aprende como ciclo basico. (pp.49-
60). S80 Paulo: SE/CENP.

Santos, A.A.A.(1996). A influénciadaconsciénciafonolégica
naaquisicdo daleituraeescrita. Em. Sisto, FF; Oliveira,
G.C., E; Fini, L.D.T.; Souza, M.T.C.C,; Brendlli, R.P.
Atuacdo psicopedagodgica e aprendizagem escolar.
(pp.213-247) Petrépalis. Vozes.

Shriberg, L.D., & Kwiatkowski, J. (1982) Phonological
disorders | a diagnostic classification system. Journal
of Speech an Hearing Disorders, 47, 226-241.

Endereco para correspondéncia:

CintiaSalgado

Rua Bar&o do Campo Mistico, 374 — Ap.23 — Centro
CEP: 37.701-039 — Pogos de Caldas, MG

Cintia Salgado e Simone Aparecida Capellini

Sisto, FF. (2002). Dificuldade de aprendizagem em escrita; um
instrumento de avaliagcdo (Adape). Em. Sisto, F.F;
Boruchovitch, E.; Fini, L.D.T.; Brendli, R.P; Martinelli,
S.C. Dificuldades de aprendizagem no contexto
psicopedagdgico. (p.119-214) Petrépolis: Vozes, 2002.

Snowling, M. J. (1995). Phonological processing and
developmental dyslexia. Journal of Research Reading,
18,132-138.

Wertzner, H.F. (1995). Estudo da aquisi¢8o do sistema
fonol égico: o uso de processos fonol 4gicos em criancas
de trés a sete anos. Pré-Fono Revista de Atualizagdo
Cientifica, 7, 21-26.

Yavas, M.S., Hernandorena, C.L.M.., Lamprecht, R.R.(1991).
Avaliacao fonoldgica da crianca: reeducacdo e tera-
pia. Porto Alegre: Artes Médicas.

Yavas, M.S. (1988). Padres na aquisicdo da fonologia do
portugués. Letrasde Hoje, 23, 7-30.

Recebido em: 12/03/04
Revisado em: 04/06/04
Aprovado em: 17/06/04

e-mail: cintiasal @ig.com.br ou cintia_salgado@yahoo.com

Simone AparecidaCapéllini

Rua nartolomeu de Gusméao, 10 — 84 — Jd. Amé&rica
CEP: 17.017-326 — Bauru, SP

e-mail: sacap@uol .com.br



Psicologia Escolar e Educacional, 2004 Volume8 NuUmero2 189-197

ESTRATEGIASDE LEITURA E DESEMPENHOEM ESCRITANOINiCIODA
ALFABETIZACAO

Edratégiasdeleiturae alfabetizagdo

Alessandra Gotuzo Seabra Capovillat
Maria Cristina Rodrigues Azevedo Joly?
Fernanda Ferracini®

Naya Bellintani Caparrotti*

Marlene Ribeiro de Carvalho®
Alexandre José Raad®

Resumo

O objetivo desse estudo foi identificar as estratégias de leitura utilizadas - ogogréfica, fonolégica ou lexical — e a relacdo destas estratégias com
0 desempenho em escrita. Foram avaliados 55 alunos de 12 série do ensino fundamental de escolas publicas com a Prova de Escrita sob Ditado e o
Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa — TeCoLeSi. Houve correlagéo positiva significativa entre o desempenho na Prova de Escrita sob
Ditado e o TeCoLeSi (r = 0,33; p = 0,028). Os grupos de bons e maus leitores, divididos a partir do escore total no TeCoLeSi, foram discriminados
pelo desempenho na estratégia fonolégica, mas ndo nas demais, sugerindo que esta € a estratégia que mais se desenvolve no inicio da alfabetizacdo.
Diante disso, sugere-se o ensino diferencial das estratégias no inicio da aquisi¢ao da leitura.

Palavras-chave: Avaliagdo neuropsicolégica; Desempenho em leitura; Rotas de leitura

ReADING STRATEGIESAND WRITING DEVELOPMENT IN THE LITERACY ACQUISITION
Reading srategiesand literacy

Abstract

This study aims to identify the reading strategies — logographic, alphabetic and orthography — used by children without reading learning
difficulties manifested and the relation between the strategies and writing performance. It were evaluated 55 first class students from public school
with the Prova de Escrita sob Ditado and Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa — TeCoLeSi. The results showed positive correlation between
the students’ score in Prova de Escrita sob Ditado and TeColLeSi (r = 0,33; p = 0,028). The poor readers group was discriminated by the
phonological strategy performance; the others didn’'t discriminate the groups. It's shows that this strategy is the more frequently used in this school
stage. By this result, it's suggests to teach reading strategies in the beginning of the reading acquisition.

Keywords: Neuropsychological evaluation; Reading development; Reading routes

INTRODUCAO

A natureza dos distUrbios subjacentesaproblemas  sériedeteorias, sendo a Hip6tese do Déficit Visual uma
de leitura e escrita tem sido objeto de estudos de uma  das mais antigas (Ajuriaguerra, 1953; Orton, 1937).
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Segundo esta teoria, os problemas de leitura e escrita
devem-se principalmente a dificuldades com o
processamento de padrdesvisuais. Tal hipétese dominou
as pesquisas entre as décadas de 1920 e 1970.
Entretanto, a partir dos anos 70, comegaram a se
acumular evidéncias negativas sobre a primazia do
envolvimento do processamento visual nos problemas
de leitura, a0 mesmo tempo em que umanova série de
estudos comecou a revelar a importancia do
processamento fonol 6gi co paraaaguisicdo dalinguagem
escrita(Liberman, Shankweller, Fischer & Carter, 1974;
Vellutino, Steger, Moyer, Harding & Niles, 1977).

A décadade 1970 marcou a substitui¢ao da Hipotese
do Déficit Visual pela Hipétese do Déficit Fonol égico.
Esta hipotesefoi corroborada por um crescente nimero
de pesqui sas demonstrando que dificuldades fonol 6gicas
(i.e., com a percep¢do e 0 processamento automaticos
da fala) e metafonoldgicas (i.e., com a andlise e a
manipulacéo intencionais da fala) sdo capazes de
predizer dificuldades ulteriores na aprendizagem da
leitura e escrita. Além disso, procedimentos de
intervencdo voltados ao desenvol vimento de habilidades
metafonol bgicas, especiamente procedimentos para
desenvolver a consciéncia fonolégica, sdo capazes de
produzir ganhos quanto & decodificagdo, compreenséo
e producdo que sdo importantesem leituraeescrita(e.g.,
Bradley & Bryant, 1983; Byrne, Freebody, & Gates,
1992; Capovilla, 1999; Capovilla & Capovilla, 2003;
Cunningham, 1990; Elbro, Rasmussen, & Spelling, 1996;
Lie, 1991; Lundberg, Frost, & Petersen, 1988; Schneider,
Kuspert, Roth, Visé, & Marx, 1997; Torgesen & Davis,
1996, Vandervelden & Siegel, 1995).

A nova hipotese sugeria o envolvimento dos distar-
bios fonoldgicos em uma série de dificuldades
caracteristicas dos maus leitores como, por exemplo, o
rebaixamento de desempenho nos subtestes de Digitos
(Repeticdo de Numeros), Informacéo, Codigo e
Aritméticado WISC (Wechder, 1984). Tal perfil cléssico,
conhecido como DICA (Digitos, Informagdo, Cédigo e
Aritmética), javinhasendo apontado como caracteristico
dos maus leitores (Kaufman, 1981, Sattler, 1988,
Spafford, 1989), embora os processos subjacentes ainda
fossem obscuros. De fato, segundo Nicolson e Fawcett
(1994), disturbios fonol6gicos poderiam explicar o
rebaixamento nos subtestes de Digitos e de Informacéo.
Enquanto o primeiro seria decorrente de um distarbio
no armazenamento fonol 6gico em virtude das deficién-
ciasnasrepresentagdes|exicais (Elbro, 1998), o segundo

seria em consequiéncia de um vocabulario pobre e de
dificuldades em extrair informagdes do texto.

Assim, apartir dadécadade 1970, diversas pesquisas
na abordagem de processamento de informagdo tém
buscado compreender os processamentos cognitivos
subjacentes aos processos de leitura e escrita. Tais
pesquisas tém sido influenciadas por alguns principios
basicos da neuropsicologia, como a especificidade de
dominio ou modularidade (Fodor, 1983). Em relacdo aos
processos envolvidos na leitura e na escrita, a
modularidade pode ser observadanaclaraindependéncia
funcional entre os processos linguisticos e outros
processos coghitivos, bem como de habilidades motoras
(Shallice, 1990). Além disso, mesmo no dominio
especifico dalinguagem escrita, criangas com disturbi-
os de desenvolvimento (como dislexias) e adultos com
lesbes cerebrais apresentam comportamentos
lingUisticos surpreendentemente especificos einusitados.
Por exempl o, alguns conseguem ler muito bem palavras
familiares, mas ndo palavras novas; enguanto outros
pacientes apresentam o quadro oposto, com boaleitura
de palavras novas regulares, mas pobre leitura de
palavras conhecidas irregulares.

Taisresultados demonstram dupl as dissociagdes entre
0s processos de leitura (Geschwind, 1965; Shallice,
1990), poisenquanto umgrupo X deindividuosapresenta
pior desempenho natarefaA (no caso, leiturade paavras
novas regulares), mas bom desempenhos na tarefa B
(leitura de palavras conhecidas irregulares), um grupo
Y tem o quadro oposto. Estas duplas dissociacfes
revelam a estrutura modular da mente, revelando
claramente que a linguagem escrita € um maodulo
cognitivo independente de outras habilidades (Fodor,
1983) e, ainda, que 0 dominio dalinguagem escritando
se restringe a uma Unica habilidade, mas pode ser
subdividido em uma série de habilidades componentes
(Ellis, 1995; Galaburda, 1989).

A partir do estudo de criangas em processo de
aquisicdo deleitura e escrita e de pacientes neurol gicos
com distUrbios em tal processo, diversos pesquisadores,
como Frith (1990) e Morton (1989), descreveram astrés
etapas pelasquaisacriancapassano processo dedominio
dalinguagem escrita: logogréfica, dfabéticaeortografica
Assim, de acordo com 0 model o de desenvolvimento de
leiturade Frith (1990), explicado eexpandido por Capovilla
e Capovilla(2003, 2004), acriancapassapor trésestégios
na agquisicdo de leitura e escrita, que s&o o logogréfico,
em gue ea trata a palavra escrita como se fosse uma
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representagdo pictoideogréfica e visua do referente; o
alfabético, em que, com o desenvolvimento da rota
fonoldgica, a crianca aprende a fazer a decodificacéo
grafo-fonémica; e o ortografico, em que, com o
desenvolvimento darotalexical, acriancaaprende afazer
leituravisual diretade palavras de dtafreqiéncia.

No estagio logogréfico, em que se desenvolve a
estratégia logografica, a crianca trata o texto como se
fosse um desenho, nao atentando ao cédigo de
correspondéncias entre determinadas letras e
combinagdes de letras (isto é, grafemas) e seus
respectivos sons da fala (isto &, fonemas). A leitura
consiste no reconhecimento visual globa de algumas
palavras comuns que a crianga encontra com grande
fregliéncia, tais como seu proprio nome e 0s nomes de
comidas, bebidas e lugares impressos em rétulos e
cartazes (por exemplo, Coca-Cola e McDonald’s). A
crianga atenta ao contexto, ao formato e a coloragéo
geral da palavra, como se fosse um desenho. A escrita
também se resume auma producdo visual global, sendo
gue a escolha e a ordenacdo das letras ainda ndo estéo
sob controle dos sons da fala. A manutencdo de tal
edtratégiadeleituralogogréficaexigiriamuito damemaria
visual da crianca e acabaria levando a uma série
crescente de erros grosseiros, como o de troca de
palavras visua mente semel hantes. Diante do crescente
contato com material escrito e das instrugdes, formais
ou informais, sobre a linguagem escrita, a crianca
comega aingressar no segundo estagio, o alfabético.

No estagio alfabético, as relacbes entre o texto e a
fala se fortalecem. Desenvolve-se a estratégia
fonol 6gica, sendo que aescritapassaaficar sob controle
dos sons da fala e, na leitura, a selecdo e o
seqlienciamento de silabas e fonemas passam a ficar
sob controle dos grafemas do texto. A crianca aprende
o principio dadecodificacdo naleitura(isto é aconverter
asletras do texto escrito em seus sons correspondentes)
e o dacodificagdo naescrita (isto €, aconverter os sons
dafala ouvidos ou apenas evocados em seus grafemas
correspondentes).

A leitura por decodificagdo grafo-fonémica, bem
como a escrita correspondente por codificacdo fono-
grafémica, noinicio, sGo muito lentase podem apresentar
erros em palavras com irregul aridade nas rel agbes entre
as letras e os sons (como, por exemplo, BOXE). No
entanto, amedida que a criangatem maior contato com
aleitura e a escrita, elava se tornando cada vez mais
rapida e fluente em tais habilidades, e vai cometendo

cadavez menoserrosenvolvendo aspalavrasirregul ares,
desde que as encontre com uma certa freqiiéncia. Com
a pratica, a crianca ndo apenas deixa de hesitar, como
também passa a processar agrupamentos de letras cada
vez maiores (correspondentes aos morfemas e
logogens), conforme Capovilla& Capovilla(2004), em
vez dasletrasindividuals, chegando aprocessar palavras
inteiras se estas forem muito comuns e lendo-as de
memoria. Neste ponto, acriancaesta deixando o segundo
estagio, e entrando no terceiro, o ortografico.

No estagio ortografico, a crianga aprende que ha
palavras que envolvem irregularidade nas relagdes entre
os grafemas e os fonemas, com o desenvolvimento da
estratégia lexical. Ela aprende que € preciso memorizar
essas palavras para que possa fazer uma boa pronincia
na leitura e uma boa producgéo ortografica na escrita.
Neste ponto, seu sistemade leitura pode ser considerado
completo e maduro, e a crianga passa a tirar vantagem
crescente da fregliéncia com que as paavras aparecem,
conseguindo |1&-lascom cadavez maior rapidez efluéncia,
por meio do reconhecimento visua direto (isto €, pela
estratégia lexical), e ndo mais exclusivamente por meio
de decodificagdo (isto €, pela estratégia fonol 6gica).

Quando um novo estagio € acancado, as estratégias
anteriores ndo sdo abandonadas, mas sua aplicagdo e
sua importancia relativas diminuem. Assim, as
estratégias ndo sdo mutuamente excludentes, e podem
coexistir simultaneamente no leitor e no escritor
competentes. Neste caso, a estratégia a ser usada em
gualquer dado momento depende do tipo de item a ser
lido ou escrito. Por exemplo, materiaiscomo algarismos
matematicos e sinais de transito tendem a ser lidos pela
estratégia logogréfica. Ja palavras novas precisam ser
lidas pela estratégia fonolégica. Finalmente, palavras
conhecidas e familiares, ou de composi¢ao morfol égica
evidente, podem ser lidas mais rapidamente pela
estratégia lexical de reconhecimento visual direto
(Capovilla& Capovilla, 2004).

A partir dadescricdo destastrés etapas - logogréfica,
alfabética e ortogréfica - pesguisadores como Morton
(1989) e Ellis e Young (1988) propuseram que esses
estégiosfossem considerados estratégias deleitura, uma
vez que ndo hé& necessariamente umasequiénciabaseada
no desenvolvimento cronol 6gico. Sugeriram também que
a leitura e a escrita competentes se desenvolvem de
acordo com um modelo de processo duplo. O acesso a
prondncia e ao significado pode ser obtido por meio de
dois processos, um direto e outro indireto. O processo
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indireto envolve mediagdo fonoldgica e € chamado
processo fonoldgico ou perilexical; enquanto que o
direto ndo a envolve, e é chamado processo ideovisual
ou lexical (Capovilla& Capovilla, 2003, 2004).

Na rota fonolégica, a pronancia da palavra é
construida segmento a segmento por meio da aplicacdo
de regras de correspondéncia grafo-fonémica. O acesso
ao significado éal cangado maistarde, quando apronuincia
da paavra (isto é, suaformafonol6gica) ativa o sistema
seméantico. Contudo, pode haver leitura sem que hagja
acesso ao significado. Assim, na rota fonologica, a
pronancia é construida por meio da conversao de
segmentos ortograficos em fonoldgicos, e 0 acesso ao
significado, caso ocorra, € acancado mais tarde, pela
mediac30 daformafonol dgicadapalavra. A medidaque
oleitor setornamais competente, o processo de conversio
de segmentos ortogréficos em fonol 6gicos torna-se
progressivamente mais automatico e usa maiores
sequiéncias de letras como unidades de processamento.

Na rota lexical, a pronincia ndo é construida
segmento a segmento, mas resgatada como um todo a
partir do Iéxico. Contudo, ela pode ser usada somente
guando o item a ser lido, tem sua representacdo
ortogréficapré-armazenadano |éxico mental ortogréfico.
Na leitura por esta rota, o item é reconhecido
ortograficamente e suas formas ortogréficas (isto €,
morfemas e palavras) sdo ativadas. A formaortogréfica
ativa sua representacdo semantica antes de ativar a
forma fonoldgica, a qual ficard armazenada no buffer
fonoldgico até que a prondncia ocorra. Ou sgja, nesta
rota a prondncia é obtida a partir do reconhecimento
visual doitem escrito, eoleitor tem acesso ap significado
daguilo que esta sendo lido antes de emitir a prondncia
propriamentedita.

E fundamental conhecer as estratégias e as rotas de
leitura pois, nos disturbios de leitura, pode haver
alteracOes especificas em uma ou mais destas rotas.
Por exempl o, doistiposclassicosdedidexiasio adidexia
fonol 6gicae adislexiamorfémica, também chamadade
dislexiade superficie ou semantica(Capovilla, 2002; Gil,
2002; Stanovich, Siegel & Gottardo, 1997). Nadislexia
fonol dgicahadificuldadesnaleiturapelarotafonol gica,
porém, a leitura visual-direta pela rota lexical esta
preservada. Logo, ha dificuldades na leitura de
pseudopalavras e palavras desconhecidas, masaleitura
de palavras familiares é adequada. Ja na dislexia
morfémica ha dificuldades na leitura pela rota lexical,
sendo aleiturafeita principalmente pelarotafonol 6gica.

Logo, hadificuldades naleiturade palavrasirregulares
elongas, com regularizacOes.

Em virtude do comprometimento especifico dedife-
rentes estratégias de leitura nos variados tipos de dis-
tdrbios de |eitura, é fundamental conhecer o padrdo de
uso destas estratégias por criancas sem disturbios de
leitura. Isto permitird a avaliagdo de criancas com dis-
turbios, ndo apenas para detectar atrasos em relagdo ao
esperado, mas principalmente para levantar as
habilidades preservadas e as prejudicadas, de modo a
promover intervencdes focais e eficazes. O presente
estudo tem como objetivo mapear 0 uso das trés
estratégias de leitura, logogréfica, fonolégicaelexical,
em criancas de primeira série do ensino fundamental
sem queixas especificasde problemasdeleitura, de modo
a fornecer um padréo para comparagfes futuras com
criangas que estejam apresentando dificuldades na
aquisicdo dalinguagem escrita.

METopo

Participantes

Participaram deste estudo 55 alunos de duas classes
da 12 série do ensino fundamental, sendo 23 do sexo
masculino e 32 do sexo feminino, deumaescolapublica
estadual do interior de Sdo Paulo, com faixa etériade 6
anos e 3 meses a 8 anos e 6 meses.

I nstrumentos

Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa
(TeCoLeS) (Capovilla & Capovilla, 2004)

Avalia a competéncia de leitura silenciosa. Possui
oito tentativasdetreino e 70 deteste, cadaqual comum
par composto de umafigurae um item escrito. A tarefa
consiste em circular os pares corretos e cruzar 0s
incorretos. Ha sete tipos de pares ordenados
aleatoriamente, com dez itens de cadatipo. Séo eles, as
Palavras corretas regulares, como rapa sob figura de
fada; Palavras corretas irregulares, como TAxi sob
figura de téxi; Palavras com incorregdo semantica,
como TrRem sob figura de 6nibus; Pseudopalavras com
trocas visuais, como caeeca sob figura de cabega;
Pseudopalavras com trocas fonol égicas, cANcuru sob
figurade canguru; 6) Pseudopal avrashoméfonas, PAcaru
sob figura de passaro; Pseudopal avras estranhas, como
RAssUNO sob figura de méo. Os pares figura-escrita
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compostos de palavras corretas devem ser aceitos;
agueles compostos de pseudopal avras ou palavras com
incorrecéo semantica devem ser rejeitados. Como
explicado em Capovillae Capovilla(2004), o padréo de
erros nos sete tipos de pares revela as estratégias de
leiturafuncionaiseasdisfuncionais.

O escore maximo éde 70 acertos. Segundo Capovilla,
Gutschow e Capovilla (2003), a fidedignidade do
TeColLeSi, em avaliagdo teste e reteste apds 12 meses,
obteve indice Pearson r = 0,50, p = 0,000. Como su-
mariado nesse estudo, a validade do TeCoLeSi em
mapear o0 processamento de leitura em criangas foi
estabel ecidapreliminarmente em diversos estudos, com
evidéncia de que o teste é capaz de discriminar entre
series sucessivas da pré-escola a 32 série, sendo que as
criangas que pontuam na faixa igual ou abaixo de 1
desvio-padrédo abaixo da média no TeColLeSi,
apresentam maior dificuldade em discriminar fonemas,
menor vel ocidade de processamento fonol 6gico e menor
capacidade de memoria de trabalho fonolégica,
consciéncia fonol dgica, vocabulario, ditado e desenho
de memdria.

Prova de Escrita sob Ditado (Capovilla &
Capovilla, 2003)

E uma prova de aplicacio coletiva cujo objetivo é
verificar a escrita na condicdo de ditado. O aplicador
pronuncia, emvoz adta, 72 itenspsicolingiisticos (Pinheiro,
1994). Os itens variam em termos de sua lexicalidade,
da regularidade das correspondéncias grafo-fonémicas
envolvidas, de suafregliéncia de ocorréncia no portugués
brasileiro, e de seu comprimento.

Em termos de lexicalidade, ha duas categorias: 0s
itenspoderéo ser ou palavras ou pseudopa avras, ou sgja,
palavrasinventadas as quais ndo correspondem nenhum
significado. Em termos de comprimento, hadoisniveis:
itens bissilabos ou trissilabos. Em termos de freqiiéncia
deacorrénciano portugués brasileiro, haduas categorias.
paavras de altaou de baixafregiiéncia. Finamente, em
termos da regularidade das correspondéncias grafo-
fonémicas, h4 trés categorias: as relacdes grafo-
fonémicas envolvidas nos itens podem ser regulares,
envolver regrasde posi¢éo, ou ser irregulares. Um dado
item é denominado regular guando tanto a prondncia
emvoz ata, quanto aescritasob ditado podem ser feitas
demodo correto e comrel ativafacilidade simplesmente
aplicando regras de correspondéncia grafema-fonema.
Um dado item é denominado regra quando, para poder

pronuncialo e escrevé-lo corretamente, o leitor deve
considerar ndo apenasregras de correspondénciagrafo-
fonémica como também regras de posi¢éo. Ou sgja, nos
itens regra 0 modo como um grafema é pronunciado e
0 modo como um fonema € escrito depende da posi¢éo
gue ele ocupa no item em relagdo a outros grafemas ou
fonemas. Finalmente, um dado item é chamado irregular
guando, de modo a poder pronunciélo e escrevé-lo de
modo correto, nem o conhecimento das regras de
correspondéncia grafo-fonémicas nem o conhecimento
das regras de posicdo sdo suficientes. Em vez disso,
dadaanaturezaexcepciona das correspondénciasgrafo-
fonémicasdoitemirregular, paraser capaz de pronuncia
lo e escrevé-lo com corregao, o leitor precisarecorrer a
um léxico (quer externo sob aformade dicionario, quer
interno naformado |éxico mental). Assim, dos 72 itens,
24 sdo regulares, 24 regra e 24 irregulares; 24 séo
palavras de alta frequéncia e 24 de baixa, e 24 sdo
pseudopalavras; 36 sao hissilabos e 36 trissilabos.

As normas usadas para a avaliago dos resultados
estdo baseadas no nimero médio de erros por item que
corresponde asomatotal detodos ositens errados divi-
dido pelo nimero total de itens (72). Para tanto,
inicialmente serd computado um erro para desrespeito
as regras bésicas de correspondéncia grafema-fonema
com atroca de grafemas (ex.. para /empadal escrever
espada, para /silabas/ escrever sirabas); desrespeito
as regras de posicdo (ex.: para /passaro/ escrever
pasaro, para /escute/ escrever esute, para /empada/
escrever enpada); desrespeito, ho caso de palavras, a
escrita correta determinada pela gramatica (ex.: para/
extenso/ escrever estenso, para/tigelal escrever tijela);
acréscimo de grafema (ex.: para /amanh@ escrever
amanhan, para /galinha/ escrever galinlha); omisso
degrafema (ex.: para/duas/ escrever dua, para/dezenal/
escrever dzena); erro de acentuagdo, i.e., troca de
tonicidade de silabas que objetivamente desrespeitava
regras gramaticais (ou regras de acentuacéo) (ex.: para
/uram/ escrever urao com tonicidade nasilabaréo, para
/vejam/ escrever vejao).

Nas pseudopalavras, diferentes escritas sdo
consderadasacerto desdeque aproninciaresultanteesteja
de acordo com a forma fonol dgica ditada pelo aplicador
(ex.: para/eza/ foram consideradas acerto asescritasezal,
esal, ezau e esau, para/xeribel foram consideradas acerto
xeribe e cheribe). Assm, o nimero total de erros por item
é resultado da soma de cada um dos erros cometidos. Por
exemplo: para/muitas/ escrever mutas. 1 erro (omissdo de
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i); para /ezal/ escrever esi: 2 erros (trocade a por i e
omissfo del); para/receital escrever resetas: 3 erros (tro-
cade c por s, omissdo dei, acréscimo de s); para/friencal
ecrever viesa: 4 erros (omisséo de f, troca de r por v,
omissao de n, troca de ¢ por S); para /dampém/ escrever
drndo: 5 erros (omissdo de a, trocade m por r, trocade p
por n, troca de e por &, troca de m por 0).

Procedimento

Ap6s o consentimento peladiretoradaescolae pelos
responsaveis pelas criangas, os testes foram aplicados
de forma coletiva, em duas sessdes para cada classe,
com duragéo de aproximadamente 35 minutos. Parauma
classe inicialmente foi aplicado o TeCoLeSi e depois a
Prova de Escrita sob Ditado. Para a outra classe, a
aplicagcdo ocorreu na ordem inversa, de forma a
bal ancear possiveis efeitos de aprendizagem.

RESULTADOS

Foram selecionadas as criangas com escores
extremos no TeCoLeSi, de modo a compor 0s grupos
de criancas com ato desempenho e de criangas com
baixo desempenho. Desta forma, as criangas com
escores acima de mais um desvio-padréo em relagdo a

média formaram o grupo com ato desempenho (n =
10), e as criangas com escores abaixo de menos um
desvio-padréo em relacéo a média formaram o grupo
com baixo desempenho (n = 8).

A Tabela 1 sumariza as médias e, entre parénteses,
0s desvios-padréo para os grupos de ato e de baixo
desempenho em leitura em cada subteste do TeCoL eSi.
Os subtestes estdo apresentados em ordem decrescente
para o grupo de bons leitores.

Taisresultados sGo extremamente interessantes, pois
evidenciam as estratégias de leitura ja estabelecidas
nestes alunos de primeira série. Conforme apresentado
na descricdo do TeCoL eSi, diferentes subtestes podem
ser lidos por uma ou mais estratégias, dentre a
logogréfica, afonologicaealexical. Assim, asvizinhas
semanticas e as pseudopalavras estranhas podem ser
lidas corretamente por qualquer umadastrés estratégias,
pois todas elas levariam a crianca a perceber a
incorrecdo do par figura-palavraescrita. Logo, estesdois
subtestes correspondem aos subtestes maisfaceis e que
primeiramente deveriam ser acertados pelas criangas
no inicio daaprendizagem deleitura.

Ja os subtestes corretas regulares, vizinhas visuais e
vizinhasfonol 6gicas s8o mais complexos, poisndo podem
ser lidoscorretamente pel aestratégial ogografica, visto que
aformaglobal das palavras apresentadas é parecida com
a forma correta. Logo, a crianca ndo pode se basear

Tabela 1: Médias e desvios-padréo para os grupos de alto e de baixo desempenho em leitura em cada

subteste do TeCoL eS.
Nivel Leitura Bons leitores Maus leitores Estratégias

TeCoLeS M DP M DP
Vizinhas semanticas 0,98 0,04 0,62 0,16 logo/fono/lex
Pseudopalavras estranhas 0,96 0,05 0,61 0,16 logo/fono/lex
Corretosregulares 0,87 0,16 0,66 0,21 logo/fono/lex
Vizinhas visuais 0,87 0,15 0,41 0,15 fono/lex
Corretosirregulares 0,77 0,11 0,62 0,25 lex
Vizinhas fonoldgicas 0,76 0,13 0,39 0,11 fono/lex
Pseudopalavras homofonas 0,49 0,24 0,36 0,16 lex
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exclusvamente nesta forma globa para decidir se o par
figura-palavra escrita esta correto ou ndo. Para esses trés
subtestes, é necessério fazer leitura fonoldgica ou lexica
para chegar a resposta correta. Findmente, paraaleitura
corretados subtestes corretasirregulares e pseudopalavras
homafonas, a Unica estratégia possivel éalexical, poisas
outras duas levariam a respostas incorretas.

Teste t de Student para amostras independentes
revelou o efeito de nivel de leitura (alto x baixo
desempenho) sobre o escore total no TeColLeSi, com
t(16) = 21,75, p = 0,000, como seria esperado, jaque a
divisdo dos grupos foi feita a partir deste escore total.
Andise de Variancia multivariada verificou o efeito de
nivel de leitura (alto x baixo desempenho) sobre os
escores em cada subteste do TeCoLeSi. Houve efeito
significativo sobre os escores em corretas regulares, p
=0,030, vizinhas semanticas, p= 0,000, vizinhasvisuais,
p = 0,000, vizinhas fonoldgicas, p = 0,000 e
pseudopalavras estranhas, p = 0,000. N&o houve efeito
significativo sobre corretasirregulares e pseudopal avras
homafonas.

Desta forma, as criangas avaliadas no presente
estudo, alunas de primeira série, estdo sendo
discriminadas, em termos de competénciadeleitura, pelo
desempenho na estratégia fonolégica, mas néo pelo
desempenho na estratégia lexical, visto que os grupos
diferiram significativamente em corretas regulares,
vizinhas semanticas, vizinhasvisuais, vizinhasfonol dgicas
e pseudopalavras estranhas, mas ndo em corretas
irregulares e pseudopal avras homofonas. A explicagéo
€ a de que as criangas, mesmo as boas leitoras, ainda
ndo adquiriram arotalexical, sendo queadiferencaentre
bons e maus depende dos desempenhos nha rota
alfabética. Isso € corroborado pelas médias bastante
baixas e préximas ao acaso dos alunos nos doistipos de
itensqueexigem leituralexical, corretasirregulares(0,64)
e pseudohoméfonas (0,51).

Foram conduzidas andlises de correlacdo de Pearson
com nivel de significancia de 5%, entre os escores no
Ditado, de um lado, e os escores totais e em cada
subteste do TeColL eSi, de outro lado. Houve correlagéo
positiva significativa entre os escores no Ditado e os
escores total no TeColLeSi (r = 0,33 e p = 0,028), nos
itens corretos regulares (r = 0,38 e p = 0,012) e nas
vizinhas seméanticas (r = 0,45 e p = 0,002). Constata-se,
pois, que o desempenho geral em escrita estd mais
correlacionado com os itens mais faceis de leitura,
independente do aluno ser bom ou mau leitor.

A guisa deconclusio

Este estudo analisou o uso das estratégias de leitura,
dentrealogogréfica, afonolgicaealexicd, por criangas
de primeira série do ensino fundamental. Para tanto
foram aplicados a Prova de Escrita sob Ditado e o Tes-
te de Competénciade Leitura Silenciosa. Os resultados
revelaram correlac@o positiva significativa entre os
desempenhos em ambos os testes. A andlise do
desempenho em cada subteste do TeColLeS de dois
grupos de criangas, bonse maus|eitores, revelou que 0s
bonsleitoresdaprimerasériejaadquiriram asestratégias
logogréficaeafabética, enquanto osmausleitoresainda
ndo o fizeram de forma plena. Tal conclusédo é
evidenciadapelo efeito significativo de nivel deleitura
sobre os subtestes cujos itens podem ser lidos
corretamente pela rota fonologica (i.e., corretas
regulares, vizinhas semanticas, vizinhasvisuais, vizinhas
fonol6gicas e pseudopalavras estranhas). Porém, em
termos da estratégia ortogréfica, ndo houve diferenca
entre ambos 0s grupos.

Ou sgja, as criangas foram discriminadas, em ter-
mos de competéncia de leitura, pelo desempenho na
estratégia fonoldgica, mas ndo pelo desempenho na
estratégia lexical. Este resultado sugere que, no inicio
da alfabetizac8o, a estratégia alfabética € aque mais se
desenvolve e aque discriminaentre alunos bons e maus
leitores. Provavelmente, nos niveis escolares mais
avancados, a estratégia ortogréfica tera maior
desenvolvimento. Esta hip6tese é corroborada pelo
estudo de Alegria Leybaert e Mousty (1997), que
demonstrou aimportanciadas habilidades rel acionadas
aestratégiaalfabética, tal como aconsciénciafonoldgica,
paraaleiturainicia. Estaleituraafabética, segundo Share
(1995), permite aauto-aprendizagem pelo leitor, poisao
se deparar com uma palavra nova, ele a lera por
decodificacdo fonoldgica. Este processo aos poucos
contribuira para criar uma representacdo ortogréfica
daguela palavra, que podera, entéo, ser lida pela rota
lexical. Ou segja, segundo Share, 0 proprio processo
fonol 6gico possibilitaaposterior leituralexical.

Desta forma, ao apontar as estratégias
usualmente empregadas pelos bons leitores de
primeira série e as estratégias que se encontram
prejudicadas nos maus leitores, o presente estudo
fortalece as diretrizes ja delineadas para a atuagdo
junto a essas criancas (e.g., Byrne, Freebody &
Gates, 1992; Capovilla& Capovilla, 2004; Schneider,
Kispert, Roth, Visé & Marx, 1997; Vandervelden
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& Siegel, 1995; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh,
1993). E necessério trabalhar com o processamento
fonol6gico na etapainicial da alfabetizacdo, pois €&,
nesta habilidade que estdo concentradas as dificul-
dades dos maus leitores. Estudos futuros devem dar
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SEXUALIDADE EDEFICIENCIAMENTAL: REVISANDO PESQUIRAS
Sexudlidadeeddficiéndamental

Silvia Nara Siqueira Pinheiro?
Resumo

A reunigo de dados referentes a sexualidade das pessoas portadoras de deficiéncia mental tem sido largamente ignorada na realidade brasileira.
Este artigo tem como propésito realizar uma revisdo das pesguisas publicadas sobre os temas acima referidos desde o ano de 1971 até o presente
momento. Procura, também, verificar a existéncia de instrumentos fidedignos e validados para avaliar a sexualidade nesta clientela. Nesta andlise
constatou-se: a presenca de um pegueno nimero de pesquisas relacionando os temas; a falta de instrumentos brasileiros para investigar a area; a
existéncia, na realidade estrangeira, da Escala para pessoas portadoras de deficiéncia mental: Sexualidade: Conhecimento, Experiéncia e Necessidades
(SEX KEN ID). Nas pesquisas percebe-se que os portadores possuem pouco conhecimento e experiéncia sexual; tanto pais como profissionais néo
lhes fornecem a educagdo sexual. Conclui-se que se faz necessario adaptar instrumentos visando conhecer a realidade e deste ponto desenvolver
programas de educagdo sexual.

Palavras-chave: Sexualidade; Deficiéncia mental; Pesquisas.

SexuaLITY AND MENTAL RETARDATION: REVIEWING RESEARCH
Sexuality and mental retar dation

Abstract

Gathering data regarding the sexuality of people who have mental retardation has been an area largely ignored in the Brazilian reality. This
article aims to review published research about this theme from 1971 to this day. It also aims to verify the existence of accurate and valid
instruments to judge the sexuality of this group. In this analysis it was found: the presence of a small number of articles in this theme; the lack of
instruments to investigate the area; and the existence, in the foreign reality, of the Scale to People With Intellectual Disability: Sexuality,
Knowledge, Experience and Needs (SEX KEN ID). In the research analyzed we concluded: the people who have mental retardation have few
knowledge and sexua experience; neither parents or professionals provide them sexual education. We further concluded that it is necessary to adapt
instruments that aim to explore the reality and from there develop sexual education programs.

Keywords: Sexuality; Mental retardation; Research.

INTRODUCAO

Em 1994, em Salamanca na Espanha, apoiado
pela UNESCO, foi aprovado pela Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais o
direito de toda crianca a Educacdo. No seu item ter-
ceiro, a Declaracdo de Salamanca (1997) afirma que
as escolas devem acolher todas as criancas,
independente de suas condicdes fisicas, sociais,
intelectuais e que, desta forma, além de se garantir a
educacdo, esta se assegurando a construcdo de uma
mudanca de atitude da sociedade diante do portador

de necessidades especiais, de uma atitude de discri-
minago paraumamais aberta, integradora, inclusiva.
Falar de Inclusdo requer que se fale também em
interacdo e socializagdo. Abordar estes aspectos,
necessariamente, nos leva a Sexualidade, pois esta
abarca comportamentos sociais e interpessoais. Se
realmente quisermos fazer cumprir a Declaracdo de
Salamanca teremos de enfrentar a polémica da
sexualidade do portador de deficiéncia mental. N&o
podemos deixar este tema continuar sendo ignorado.

! Universidade Federal de Pelotas; Escola de Psicologia, Pelotas/RS.
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Sexualidade & um atributo de todo ser humano, ndo é
algo gue a pessoa tenha, é algo que se é, que 0 ser
humano constréi ao longo de sua vida envolvendo uma
sériede manifestagdes. As manifestagcBes dasexualidade
s80 aceitas para a populagdo em geral, mas quando se
fala em portadores de deficiéncia mental estas
manifestagbes encontram resisténcias, tornando-se
incompativeis, pois para muitas pessoas estes ndo
possuem sexualidade (Dickerson, 1982; Lipp, 1988;
Bernstein, 1992) e paraoutrasestaé primitiva, selvagem
eincompleta(Amaral, 1994; Gherpelli, 1995).

M uitas pessoas véem o individuo portador dedeficién-
ciamental como alguém que ndo pensa e que esta fora
do mundo dasexualidade (Dickerson, 1982; Lipp, 1988;
Bernstein, 1992), pois, para as familias, ao menos na
esferadafantasia, seu filho € como uma eterna crianga,
sem padrfes de critica e valores que caracterizam o
adulto. Em decorréncia, imaginam que as manifestacdes
da sexualidade na adolescéncia seréo catéstrofes
inconcebiveiseincontroldveis (Krinsky & Assumpcéo,
1983; Oliveira, 1988; Assumpcao & Sprovieri, 1993).

Segundo crenga popular, deficiéncia mental e
aberractes sexuais esto rel acionadas. Fundamentando-
se em manifestagcBes sexuais como masturbacdo em
publico, exibicionismo, condutas homossexuaise nadi-
ficuldade dos deficientes em manegjar seus impulsos
sexuais, podendo levar & promiscuidade sexual (Reche,
1992). A visdo queosprofissionaistém dasexualidade
do deficiente mental, em virtude dessas manifestagoes,
€ gue asexualidade é selvagem eincompleta. Paraeles,
essas préticas sdo irreprimiveisem fungdo do impulso e
por ndo haver sublimag&o, sendo desprovidas de
afetividade. Os profissionais mostram-se tolerantes e
favoraveis avivéncia da sexualidade, a0 mesmo tempo
gue acreditam na impossibilidade dessa experiéncia,
projetando essainviabilidade nas normasinstitucionais
ou familiares (Amaral, 1994). A expressao da
sexualidade pel os portadores de deficiénciamental gera
angustia na familia e nos profissionais que trabalham
com esta parcela da populagéo.

Tanto avisdo dos pais de angelicalismo como a dos
profissionais de selvageria estabelece um sistema de
defesa coletivo porque é ameagador. A repressao
instala-se e alicerca-se na necessidade de evitar a
procriacéo, podendo também estar oculta nesses
discursosadificuldade que as pessoastém em lidar com
sua propria sexualidade (Amaral, 1994). Osindividuos
portadores de deficiéncia mental sdo, geralmente,
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estigmatizados na area sexual. E isto ndo é surpresa,
pois o retardo mental é visto historicamente como um
defeito moral e de contaminacdo genética. Eles sdo
sexual mente estigmatizados, até porque evidéncias
sugerem que as pessoas percebem 0 sexo como possi-
vel somente para os individuos jovens, atraentes e
saudaveis. A sociedade, por intermédio dos meios de
comunicagdo, reforcam essa idéia (Abramson, Parker
& Weisberg, 1988).

Navisdo de Giami (1987), a sexualidade do defici-
entemental por ser vistacomo dificil, éavo de constante
supervisdo e de controle social. A reestruturacdo da
sexualidade normal évistacomo impossivel parao defi-
ciente; a exclusdo e o controle sdo a norma. A
sexualidade do deficiente mental ndo se diferencia
gualitativamente dos normais. Suas necessidades,
experiéncias e emogdes sdo iguais. A visdo de que 0s
portadores de deficiéncia mental tém maiores ou
menores impulsos sexuais carece de fundamentacéo
biol 6gica, poisndo existe umasexualidade caracteristica
doindividuo portador de deficiénciamental . Sexualidade
independe de deficiéncia, sejaelafisicaou mental (Lipp,
1988; Oliveira, 1988; Assumpcado & Sprovieri, 1993).

Para McClennen (1988), as pessoas com retardo
mental tém idénticas necessidades sexuais as dos ndo-
retardados. O desenvolvimento sexual acompanhamais
0 cronoldgico do que o cognitivo. Quando os
comprometidos intelectualmente apresentam
comportamento sexual distante do normal, geralmente
esse decorre da forma como eles tém sido tratados e
ndo por serem deficientes.

Glat (1992), em pesquisa realizada com 25 homens
na faixa etéria de 13 e 36 anos e em 26 mulheres na
faixa de 15 a 54 anos deficientes mentais leves e
moderados, com o objetivo deinvestigar asinformacdes
erepresentacOes arespeito dasexualidade, concluiu que
os adolescentes deficientes mentais apresentam 0s
mesmos problemas que os jovens com inteligéncia
normal; que amaioriadesses, com excegdo de portadores
deagumasindrome, apresentadesenvol vimento normal
das caracteristicas sexuais fisicas e psicologicas e, por
ultimo, que recebem poucas informagBes a respeito do
funcionamento do seu corpo.

Para Ribeiro e Nepomuceno (1992), o deficiente
mental, a0 ser visto como assexuado, depara-se com
dificuldades de relacionamento; sua limitagcdo cria
barreiras para entender o desgjo sexua e as pessoas a
guem compete sua educacdo ou tratamento omitem as
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informagdes ou lidam de maneira agressiva e
discriminatdria frente ao comportamento sexual
manifesto. Para esses autores, o adolescente que nédo
possui comprometimento intelectual, ou sgjanormal, sofre
por parte da sociedade restricdes e limitacOes para
expressar sua sexualidade. O adolescente deficiente
mental, em fung&o de suas caracteristicas e do
preconceito socia, € maistolhido, ignorando-se aspectos
importantes do seu desenvol vimento como adol escente.

Esteartigo tem como propostaavaiar asinformagdes
gue estdo disponiveis a respeito da sexualidade das
pessoas portadoras de deficiéncia mental desde o ano
de 1971 até o momento atual. Visa, também, identificar
instrumentos de pesqui sas validados e com fidedignidade
gue avaliem este aspecto em seus portadores.

Pesguisasjuntoafamiliaeprofissionais

Naliteraturabrasileira, encontramos ostrabalhos de
Assumpgcéo e Sprovieri (1987, 1993) com profissionais
e pais para obter informagdes a respeito de educagéo
sexual destinada as pessoas portadoras de deficiéncia
mental. Os autores verificaram gue os pais tendem a
ndo fornecer educacdo sexual para os filhos e, aém
disso, é comum del egarem estatarefaparaoutros. Foram
encontradasidéias distorcidas sobre a sexualidade tanto
junto aos pais como aos profissionais.

Pinheiro (1996) realizou pesquisacom o objetivo de
investigar nos pais e profissionais envolvidos com
portadores de deficiéncia mental moderada aspectos
relacionados a educagdo sexual, masturbacao,
relacionamentos e abuso sexual. Constatou que 0s pais
encaram a sexualidade de seus filhos como mais um
problema, e um grande grupo sonega-lhesinformactes
por temerem que estas estimulem a sexualidade e sgjam
interpretadas como autorizagdo para que mantenham
relacdo sexual. Os profissionais discursam sobre a
sexualidade demonstrando umavisdo mais abrangente,
reconhecendo-a como independente da deficiéncia,
limitando-a nas questdes relativas a casamento e
procriacdo. Quanto a educacdo sexual, os profissionais
expdem que os adol escentes transparecem que possuem
necessidades e interesses de receberem orientacdo,
cobrando-as, ja que ndo as recebem no &mbito familiar.

Na literatura estrangeira encontram-se as pesquisas
de Adams, Tallon e Alcorn (1982) que investigaram as
atitudes das pessoas em relacéo a sexualidade dos
individuos portadores de deficiéncia mental. Os
resultados indicaram gue os membros da comunidade
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ndo sdo mais liberais em relacéo as atitudes sexuais do
gue os membros das institui coes.

Pesquisas feitas com pais e profissionais, sobre os
tépicos autonomia, masturbacéo, relacionamentos
afetivos (namoro, casamento), comportamento
homossexual e educagdo sexua foram desenvolvidas
por Fischer e Krajicek (1974). Numa pesquisa, junto a
16 pai s de adol escentes deficientes mentais moderados,
cientificaram-se de que os pai s de meninos preocupam-
se com 0 comportamento homossexual e a pratica da
masturbac&o de seusfilhos, enquanto os pais de meninas
preocupam-se com 0 Namoro.

Wolf e Zarfas (1982), em sua pesquisa no tépico
referente a educacdo sexual, constataram que somente
5% dos homens abaixo de I5 anos e 47% acima dessa
idade receberam educagéo sexual. Por outro lado, 39%
das mulheres abaixo dos|5 anos e 6|% acimade |5 anos
a receberam. Dos pais, 31% relataram que seus filhos
receberam pouquissimaeducagdo sexual ; 41% disseram
gue osfilhosreceberam aquantidadeideal, 3% acharam
gue foi muito (todos pais de mulheres) e 25% acharam
gue seus filhos eram muito novos ou muito retardados
para compreender.

Heshusius (1982) realizou entrevistasinformaiscom
profissionais gque trabalham com deficientes mentais,
observando que, nasingtitui¢des, homensemulheresdos
I8 a0s 40 anos eram col ocados separados. Haviaintenso
supervisionamento, ndo eram permitidos contatosfisicos
(andar de mé&os dadas, beijos, ‘ficar’ em local fechado),
ndo era permitida nenhuma privacidade quando havia
pessoas do sexo oposto e ndo forneciam educagdo
sexual. O estudo comprova que as percepcdes e
experiéncias de sexualidade e intimidade dos
comprometidos intel ectual mente tém sido amplamente
ignoradas, ndo existindo evidéncias paraque sedigaque
0S menos competentes sdo mais libidinosos ou que
expressam sua sexualidade de forma inapropriada.
Ocorre gque os profissionais ndo tém esse conhecimento
e sdo bem mais conservadores com o0s deficientes.
Aqueles, raramente ou nunca, permitem que estestomem
suas proéprias decisdes sexuais e, N0 que concerne a
educacdo sexual, tem sido ultimamente ignorada.

Brantlinger (1983) desenvolveu um trabalho com
sujeitos (pais, empregados em institui cdes residenciais,
enfermeiras e estudantes de Ensino Médio) que
mantinham contato com pessoas deficientes mentais. O
trabalho foi realizado por meio de encontros que
constavam de esclarecimentos sobre a sexualidade dos
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portadores de deficiéncia. Os resultados indicam que o
treinamento dos membros das institui¢cdes sobre
sexualidade é eficaz na producéo de mudanca de atitu-
des dos sujeitos frente a sexualidade dos portadores.
Alguns pais pensam gue quanto menaos os deficientes
souberem sobre sexo, menor seraachance delesagirem
irresponsavelmente nessa area. Os jovens excepcionais
precisam aprender adiscutir suasexualidade no contexto
de suas vidas de modo amadurecido.

Para Dickerson (1982), é raro que os adolescentes e
adultos comprometidos intelectualmente tenham a
oportunidade de iniciar, desenvolver e manter
rel acionamentos baseados em selegdo mUtua, protecéo,
comprometimento, atragdo sexua e amor. Aosindividuos
portadores de deficiéncia mental tem se dado pouca
orientacdo, suporte ou oportunidade paraaprender como
selecionar amigos, estabelecer relacOes, desfrutar de
declaracdo, expressdo sexual, experiéncias realizagoes,
satisfagBes, parte intrinseca de uma vida normal.

ParaAbramson ecols. (1988), muitos paisndo querem
gue seusfilhos recebam educacéo sexual, pois acreditam
gue essairaestimular o despertar da sexualidade. O fato
também é observado com o pessoa que trabalha nas
instituicdes. Essa area vem sendo negligenciada, pois
somente 7% dos estudantes deficientes recebem alguma
formade educagéo sexua naescola(Graff, 1983; Caster,
1988; Abramson & Parker, 1995).

Quanto a procriagdo e métodos contraceptivos,
encontram-se os estudos de Goodman, Budner e Lesh
(1971), Wolf e Zarfas (1982) e Chamberlain, e cols.
(1984), constatando que a gravidez € uma preocupagao
entre os pais, que consideram seus filhos incapazes de
cuidar dos futuros filhos. Aparece um nimero bastante
expressivo de pais que é favorével a esterilizago.
Segundo os autores revisados ndo ha consenso quanto
ao melhor método a ser adotado, mas todos séo
favoraveis ap uso de algum método.

Pesguisas com os portador esdedeficiéncia
mental

Junto aos préprios portadores de deficiéncia, no Brasil,
encontramos a pesquisa de Glat (1992, 1996),
abrangendo deficientes mentaisleves e moderados, com
o objetivo deinvestigar asinformacdes e representacdes
a respeito da sexualidade. Constata a precariedade de
conhecimentos a respeito de fungdes corporais,
reproducéo (40% dos homens e 35% das mulheres
parecem ndo saber como se engravida), nascimento,
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métodos anticoncepcionais, doengas sexual mente
transmissiveis, menstruagdo (todas mulheres sabiam o
gue era, mas apenas uma soube explicar por que perdia
sangue todo més). Ninguém tinha conhecimento sobre
aids. A respeito da educagdo sexual verificou que 30%
obtinham informagdes sobre sexo com a familia, 18%
com profissionais quetrabal ham com el es e osrestantes
as obtinham na rua, com colegas ou pela midia.
Independente de quem forneceu as informagdes, o que
Ihes é ensinado estd muito aquém de suas necessidades.
A mesma autora desenvolveu, em 1989, pesguisa com
mulheres portadoras de deficiéncia mental no que se
refere & percepcdo que estas tinham sobre a sua vida
cotidiana.

Na literatura estrangeira, encontrou-se os trabalhos
deFischer eKrgjicek (1974) com objetivo deinvestigar
seus conhecimentos sobre sexualidade constatando a
precariedade destes e a inabilidade no uso de alguns
termos (vagina/pénis, masturbacéo). Heshusius (1982)
pesquisou, na literatura, depoimentos de deficientes
alfabetizados referentes as suas percepcdes e
experiéncias de intimidade e sexualidade constatando
desejo de contato sexual, medo e ansiedade deste
contato e ignorancia de fatos basicos nas relacbes
sexuais. Brantlinger (1985) estudou em portadores de
deficiéncia menta leve a extensdo dos conhecimentos
sobre tdpicos sexuais e as atitudes em relacdo a varios
aspectos da sexualidade, concluindo que o nivel de
conhecimento variou consideravelmente entre os
estudantes mais informados e menos informados. N&o
existe estudante classificado como bem informado; to-
dos os estudantes comuni caram que necessitam demais
informagdes sobre sexualidade e a maioria estava
sedenta para ter educagdo sexual na escola.

Gunn (1983) investigou avidasexual dos portadores
de deficiéncia mental encontrando gravidez,
masturbagdo, confusdo quanto aidentidade homo e he-
terossexual e falta de informacdo quanto ao
desenvolvimento da sexualidade. O autor concluiu que
a familia deveria receber orientagdo a respeito de
sexualidade para poder entender, lidar e orientar seus
filhos portadores de deficiéncia.

Fisher e Kragjicek (1974) realizaram uma pesguisa
com 16 (dezesseis) adolescentes deficientes mentais
moderados, com o objetivo de investigar seus
conhecimentos sobre sexualidade, constatando que
(sobreidentidade sexual) todos meninose meninasforam
capazes de seidentificar em rel agdo apstermos menino-
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menina ou homem-mulher. Contudo, o uso correto dos
termos macho-fémea trouxe mais dificuldades de
identificaco, principa mente quando aplicado emrelacéo
ao pai; sobre as partes do corpo quando a pergunta fo-
calizava a discriminagdo das partes do corpo (vagina/
pénis), meninos e meninas mostraram grande inabilidade
para verbalizar, apropriadamente esses termos; sobre
as funcBes do corpo no que tange & menstruagéo, 88%
reconheceram o que € um absorvente, mas 50%
conseguiram verbalizar por que era usado e 75% n&o
sabiam em gue sexo se usava. O termo masturbagéo
foi totalmente excluido do vocabul ario dos partici pantes;
sobre as emocdes ndo fizeram diferenca ao identificar
figuras representativas de abracos, beijos e ndo
souberam explicar o porqué desses comportamentos nas
pessoas e sobre gravidez/nascimento: conseguiram, com
resultados exatos, selecionar uma mulher grévida entre
duas figuras. Respostas para o tempo de duracéo da
gravidez variavam de duas horas, umasemana, dez dias,
Sals semanas, 0ito meses, quatro meses e nove Meses.

Junto aos portadores de deficiéncia e a familia, o
tema abuso sexual tem sido alvo de pesquisas.
Chamberlain, e cols. (1984), Elvik, e cols. (1990),
Tharinger, Horton e Millea (1990), Conway (1994),
Furey, Granfield e Karan (1994), Furey e Niesen (1994),
Furey, Niesen e Strauch (1994), Sundram e Stavis
(1994) e Abramson e Parker (1995) constataram que
0 abuso sexual ocorre de diversas formas e em dife-
rentes locais. Pode ser praticado por familiares,
empregados das instituicdes como também pelos
proprios deficientes. Em todos ostrabalhos brasileiros
e estrangeiros que investigaram diferentes areas da
sexualidade citadas até o presente momento neste artigo
ndo foram encontrados instrumentos que tivessem
passado por um rigoroso processo de padronizacdo e
gue tivesse sido avaliado em suas caracteristicas
psicométricas.

Ampliando a revisdo bibliogréfica encontrou-se na
literaturaestrangeirao trabalho de McCabe (1993, 1994a
e 1994b) com a construcdo da Escala sobre
Conhecimento Sexual, Experiéncia e Necessidades
(SexKen) designada para avaliar o conhecimento,
experiéncia, sentimentos/atitudes e necessidades da
populacdo na &rea sexual. Existem quatro versdes da
escala: para pessoas da populacdo em geral (SexKen),
para pessoas com deficiénciamental (SexKen-1D), para
pessoas com deficiéncias fisicas (SexKen-PD), e para
pessoas que trabalham com deficientes (SexKen-C).
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Estudosforam redlizados paraavaliar afidedignidade e
validade das referidas escalas e os dados obtidos
demonstraram que elas possuem boas propriedades
psicométricas e que atingem seu objetivo (Szollos,
McCabe,1995; McCabe & Cummmins, 1996; McCabe,
Cummmins & Deeks, 1999).

McCabe e Schreck (1992) realizaram uma extensa
revisdo bibliogréficaprocurando instrumentos que abor-
dassem a érea da sexuaidade do portador de deficién-
ciamental no que serefere ao conhecimento, experiéncia
sexual, sentimentos/atitudes e necessidades.
Encontraram oito estudos, sendo que quatro para
portadores de deficiéncia mental leve. Os outros
abordavam uma defasagem intelectual maior. Desses
trabalhos, a autora ressalta o teste de conhecimento e
atitudes sociais e sexuais (SKAT) e que tece alguns
comentarios como o de ser um teste complicado em sua
aplicagdo, ndo sendo exaustivo na sua investigagao,
contendo muitos itens carregados de juizo de valor que
impedem a avaliagdo das atitudes e necessidades dos
participantes e finalizando ndo possui um exame deta-
Ihado das atividades sexuai s nas quai s 0s suj eitos possam
engajar-se. A autora neste artigo expfe que, antes de
realizarmos programas de educacdo sexual, devemos
investigar os reais conhecimentos, experiéncias,
sentimentog/atitudes e necessidades dos portadores de
deficiénciamental para, depois, com base nestes dados,
possamos realizar um programa que atenda as
necessidades desta clientela.

Paraatingir este objetivo, McCabe (1998,1999) isolou
algumas éreas da sexualidade que, segundo €ela, sdo
necessarias dentro de um programa de educagéo sexual
epor meio destas criou aescala. As &reas contempladas
sdo: amizade; namoro e relagdo sexual; casamento;
identificagdo das partes do corpo; sexo e educacdo
sexual; menstruacdo; interacdo sexual; contracepcao;
gravidez, aborto e nascimento; doencas sexua mente
transmissivels, masturbac&o; homossexualismo e abuso
sexual. Em cada uma dessas éreas séo investigados
conhecimento, experiéncia, sentimentos/atitudes e
necessidades.

CONCLUSOES

A revisdo das pesquisas publicadas sobre os temas
sexualidade e portador de deficiénciamental levou-nos
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a constatar que existem poucos trabalhos envolvendo
os temas. A ndo-existéncia de instrumentos brasileiros
e nem de instrumentos estrangeiros adaptados para a
nossarealidade com o objetivo de avaliar asexuaidade
no portador de deficiéncia mental; a presenca na
literatura estrangeira da Escala para pessoas portado-
ras de deficiénciamental; Sexualidade, Conhecimento,
Experiéncia e Necessidades (SEX KEN-ID).

Grande parte dos trabalhos cientificos estd mais
direcionada para investigar 0 pensamento de pais e
profissionais e seu modo de proceder do que enfocar o
portador em si, 0 que ele conhece, quais sdo suas
experiéncias, necessidades e sentimentos diante da
sexualidade. Os estudos sugerem que tanto pais como
profissionais sentem-se despreparados, apresentando
atitudes confusas e ambival entes quanto a sexualidade
dos filhos e alunos portadores de deficiéncia mental.
Em decorréncia, geralmente, ndo lhes fornecem edu-
cacao sexual e quando o fazem fica aquém do
necessario. Asorientagdes sexuais, quando fornecidas,
sdo para eliminar comportamentos julgados
inadequados, ndo tém como objetivo o resgate daiden-
tidade sexual com privilégios e responsabilidades que
implicam asuavivéncia, nem t&o pouco a possibilida-
de de oportunizar espago parainteragir, retirar dividas
€ expor seus pensamentos.

Como expbe Gherpdlli (1995), os portadores de defi-
ciénciamental possuem limitagdes que os caracterizam
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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo analisar os habitos académicos, conhecimentos e expectativas de 101 alunos do 3° e 4° anos de um curso de
Psicologia de uma Universidade particular. Foi utilizado um questionério contendo 55 questdes das quais 28 foram analisadas neste artigo e aplicados
coletivamente nas salas de aula. Os principais resultados demonstraram que a maioria dos alunos 68% do Grupo Total (GT) |é os textos antes das
aulas; 51% gastam até 2 horas por semana com leituras extraclasse; 89% estudam antes das avaliagdes; 28% sempre ou quase sempre questiona 0s
professores durante a aula; 40% esclarece duvidas em sala; 59% (3° ano) e 76% (4° ano) ja tem linha tedrica definida; 56% acha razoavel a
expectativa do mercado de trabalho e 82% pretende fazer pés-graduacdo. Estes dados devem ser considerados dentro do planejamento do curso a
fim de proporcionar estratégias para acompanhar o desenvolvimento do aluno no decorrer do curso.

Palavras-chave: Universitérios; Caracterizagdo; Psicologia; Formagdo; Estudantes.

EvaLuaTioN oF HABITS, K NOWLEDGE AND EXPECTATIONS OF PSYCHOLOGY STUDENTS
Evaluation of psychology sudents

Abstract

The objective of this research was to analyze academic habits, knowledge and expectation of 101 students of which 3rd year and 4th year of
Psychology course in a private university. It was used a questionnaire of 55 questions, 28 of witch were analyzed in this article, applied collectively
in the classroom. The main results showed that the majority of the students (68%) of the total group read the texts before the classes; 51% of the
said they spend up to 2 hours per week on psychology reading outside the class; 89% study before the tests; 28% ask questions of the teachers; 40%
clear up doubts with the teacher in the; 59% of 3rd year students and 76% of 4th year students already have a defined theory line; 56% said that
consider reasonable the current job market and 82% said they intend to go to postgraduate school. These data should be included in the planning
of the course to development educational strategies to observe the student development.

Key Words: University students; Characterization; Psychology; Formation.

INTRODUCAO

E relevante conhecer as caracteristicasdosaunosde  estratégias educacionais eficazes no desenvolvimento do
UM Curso, pois, somente assim, o corpo docente ediretivo  seu curriculo. Da mesma forma, as informagBes proveni-
da ingtituicdo podem pensar em estratégias paraisolar e entes da caracterizacdo do auno que freqiienta um curso,
eliminar varidveis negativas relacionadas a formacdo e como, por exemplo, seu poder econdémico, habitos,
expectativas dos alunos. Bem como podem preparar  motivagOes e expectativaspodem auxiliar naadaptacio do

! Docente do Programa de Estudos Pés-Graduados em Psicologia da Universidade Sdo Francisco — Itatiba/SP
2 Psicélogas
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Curso as necess dades e caracteristicas deste alunado, bem
como fornecer subsidios paradesenvolvimento de progra-
mas que possam implementar habilidades académicas
importantes para sua formagzo.

Cosenza, Joly & Primi (2003) afirmam queaavaia
¢do de diversas variaveis educacionais pode ser
considerada uma forma de acompanhar o desen-
volvimento dos alunos durante a graduagéo. Além de
ressaltar a necessidade de avaliagbes multiplas que
contemplem varios aspectos do conhecimento e dife-
rentes habilidades. A fim deaingtituicdo ter informacdes
especificas para poder tracar um panorama de acles e
aprimoramento de estratégias de ensino, confluentescom
as diretrizes curriculares.

O conhecimento do alunado de um curso superior
parece ndo ser preocupagdo constante das universidades,
sendo que é necessario conhecer tais caracteristicas para
que aredidade do curso possa ser adequada arealidade
doauno (Campos, Silva-Filho, Campos& Rocha, 1996a).
Por exemplo, Bos e Elias (2000) ressaltam, em seu tra-
baho, uma série de dificuldades e adaptacBes que os
universitariosrecém-ingressos enfrentam nestanovaeta-
pa da vida. Nesse mesmo sentido, € importante avaliar
asdificuldades e/ou caracteristicas dos estudantes de anos
posteriores nos cursos universitarios com o objetivo de
acompanhar o desenvolvimento e adaptacdes as
atividades pedagdgicas. Favorecendo umamel hor adap-
tacdo do aluno ao curso e, automati camente, diminuindo
as chances de 0 aluno optar peladesisténciade um curso
universitario.

Grande parte das pesquisas sobre 0 psicélogo acaba
se referindo a etapa de pds-formacgdo, em que
caracteristicas da opcéo profissional sdo o objetivo
principal (CRP, 1995). No entanto, nos Ultimos anos,
parece haver um maior niimero de artigos que versam
sobre questbes referentes a levantamento das
necessidades dos discentes (Dias, 1980; Bariani, 1995;
Gomes & cols. 1996). Até mesmo o provao deveriater a
funcdo de detectar alguns problemas relacionados a
formag&o do auno, diagnosticando aredidade académica,
0 que também acabaauixiliando em um diagnéstico geral
mais abrangente desta realidade, apesar de algumas
limitaghes deste tipo de avaiaco levantadas por Primi,
Landeira-Fernandez e Ziviani (2003).

Algumas pesquisasredizadasno Brasil, com ointuito
de descrever habitos de estudo de discentes, relatam
resultados importantes para a reavaliacdo de
metodologias no ensino. Por exemplo, Watanabe,

Cassertari, Santos, Lombard-Platet e Di Domenico (2001)
pesquisaram 1.070 alunos de um curso de Psicologiade
S30o Paulo, obtendo como um dos principais resultados a
inadequacdo dos hébitos de estudo dos estudantes,
sugerindo-se a necessidade de acgdes preventivas,
especificamente rel acionadas a el aborac&o de programas
e estratégias que favorecam reflexdes do corpo docente
sobre a didética e estratégias de ensino, bem como
intervencgdes psicopedagdgicas diferenciadas.

Carvaho (1986), avaliando arelac&o entre atividades
extracurriculares de alunos de Psicologia (ex. estagios
remunerados), conclui que estas auxiliam o discente no
engajamento posterior na profissdo. Sendo uma forma
de aumentar a probabilidade de inser¢o profissional,
revelando gque os habitos especificos dos alunos durante
a graduacdo podem estar correlacionados com o seu
aproveitamento pelo mercado detraba ho naPsicologia.

Silva e Batomé (1996), ao avaliarem a percepcdo de
estudantes sobre o trabalho do psicélogo clinico,
ressaltaram a influéncia da formagdo nas opinides dos
alunos. Indicaram que o curso de Psicologia acaba
direcionando a percepcdo deles para determinadas
opinides sobre a prépria psicologia, até mesmo a visao
gue o duno terade quem seraeste profissiona equaisas
suaspossi bilidades de atuac&o. Sendo assim, quanto maior
a gama de informagdes e multiplicidades envolvidas no
Ccurso tanto mais os alunos poderdo discriminar nuances
da profissdo e do mercado de trabalho.

Santos (1989), por meio da pesquisa com recém-
ingressos no curso de Psicologia também avaliou as
informagdes que estestinham sobre as &reas de atuacéo.
Concluiu que estas eram precérias e desorganizadas,
sendo que afuncgéo social do psicologo ndo chega a ser
reconhecida. Demonstrando, mais uma vez, o quanto
gue a avaliacdo do aluno de Psicologia pode dar dicas
de como promover estratégias para abarcar lacunas na
formagéo e conhecimento dos alunos.

Por meio de andlise de discurso de 53 estudantes de
diversos cursos de uma universidade de Minas Gerais,
Gondim (2002) levantou alguns aspectos. Tais aspectos
apontam para a falta de definicdo do perfil profissional
gue o mercado de trabal ho requisita, dificultando planos
futuros, bem como aavaliacdo da qualidade dos estégios
como insuficientes ou inadequados. Esses dados podem
avaliar o quanto as universidades necessitam conhecer 0
alunado e desenvolver reordenactes ou implementagtes
nos servicos oferecidos. Ndo somente naqueles
diretamente relacionados com 0 processo ensino-
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aprendizagem em saa de aula, mas também na relagéo
entre o contelido programético, Lei deDiretrizeseBases,
estégios curriculares e extracurriculares e servicos de
orientacdo naescolhade grade (quando possivel), estégios,
escolhade linhastedricas e &reas de atuagao e estratégias
de insercdo no mercado de trabal ho.

Nos Ultimos anos, também se verificou o aumento
deedtatidti casrel acionadas ao alunado das Universidades
brasileiras, organizadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesguisas Educacionais (Inep, 2002), por meio
do Ministério da Educacdo e Cultura. Sendo que estes
dados sdo considerados valiosos no sentido de
proporcionarem, no ambito nacional, algumas
caracteristicas socioeconémicas dos universitarios.

Com base hasinformagdes anteriores, 0 objetivo deste
trabalho foi descrever caracteristicas demograficas,
sociais, econdmicas e, principa mente, deformagdo dos
alunos de um curso de Psicol ogia de uma Universidade
particular.

METopo

Participantes

Os participantes desta pesquisaforam 101 alunos do
3° (51 aunos) e4°ano (50 alunos) do curso de Psicologia
noturno, de uma Universidade do interior de Sdo Paulo
(regi@o de Campinas), denominados consecutivamente
de GA e GB. A média e o desvio-padréo das idades da
amostratotal foi de 24,7 anos (idade minima 20 anos e
idade méxima 53 anos; média de 21 anos). A amostra
ainda se constituiu de 90% do sexo feminino e 10% do
sexo masculino; 85% da amostra de solteiros; 86%
residiacom familiares; 75% cursou amaior parte (mais
de 50%) do ensino médio e fundamental em escola
publica; 63% da amostra possuia atividade remunerada
individual (75% deste montante ganhavam até 4 salérios
minimos); a renda familiar média comportou-se da
seguinteforma: 21% até 5 salariosminimos, 39%de6 a
10 salarios, 20% de 11 a 15 sdlarios, 10% de 16 a 20
sa&rios e 10% acima de 20 sal&rios.

Material

Para a coleta de informagdes foi utilizado um
guestionério contendo 55 questdes tipo abertas e fecha
das, desenvolvido pelo primeiro autor, das quais foram
avaliadas 28 para este estudo, relacionadas a questdes

socioecondmicas, familiares, culturais e questdes
referentes a formagdo e habitos académicos. A Ultima
questdo (tabela5) do questionario foi baseada no estudo
de Campos e cols. (1996a), com inclusdes de autores e
reordenacdo dos nomes ligados a ciéncia psicol 6gica.

Procedimento

Os questionérios foram aplicados coletivamente em
sala de aula, com duragdo aproximada de 1 hora, pelos
pesquisadores integrantes deste trabalho. A coleta dos
dados aocorreu durante o periodo letivo de 2002 e, para
tanto, foi solicitadaaautorizacdo dacoordenacdo do Curso
dePsicologia, bem como dos professoresque ministravam
aulano momento da aplicacdo do questionario.

Antes de 0s questionarios serem entregues, 0s
aplicadores verificaram, com o professor, a presenca
em sala de aula de, no minimo, 70% dos alunos
regularmente matriculados, para o inicio da coleta dos
dados. Osquestionariosforam entregues e os aplicadores
explicaram os objetivos da pesquisa, aém de informar
aos participantes a ndo-obrigatori edade da parti ci pacéo,
instruindo-os para lerem e assinarem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, antes de responder
osquestionérios.

REsULTADOSE Discussio

Os dados quantitativos obtidos foram analisados por
melio de testes estatisticos ndo-paramétricos, adequados
ao nivel de mensuragdo de cadavariavel. Sendo que para
varidveisnominais, foi aplicado o teste do Qui-quadrado,
utilizando o nivel de significanciade 5%, levando-seem
consideracdo os dados brutos (Siegel, 1957), apesar de,
em algumas respostas relatadas, aparecerem as
porcentagens, somente como dadosinformativos, poisos
testes sempre foram feitos com os dados brutos.

Como o objetivo deste estudo foi caracterizar
parcia mente os alunos de uma Universidade particul ar
da regido de Campinas, € importante enfatizar que a
metodologia utilizada neste trabal ho tende a limitar as
generalizagdes expostas aamostra estudada. Sendo que
estes dados poderdo auxiliar o corpo docente/
coordenacdo a conhecer melhor quem é o aluno desta
instituicdo. Além de possibilitar o desenvolvimento de
estratégias e metodologias de ensino adequadas as
caracteristicas desta popul acéo.

Psicologia Escolar e Educacional, 2004 Volume8 Numero2 207-217
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Emrelagéo aidade dossujeitosedistribuicio do género
no curso, esta amostra se assemelhou a do estudo de
Campos e cols. (1996a) que pesquisou uma subamostra
de 98 dunos do 3° e 4° anos de uma Universidade parti-
cular nointerior de S&0 Paulo. No entanto, em relagéo ao
numero de sujeitos que cursou amaioriado ensino médio
e fundamental em escola publica se verificou uma
disparidade, jaque, naamostrade Camposecaols. (1996a),
a porcentagem foi inferior a este estudo, com 54% dos
alunos. Damesmaforma, arendafamiliar também sugeriu
diferenca, sendo que na amostra de Campos e cols.
(1996a) obteve-se menor porcentagem nas faixas de 6 a
10 salarios (27,6% vs. 39%) e maior porcentagem na
faixade 16 a20 sd&iosminimos(18% vs. 10%). Baptista,
Yoshimoto, Monelo e Baptista (1998) também
encontraram, em umaamostrade 124 alunas de um curso
de Psicologia de uma universidade particular, um
predominio deaté cinco sal &iosminimosno primeiro, ter-
ceiro e quarto anos, referente a renda mensal, o que se
aproxima dos resultados da presente pesquisa.

E importante citar que alguns dados relatados pela
atual pesquisando foram passiveis de comparagdo com
outros estudos, devido a dificuldade em se encontrar
bibliografias que pudessem ser comparadas aos dados
atuais, como se pode observar nas questfes relativas a
frequéncia de compra de livros exigidos pelos
professores; leitura de textos antes da aula e o
comportamento de estudo pré-avaliagdo. Mesmo assim,
parece que estes dados sdo de suma importancia para
avdiar o perfil do estudante de Psicologia, ja que tais
indicios sdo fundamentais para explicar quais s 0s
habitos de estudo do alunado. Como as atividades
extraclasse, segundo Carelli e Santos (1998), podem ser
relacionadas aleituras detexto, resolugdes de problemeas,
dentre outras atividades, ndo foi possivel, pelo tipo de
pergunta, avaliar se as leituras referenciadas eram
relativas as obrigatérias para as provas ou leituras ndo
necessariamente relacionadas com as avaliagoes.

Em relacdo a questdo da freguéncia de compra de
livros exigidos pelos professores observou-se umadife-
renca edtatistica na variavel (x2=23,8; gl=2; p=0,00) no
GT. As categorias “nunca/quase nunca’ (13%) e “as
vezes' (35%) se diferenciaram da categoria “ sempre/
quase sempre”’ (52%). Apesar de as aternativas ndo
especificarem uma quantidade especifica e objetiva,
percebeu-se que os alunos desta amostra regularmente
adquirem oslivrosexigidos pel os professores, sendo que,
provavelmente esta varidvel estgja ligada a condicao

econdmica especifica desta amostra. Da mesma forma,
esteindicativo deve ser visto com cautela, jaqueacompra
de livros ndo necessariamente é sinbnimo de estudo.

Navariavel referente afreqiiénciade horas de estudo
extraclasse que os alunos relataram realizar durante a
semana, observou-se diferenca estatisticamente
significante nas respostas (x?=100,7; gl=5; p=0,00) no
GT. A resposta“até duas horas’ (51%) prevaleceu den-
treasdemais (x2=12,1; gl=5; p=0,00), sendo assim dis-
tribuidas: “zero hora’ (7%); “até 4 horas’ (22%); “até
6 horas’ (10%); “até 8 horas’ (7%) e, “maisde 8 horas”
(3%). Estes resultados sdo diferentes dos encontrados
na pesquisa do Inep (2002) referente ao ano de 2001,
no qual 37,6% dos alunos estudam de 3 a 5 horas e
29,3% até duas horas, sendo que os aunos da presente
amostra estudam menos tempo por semana do que a
média nacional, no entanto néo € especificado se este
tempo é gasto com as leituras exigidas ou extraclasse.

Da mesma forma, em pesguisa realizada com os da
dosdo Provéo 2001 (Revistado provéo, 2002), osmelhores
alunos de variados cursos relataram ter estudado, em
média, 7 horas semanais, também néo sendo especificado
se estas horas se referiam aleituras exigidas ou néo pelo
corpo docente. Napesquisaredizadapor Carelli e Santos
(1998), observou-se que os alunos de Psicol ogianoturnos
s80 0s gue citam ter menor tempo médio de estudo
semanal. Sendo umameédiade estudo de 5,5h/sem. Além
do que, foi relatado, por estes autores, que uma das
caracteristicas que determinam a evolugéo e realizagdo
académicaéaampliacdo do universo cultural do estudante,
estando relacionado ao estudo extraclasse. Destaca-se a
importancia e a necessidade de os alunos dedicarem-se
mais a esses periodos para garantir um refor¢o na
aprendizagem, favorecendo uma formac&o académica
mais satisfatéria

Os dados da presente pesquisa também sé&o
dissonantes dos encontrados por Ferreira, Almeida e
Soares (2001) que encontraram uma média de estudo
dosuniversitarios de seishoras por semana, subindo para
doze horas nos periodos de exame. No entanto, os da-
dos foram avaliados em um outro contexto cultural
(Universidade do Minho), sendo necessariamuitacautela
para a comparacdo com arealidade brasileira.

Na questéo relativa aleiturade textos antes das aulas
constatou-se diferenca estatistica (x%=59,4; gl=2; p=0,00)
no GT. Concluindo-se que o resultado mais apontado se
relacionou a resposta “ sempre/quase sempre”’ (68%),
quando comparado com as categorias “as vezes' (24%)
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e “nunca/quase nunca’ (8%). Os alunos também
relataram predominantemente estudar antes das
avaliagBes com a categoria “ sempre/quase sempre”
(89%), 0 que parece ser 0 esperado (x?=142,1; gl=2;
p=0,00), quando comparado com as outrascategorias* as
vezes' (9%) e “nuncal/quase nunca’ (2%).

Em relagdo ao comportamento do aluno em estudar
nos fins de semana, mesmo sem a presenca de avalia-
¢Oes escolares, observou-se que os resultados ndo dife-
riram, demonstrando ndo haver prevaléncia de uma
categoria, estando distribuidos de forma igualitaria
(x%=0,13; gl=2; p>0,05) no GT. Sendo “sempre/quase
sempre” (33%); “as vezes' (32%) e “nunca/quase
nunca’ (35%). Napesquisarealizadapor Carelli e Santos
(1998), a maioria dos alunos de Psicologia do periodo
noturno relatou estudar mais aos fins de semana, princi-
palmente em detrimento da falta de tempo durante a
semana, pois a maioria possuia a necessidade de se de-
dicar ao trabalho. Na mesma pesqguisa, 0s autores ainda
inferem que a quantidade de horas do fim de semana
seriapouco para garantir um complemento adegquado e
necessario a formacdo profissiona que se desgja

Referente ao tempo dedicado aos estudos,
especificamente aleiturade textos extras ndo solicitados
pel os professores, observou-se que aresposta” asvezes'
(50%) se destacou dentre as outras respostas (x?=13,6;
gl=2; p=0,00) no GT. Ou sgja, “sempre/quase sempre”
(23%) e " nunca/quase nunca’ (27%), sendo interessante
notar que o horario disponivel dos alunos pode estar
diretamente rel acionado com os comentérios de Carelli
e Santos (1998) sobre o tempo disponivel, jaque afata
de tempo também pode ser um agravante para a nao-
leitura dos textos extras requisitado pelos docentes.

O resultado da pergunta referente a freqliéncia de
guestionamentos que os alunos fazem durante as aulas
para os professores foi 0 da ndo-diferenca estatistica
no GT. A distribuic¢&o das respostas ocorreu da seguinte

Tabela 1: Distribuicdo dalinhatedricade preferéncia.

forma “nunca/quase nunca’ (29%); “as vezes' (43%)
e “sempre/quase sempre” (28%).

A respeito da questdo sobre 0 esclarecimento de du-
vidas em sala de aula, observou-se diferenca
edtetisticamente significante (x?=8,3; gl=2; p=0,01) no GT.
As respostas “nhunca/quase nunca’ (20%) foram as
menos apontadas quando comparadas com as categorias
“asvezes' e“sempre/quase sempre”’ (ambas com 40%).

Na pergunta referente a escolha de uma linha teori-
ca, aandlise estatistica, por conveniéncia, foi realizada
separadamente no grupo do terceiro e do quarto ano
(GA=21 respostas negativas e GB=12). Observou-se
gueno GA néo houve diferencaestatistica nasrespostas
(x?=1,5; gl=1; p>0,05). No entanto este resultado nédo
se repetiu no grupo do quarto ano (x%=13,5; gl=1,;
p=0,00). Apesar de serem duas amostras diferentes,
pode-se hipotetizar que 0 aluno do quarto ano terade se
definir por uma linha tedrica, ja que os estégios e a
necessidade de opg&o, decorrente do quinto ano, estéo
mais préximos. Campos, Souza, Catdao e Campos
(1996b) relatam que aescolhadalinhatedricafaz parte
de um dos principais dilemas que o aluno de psicol ogia
enfrenta em sua formagdo. Ja que esta também acaba
sendo influenciada por caracteristicas pessoais dos
professores. Os mesmos autores concluiram que 20%
dos alunos responderam que houve uma “razoavel”
influéncia percebida darelacdo positivaentre professor
e sujeito na escolha da abordagem.

Referente ao tipo de preferéncia por linhatedrica (ta
bela 1) concluiu-se pela diferenca estatisticamente
significante entre as respostas (x?=52,6; gl=4; p=0,00),
constatando-se que o bloco de comportamental erespostas
em branco se diferenciou da psicandise (x%=6,0; gl=2;
p=0,05). E interessante notar que as respostas em branco
correspondem a aproximadamente 1/3 das respostas to-
taisesdo maisfreglientesnoterceiro ano. Estesresultados
n&o confirmam os achados por Campos e cols. (1996b),

RESPOSTAS GA GB GT

N % N % N %
Psicandlise 7 14,0 13 26,0 20 20,0
Comportamental 20 39,0 18 36,0 38 37,0
Existencial 0 0 3 6,0 3 3,0
Comportamental-Cognitiva 3 6,0 2 4,0 5 50
Respostas em branco 21 41,0 14 28,0 35 35,0
Total 51 100,0 50 100,0 101  100,0
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gue encontraram preferéncia dos alunos pela Psicandli-
se. No entanto € importante salientar que estas escolhas
podem estar diretamente rel aci onadas com acongtituicéo
do corpo docente e aorientacdo da coordenagéo do curso,
que pode ter influéncia na contratagdo dos docentes e
suas linhas tedricas especificas.

A tabela 2 expressa a preferéncia dos alunos para
as &reas de atuagdo, observando-se novamente dife-

mento com diversas Agéncias Formadoras, uma tendén-
cia das opcOes de estégio ainda serem na érea clinica, o
gue corrobora os dados da presente pesquisa.

Em relacdo as atividades extracurriculares em que
0s alunos ja participaram, observaram-se 0s seguintes
resultados: ndo houve diferenca estatistica na categoria
congresso (x*=2,9; gl=1; p>0,05). Houve diferenca nas
outras categorias, sendo palestras (x>=77,4; gl=1,

Tabela 2: Apresentacéo da preferéncia de &rea de atuacéo.

RESPOSTAS GA GB GT

N % N % N %
Clinica 15 29,0 17 34,0 32 31,0
Escolar 7 14,0 2 4,0 9 9,0
Trabalho 8 16,0 7 14,0 15 14,0
Esporte 1 2,0 1 2,0 2 2,0
Saude 12 23,0 19 38,0 31 31,0
Consumidor/Marketing 0 0 1 2,0 1 1,0
Social 2 4,0 0 0 2 2,0
Juridica/Forense 1 2,0 2 4,0 3 3,0
N&o me defini 1 2,0 1 2,0 2 2,0
Respostas em branco 4 8,0 0 0 4 50
Total 51 100,0 50 100,0 101  100,0

renca estatisticamente significante (x°=129,5; gl=9;
p=0,00). As respostas mais votadas foram “clinica’ e
“salde’, quando comparadas com o préximo conjunto
de categorias, ou sgja, “trabalho” e “escolar” (x*=7,0;
gl=2; p=0,03), diferenciando-se da categoria “juridica/
forense” (x2=6,5; gl=2; p=0,04).

As opc¢Bes mais apontadas ainda se referem as areas
cléssicas da Psicologia, como observado, ha mais de 25
anos, por Mello (1977). Exceto adreada salide (que tam-
bém pode ser consideradaclinica, porém emergente), que,
segundo Lo Bianco, Bastos, Nunese Silva(1994), Mello
(1996) e Yamamoto, Oliveira, Siqueirae Carvalho (1997),
pode ser considerada umatendéncia na atualidade, prin-
cipamente decorrente das Acles Integradas de Salide
(A1S) datadade 1983, aumentando aschancesdainser¢céo
do psicélogo na area da salide. Carvalho (1984) também
aponta a expansao de areas do trabalho dos psicologos
brasileiros, bem como discute a questéo da identidade
profissional, jAque, em campos emergentes, nem sempre
se observa uma preparacdo adequada da formacéo pelas
instituicdes de ensino. De forma mais especifica,
Gongalves (1999) aponta, em uma pesquisa de levanta-

p=0,00); cursos (x?=44,4; gl=1; p=0,00) e estagios
(x%=6,0; gl=1,; p=0,01) apontados de forma decrescente
de fregliéncia. Sendo assim, a quantidade de respostas
para congressos ndo demonstrou diferenca estatistica,
0 que denota uma igualdade entre participar e ndo
participar de congresso (respostas negativas=57 x
respostas positivas=40). A ndo-participacdo em estagios
foi maior do que a participagéo (respostas negativas=60
X respostas positivas=36), talvez também porque aoferta
de estégios no mercado de trabalho sejamenor do que a
oferta de congressos. Ja na categoria palestras
(respostas negativas=6 x respostas positivas=94) e
cursos (respostas negativas=16 x respostas
positivas=82), percebe-se uma maior freqliiéncia de
respostas em prol da participacdo destes eventos.
Ainda relacionado a participacdo do aluno em
atividades extracurriculares, pode-se afirmar que tais
atividades sdo fundamentais para aumentar os
conhecimentosdosaunosem relacdo ao seu futuro campo
deatuacdo e seu engajamento em atividades profissionais
posteriores. Carvaho (1986) aponta para uma relacéo
entre atividades extracurriculares desempenhadas por



Avaliacdo dos habitos, conhecimentos e expectativas de alunos de um curso de psicologia

alunos de psicologia e maior engajamento no mercado
profissional. Principa menterelacionado aestagios, sendo
gue aproximadamente 30% da amostra estudada pela
autora enggj ou-se em atividade profissional por meio de
estdgios extracurriculares. Ha também de se considerar
gue a oferta de estagios extracurriculares para alunos de
graduagdo parece ndo ser adequado a demanda, como
afirmam Campos e cols. (1996b). Da mesma forma,
Andrade (1998) apontaque umadasfungdes de um curso
dePsicologiaseriafavorecer um aprendizado rel acionado
com o desenvolvimento deum potencia cientificonoauno
e, umadasformasde seincentivar tal caracteristicaseria
por intermédio de atividades extracurriculares,
princi pal mente congressos cientificos.

Referente as expectativas dos alunos sobre a
situagdo do mercado de trabal ho futuro (péssimo, ruim,
razoavel, bom), observou-se a predominancia da
categoria “razoavel” (x?=80,9; gl=3; p=0,00). Os
resultados aproximaram-se dos rel atados por Campose
cols. (1996a), que ressaltam atendéncia de suaamostra
deum grupo de alunos noturnos de Psicol ogiaindicarem
a categoria “razoavel” e Silva e Campos (1992), por
meio de uma amostra de 270 alunos recém- ingressos
em um curso de Psicologia também aponta uma
predominancia naresposta “regular”.

Como aponta os estudos do CRP (1995), grande parte
dos alunos que seformam ao menos chegaaatuar naarea
da Psicologia. Além do que, atualmente, 0 cendrio
profissona ndo se mostra receptivo, ja que nas Ultimas
décadasoscursosde Psicologiaseproliferaram demaneira
descontrolada. Ainda segundo Duran (1994) e Bastos e
Achcar (1994), as condic¢Bes econdmicas e politicas
nacionais acabam refletindo na profissdo do Psicdlogo de
maneiranegativa, gerando um empobrecimento daclasse.

A amostrarespondeu aquestéo daintencionaidade de
execucdo de pds-graduacdo de forma tendenciosa para a
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afirmagéo (x*=112,2; gl=2; p=0,00), sendo predominante
tal intencfo. E interessante assindar a ata porcentagem
dedunosquedesg acontinuar seusestudos, provavelmente
pelapercepcdo deum mercado detraba ho maiscompetitivo
por meio dastransformagBes politicas, econdmicasesocias,
como gpontam Bastos e Achcar (1994).

Apesar de a pergunta da presente pesquisa nao
especificar o tipo de pos-graduagdo desgjada (lato ou
stricto sensu), além de ser realizadacom alunos, somente
30,81% de psicdlogos haviam realizado algum tipo de pos-
graduacdo segundo o CRP (1995), observando-se uma
alta expectativa da presente amostra. Talvez esta
expectativa esteja relacionada com as novas exigéncias
que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais vem fazendo na area académica, podendo
estefendmeno estar influenciando, diretaou indiretamente
0 aunado para um novo mercado de trabalho.

Um outro fator que deve ser considerado, como apon-
tam Lo Bianco e cols. (1994) e Natério (1999), serefere
a0 aumento danecess dade da continuidade dagraduagzo.
Bem como as novas condi¢des de pesquisa que algumas
universidades vém proporcionando, 0 que pode estar
refletindo diretamente no desgjo de realizagdo de uma
pos-graduacéo.

A expectativade salério (tabela 3) também se mostrou
estatisticamente diferente (x>=78,2; gl=5; p=0,00). As
categorias mais apontadas foram “mais de 3 sdarios’ e
“maisdebsd&ios’, sediferenciando daproximacategoria
“maisde9saarios’ (x?=18,5; gl=2; p=0,00). Emrelagédo
a este ponto, apesar da limitagdo da amostra, pode-se
considerar que aperspectivade ganho salaria néo parece
ser téoirreal quando comparadacom apesquisaredizada
com profissionais, redlizadas pelo CRP (1995), na qual
31,49% dos formados tinham um ganho de até 5 sal&rios
minimos. No entanto, deve-se ter precaugdes com esta
comparacao, jaque aamostra adotada pelo CRP possuia

Tabela 3: Fregiéncia e porcentagem de quanto se espera ganhar como psicologo apds sua formagao.

RESPOSTAS GA GB GT
N % N % N %
Até 3 salérios 2 4,0 3 6,0 5 5,0
Mais de 3 salérios 15 29,0 15 30,0 30 30,0
Mais de 6 salarios 27 53,0 16 32,0 43 42,0
Mais de 9 salérios 4 8,0 7 14,0 11 11,0
Mais de 12 salarios 3 6,0 8 16,0 11 11,0
Respostas em branco 0 0 1 2,0 1 1,0
Total 51 100,0 50 100,0 101  100,0
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profissionais ja formados e com experiéncia, podendo
haver um viés, no sentido destes profissionais ja terem
experiéncia no mercado de trabaho, pos-graduacéo e
outrasvariaveisconfundidoras.

A tabela 4 demonstra a opinido dos alunos em
relacdo a qual area pertence a Psicologia, observan-
do-se diferenca estatistica nos seguintes resultados:
biologia (x?=16,0; gl=1; p=0,00); parapsicologia
(x3=19,4; gl=1; p=0,00); ciéncias humanas (ndo é
possivel realizar a prova); religioso (x?=70,5; gl=1;
p=0,00); ciéncias exatas (x?=64,0; gl=1; p=0,00); ndo
ciéncia (x?=49,0; gl=1; p=0,00). Chamam a atencdo
as respostas relacionadas a concordancia da Psico-
logiaparacom parapsicologia, religioso, ciénciaexata
e ndo ciéncia, em que alguns alunos apontam para
umarelacéo equivocada. Estes dados ndo corroboram
os resultados de Silva e Campos (1992), que
encontraram em alunos de primeiro ano a predomi-
nancia de respostas relacionadas as areas humanas,
biolégicas e/ou ambas. No entanto, os autores nao
relataram ter dado outras op¢Ges como na pergunta

Uma andlise mais especifica mostra que a dife-
rencga estatistica comega a partir de Sdo Tomés de
Aquino, ou seja, Skinner, Piaget, Freud, Watson,
Jung, Rogers, Sartre, Reich, Marx, Strauss (x2=41,3;
gl=10; p=0,00) formariam o primeiro bloco de nomes.
Estes resultados se aproximaram dos encontrados
por Campos e cols. (1996a), com excecdo de
Watson, que n&o continhano trabal ho original citado.
Um dado interessante se referiu as respostas de
nomes ndo relacionados a Psicologia, como, por
exemplo, Green Smiths, Gandhi, Stravinsky, Alan
Kardec, Vallosty, Drummond e Paulo Coelho, apon-
tando o desconhecimento de uma pequena parcela
da amostra em relagdo aos nomes ligados a Psico-
logia. Figueiredo (1983) aponta para o fato de que
muitos alunos trazem consigo aspiracdes
incompativeis com a pratica cientifica, também de-
nominada de concepcdes anticientificas, em que se
observa incompatibilidade entre estas visdes e 0
exercicio profissional responsavel e bem fundamen-
tado da Psicologia.

Tabela 4: Distribuicéo das respostas de como a psicologia é considerada.

GT
RESPOSTAS
CONCORDO DISCORDO

% %
Biologia 70 30
Parapsicologia 28 72
Ciéncia humana 100 0
Religioso 8 92
Ciéncia exata 10 90
N&o ciéncia 15 85
Totad 231 369

da presente pesquisa (ex. religido, ciéncia exata), o Cons DERAQ@ES FINAIS

gue pode se caracterizar em um Vviés de resposta.

Natabela 5 € expressa a opinido dos alunos sobre
guais os nomes ligados a ciéncia psicoldgica. A lista
possuia nomes real mente relacionados a Psicologia,
nomes ndo relacionados e nomes inventados, a fim
derealmente avaliar o conhecimento dos alunos sobre
0s principais autores, baseado no estudo de Campos
e cols. (1996a). Observou-se uma diferenca
estatistica entre as respostas (x?=915,4,0; gl=23;
p=0,00), ndo sendo consideradas as dimensdes que
ndo tiveram alguma resposta.

E de suma importancia conhecer as caracteristicas
dosdunosdeumaUniversidade. Asvaridveiseconfmicas,
comportamentos de estudo, motivagbes e aspectossociais/
culturais podem influenciar de sobremaneira no desem-
penho e engajamento profissional destes.

Pode-se observar nesta amostra alguns habitos de
estudo inadequados ou insuficientes. Com isso acaba
sinalizando, sem haver aintencéo de generalizacao para
outras amostras, a necessidade de projetos especificos
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Tabela 5: Assinalar os principais nomes ligados a ciéncia da psicologia.

RESPOSTAS GA GB GT

N % N % N %
Stravinsky 5 10,0 0 0 5 49
F. Pearls 4 8,0 9 18,0 13 12,8
Jean Piaget 51 100,0 43 86,0 %! 93,0
Jorge Amado 0 0 3 6,0 0 0
Madre Tereza de Calcuta 0 0 0 0 0 0
Carl Rogers 42 82,0 44 88,0 86 85,1
John Watson 43 84,0 45 90,0 88 87,1
Chico Chavier 0 0 2 4,0 2 1,9
Jean P. Sartre 40 78,0 43 86,0 83 82,1
Alan Kardec 1 2,0 3 6,0 4 39
Icami Tiba 0 0 2 4,0 2 19
S80 Tomés de Aquino 17 33,0 20 40,0 37 36,6
Sigmund Freud 48 94,0 45 90,0 93 92,0
Green Smiths 4 8,0 8 16,0 12 11,8
Karl Marx 34 67,0 31 62,0 65 64,3
B. F. Skinner 50 98,0 49 98,0 99 98,0
Carlos Drummond 0 0 3 6,0 3 2,97
C. Levi — Strauss 36 70,0 27 54,0 63 62,3
M. Gandhi 8 16,0 3 6,0 11 10,8
Jodo Paulo 11 0 0 0 0 0 0
Victor Hugo 0 0 0 0 0 0
Carl Jung 42 82,0 45 90,0 87 86,1
Aaron Beck 3 6,0 5 10,0 8 79
Gabriel G. Marques 1 2,0 0 0 1 0,9
Wilhelm Reich 33 65,0 42 84,0 75 74,2
Paulo Coelho 1 2,0 1 2,0 2 19
D. Valosty 6 12,0 0 0 6 59
Artur MoreiraLima 1 2,0 0 0 1 0,9

no desenvolvimento da complementacdo do nimero de
horas em leituras extraclasse semanais. N&do somente
diretamente relacionadas com o material exigido pelo
corpo docente, mas também de |eituras associadas aos
contelidos ministrados e obrigatérios. Além deste ponto
importante, maior é anecessidade de se conhecer como
€ aproveitado o tempo que é dedicado ao estudo, como,
por exemplo quais as estratégias de estudo destes.
Mesmo que a prépria universidade ndo consiga
oferecer um nimero razodvel de eventos internos, é de
suma importancia que o corpo docente seja também
orientado parafornecer informagdes e incentivar a par-
ticipac8o (ou como acess&las, como por exemplo as
paginas de eventos do CRP, CFP, SBP, etc.) dos alunos

em diversos eventos (estagios, cursos, congressos,
simpdsios, dentre outros) que ocorrem durante a for-
magdo. Destamaneira, 0 aluno teria, pel o menaos, apos-
sibilidade de aumentar seus conhecimentos técnicos-
tedricos e formar um arcabouco de conhecimentos que
0 auxiliardo naescolha de areas de atuacdo e linhated-
rica ao final da sua formagéo.

Silva (2000) afirmaque avida académica pode ser
influenciada, direta ou indiretamente, pelo corpo de
conhecimento que o aluno traz antes mesmo do
iNngresso a um curso universitéario, a exemplo de suas
expectativas, leituras anteriores do curso, planos pro-
fissionais futuros, informagdes e preconceitos. Sendo
assim, se este corpo de conhecimento esta distorcido
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(ex: acreditar que Parapsicologia e Psicologia séo
sinbnimos), é de sumaimportancia que este equivoco
seja elucidado em sala de aula ou por meio de pales-
tras, simpdsios, programas cientificos, dentre outros.
Nesta direcdo, Bosi e Elias (2000) relatam a
importancia de se conhecer os aspectos que determi-
nam a escolha do aluno ao curso, ja que parece haver
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AANGUSTIANOOFICIODE PROFESSOR
Angldiadocente

Resumo

Marli LUcia Tonatto Zibettit

O presente estudo de caso analisa os registros didrios realizados por uma professora alfabetizadora em inicio de carreira em seu diério de classe.
Trechos relativos a sua angustia de ensinar foram destacados e problematizados sob uma perspectiva freudiana. As andlises realizadas revelaram a
importancia do diario de classe como uma referéncia tanto para a compreensdo do trabalho docente quanto para a formagéo pedagdgica e pesquisa.
S&o apontadas algumas contribuigdes da psicandlise para uma melhor compreensdo do trabalho pedagdgico e para a formagdo de professores.

Palavras-chave: Diério de aula; Formagdo de professores; Psicandlise.

TEACHER'SJOBANGUISH
Teacher'sanguish

Abstract

This study analyses the diary records of a kindergarten teacher. Extracts of the text make reference to the anguish of teaching. They were
pointed out and classified as problems in Freud's perspective. The analyses made, showed the importance of the class diary for the comprehension
of the teacher’s work, the pedagogical formation and the university research. Some contributions of the psychoanalysis for a better understanding

of the pedagogical actuation and for the teachers' formation.
Keywords: Class diary; Teacher formation; Psychoanalysis.

INTRODUGAO

H amuito, as questdes pertinentes a Educacao tém
se constituido em objeto de reflexao. Principalmente as
questdes relacionadas a formagao de professores, para
as quais, muitos tedricos trazem contribui¢des que, sob
Vé&rios aspectos, podem ser consideradas contribuigdes
inestimaveis. Contudo, o que se pretende aqui € pontuar
algumas questdes, envolvendo a teoria freudiana, que
permite explicitar as especificidades da profissdo de
professor no seu fazer cotidiano, entender melhor o
sujeito professor e as demandas de uma profissdo que
envolve muitos desgjos.

De acordo com Freud (1937/1988, p. 265) existem
trés profissdes da ordem do impossivel. “Quase parece
como se a analise fosse a terceira daquelas profissdes

‘impossiveis quanto as quais de antemao se pode estar
seguro de chegar aresultados insatisfatorios. As outras
duas, conhecidas h&4 mais tempo, so a educagéo e o
governo”. Para Mendonca Filho: “Se ndo € possivel
ensinar tudo atodos, teremos de concluir que existe na
educacdo algo que sO podera ser pensado na categoria
doimpossivel” (2001, p. 93).

Pensar o educar sob esta 6tica permite que nos
guestionemos sobre a formac&o dos professores que,
ao longo de sécul os, vém sendo preparados paraassumir
0 papel daqueles que tudo sabem e, portanto, tém a
obrigacdo de ensinar aos a unos que, nadasabendo, tudo
aprendem com o professor (Mendonga Filho, 2001).

Como o professor concreto se relaciona com esta
imagem ideal que se construiu emtorno desuafungéoe
aimpossibilidade de homemreal deatingi-la? Como ele
lida com a necessidade de operar aligac&o entre o seu
proprio desgjo deensinar e 0 desgjo (ou aausénciadele)

! Docente do curso de Psicologia da Universidade Federal de Rondénia — Campus de Rolim de Moura.
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de um outro de saber? E esta situaco desencadeadora
de angustia para o professor?

Em nossa experiéncia profissiona de trabalho com
professores, tanto na formag&o inicial (curso superior)
guanto naformago em servico, temos nos deparado com
asqueixas, 0 adoecimento, afugadaprofissio por profis-
sionaisem nicio de carreira. Entender 0 que ocorre com
estes professores tem sido uma preocupacéo, pois,
compreendendo as razfes de suas dificuldades, teremos
maiores condi¢des de apoié-1os na superacéo delas.

Um dos instrumentos utilizados em nosso trabalho
de formacdo em servico tem sido o diario do professor.
Uma espécie de registro descritivo e reflexivo de suas
acOes em sala de aula, o qua é lido por nos e, a partir
destaleitura, sdo fornecidas devolutivas, apoio didético
e esclarecimentos pedagdgicos ao profissional em
formacéo.

Ao analisar os registros diérios de uma professo-
raem inicio de carreiraem uma classe de alfabetiza-
¢éo de criangas, percebemos a presenca de desaba-
fos que revelavam a existéncia de situages confli-
tuosas. SituacOes para as quais se sentia despre-
parada e que foram vividas durante os primeiros
meses de trabal ho.

Percebemos, ent&o, que este eraum documento por
meio do qual poderiamos conhecer muito mais do que
o trabalho pedagodgico da professora. Poderiamos
compreender os conflitos, as dividas, os sentimentos
da professora que enfrentava uma situacéo de
sofrimento em sua atuacdo profissional. E decidimos
dirigir nosso olhar a este aspecto dos registros da pro-
fessora, procurando ver além do metodol 6gico, do pr&
tico, do pedagdgico, buscando enxergar a pessoa da
professora, seus sentimentos e emocbes. E
encontramos situagdes para as quais acreditamos que
a teoria freudiana da angustia pode lancar uma luz,
permitindo-nos maior compreensao.

O DiariodeAulacomo Objeto de Pesquisa

Estes registros escritos produzidos por professores
em processo de formag&o, ou por professores que
pretendem refletir sobre suas praticas, tém sido defen-
didos por muitos tedricos da Educacéo (Zibetti, 1999).
Fazemos uma andlise mais detalhada da importancia
destes para o crescimento profissional dos professores.

Porém, ao utilizé-1os como possibilidade dereflexéo
sobre a prética pedagdgica, constatamos que eles
significavam mais do queisso paraalgumas professoras.

Marli Licia Tonatto Zibetti

Percebemos que, ao escrevé-los, certas professoras
faziam desabafos, registravam seus sentimentos e agiam
como se estivessem enderecando ao leitor (nesse caso
a formadora) um pedido de gjuda. Estas constatactes
revelaram que o didrio pode ter um papel mais amplo
(Zabalza, 2002).

Decidimos, entéo, voltar nosso olhar parao di&rio de
uma professora escrito em 2000, guando ela vivia sua
primeira experiéncia profissional como afabetizadora,
apOster trabal hado por quatro anos como professorade
Educac&o Infantil. Como se o di&rio abrisse um “canal
de escape da tensdo interna por meio da escrita’. Para
0 autor, ao escrever o diario, o professor conta para s
mesmo seus conflitos e estabel ece uma conversa tera-
péutica consigo mesmo (Zabal za, 2002).

Analisamos os registros diarios produzidos pela
professoradurante o primeiro semestre de 2000 (de 9/3
a27/7). Ao todo, a professora escreveu, neste periodo,
280 paginas (manuscritasem caderno grande), relatando
0 gue ocorria em seu trabalho e também suas reflexdes
sobre o ocorrido. Ao analisar os sentimentos e
sofrimentos expressos no diario da professora tornou-
Se necessério entender o que aangustiava. E nesse ponto
gue inserimos a psicandlise como uma teoria capaz de
lancar outros esclarecimentos sobre asituacdo analisada,
permitindo-nosver maislonge do que nostem permitido
apenas o ol har pedagdgico.

AlgunsAspectosda TeoriaFreudianada
Angustia

Para Rocha (2000), a angUstia € um ponto nodal na
teoria freudiana, pois esta relacionado ao enigma da
sexualidade humana e, por isso mesmo, ao enigma do
inconsciente. Buscar umarazado paraaangustiasignifica
explicar também a sexualidade, que € motor e contelido
doinconsciente paraapsicandlise. Analisaaconcepcao
de angustia no &mbito dafilosofia e esclarece que elaé
um dos el ementos estruturantes da subjetividade humana
porque nos defronta com as possibilidades do ser e, ao
mesmo tempo com o enigma do Nada.

Nateoriafreudianadaangustiapodem ser distingui-
dos trés periodos distintos. O primeiro periodo (1893-
1895), no qual a fonte da angustia ndo deveria ser
buscada na esfera psiquica e sim na esfera fisica. A
partir de 1909, a tonica desloca-se para a dominancia
do conflito psiquico sendo o recalque a causa da trans-
formacéo da libido em angustia. O terceiro periodo
caracteriza-se pelalocalizacdo da angustia no ego.
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E esta Ultima reformul ago da teoriadaanglstiaque
Nnos interessa no caso em estudo. Conforme apresenta-
remos mais adiante, a professora em inicio de carreira
defronta-se com situagBes em que se sente “ desampa-
rada’, pois se encontradiante do “perigo” do fracasso e
daperdado que paraela, naquele momento davida, era
muito valioso: o respeito, a valorizacdo e 0 reco-
nhecimento profissionais.

A angustia, na perspectiva freudiana, evolui com
o desenvolvimento do sujeito, mas sempre tera o
marco da angustia de separacdo, ou seja, a perda de
um objeto de amor ou 0 amor do objeto. Cadafase de
desenvolvimento apresenta acontecimentos que de-
sencadeiam angustia: 0 nascimento, o desmame, 0
medo de deixar de ser o objeto de amor da mée, a
fantasia da castracdo e a perda do amor do superego
(Rocha, 2000).

O recém-nascido vive aangustiaoriginariado de-
samparo que ainda ndo pode ser representada como
uma angustia da separagdo. Isto sO ocorrera poste-
riormente com as repeti¢des sucessivas de vivéncias
de separacdo quando a crianca percebera que pode
viver separada damée sem o risco de aniquilamento.
Ao controlar e representar a angustia de separacao
esta se torna uma companheira do sujeito para o
resto da vida (Rocha, 2000).

Posteriormente, quando a crianga ja € capaz de
perceber que mesmo que a mae ndo esteja presente
ndo significa que ela ndo exista mais, comega a surgir
uma nova situacdo de perigo traduzida pelo medo de
perder o amor do objeto. A mae pode estar presente,
mas a crianga pode ndo contar com 0 Seu amor.
Novamente a sensacdo é de desamparo porgue sem o
amor da mée a crianca sente-se desprotegida.

A transformagdo seguinte da angustia que ocorre
nafase falica é a angustia de castracéo que constitui
também medo da separagdo. Como o pénis tem um
alto valor narcisico, a crianga imagina que possui-lo
significaapossibilidade de ficar unido amée. A evo-
lucédo da angustia de castracéo leva-a a manifestar-
se como angustia moral e social que se origina no
sentimento de culpa advindo da hostilidade do
superego, o0 medo da punic¢do ou 0 medo de perder o
amor dos pais. Nestes estudos da natureza daangustia
numa abordagem freudiana, segundo Rocha (2000),
a angustia é produzida pelo ego que procura defen-
der-se de uma situac&o traumatizante incontrol&vel e
inesperada.
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A Angustianalniciacdo Profissional deuma
Professora

Na relacdo professor-aluno esta em jogo a
enunciacdo de dois desgjos— 0 desgjo de ensinar e o de
saber. A acdo destes dois sujeitos na cena pedagdgica
sera sempre mediada por estes desgjos. O professor, ao
fazer seu plangjamento didético, prepara-se para o pre-
visivel considerando o seu desgjo. Ao ingressar nasala
de aula, se depara com o imprevisivel ocorrendo ai o
desencontro entre o seu desgjo e 0 do aprendiz.

Este desencontro pde em cena a necessidade de
considerar o desgjo do outro. E é neste momento que
entra em cena a anglstia. O gque eu penso que 0 outro
guer de mim? Essa expectativa € vivida com muita
ansiedade, pois por meio do desejo do outro, resgatamos
e colocamos em cena 0 nosso desgjo. Segundo Davini
(1997), para que o outro deseje algo, é preciso que lhe
falte. Ele busca o que Ihe falta, no outro. E o professor
assume este papel, atribuido a ele pela sociedade, de
guem tem o que supde faltar ao outro. Ao assumir este
lugar assume também aangustiadecorrente dele, jaque
ao ter o que supde faltar ao outro precisa responder
sempre a altura e, a0 mesmo tempo, sempre cuidando
parando perder a posse do objeto que supde possuir. A
professora, cujo diério analisamos, registra, no primeiro
diadeaula, como se sentia diante de suatarefaerevela
que se colocava como aguela para quem estavam
voltados os desgjos de seus alunos.

“Como era 0 meu primeiro dia em uma sala de
primeira série, eu estava muito ansiosa. As minhas du-
vidas e expectativas sdo vérias (muitas mesmo!). Até
dor de cabeca eu senti” (Diario de aula: 9/3/2000).

“Assim que os pais se foram, comegamos a nos
conhecer. Pedi aos alunos que fizéssemos a rodinha no
chdo para conversarmos mais de perto. Observei que
dois aunos tremiam de medo. Mas ndo eram sO eles
gue sentiam medo; eu também. SO gque eu ndo estava
tremendo. O meu medo era de ndo conseguir dar conta
do recado. Rostinhos ansiosos me fitavam como se de
mim iria sair todo 0 conhecimento que precisavam”
(Diério: 09/03/2000).

A angustia, nesse caso, € um desprazer capaz de
manifestar-se em dor fisica diante das dificuldades de
uma tarefa para a qual a professora ndo se sente
preparada. A inexperiéncia aliada a expectativa
construida por atribuigfes sociais faz com que a
professora sinta-se incapaz de corresponder aalturado
gue dela se espera.
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Neste caso ha um perigo iminente que a professora
relaciona ao medo do fracasso, ao temor de ndo
conseguir afabetizar seus aunos e como consequiéncia
perder o respeito dacomunidade escolar, dos pais e dos
colegas professores.

“Fico me questionando o que fazer para que eles
avancem no processo de aprendizagem dalinguaescrita,
pois ndo conhecem letras nem nimeros. Estou perdida,
sem saber o que fazer” (Diario de aula: 21/3/2000).

“A minha expectativa quanto aos alunos é grande;
fico me questionando se estou encaminhando as
atividades de maneira que propicie o desenvolvimento
dos alunos e se vou conseguir chegar até o fim do ano,
com todos alfabetizados’ (Diario de aula: 25/03/2000).

“Fico me perguntando se essas criangas estaréo lendo
até o final do ano. E se estou apavorada agora, vou
ficar mais ainda seisso ndo acontecer” (Diério de aula:
3/4/2000).

“Tenho 19 aunos. O fato de ter poucos alunos me
desespera, pois as cobrangas serdo maiores se 0S
avancos forem pequenos’ (Di&rio de aula: 15/6/2000).

A angustia da professora, revelada nos fragmentos
de seu diério de aulaacimadestacados, estadiretamente
relacionada a expectativa de atender a uma exigéncia
do contexto social em que estainserida. Alfabetizar to-
dos 0s seus alunos em um ano, principa mente por estar
diante de umaturmacom poucos aunosé o que seespera
de uma “boa alfabetizadora”. No imaginario da
professoraé suaobrigagdo garantir que todos aprendam;
€ papel dela garantir os “avangos’ dos alunos e ela
afirmando saber como conseguir isto que delase espera.

Poderiamos comparar esta situagéo vivida pela
professora com uma situacéo traumatizante, que,
segundo Rocha (2000), a situagdo traumatizante por
exceléncia é a do desamparo do recém-nascido. Tal
desamparo é a situacdo de total passividade em que se
encontrao sujeito, semidentificar umasolucgéo paraseus
impasses com recursos proprios.

A professora, sentindo-se incapaz de lidar com ata-
refaque [he é atribuida pela suafungdo naescola, vé-se
naiminénciade perder aposi¢ao, o prestigio profissional.
Situacdo que poderiamos inferir como similar ao medo
de perder o amor do objeto javividaem outras situactes
de seu desenvol vimento psiquico (Green, 1982).

E ndo seriam estas algumas das causas pelas quais
os professores adoecem ou desistem da profisséo? Uma
incapacidade de lidar com uma tarefa real de garantir
aprendizagens a seus alunos e a tarefa imaginéria de

Marli Licia Tonatto Zibetti

“ensinar sem perdas’ como se 0 ato de educar fosse
um caminho demao Unicano qual sb o desgjo eavontade
do professor estivessem em jogo.

Conforme Mezan (2000), se, na primeira década do
século XX, ateoria freudiana atribuiu o sofrimento
psiquico de seus contemporaneos a insatisfacdo dos
impulsos primordiais, que era imposta pela autoridade
patriarcal “em grau muito superior ao que seria
necessario”, o afrouxamento dessa autoridade e de seus
derivados deu lugar a um universo de desorientacéo e
de inseguranca cujos sinais estdo em toda parte.

O autor aponta a globalizacdo da economia, 0 de-
semprego estrutural e a enorme aceleracdo do fluxo
de mercadorias e de idéias caracteristicas desta fase
do capitalismo, como algumas das causas de mal -estar
na atualidade gue se manifesta pel os fenbmenos como
stress, depressao, episddios psicossomaticos, adesao
adrogas ou mesmo delinqiéncia. Segundo o autor, estas
manifestactes seriam independentes de aspectos como
o nivel socioecondmico, posi¢ao geogréficaou classe
social.

Para Mezan (2000), a angustia seria 0 ponto para o
qual se voltariam essas variadas condigdes. Angustia
esta, natural ao ser humano, mas, com certeza, estimulada
e aumentada pelas condi¢des socioecondmicas da
atualidade. A angustia expressa-se de muitas maneiras,
uma das quais € a sensacdo de desamparo e de
desorientaco diante das exigéncias da vida. E muito
comum vivenciarmos uma dolorosa sensacéo de
impoténcia, advinda da perda de parametros e da
fragmentag&o da experiénciacotidiana e segmentos que
ndo se comunicam nem formam um todo coerente.

Na atual situacdo econdmica do pais em que o tra-
balho nuncaestevetao dificil etéo necessario, garantir
o prestigio profissional e por extensdo, manter o
emprego € uma necessidade diretamente relacionada
alutapelasobrevivénciae manutencéo davida. A ndo-
aprendizagem de alguns alunos também € motivo de
angustia para a professora que, por hdo compreender
0 processo que ocorre ao longo de um ano letivo,
expressa em seu diario as preocupacdes que a
acompanham durante o desenvolvimento do trabal ho,
diaapos dia.

“O desenvolvimento dos alunos é diferenciado. O
Daniel éumacriancaque vocéfala, cansadefalar eele
nunca entende. (...) Ele estd sempre desatento e isso
me preocupamuito, poistenho que encontrar estratégias
paratrabalhar com ele” (Diario de aula, 21/3/2000).
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“As vezes, fico tdo desanimadal Olho para os alu-
nos e sinto a responsabilidade em que estou envolvida.
Ser& que vou conseguir? As vezes ndo sei o que fazer
para que el es avancem mais; sinto que no meu trabalho
esta faltando alguma coisa. Tenho muita saudade da
Educacdo Infantil” (Diério de aula, 25/4/2000).

“O Pedro estd me dando trabalho; ndo péra para
pensar; ndo faz o minimo esforgo para aprender. N&o
sei que caminhos seguir. As vezes, me sinto desanima-
da e desmotivada (Diario de aula, 4/5/2000).

“Cheguei a conclusdo que eu ndo consigo entender
aMariana. Chamei amée dela para conversarmos para
gue com isso eu saiba um pouco mais sobre ela. Quem
sabe assim eu consigo compreender 0 porquéoraciocinio
dela € assim. As vezes fico pensando que eu deveria
seguir outros caminhos, mas ndo sei quais’ (Diario de
aula, 11/5/2000).

Deacordo com Diniz (2001), amedidaquefracassao
ideal de transmiss&o do conhecimento resta o mal-estar.
A professora, pela suainexperiéncia com o processo de
alfabetizac8o, ndo consegue avaliar ardacdo entre etapa
de aprendizagem-tempo necesséria para que as criangas
construam o dominio sobre aleitura e a escrita. Por ndo
poder explicar 0 que ocorre com osaunosque ndo seguem
a trajetéria dos demais, lamenta-se. E por sentir-se
responsavel pela ndo-aprendizagem, sofre.

A situacdo acima descrita também ocorre com um
ndmero consideravel de professorascomo explicitaDiniz
(2001). A gueixatem sido uma marca do discurso das
mulheres-professoras, particularmente das que atuam
nas sériesiniciais, demonstrando que a suarelagdo com
o trabalho pedagdgico é bastante complexa, por vezes,
insuportavel. O mal-estar, permanentemente manifesto,
gera uma outra situacdo traduzida pelas constantes
auséncias das professoras ao trabalho, muitas vezes
justificadas por atestados médicos.

O que explica esta dificuldade das professoras de
aceitarem o fracasso da agdo pedagogica de alguns
alunos pode estar relacionado, imbuido do papel socia
que |he é atribuido por ocupar a fungdo de ensinante.
Parece impossivel ndo obter sucesso na sua tarefa de
ensinar atodas as criangas com iguais resultados (Cifali
& Imbert, 1999).

Para relacionar o oficio do professor com a
psicandlise, € preciso que aceitemos aidéiade que possa
existir um saber do qual 0 “eu” nada sabe, ndo sujeito a
controle, ou sgja, aceitar aidéadeinconsciente. Segundo
Mendonca Filho (2001), existe um saber que n&o sabe
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de si, um saber que, mesmo sendo estranho ao eu,
sustenta o verdadeiro desgjo tanto de aprender quanto
de ensinar.

As forgas inconscientes presentes no interior do
psiquismo escapam ao controle dos seres humanos e,
portanto, ao controle do educador, levando-se, numapers-
pectivafreudiana, a afirmar que a Educagéo estaria den-
tro do conjunto de tarefas impossiveis. De acordo com
Kupfer (1995), o que explicata afirmacdo é que a Edu-
cacdo exerce seu poder por intermédio da paavrae “a
palavra, ensinaaPsicanalise, € a0 mesmo tempo lugar de
poder e submissio; deforca e de fraqueza; de controle e
de descontrole. Como ent&o construir um edificio educa-
ciona sobre uma base paradoxal, incoerente?’ (p.59).

Paraaautora, impossivel ndo quer dizer irrealizavel,
mas significa que no processo educacional haalgo que
jamais poderd ser integralmente alcangado, ou sgja, 0
dominio, adirecdo e o controle que sustentam qual quer
sistema pedagogico. Acreditamos que a compreensao
deste processo por parte dos educadores podera auxilié
los a minimizar as angustias enfrentadas no exercicio
da tarefa de ensinar.

Consider acbesFinais: aPsicanalise, o Ensinar
eoAprender.

A trgjetériada professora, estudada por meio de seu
diério, permite-nos pensar que um maior conhecimento
arespeito daPsicandlise. Bem como o apoio de colegas
mais experientes em relacdo ao processo de
aprendizagem dos alunos poderia contribuir para
minimizar sua angustia fornecendo-lhe alguns
instrumentos para que ela pudesse compreender o que
ocorre com as criangas.

N&o se trata aqui de defender uma educacéo
psicanalitica, pois, segundo Millot (1992), existem dife-
rengas essenciais entre a orientacdo psicanditica e a
orientagdo pedagdgica. Trata-se, no entanto, de permitir
ao professor compreender, como também explica
Kupfer (1995), que arealidade do inconsciente nosensina
gue n&o temos controle total sobre o que dizemos, e
muito menos sobre os efeitos de nossas palavras sobre
0 Nnosso ouvinte (ou sobre 0 nosso leitor...). N&o sabemos
0 que ele fara com aguelas idéias, a que outras as
associara, que movimentos de desgjo o fardo gostar mais
disso e menos daqguilo, p. 96).

Para 0 ensinante professor, que esta envolvido com
a necessidade de garantir aprendizagens, compreender
0s determinantes psiquicos do “desgjo de saber” pode
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contribuir para entender o fenébmeno da aprendizagem.
Segundo Freud (1910/1988), as perguntas iniciais das
criancas que estdo na base de sua busca pelo
conhecimento podem ser resumidas em dois porqués
fundamentais: por que nascemos e por que Morremos.
A formacomo as criangas encontram ou ndo respostaa
estas perguntas em sua trajetéria de buscas pode
influenciar suarelagdo posterior com as aprendizagens.
A emergéncia do desgjo de saber tem sua origem na
investigac&o sexual que precisa inconscientemente ser
reprimidae que, portanto, € des ocada de objetos sexuais
para objetos ndo-sexuais. A for¢ada pulsdo estimulaas
criangas a continuarem perguntando em busca do domi-
nio do saber.

A busca de resposta supde a existéncia de um
outro gque colocado na posi¢do daquele que ensina
esta revestido por seu aluno de uma importancia
especial. Esta importancia atribuida ao professor
garante-lhe umainfluéncia sobre o aluno: influéncia
esta, oriunda da transferéncia de sentimentos que a
criangadirigiaao pai.

Mas é preciso considerar que o professor também é
marcado por seu desgjo inconsciente ap qual precisa
renunciar para responder aos desgjos dos alunos. Se o
professor, a partir das contribui¢fes da Psicandlise,
compreender que na relacdo pedagdgica estéo atuando
osinconscientes do professor e do aluno, compreendera
também o porqué da impossibilidade da profissao de
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professor e renunciara a uma preocupacdo excessiva
com o controle do processo de aprendizagem do outro.
Aprenderd que nédo tem controle sobre os efeitos do
gue produz sobre seus alunos, pois cabe aos aprendizes
desconstruir o saber organizado pel o mestre, digerindo-
0S a sua maneira, relacionando-os com seus desegjos
(Ferreira, 2001).

Uma relagdo mais estreita entre conhecimento psi-
canalitico e conhecimento pedagdgico podera trazer
inumeros beneficios ao processo de aprendizagem de
alunos e professores. Um professor conhecedor da
Psicandlise terd em maos outros instrumentos para
avaliar um grande nimero de manifestaces psiquicas
infantis, mudando, por conseguinte, suas atitudes em
relacdo as criangas. Por outro lado, ao ser ouvido pela
Psicandlise podera encontrar explicacOes para seus
sentimentos angustiantes em relacdo a sua profissao,
aprendendo a lidar com eles e tornando-se um
profissiona melhor.

Desta forma, apontamos para a importancia da
formag&o cada vez mais qualitativa de nossos pro-
fessores. E direito destes profissionais conhecer
mais sobre o desenvolvimento e a aprendizagem
dos seres humanos com os quais trabalham para
gue possam desenvolver sua tarefa de forma mais
satisfatoria e, portanto, menos angustiante, umavez
gue amaior preocupacgado dos que ensinam € garantir
aprendizagens.
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Resenhas

TexTosINFORMATIVOS: AuxiLio EFicaz No JARDIM 3

Kletzien, S. B.; Dreher, M. J. 2004. Informational Text in K-3 Classrooms. Helping Children Read

A leitura e a escrita tém seu papel fundamental na
formagdo do cidaddo, pois € o veiculo primordia para
gue possa atingir sua plenitude. Essa leitura e escrita
devem ser incentivadas e orientadas desde que acrianca
tenha suas primeiras experiéncias com elas.

H& que se considerar que ainteragdo professor-alu-
no narelacdo ensino-aprendizagem € ponto importante,
porque elapropiciard umaidentificacdo de habilidades,
do estilo cognitivo e de aprendizagem do aluno, adap-
tando-o0 aos objetivos educacionais e metodol 4gicos,
entre outros aspectos. 1sso justifica a preocupagdo dos
estudiosos com amaneira pelaqual ocorre desde a pré-
escolatendo em vista a formacao de leitores/escritores
e aeste ponto as autoras afirmam que “revistasinfantis
gue possuam textos informativos auxiliam a estender o
conhecimento de mundo da crianga” ( p. 21).

Assim, no livro Informational Text in K-3
Classrooms, helping children read and write as au-
toras Sharon Benge Kletzien e Mariam Jean Dreher
mostram-nos 0 quanto é importante para a formagdo
das criancasainclusdo detextosinformativostanto para
aleitura quanto para a escrita, porque sdo eles que tém
0 propdsito deinformar ou persuadir aaudiéncia. Como
exemplo, tém-se as naticias, biografias, autobiografias,
histérias, livros detextos, revistasejornais.

Ao longo da leitura do livro é possivel perceber, em
seusoito capitul os, trés gpéndices ereferénciashbibliogréfi-
cas, o importantissmo papel atribuido ao professor paraa
implantac&o desses recursos no contexto educacional.

No primeiro capitul o, as autoras mostram que ainda
persiste a énfase no uso de histérias para instrucdes e
alfabetizacdo das séries primarias, apesar de muitos
estudiososincentivaremtaisprofessoresautilizarem mais
textosinformativos em salade aulaparaque ascriancas
estejam aptas adescobrir, entender, avaliar e sistematizar
informagdes por meio de suas variadas fontes. A
relutancia desses professores na utilizacdo de textos

and Write. Newark : Reading Association. 160 pp.

informativos esta nafalta de confiangca que sentem para
elaborar licOes apropriadas aos textos informativos.

A inclusBo detextosinformativosnabibliotecadaclasse
€0 assunto do segundo capitulo no qud Kletzien e Dreher
sdientam que, com acriacdo deumabibliotecaem saade
aula, hAum acesso facil alivrose outrosmateriai s escritos,
0 que pode gjudar as criangas a se tornarem leitores
motivados e habilidosos. Também apontam para a
importanciade ostextosinformativosque possibilitam pro-
porcdes para a exposicdo escrita, pois, geramente, as
criangas das sériesinicials S0 menos expostas a esse tipo
detexto escrito do que 0 sBo asformas narrativas. Quanto
a0 uso dabiblioteca comentam que “ sem o apoio dos pro-
fessores que apresentam materiais e livros arotinadiéria
dosaunos, osfatoresfisicos, por s s0, ndo terdo sucesso”
(p. 26). Dessaforma, nota-se aimportancia do professor,
principamente nas séries iniciais para a orientagdo na
escolha do material, ordenacdo e método de leitura.

O mercado tem disponibilizado livros informativos
muito bons parauso dos professores, porém suaescolha
parapossivel inclusdo nabibliotecadaclasse paraleitu-
ra e outras atividades deve ser feita com cuidado. Um
plangjamento adequado pode resultar em sucesso pelo
uso desses livros informativos. Para tanto, deve-se
escolher olivro adequado acadafaixaetériadacrianca.
Outro ponto salientado pelas autoras é a importancia
das ilustraces que podem ser fotografias, diagramas,
mapas, desenhos, cartas ou figuras que representam uma
forma de acrescentar esclarecimento a informagéo e
estender o texto. Porém, deve haver uma boa
organizacdo na escolha desses livros, tendo cuidados e
utilizando-se critérios tais como observar nos textos as
causag/efeitos, comparacdes/contrates, sequéncias, per-
guntas/respostas, descrigdes e generalizagcbes/exempl os.
Todos esses aspectos relevantes justificam o tematra-
tado no terceiro capitulo, que é a escolha de livros
informativos para uso em salade aula.
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Asinformagdes trazidas no quarto capitulo pelas au-
toras, arespeito do uso doslivrosinformativos paraleitu-
raem voz atamostram-nos que pesquisasfeitas provam
gue aleitura em voz alta € de extrema importanciae va-
lor paraamotivacéo e o desenvolvimento dacrianca. Os
professores precisam ser incentivados para que leiam
bons livros a seus aunos, regularmente e em voz dta.
Embora muitas pesquisas e mesmo a tradicdo apoiem a
leituradeficgdo, ainclusio de textos informativos nessa
categoria é de substancial importancia para que o duno
tenha uma visdo mais ampla e rica do que ocorre no
mundo, inspiraacuriosidade e o aprendizado, dém dese
tornar um veiculo para o ensino das estratégias de
compreensdo e conhecimento de mundo. As autoras déo
como exemplo a elaboracao de uma ficha de leitura, na
gual osaunosanotam adatado material, o autor, otitulo,
tipo de livro e informagdes adicionais — ficgdo ou nao,
exposi¢ao de informagdes, etc. (p.131) .

Um desafio da escola é formar |eitores estratégicos e
isto implicanumaperfeitacompreenséo do quefoi lido, a
este ponto Kletzien e Dreher apontam o ensino de
estratégias de compreensdo pel o uso detextosinformativos
como um dos pilares da leitura dos textos informativos.
Essas estratégias de compreensdo podem ser desenvol-
vidas antes da leitura (acessando conhecimentos
anteriores sobre o assunto), durante a leitura (fazendo
conexdes, questionamentos, inferéncias, parafraseando,
€tc.) e apbs a leitura (sumarizando ou criando gravuras
ou gréficos). Para essas estratégias pode-se utilizar atéc-
nica de leitura em voz ata com orientaces para grupos
grandes ou pequenos, poiso objetivo, segundo asautoras,
é fazer com que a crianga se torne um leitor capaz de
orquestrar um determinado nimero de estratégias de
compreensao para Seu proprio Uuso e sucesso.

Atualmente, com a insercéo da tecnologia da
informag&o, a escolaenfrentaum sério problema: como
trabalhar com ela? A esse questionamento, as auto-
ras dao orientacdes e ensinam como as criancas devem
encontrar informagdestanto em livros quanto nainternet,
pois espera-se que elas sejam “letradas nainformagéo” .
Com abuscadeinformagdes em contextos significativos
e com propositosreais, os professores podem gjudé-las
a se tornar proficientes em informagédo. Outro ponto
salientado pelas autoras é quanto a utilizagdo das
informagdes pesquisadas em livros e websites, seu
monitoramento na busca, avaliagdo, anotacédo e
organizagcdo. A esse ponto o professor tem um papel
fundamental, j& a partir da pré-escola.

Resenhas

Asautoras, no sétimo capitul o, salientam quealeitura
eaescritase desenvolvem juntas. Ao ensinar as criangas
a escreverem textos informativos, elas apontam a efici-
éncia da leitura de diferentes textos informativos para a
formacdo de um bom escritor, utilizando-se das mesmas
formas, pois quando tém a oportunidade e encorgjamento,
elas escreverdo textos com estruturas similares aos tex-
tos lidos. Para tanto h& necessidade de que as criangas
tenham contato com muitosexemplosdeformasdiferen-
tes de escrituracdo e identificar as caracteristicas do tex-
to tais como relatérios, descri¢des, historias em
guadrinhos, resumas, poesias, etc. e também saberem
partilhar taisinformagoes.

No Ultimo e oitavo capitulo, as autoras apresentam
consideragOes finais com o nome Put It All Together
(Colocandotudojunto). Apontam anecessdadedeexigtirem
fortes razbes para que se mude a Situagéo de ensino tradi-
ciona (criangas expostas quase que exclusivamente a
histérias), umadelas € o de que as criangas vao encontrar
outra expectativa pela frente. Além disso, os textos
informativos compdem o que amaioriadas criancas mais
velhas e adultos 1€ e escreve; portanto faz sentido dar as
criangas a chance de aprender mais do que estérias na
escola. O outro ponto observado pelas autoras diz respeito
aos dados consistentes que apoiam a idéa de que o de-
sempenho dosaunosmelhoracom aoportunidadedeler e
receber orientagdes sobre textos informativos.

Fechando o livro, ha apéndices apresentando aos
professores diversos recursos como nomes de revistas
ejornais;, websites paralistasdelivrosinformativos (com
seus enderegos e correios eletronicos); planos de
instrucéo de estratégias deleitura; tipos e caracteristicas
deescritasinformativas. Também referénciasbibliogra
ficas tanto para o professor quanto para o auno.

Fica claro que a rigqueza do livro permanece em
explicitar e orientar que em educacao sempre ha aterna-
tivasparasuame hora, congtituindo-seem uminstrumento
de informagdo Util para docentes, pesquisadores e todos
aqueles que se interessam pel 0 assunto tratado, umavez
gue traz para o contexto educacional a possibilidade de
uma aproximacao entre essas novas estratégias e o pro-
cesso ensino-aprendizagem, viabilizando umapréticape-
dagbgica renovada, um verdadeiro auxilio eficaz e que
busca uma maior proximidade com as necessidades de
formacao do leitor-cidadao.

Elza Maria Tavares Slva
Universidade de Mogi das Cruzes/SP
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Lazar, A.M. (2004). Learning to be Literacy Teachersin Urban Schools: stories of growth and

Althier M. Lazar lecionanaSaint Joseph’sUniversity,
daPhiladelphia, (EUA), sendo pesquisador voltado para
aformagéo de professores de leitura. Trata-se de uma
area de pesquisa que se constitui em setor especia que
merece destague por seu impacto em outras areas.

O Prefécio foi escrito por Patricia A. Edwards, da
Michigan State University, quereembratrabalho anterior
de Lazar em que discutiu aformagéo do professor para
atuar com estudantes da zona urbana, destacando a
originalidade como o tema € tratado no presente livro.

A estrutura da obra € constituida por Introducéo, oito
capitulos, um apéndice, referéncias e fontes
recomendadas. Na Introducéo reafirma a necessidade
de os professores e de seus formadores aprenderem tudo
o quefor possivel sobre as criangas para poderem gjudé
las naaquisicdo daleitura, retomasuapropriahistoriade
pesquisador nadrea ejustificao proprio livro que espera
sgja Uil para professores em exercicio, em processo de
atualizacéo ou deformagao parao exercicio profissional.
Define como urbanas as escol as que se situam em cidades
grandes; atendendo populagdo numerosa e altamente
diversificada; caracterizada por decisdes centralizadas,
com decisdes cronicamente inadequadas afetando as
deci sBes sobre ensino e aprendizagem; com concentragdo
em gruposlinguiisticos minoritariosvoluntéarios (migrantes)
ou ndo e que seguem curriculos uniformizados medindo o
desempenho dos alunos por testes padronizados. Muitos
dosproblemas sdo comunsarealidade brasileira, masem
situacdo bem pior, e sem 0 minimo preparo do professor
para resolvé-los.

E o professor que vai trabalhar neste contexto que é
enfocado preferencia mente nos capitul os subseqlientes,
mas, independentemente deste fato, o assunto é (til e
de interesse para quantos estejam interessados em edu-
cagdo, em qualquer pais, nos mais variados meios
culturais.

O primeiro capitulo apresenta uma retrospectiva
histérica e social, de fatores culturais que influiram na

change. Newark: IRA, xii + 189 p.

formacdo de leitores, com destaque para 0s negros que
logo perceberam as vantagens do saber ler edeir além,
até mesmo como forma de superacdo da segregacao,
gue ainda persiste nas escolas. Neste, como nos demais
capitulos, na parte final ha um tépico com itens para
andlise e consideracdo por parte do leitor. Esta Ultima
parte pode ser muito Gtil quando a matéria é objeto de
estudo e semindrios em sala de aula, além disto serve
de estimulo a pesquisa.

O capitul o seguintefoi dedicado anecessidade de os
professores conhecerem a cultura em gue vivem. Dis-
cute o longo tempo de dominio da cultura européia do-
minando a escola (refere-se aos EEUU, mas se aplica
também ao Brasil) e que s6 nos 20 Ultimos anos se tem
tomado maior ciéncia disto e pesquisado mais
sistematicamente e tratado cientificamente mudancas
mais compativels com a diversidade cultural de salade
aula. O professor atualmente precisa ser mais
responsavel socia mente sabendo usar métodos diferen-
tes compativeis com as diversidades de seus alunos.
Neste, como hos demais capitul os, exemplosdevivéncia
educacional de professores enriquecem a obra. Tam-
bém ha cuidado em indicar perspectivas e necessidades
de pesquisa.

O preparo de professores para atuar de forma
sensivel culturalmente é enfocado no capitulo 3 lem-
brando a necessidade de contar com professores e
escolasque facam adiferenca. Istoimplicaem priorizar
aaprendizagem do aluno; liderangaforte naescola, for-
te colaboracéo dos professores, ensino baseado naava
liac8o, desenvolvimento profissional e experimentagao,
colaboragdo e comunicagdo com 0s que S0 responsavels
pelas criangas. Os programas de formacéo de profes-
sores precisam incluir estudos sobre a diversidade
cultural, cabendo ao professor a responsabilidade de se
manter atualizado em relaco a este aspecto.

Os preconceitos dos docentes em sala de aula séo
objeto de andlise no Capitulo 4. Sdo indicados os



230

caminhos do preconceito — de seu surgimento a
implantagdo — sendo consideradas asrotas diversas que
usa para tanto. Exemplos do impacto do preconceito
sobre as pessoas sé0 apresentados.

O capitulo 5tratadacompreensdo sobreraca, cultura
e dominio da leitura. Para que haja crescimento ha
necessidade de haver uma estrutura, mas gue ndo pri-
vilegie apenas a cultura branca, que define o racismo
como inadequado as escolas, e estratégias diversas
sejam usadas para atender a diversidade cultural
existente em sala de aula

Neste contexto, acomunicagao Com 0Sresponsavels
pelas criangas é fundamental e € necessaria, janafor-
mag&o do futuro professor, cuidar paraque desenvolva
competéncias nesta area, dominando véarios modelos
de ensino-aprendizagem para isto. Destaca que o pro-
fessor precisa ser um entrevistador, saber ouvir e
responder, direcionar sua agdo com base no
conhecimento, conseguir o envolvimento dos
responsaveis pelos aunos. Isto implica em mudangas
de atitudes de todos. Estes sdo 0s aspectos tratados no
sexto capitul o.

O capitulo seguinte trata do estabelecimento das
relagdes culturais no ensino daleitura. Retoma e apre-
senta estratégias (teis tais como: 0 ensino tutorial, o
uso de textos multiculturais, avalidag&o da linguagem
dolar eo ensino dalinguagem do poder eaadministra-
¢é0 dasdade aula

Resenhas

O ultimo capitulo (8°) é um aertaem favor da edu-
cacao continuada para que os professores continuem a
crescer como alfabetizadores culturalmente sensiveis.
Implicito neste crescimento esta o acompanhamento das
mudangas continuas nas necessidades culturaisdos alu-
nos,; conhecer sempre mais sobre as criangas e seus
responsaveis, saber sobre aquisicdo da alfabetizacdo;
acompanhar as mudancas culturais e da comunidade;
dominar como ensinar e assumir efetivamente a
responsabilidade de ensinar.

Para continuar a se desenvolver o professor tem de
ser um eterno estudante da educagdo. Precisa saber
selecionar cursos, buscar continuar a estudar apés
concluir apés-graduagéo, ou sgja, continuar a se desen-
volver como professor e educador.

Como Apéndice apresenta a metodol ogia do estudo
do qual, em parte, resultou o préprio livro e 0s muitos
exemplos de vivéncias nele descritos.

As Referéncias sdo relativamente recentes e predo-
minam os periodicos. Além disso, hd uma bibliografia
recomendada complementar Util a professores e pes-
quisadores.

Finaliza o trabalho um indice de contetido e autores
0 que facilita consultas especificas a itens de interesse
doleitor.

Geraldina Porto Witter
UMC/PUC-Campinas
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Entrevistacom oprofessor LinodeMacedo

Entrevigadora: MARILENE PROENCA REBELLO DE Souza

LINO DE MACEDO é Professor Titular na érea
de Psicologia do Desenvolvimento e Doutor em Psico-
logia pela Universidade de S&o Paulo, instituicdo em
que desenvolveu sua carreira docente, no Instituto de
Psicologia. Um dos maiores estudiosos da Teoria de
Piaget no Brasil, o Prof. Lino é unanimidade quando se
trata de pensar, problematizar e discutir temas educaci-
onais. Sua atuacdo académica tem sido marcada pela
presenca como professor, em niveis de Graduacdo e
Pés-Graduag@o, orientador e pesguisador em regime de
dedicacéo exclusiva. No plano institucional, suapartici-
pacdo tem sido atuante, quer na Universidade de Séo
Paulo, onde assumiu a Direc&o do Instituto de Psicolo-
gia, gestéo 1997-2000, quer em entidades que fomentam
0 ensino e a pesquisa como a ANPEPP, exercendo a
funcdo de presidente na gestdo que ora se findou.
Coordenao Laboratério de Psicopedagogiado I nstituto
de Psicologia da USP. Orientou mais de cingienta te-
ses de doutorado ou dissertacGes de mestrado. Varias
de suas publicagdes sdo referéncias para educadores e
psicélogos, destacando-se o livro Ensaios
Construtivistas, pela Casa do Psicélogo Editora. Pu-
blicou, além disso, mais de vinte capitulos em livros e

mais de trinta artigos em revistas nacionais e
internacionais, assim como diversos trabalhos em anais
de congressos. E diretor da colegdo: “ Psicologiae Edu-
cagdo”, editada pela Casa do Psiclogo. E especialista
na teoria de Piaget aplicada a Psicologia ou Educacéo.
Seu atual programa de pesqguisas, no Laboratorio de
Psicopedagogia, é sobre 0 uso educacional dejogosem
uma visdo construtivista. E com grande orgulho que
participadasecdo Historiadarevista Psicologia Escolar
e Educacional, brindando-nos com suas reflexdes sobre
a &rea

Marilene: Lino, como se deu sua aproximacao
com a érea de Psicologia Escolar e Educacional ?

Lino de Macedo: Bom, penso que aproxima-
¢do se deu por diferentes fatores. Cito alguns deles.
Nasci (1944, Frutal, MG) dentro de uma escola. Meu
pai dava aulas e minha mée cuidava da penséo para 0s
alunos, em geral filhos de fazendeiros e sitiantes. Fiz a
escola normal e, com 18 anos, ja era professor de alu-
nosdasprimeiras sé&riesdeumaescolarural. Fiz o curso
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de Pedagogia (1963 — 1966) e recém-formado passei a
dar aulas de Psicol ogiade Desenvol vimento nestamesma
faculdade. Desde 1970, sou professor desta disciplina
naUSP (primeiro em Ribeirdo Preto e, apartir de 1976,
no Instituto de Psicologia, em S&o Paulo) considerando
suas aplicagdes a perspectiva da aprendizagem escolar
de criangas e adolescentes.

Em sintese, posso dizer que, em todaminhavida, a
guestdo escolar, principamente em sua relacdo com a
Psi col ogiado Desenvolvimento foi uma constante. Nos
ultimos vinte anos tenho sido procurado por professo-
res, sobretudo da educagdo basica, para dar cursos e
pal estras sobre o desenvolvimento da crianga, segundo
Piaget, e a importancia disso para sua aprendizagem
escolar.

Minha tese de doutorado (1973) refere-se aum tra
balho experimental sobre as rel agdes entre desenvolvi-
mento operatério e aprendizagem. Finalmente, desde
1988 coordeno um laboratério onde 0sjogos sdo usados
COMO recurso para a promogdo dos processos de de-
senvolvimento das criancas em favor de suaaprendiza-
gem escolar.

Marilene: Que aspectos vocé destacaria como
mais marcantes em sua formacdo para a
compreensdo educativa da prética psicoldgica?

LinodeMacedo: Como mencionado nas respostas
a questdo anterior, 0s aspectos mais marcantes de
minha visdo sdo de natureza interdisciplinar. Ou segja,
de um lado a crianga e seu processo de desen-
volvimento (tal como entendido e estudado
experimentalmente por Piaget) e, de outro, a escola e
suafuncdo deiniciar osaunos nasartes e nas ciéncias,
sobretudo em matematicae em lingua portuguesa. Tra-
ta-se, portanto, de uma visdo interdisciplinar e
psicopedagdgica do conhecimento. Interdisciplinar,
porque disciplinas, discipulos e docentes sao
considerados como partes interdependentes, isto €,
irredutiveis, complementares e indissociaveis.
Psi copedagdgica, porgue a didatica (os contelidos e 0s
modos de ensinar, bem como as caracteristicas
daqueles que se responsabilizam por sua transmisso)
€ consideradaem relagdo (ou seja, tanto quanto possivel
de forma ndo-dualistica) as criancas que aprendem e
aos contextos socioculturais (familia, classe social, etc.)
a que pertencem e que definem, em parceria com a
escola, as significacBes desta aquisicdo para elas.
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Marilene: Lino, que contribui¢cdes vocé
considera que Piaget tem trazido para a Psicologia
Escolar e Educacional?

Lino de Macedo: Para mim, sua contribuicéo é
fundamental, necesséria, ainda que insuficiente e
incompleta para dar conta da complexidade desta
guestéo. Enumero algumas das contribui¢des de Piaget:

- Andlise tedrica e experimental dos processos de

tomada de consciéncia, abstragdo, generalizagao,

construcdo de possiveis e necessarios,
correspondéncias e transformagcdes, implicacoes,

I6gica das significagbes e formas elementares da

dialética. Todos esses temas foram estudados na

perspectivado sujeito que conhece, no caso criangas,
com idade, aproximadamente, entre 5 e 15 anos,
entrevistadas em uma dada situacdo experimental.

- Descricdo dos niveis ou estadios de desenvolvi-

mento das criangas em relaco atemasfundamentais

a sua compreensdo e redizacdo de problemas da

I6gica e da matemética, como, por exemplo,

classificar, ordenar, quantificar, inferir, excluir

variaveis, comparar, anular, compensar, estabel ecer
relacdes, deduzir, etc.

- Descrigdo dos niveis ou estadios de desenvolvi-

mento da funcdo simbdlica na crianga (imagem,

imitacdo, jogo, representacdo, linguagem, etc.).

- Andlise das formas pelas quais as criangas apren-

dem pouco apouco acooperar, trocar pontosdevista,

descentrar, relacionar-se segundo regras, superar sua
visdo simpatica ou antipatica em favor da

reciprocidade e da vontade como regulacdo social e

afetivadastrocasinterindividuais.

Ora, esses temas sdo fundamentai s tanto para o pro-
fessor como para o auno.

Piaget e colaboradores fizeram muitos estudos
experimentais sobre nogdes e operagdes da légica e da
matemética na crianca. Disse na crianga e ndo da
crianca. Por que saber isso é necessério a0 processo
educacional? As disciplinas escolares ensinam ainda
hoje os contetidos (conceitos e operagdes) pautados na
perspectivadosadultos, isto €, do conhecimento cientifico
tal como estabel ecido, demonstrado, pelos pesquisado-
res. A didéticatradicional, neste sentido, consistia em
apenas um esfor¢o de simplificar e organizar os
conceitos de modo didatico e em propor exercicios e
problemas que, em principio, facilitariam a aprendiza-
gem das criancas. Em outras palavras, uma boa
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explicacao do professor deveriacorresponder aumaboa
compreensdo das criancas, comprovada pela correcéo
dos exercicios e das respostas certas. A retencéo e a
exclusdo escolar, como sabemos, eram as consequiéncias
para aqueles que ndo se encaixavam neste modelo.

Ora, gragas aos estudos de Piaget pbde-se provar
geneticamente como as nogdes e operacdes sdo
construidas ou reconstruidas pouco a pouco ha pers-
pectiva das criangas.

Marilene: Vocé tem se preocupado em buscar
possiveis aproximacdes da teoria de Piaget com o
processo educativo, com a pratica em sala de aula,
como vocé analisa tais possibilidades?

Lino de Macedo: Penso que ha uma corres-
pondéncia entre os interesses tedricos de Piaget e 0s
objetivos da pratica em sala de aula. Paraambos, o tor-
nar-se é a questdo mais importante. No caso da escola,
como a crianga torna-se alfabetizada? Como aprende
nocoes de cllculo? No caso de Piaget, como a crianca
torna-se operatoria, cooperativa, sensivel aumainteragdo
pautada por regras e projetos?

No meu caso, especificamente, o propdsito sempre
foi o de saber compartilhar o processo construtivo de
meus orientandos em favor de sua formagdo pés-
graduada. Em outras palavras, como um auno torna-
se mestre e doutor? Como produz uma pesquisa,
escreve uma tese? N&o se trata de ser construtivista
(no sentido ideol 6gico), mas de aprender a observar e
a favorecer um processo de construgdo. Onde esta
uma tese que ainda nao foi escrita? Onde esta a
alfabetizagdo de um aluno aindaignorante daleiturae
da escrita? O interessante da idéia de construcéo —
gque na maior parte das vezes refere-se a uma
reconstrucaéo — resume-se ao problema do como criar
0 que ndo existe (caso, por exemplo, da tese) ou de
transpor o que existe em um plano ou escala (jatemos
ciéncias da linguagem, os professores ja sabem ler e
escrever) paraum outro (tornar o aluno alfabetizado).
O que é construgdo como processo revela-se, pouco a
pouco, como descobertadaguilo que jaé conhecido no
plano social, por exemplo. O que é construgdo se
expressa, ha pratica, como invencdo de estratégias ou
recursos para aprender. Mas construir ndo se reduz
de imediato a inventar ou a descobrir. Em outras
palavras, os objetivos da escola coincidem,
correspondem, aosinteresses de Piaget, aindaque este
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nado tenha uma contribui¢do especifica paraa aprendi-
Zagem escolar.

O fato € que, na prética, namaior parte de meu tra-
balho de pesquisa na pés-graduagéo e de relagdo com
professores da educacéo bésica, esta questdo € a mais
insistente: como se beneficiar do trabalho de Piaget em
favor de uma melhor formagéo dos professores ou em
favor de uma melhor aprendizagem escolar das
criangas?

Marilene: Em alguns de seus escritos,
compar ece uma concepcao de Psicopedagogia que
difere daquela defendida pelos psicopedagogos.
Como vocé define esta area de conhecimento?

Lino de Macedo: Como mencionado, vejo a
Psicopedagogia, sobretudo, como uma forma de
conceber 0 conhecimento. Trata-se, como disse, deuma
visdointerdisciplinar, relacional ou dialética, ndo-dudista.

Como sabemos, por aproximadamente trinta anos
constava no curriculo de Psicologia, a Disciplina Difi-
culdades de Aprendizagem e Psicopedagogia. SO que,
até onde sei, a énfase era na questao das dificuldades
de aprendizagem e, mesmo assim, vistas principa mente
sob doiséngulos. Deum lado, com énfase naslimitagdes
da crianga, ou seja, em suas caracteristicas, nivel de
inteligéncia, resisténcias, etc. De outro lado, umaviséo
critica desta énfase psicolégica e reducionista do
problema. Ou sgja, tratava-se agora de estudar as difi-
culdades de aprendizagem como “queixa escolar” pro-
duzidapor um conjunto muito maiscomplexo de proble-
mas ou varidveis escolares. O fato é que, em umavisao
ou em outra, a Psicopedagogia era sempre
desconsiderada. Como manter a Psicopedagogia, como
clinica escolar, restrita aos psicologos se isso lhes é
negado em sua formagdo graduada?

Igualmente, nos cursos de Pedagogia ndo raro a
énfase é dada aos aspectos didéaticos do processo de
ensino, criticando-se umavisdo psicol 6gicado processo
educaciona. Como sustentar a Psicopedagogia como
uma das possibilidades de atuac&o do professor se isso
Ihes é negado em sua formacgdo graduada?

Em sintese, no Brasi|, Psicopedagogiafoi sempreago
desconsiderado, como regra geral, tanto nos cursos de
Psicologia como de Pedagogia. Este vazio foi pouco a
pouco sendo preenchido por professores particulares,
pelaclinica (de Psicologia, Fonoaudiologia, Pediatria).
Esta formacdo foi sendo dada em cursos de
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especializacéo e pelareivindicagcdo de um status profis-
sional paraas pessoas, graduadasem diferentescarreiras
além da de Psicologia ou Pedagogia, que cuidam dos
problemas de aprendizagem, até mesmo em sua pers-
pectiva ingtitucional. Como defender um estatuto pro-
fissional, negando anormaque no Brasil define profis-
s80 apoiada na graduac&o?

Quanto a mim, a questdo psicopedagdgica, como
mencionado, sempre me interessou, mas como &rea de
conhecimento e na perspectiva da leitura que pude fa-
zer das contribuicbes de Piaget sobre essa quest&o. Em
outras palavras, nunca me considerei um
“psicopedagogo”, mas um professor de Psicologia do
Desenvolvimento.

O fato € que uma visdo psicopedagogica dos
processos de aprendizagem e do desenvolvimento é
cada vez mais importante, sem gue se chegue a um
acordo sobre as diferentes possibilidades de se obter
Ou mais que isso de se certificar essaformagéo. Como
disse, a Psicologia reclama esse privilégio, mas na
prética ndo sabe como fazé-lo, porque reluta em
superar sua visdo de aprendizagem restrita aguele que
aprende ou ndo aprende, aos processos psicol 6gicos
ou subjetivos deste processo. Como incluir, no ambito
da Psicologia, por exemplo, os contelidos ensinados
(Matemética, Lingua Portuguesa, conceitos médicos
ou saude)? Os cursos de especializacdo em
Psi copedagogia reclamam este privilégio, esquecidos
de que no Brasil uma profisséo € definida pela
graduacdo e ndo pela pds-graduacéo.

Marilene: Que aspectos da obra de Piaget sdo
objeto de seus estudos recentes?

Lino de Macedo: Nos ultimos anos dediquei-me,
sobretudo, a cinco grandes temas relacionados a obra
de Piaget.

Primeiro: Estou trabalhando em uma caracterizacdo
metodol 0gica do conhecimento em construgdo. Para
iSS0, propus no curso de pos-graduacéo em Psicologia
Escolar e do Desenvolvimento Humano umadisciplina
“A pesquisa em uma visdo construtivista’. As aulas
foram gravadas e transcritas. Tenho a esse respeito a
primeiraversao de um livro (180 péaginas) quereline o
principal que pude trabalhar sobre esse assunto. Meu
projeto é publica-lo no proximo ano. Alémdisso, orientel
teses e dissertacOes sobre temas relacionados a teoria
de Piaget.
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Segundo: Meu grande interesse nos Ultimos quinze
anos é estudar a parte final da obra de Piaget. Ostemas
mais importantes dessa parte da obra de Piaget sdo:
tomada de consciéncia, realizar e compreender, abstrair,
generalizar, estabel ecer correspondéncias etransforma-
¢Oes, logica das proposicoes, formas elementares da
dialética, a construcdo de possiveis e necessarios.
Estudar esses livros, dar palestras e cursos sobre os
temas neles tratados tem sido um grande desafio e
alegriaparamim.

Terceiro: Pude fazer umaleitura bastante cuidadosa
do livro Biologia e conhecimento (Piaget, 1967).

Quarto: Publiquei, pela Editora Artmed, o livro
Ensaios Pedagoégicos (2004) sobre palestras que fiz
nos Ultimos cinco anos, envolvendo aquestdo de pensar
aescolainclusiva em uma perspectiva construtivista.

Quinto: Publiquei, com Ana Lcia Sicoli Petty e
Norimar Christe Passos, tréslivros (o tltimo seralan-
cado em 29/11) sobre nosso modo de usar jogos de
regras, em um contexto de oficinas, como recurso de
observacdo e promocéo do desenvolvimento e da
aprendizagem escolar de criancas da escola
fundamental bem como para a formagéo de seus
professores ou orientadores.

Marilene: Que experiéncia profissional
comparece como uma das mais marcantes para
VOCcé?

Lino de Macedo: Bom, como qualquer professor
em umauniversidade como aUSP, o desafio € sabermos
fazer de tudo um pouco, é sabermos gerir tantas tarefas
e demandas, ndo esquecendo de nosso tema de estudo,
de nossas responsabilidades para com a causa
universitaria, para com nossos compromissos de pro-
fessor, pesquisador e divulgador do conhecimento
cientifico em Psicologia.

Nestes trinta anos de USP fiz minha carreira
universitaria completa (mestrado, doutorado, livre
docéncia, concurso de professor associado e titular),
fui chefe e vice-chefe de departamento, diretor evice-
diretor do Instituto de Psicologia, participei detodos
0s Orgaos col egiados; orientei 60 teses e dissertacdes;
dei aulas nagraduagdo e na pos-graduagdo; coordenei
o Laboratério de Psicopedagogia; dei palestras e
cursos de extensdo. Compartilhei trabalhos de muitos
tipos. Fui representante da Psicologiana CAPES, fui
presidente da ANPEPP (Associacdo Nacional de



Historia

Pesquisa e Pds-graduacdo em Psicologia), sou
presidente da SBPD (Sociedade Brasileira de
Psicologia do Desenvolvimento). Em todas essas
oportunidades aprendi e tenho podido aprender com
meus colegas, com as tarefas propostas e com o
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projeto que animacadaumadelas. Dai minhagratidao
e reconhecimento a todas as pessoas que me
possibilitaram essas experiéncias e as boas condi coes
gue me permitiram realiza-las e a aprender com to-
das elas. Muito obrigado.
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A ELABORACAO DE TESTESDE SALA DE AULA

Os sistemas de avdiacdo referentes as disciplinas
of erecidas nasingtitui cbes de ensino merecem umaaten-
¢ao especia por parte dos profissionais da Educagéo,
uma vez que as avaliagbes sdo preparadas pelos pro-
fessores para uso em sala de aula. S8o eles os agentes
maisimportantes neste processo, pois ndo s conhecem
a diversidade existente nos cursos, de acordo com a
grade curricular e a ingtituicdo educaciona a que per-
tencem, como também seus educandos. Nao haum teste
padronizado externo paraaavaiagdo do processo ensino-
aprendizagem, o método é escolhido pelo educador, e
cabe a este identificar a melhor opgdo para mensurar a
aprendizagem de seus alunos.

E importante primeiramente diferenciar os termos
testar, medir e avaliar. Conforme Haydt (1997), testar é
“verificar um desempenho através de situagdes previa-
mente organizadas, chamadas testes’; medir é “descre-
ver umfendmeno do ponto devistaquantitativo”; eavaiar
é“interpretar dados quantitativos e qualitativos paraobter
um parecer ou julgamento de valor, tendo por base pa-
drdes ou critérios’ (p.289).

Nesse sentido, o ato de avaliar deve ter um vaor
guantitativo e qualitativo. Quantitativo no sentido de se
observar as vérias formas de se avaliar, sobrepor adis-
ciplina sob varios tipos de medicdo do conhecimento.
Para isso o0 professor deve buscar ndo somente avaliar
0 conhecimento prévio de seus alunos, como também o
conhecimento de interpretacdo de textos, tabelas,
gréficos, sequéncias|égicas, como alguns exemplos.

Quanto aavaliacdo qualitativa, o professor deve pen-
sar na qualidade do instrumento que usara parafazer o
seu diagndstico. Lembrando que o educando recebeu
ao longo do processo ensino-aprendizagem umarel agéo
de dados que correspondem ao curriculo da escola.

Claudette Maria Medeiros Vendramini*
Liane Di Stefano Da Silva?
Vanessa Cassinelli Chenta?

Assim, o professor deve avaliar 0 seu aluno com base
neste processo, utilizando instrumentos objetivos, que
tenham clareza e que estejam proximos darealidade do
conhecimento construido pelo seu aluno.

Desta forma, compreende-se que a avaliacdo tem
uma fungdo ssimbdlica de um “termdmetro”. O educa
dor por meio de sua avaiacdo pode diagnosticar vérios
tipos de problemas entre os seus educandos. O resultado
daavaliacdo colocarao professor diante de umasituacéo
de tomadas de decisdes. Estas decisbes poderdo ser
desde umarevisdo no seu plano de ensino até a solugéo
de um problema de dificuldade de aprendizagem com
proporcéo elevada.

Uma avaliagdo bem estruturada seja na forma de
dissertac@o, teste, em grupo, entre outras, deve propor-
cionar aos docentes condi¢des de conhecer seus
educandos, quais suas reais dificuldades na aprendiza-
gem, determinar se 0s objetivos propostos pelo educa-
dor foram alcancados, bem como promover o desem-
penho académico. A preparacdo das avaliagbes dasala
de aula, todavia, pode ser melhorada por meio da apli-
cacdo de técnicas. O desenvolvimento do instrumento
pode ser dividido em trés etapas principais: (1) plangjar
o teste, (2) redigir os itens e (3) analisar os itens.
(Anastasi & Urbina 2000).

A atencdo deve estar concentrada na preparacdo
dos itens, pois o teste construido sem um esquema de
planegjamento provavel mente ficara sobrecarregado de
materia relativamente transitério e menos importante.
Muitas das criticas aos testes de resposta selecionada
originam-se da mé elaboracéo das alternativas, de
respostas bvias e simplistas ou mesmo daambiguidade
na linguagem e na elaboragéo das alternativas.

Como exemplo, pode-se citar a elaboracdo de

! Doutora em Educagdo Matemdtica pela Universidade Estadual de Campinas e docente da graduagéo e do Programa de Pés-Graduagdo Strictu

Sensu em Psicologia da USF.

2 Estudante do Curso de Psicologia da USF e bolsista da iniciagdo cientifica PROBAIC-USF.
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guestdes referentes ao toOpico “Tratamento da
Informagdo”, abordado nos Parémetros Curriculares
Nacionais—PCN (Secretariada Educaco Fundamental
— SEF, 1997). Esse tema atualmente compde os PCN’s
em virtude da necessidade da sociedade que exige a
utilizacdo e interpretacéo de tabelas e gréaficos
estatisticos necessarios para compreender as
informacdes veiculadas pelos diversos meios de
comunicagdo. Segundo a SEF (1997), estar alfabetiza-
do no século XXI supde saber ler e interpretar dados
apresentados de maneira organizada, como 0s apresen-
tados em tabel as e gréficos estatisticos, para que a par-
tir da andlise das informagdes e pela observacéo de
acontecimentos seja possivel tirar conclusdes ou fazer
previsdes.

Como jamencionado, apds o plangjamento daprova
ou teste que se desgja aplicar nos estudantes, os itens
devem ser redigidos com muita atengéo, para que ndo
haja ambigtidade nalinguagem e elaboracéo das alter-
nativas. Como exemplo, podem ser considerados os
dados apresentados na Tabela 1 do teste de “ L eiturade
dados apresentados em tabelas’ (Vendramini, Chenta
& Silva, 2004), elaborado com o objetivo de avaliar a
leitura e compreensdo de dados apresentados em tabe-
las estatisticas. As informacfes podem ser extraidas

SugestBes Préticas

diretamente ou indiretamente destas tabelas. S&o
consideradasinformagtes obtidasindiretamente aquelas
gue necessitam de operacdes matematicas ou
comparagoes de resultados obtidos diretamente.

Para a avaliagdo da leitura e compreensdo dos da-
dos apresentados na Tabela 1 as seguintes questdes fo-
ram formuladas. (1) Qual o terceiro personagem prefe-
rido divulgado pelamidiaem 20037?; (2) Qual aporcen-
tagem de pessoas que preferem o personagem Harry
Potter?;, (3) Qual a razéo de votos entre 0 6° e 0 9°
colocado?. O nivel de exigéncia da informacéo
matematica € diferente para cada questdo. A primeira
exige aleituradiretadainformacdo referente ao tercei-
ro personagem preferido; a segunda é também umalei-
tura direta, mas refere-se a informacdo da porcenta
gem de pessoas; e a terceira exige a leitura da
informacdo referente a0 numero de votos do 6° e 9°
colocados e o célculo da razdo entre esses valores. E
importante que o professor inclua no teste questfes de
nivel facil, médio e dificil para permitir aavaliagdo do
nivel de conhecimento ou habilidade dos estudantes.

A resposta a primeira questdo pode ser dada
diretamente da Tabela 1, embora exija alguma atengéo
do respondente. E possivel que alunos menos atentos
desconsiderem a coluna referente & classificagdo e

Tabela 1: Os 10 personagens preferidos divul gados pelamidiaem 2003

NUmero de votos
Personagem Classificagdo Ne %
Bob Esponja 1° 92 61,3
Cavaleiros do Zodiaco I 38 253
Gollum 20 89 59,3
Harry Potter 5° 76 50,7
Hulk Q° 22 14,7
Michael Jackson 10° 10 6,7
Nemo 40 82 54,7
Neo 3 86 57,3
Sandman 6° 44 29,3
Wolverine 8° 35 23,3
Total de pessoas 150 -

Nota: Cada pessoa podia votar em mais de um personagem
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respondam apenas pelainformagéo contidanaprimeira
coluna, Gollum, personagem daterceiralinhadatabel a,
guando o correto seria o da oitava linha. Outros podem
responder Nemo em vez de Neo, pela semelhanca
lingiisticaentre asduas pal avras. Outros podem, ainda,
responder Bob Esponja, sem considerar a informagao
referente & colocagdo do personagem (terceiro
colocado), mas apenas considerando a informag&o que
estanaprimeiralinha

Nesse processo de avaliagcdo, as respostas podem
ser abertas ou de multiplaescolha. No Ultimo caso, pode-
se ou ndo considerar possive's erros dos alunos, depen-
dendo do objetivo do professor. Assim, as alternativas
podem ser elaboradas, néo com o intuito de induzir as
respostas ao erro, mas para permitir umaavaliagéo que
possihiliteinterpretacbes maisricasapartir dasrespostas
dosalunos.

As dternativas devem ser elaboradas com cuidado
para que a possibilidade de anulag&o da quest&o sejaa
maisremotapossivel. Um exemplo de umaquestéo com
aternativas mal-elaboradas ocorre quando elasincluem
alternativas contraditérias ou quando se incluem
respectivamente as duas alternativas seguintes namesma
guestdo: nenhuma das alternativas anteriores esta
correta; etodas as alternativas anteriores estdo corretas.

Destaforma, poderiam ser consideradas como ade-
quadas, as alternativas descritas a seguir: (a) Gollum;
(b) Neo; (c) Nemo; (d) Bob Esponja; e () Wolverine.
Ou as dternativas. (a) Gollum; (b) Neo; (c) Nemo; (d)
Bob Esponja; e (e) nenhuma das alternativas anteriores
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estacorreta. Eimportante ressaltar que alternativas como
“todas as alternativas anteriores estdo corretas’ e
“nenhuma das alternativas anteriores esta correta’ po-
dem ser utilizadas, desde que respeitem esta sequiéncia,
afimdequeaocorrénciade umadasalternativasexclua
a possibilidade de ocorréncia das outras.

Otépico“ Tratamento dalnformacdo”, abordado nos
PCN’s (SEF, 1997) inclui também a leitura de dados
apresentados em forma de graficos. Os dados da Tabe-
la 1 poderiam ser apresentados em forma de grafico
estatistico (Figura 1), permitindo ao professor umaava
liacBo mais abrangente de como os estudantes poderi-
am interpretar as informagfes veiculadas pelos diver-
S0s meios de comunicagao.

Segundo os PCN’s ao ensinar matematicano ensino
fundamental deve-se despertar nos estudantes de 12a4
aséries 0 espirito de investigacao e organizagdo de da-
dos buscando desenvolver habilidades de leitura e
interpretacdo deinformagdesjaorganizadas em graficos
e tabelas, de coleta e organizacdo de informagdes em
tabelas e gréaficos e de producdo de textos para a sua
interpretacdo. Esta andlise deve ser mais apurada para
estudantes de 5 a 82 séries, levando-os a fazer previ-
sOes e estabelecer relagBes entre acontecimentos.

O professor pode aperfeicoar suas avaliacoes
pesquisando outros instrumentos criados por 6rgaos
especiaizados na construgdo de testes e utilizar seus
itens como model 0. Essesitens podem ser sel ecionados
dos elaborados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),

Michael Jackson
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T ]10(6,7%)
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Figura 1: Os 10 personagens preferidos divulgados pelamidiaem 2003 (N=150 pessoas)
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responsavel pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), pelo Sistema de Avaliagdo da Educagéo B&
sica (SAEB), pelo Sistema Nacional de Avaliacgo da
Educacao Superior (SINAES) ou até por ingtitui¢cdes do
exterior tais como o Educational Testing Service (ETS)
responsavel pel o Graduate Recorde Examination (GRE)
(INEP, 2004, GRE, 2004).

A avaliagdo, como processo envolvido paramedir a
aprendizagem, deve ser usadafreqientemente narotina
dasalade aula. Como diz Carvaho (1973), tais verifi-
cagdes podem ser informais (trabal hos, exercicios, par-
ticipacdo nos debates, solucdo de problemas, aplicacdo
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de conhecimentos, etc.) ou formais (prova propriamen-
te dita).

A criagdo de instrumentos utilizados em sala de
aula deve propiciar uma adequada avaliacéo do
contetldo por meio de escolhas feitas a partir de
reflexdo e estudo sobre 0 que se pretende com essa
avaliacdo de rendimento dos alunos. Para tanto,
convida-se o profissional daeducacéo arefletir sobre
aimportanciade umaavaliacdo inteligivel, que, muito
mais do que um ato de promover ou reter 0 corpo
discente, € um auxiliar que direciona o professor
guanto a sua qualidade de ensino.

2004: Prova 1 - Amarela. [On ling], Disponivel: http: /
www.inep.gov.br/download/enem/2004/prova/
ENEMO04_amarelapdf
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O DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA E SUA | MPORTANCIA PARA O
PROCESSO DE ALFABETIZAGAO

A consciéncia fonoldgica pode ser entendida como
um conjunto de habilidades que véo desde a simples
percepcdo global do tamanho da palavra e de
semelhancas fonoldgicas entre as palavras até a
segmentacao e manipulacdo de silabas efonemas (Bryant
& Bradley, 1985). Fazendo parte do processamento
fonol6gico, que se refere as operagBes mentais de
processamento de informag&o baseadas na estrutura
fonolégica da linguagem oral. Assim, a consciéncia
fonolgica refere-se tanto a consciéncia de que afaa
pode ser segmentada quanto a habilidade de manipular
tais segmentos, e se desenvolve gradual mente amedida
queacriancaval tomando consciénciado sistemasonoro
dalingua, ou seja, de palavras, silabas e fonemas como
unidadesidentificaveis (Capovilla& Capovilla, 2000b).

Enquanto a consciéncia de segmentos
suprafonémicos desenvolve-se de modo esponténeo, o
desenvolvimento da consciéncia fonémica necessita da
introducdo formal a um sistema de escrita alfabético
(Morais, 1995). A precedéncia da consciéncia
suprafonémica em relagdo a consciéncia fonémica é
devida ao fato de que silabas i soladas sdo manifestadas
como unidades discretas dafala, o que ndo ocorre com
osfonemas. Segundo Morais(1995), paraaconsciéncia
de fonemas s80 necessérias instrucfes expressas sobre
aestruturadaescritaafabética, nointuito defamiliarizar
a criangca com o0 mapeamento que esta escrita faz dos
sons da fala. Vale ressaltar que as instrugfes para o
desenvolvimento dahabilidade de manipular ossonsda
fala, bem como as instrucBes para desenvolver a
habilidade de converter esses sons em escrita e vice-
versa, devem ser realizadas de modo atornar explicito
acriancaestas correspondéncias (Capovilla& Capovilla,
2003).

De acordo com Frith (1985), ha trés estratégias
basicas para se lidar com a palavra escrita. A primeira

Flavia Lopest

€ a logogréfica. O uso desta estratégia implica no
reconhecimento das palavras por meio de esguemas
idiossincréticos. Desta forma, 0s aspectos criticos para
a leitura podem néo ser as letras, e sim dicas ndo-
alfabéticas. A segunda estratégia € a alfabética, e
implica em analisar as palavras em seus componentes
(letras e fonemas) e em utilizar, para codificagdo e
decodificacdo, regras de correspondéncia grafo-
fonémicas. Finalmente, aestratégiaortograficaimplica
na construgdo de unidades de reconhecimento no nivel
afabético. Com isso, partes das palavras podem ser
reconhecidas diretamente, sem conversdo fonoldgica
Assm, resumidamente, segundo Morton (1989), aleitura
se da de acordo com um modelo de duplo processo: o
acesso ao som e ao significado pode ocorrer por meio
de um processo direto ou por meio de um processo
indireto, envolvendo mediacéo fonol bgica.

A rotafonol égica, que se desenvolve com aestratégia
alfabética, é essencial para a leitura e a escrita
competentes, pois faz uso de um sistema gerativo que
converte a ortografia em fonologia e vice-versa, o que
permite & criancaler e escrever qualquer palavranova,
apesar de cometer erros em palavras irregulares
(Alegria, Leybaert, & Mousty 1997). A geratividade,
caracteristicadas ortografias alfabéticas, permite aauto-
aprendizagem pela crianga, pois ao encontrar um novo
item a crianca podera fazer leitura/escrita por
(de)codificacéo fonoldgica. Esse processo contribuird
paraacriacdo de umarepresentacdo ortograficadoitem
gue posteriormente poderd ser lido pelarotalexical.

De acordo com o Relatério Francés “Aprender a
Ler”, a medida que a crianga inicia o processo de
aprendizado daleiturapor decodificacdo grafo-fonémica
e passa a encontrar as mesmas palavras escritas, aos
poucos vai construindo um |éxico mental ortografico

! Psicéloga; mestranda em Avaliacdo psicolégica no programa de pds-graduacgéo stricto sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco



242

(Observatoire National de la Lecture, Centre National
de Documentation Pédagogique, 2001).

A instrucdo direta da consciéncia fonol6gica,
combinada & instrugdo da correspondéncia grafemo-
fonémica, acelera a aquisicdo da leitura. No Brasil j&
foram realizados estudos no intuito de desenvolver a
consciénciafonol 6gicaem criangas, demonstrando que,
também naortografiadalinguaportuguesa, aconsciéncia
fonol 6gicaéum pré-requisito paraaaquisicao deleitura
e escrita (Capovilla & Capovilla, 1997; Capovilla,
Capovilla& Silveira, 1998). Instrugdes de consciéncia
fonoldgica e instrugdes fonicas mostraram-se eficazes
em melhorar aleitura e escrita quando introduzidas em
diferentes niveis escolares.

Segundo Capovilla& Capovilla(2003), diversostra
bal hos tém relatado que esta habilidade se correlaciona
com 0 sucesso na aquisicdo da linguagem escrita, de
formaque aimportanciadaconsciénciafonol 6gicapara
0 processo de aquisicao daleitura e da escritatem sido
bem reconhecida. Desta forma, em diversos estudos ja
conduzidosno Brasil, foi adotado um procedimento para
desenvolver a consciéncia fonolégica e ensinar
correspondéncias graf o-fonémicas a escolares. Este foi
aplicado em criangas de niveis socioecondmico médio e
baixo e mostrou-se eficaz em aumentar o desempenho
em consciénciafonol dgica, leitura e escrita de criancas
noinicio daafabetizacdo (Capovilla& Capovilla, 2000a).

Este procedimento para desenvolver consciéncia
fonol 6gicaeensinar correspondéncias grafo-fonémicas
abrange diversos niveis de consciéncia, desde a
consciéncia de rimas e aliteragdes até a consciéncia de
fonemas (Capovilla& Capovilla, 2000Db).

O procedimento constade 38 atividades, distribuidas
da seguinte forma: 13 atividades de consciéncia de
palavras, rimaealiteragdo; 10 atividades de consciéncia
de silabas; 5 atividades de consciéncia fonémica; e 10
atividades de manipulagédo fonémica. A partir da
atividade 24, acriangaé submetidaao treino dasrel aces
grafo-fonémicas sem, contudo, precisar utilizar aescrita.
Todo procedimento érealizado oralmente e osexercicios
sdo feitos por meio das correspondéncias entre 0 som
das paavras e figuras que as representam. Utiliza-se
também de figuras geométricas com o objetivo de
representar simbolicamente asfiguras, palavras, silabas
e fonemas trabalhados. Como exemplo de atividades
propostas para esse treino em rima, propde-se que a
crianca identifique palavras que terminem com o som
pedido pelo aplicador, por exemplo: “Diga o home de
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um animal que termine com to, ou diga o nome de uma
frutaqueterminecom ana” . Nessaatividade é esperado
gue a crianga demonstre, falando, que percebeu que as
palavras terminam com 0 mesmo som. Em uma das
atividades de aliteracéo, o aplicador comeca contando
uma histéria curta com aliteragdes, em seguida deve
fazer um jogo em que pede as criangas que falem itens
gue comecem por um determinado som, por exemplo,
palavras que comegam com /a/; animais cujos homes
comegam com /ma/, é necessario que possamos dizer &
crianga vérias palavras com uma mesma silaba, para
gue elapossa compreender a atividade, espera-se que a
crianca fale a0 menos uma palavra que comece com o
som solicitado.

Como exemplo de atividade de consciéncia de
palavras e segmentac&o defrases, o aplicador devefalar
uma frase e depois a repete sem a Ultima palavra, a
crianca deve dizer, entdo, a palavra que faltou, por
exemplo, /Eu passeio de bicicleta. Eupasseiode  /
. E preciso salientar que, apesar do comando daatividade
ser a segmentacdo de frases, o aplicador ndo deve
segmentar a frase, palavra por palavra. A frase deve
ser enunciada por inteiro, sem interrupgdes, no intuito
de evitar a desnaturalizacdo dafala.

A consciéncia de silabas é trabalhada, por exemplo,
em uma atividade em que o aplicador e as criangas
cantam musi casfamiliares batendo pamasacadasilaba
falada. A consciéncia de silaba pode ser trabalhada
também em atividades que apresentem asintese silabica
Como exemplo pode-se usar um jogo com fantoches
em gue esses dizem palavras separando as silabas, sendo
gue ascriangas devem dizer apalavrainteira, unindo as
silabas faladas pelo fantoche.

A identidade fonémica pode ser trabalhada em
atividade naqual inicialmente, € proposto acriangatra-
balhar com histérias em que um fonema aparece
repetidamente em vérias palavras, mostrando-se aletra
correspondente a esse fonema, sendo solicitado em
seguida a crianca que repita as palavras ditas pelo
aplicador e logo depois que faca a identificacdo do
fonemainicial de cada palavra

Como exemplo de atividade de consciénciafonémica
pode-se utilizar o teatro de fantoches, em que um deles
€ caracterizado como aquele quefala*“ palavras bobas’,
ou sgja, falapaavrastrocando um fonema, por exemplo,
em vez de/meninaol/, dizer /benino/. As criancas devem,
entdo, assigtir ao teatro defantocheseinteragir corrigindo
as “paavras bobas’, dizendo as suas formas corretas.
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A atividade cobre tanto sons consonantais como
vocdlicos.

A consciéncia fonémica pode também ser trabalha
da com a sintese de fonemas em jogos nos quais o
aplicador deve apresentar palavras ou pseudopalavras
em gue cada fonema é representado por uma forma
geométrica. Adicionam-se, entdo, formas geométricas
no inicio, fim e meio dos itens para formar diferentes
palavras. O aplicador devera apresentar os cartGes para
as criangas e informar que cada um dos cartfes ir4
representar um fonema distinto. Essa atividade possuli
como principal objetivo mostrar que, pela modificagéo
naarrumacao dos fonemas nas pal avras pode-se formar
outras palavras digtintas.

No procedimento devera ser feita no maximo uma
atividade por dia, sendo realizado também um treino do
afabeto em paraelo. E importante lembrar que sempre
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quetraba har com pseudopa avrasdeve-sedizer acrianga
gue se trata de palavras inventadas. O treino pode ser
administrado individualmente ou em grupos em sessdes
no consultério por psicélogos ou pelos professores nas
classes, sendo estes capacitados para tanto.

No intuito de verificar a eficacia do procedimento
descrito foram Capovilla e Capovilla (2003) comparou-
se 0 desempenho de criancas nahabilidade de consciéncia
fonologica, na aquisicdo da leitura e escrita antes e de-
pois de serem submetidas ao treino. As criangas gque
participaram das atividades de consciéncia fonolégica e
de correspondéncia grafo-fonémicas apresentaram
ganhos significativos, tanto em consciéncia fonoldgica
guanto em leitura e escrita quando comparadas as do
grupo controle. Isto confirma a importancia e a
necessidade de programas de ensino de leitura e escrita
gueincluam atividades de consciénciafonol 6gica.
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construtivistal piagetiana e em sua experiéncia como
docente, universitaria a autora enfoca varios aspectos
da inclusdo, cultura e outros pressupostos, recursos
pedagdgicos, comunicacdo, etc.

Reim&o,S. (2004). Livros e Televisdo: correlagcdo. Sdo Paulo:
AteliéEditorial, 147p. A autoraanalisaasrelagbesentre
o texto de ficgdo, sua leitura televisiva e seu impacto
nos leitores e telespectadores. Propicia condi¢fes para
uma anadlise da forca da TV e seu impacto socia e
cultural.

Silva, A.C.da (org).(2004). Infovias para a Educacéo.
Campinas: Alinea, 102p. Trata de aspectos relevantes
das mudangas tecnolégicas do ensino, dos recursos e
meios, do papel do professor, do ensino de temas
especificos como cooperacdo e ensino de ciéncias.

VillasBoas, B. M. de F. (2004). Portfélio, avaliacéo etraba-
Iho pedagdgico. Campinas: Papirus, 191 péginas. Apos
uma andlise conceitual da avaliagdo e seus problemas
apresenta o portfdlio como meio de ensino-aprendizagem
ede avaliagdo.
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| NFORMES

Mar¢o/2005 - de 17 a 19

VII ENCONTROMINEIRO DE AVALIA(;AO PSICOLOGICA (EMAP)—100ANOSDE CRIACAO
DE TESTESPSICOLOGICOS

Loca: BeloHorizonte, MG

Contato: www.fafich.ufmg.br/~ladi

www.fundep.ufmg.br/emap

Abril/2005-de20a23

| CONGRESSO LATINO-AMERICANO DA PSICOLOGIA (ULAPSI)
Local: S0 Paulo, SP

Contato: www.ulgps .org/congresso

Abril/2005—-de21a24

VII CONGRESSO NACIONAL DEPSICOLOGIA ESCOLAREEDUCACIONAL —* PSICOLOGIA
ESCOLAR E EDUCACIONAL: DA TEORIA A PRATICA ESCOLAR”

Local: Curitiba, PR

Contato: www.abrapee.psc.br

Maio/2005—-de 17 a 20

|1 CONGRESSO NORTE-NORDESTE DE PSICOLOGIA —*“PSICOLOGIA: NOVASDIRECOES
NO DIALOGO COM OUTROSCAMPOSDO SABER”

Local: Savador, BA

Contato: www.conpsi.psc.br

Maio/2005—-de2a 4

CONGRESSO INTERNACIONAL EDUCAC}AO E TRABAL HO—REPRESENTAQC)ESSOCI AlS,
COMPETENCIASE TRAJECTORIASPROFISSIONAIS

Locd: Alviero, Portugal

Contato: www..dce.ua.pt/congresso

Junho/2005-de 26 a 30

30° CONGRESSO SOCIEDAD INTERAMERICANA DE PSICOLOGIA — HACIA UNA
PSICOLOGIA SINFRONTERAS

Locd: BuenosAires

Contato: www.s p2005.org.ar
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Julho/2005—-dias1a3

THE INTERDISCIPLINARY AND INTERCULTURAL NATURE OF RELATIONSHIP
RESEARCH: THE SOUTH AMERICAN DIMENSION (1ARR)

Loca: Vitdrig, ES

Contato: www.iarr.org



CONGRESSO NACIONAL

Ae f-ll--.'-.'l-fﬂ;l;-- fpcoliy & delipaolnpal

GESCOLAR E EDUCACIONAL:
A PRATICA ESCOLAR
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Forma de Apresentacao dos Manuscritos

Psicologia Escolar e Educacional adotaas normas da APA (42 edicéo, 1994), exceto em situagoes
especificas nas quai s haconflito com anecessidade de se assegurar o cumprimento darevisao cegapor pares,
regras do uso dalinguaportuguesa, normasgeraisdaABNT, procedimentosinternosdarevista, até mesmo
caracteristicasdeinfra-estruturaoperacional. A omissdo deinformacdo no detalhamento que sesegueimplica
em que prevalece aorientagdo daAPA. Os manuscritos devem ser redigidosem portugués, espanhol, inglése
francés nas seguintescategorias:

1. Artigos—trabal hos originaisteoricos, derevisdo deliteraturae de relatos de pesquisa (até 25 laudas);

Comunicacao de Pesguisa—relatos originai s sucintos de pesquisasrealizadas;

Resenhas— apresentacéo eandise delivros publicados naéreanos Ultimos doisanos (até 5 laudas);

2. Histéria—reimpressdo ou impressdo detrabal hos ou documentos dedificil acesso relevantesparaa
pesquisaeapreservagao da histériadaPsicol ogia Escolar; entrevistas com personagensrelevantesdaareae
trabalhosoriginaissobreestahistoria;

3. Sugestdes Prati cas— apresentacao de procedimentos, tecnol ogias, propostas detraba hos Gtei s para
asolucéo de problemas psicoeducacionais ou paraaatuacao do psicédlogo escolar, de vivénciado autor de
novosinstrumentos e de outras sugestdesrelevantesparaaarea (até 5 laudas);

4. Registro | nformativo — dados sobre eventos, publicactes naarea, assuntos diversosdeinteresse de
psicdlogos escol ares e educacionais (até 2 laudas);

5. Cartasdosleitores—inclui copias de cartas, ou parte de cartas deleitores adirecéo darevistae aos
seus autores, bem como respostasaeles.

Todo e qual quer encaminhamento arevistadeve ser acompanhado de cartaassinada pel osautores, na
qual deveestar explicitadaaintencdo de submissao ou reformul agéo do trabalho apublicacéo. Além disso,
devem conceder a Psicologia Escolar e Educacional o direito autoral do artigo, se publicado, bem como
responsabilizando-se pel os procedi mentos éti cos necessarios quando darealizacdo de pesqui sas com seres
humanos e pel o seu contetido. Este ndo reflete a posi¢do, opinido ou filosofiada Associacdo Brasileirade
PsicologiaEscolar e Educacional. A apresentacdo dostraba hos deve seguir aseguinte ordem:

1. Folha de rosto desper sonalizada contendo apenas:

1.1. Titulo pleno em portugués, ndo devendo exceder 12 palavras.

1.2. Sugestdo detitul o abreviado paracabegalho, ndo devendo exceder 4 palavras.
1.3. Titulo pleno eminglés, compativel com otitulo em portugués.

2. Folha derosto personalizada contendo:
2.1. Titulo pleno em portugués.
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2.2. Sugestdo detitulo abreviado.

2.3. Tituloplenoeminglés.

2.4. Nome de cadaautor, seguido por afiliacdo institucional por ocasi & da submissao do trabal ho.

2.5. Indicacéo do autor agquem o leitor do artigo deve enviar correspondéncia, seguido de endereco
completo, de acordo com asnhormasdo correio.

2.6. Indicacdo de enderego paracorrespondénciacom o editor sobreatramitacdo do manuscrito, incluindo
fax, telefone e, sedisponivel, endereco el etronico.

2.7. Senecessario, indicacdo de atualizacdo de dfiliacdo ingtitucional.

2.8. Seapropriado, parégrafo reconhecendo apoi o financeiro, colaboracao de colegas etécnicos, origem
do trabalho (por exempl o, anteriormente apresentado em evento, derivado de tese ou dissertacdo, coletade
dados ef etuada em ingtitui ¢do distintadaguel ainformadano item 2.4), e outrosfatos de divul gacéo eticamente
necessaria.

3. Folha contendo Resumo, em portugués.

O resumo deveter o maximo de 150 pal avras paratrabal hos na categoriade Artigos. Ao resumo devem-
sesequir 3a5 paavras-chave parafinsdeindexacdo do traba ho —devem ser escol hidas pa avras que classifiquem
o trabalho com precisdo adequada, que permitam gue el e sgjarecuperado com trabal hos semel hantes, e que
possivel mente seriam evocadas por um pesqui sador ef etuando levantamento bibliogréfico.

No caso de relato de pesquisa, o resumo deve incluir: descricdo suméria do problema investigado,
caracteristicas pertinentes daamostra, método utilizado paraa coletade dados, resultados e conclusdes, suas
implicacesou aplicacles.

O resumo de umarevisao criticaou de um estudo tedrico deveincluir: tépico tratado (em umafrase),
obj etivo, tese ou construto sob andlise ou organizador do estudo, fontes usadas (por exemplo observacéofeita
pelo autor, literatura publicada) e conclusdes.

4. Folha contendo Abstract, eminglés, compativel com o texto do resumo.
O Abstract deve obedecer as mesmas especificagdes paraaversao em portugués, seguido dekey words,
compativeiscom aspalavras-chave.

5. Texto propriamentedito.

Em todas as categorias de trabalho original, o texto deve ter umaorganizagdo de reconheci mento
facil, sinalizada por um sistemadetitul os e subtitul os que reflitam esta organizacéo. No caso derelatos de
pesquisao texto deverd, obrigatoriamente, apresentar: introducdo, metodol ogia, resultados e discusséo.
Asnotas ndo bibliogréficas deveréo ser reduzidas aum minimo e col ocadas ao pé das paginas, ordenadas
por algarismos ardbicos que deveréo aparecer imediatamente apds 0 segmento detexto ao qual serefere
anota. Oslocais sugeridos parainsercéo de figuras e tabel as deverdo ser indicados no texto. Ascitagdes
de autores deverdo ser feitas de acordo com as normas daAPA, exemplificadas ao término deste texto.
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No caso de transcri¢do naintegrade um texto, atranscri¢éo deve ser delimitada por aspas e acitacdo do
autor seguidado nimero dapaginacitada. Umacitacéo literal com 40 ou maispal avras deve ser apresentada
em bloco proprio, comegando em novalinha, com recuo de 5 espacos da margem, namesma posi ¢ao de
um novo paragrafo. O tamanho dafonte deve ser 12, como no restante do texto. Todas as citacdes em
itdlico deverdo vir sublinhadas e ndo emitalico.

6. Referéncias, ordenadas de acordo com asregras gerais que se seguem. Traba hosdeautoriatnicae
do mesmo autor sdo ordenadas por ano de publicacéo, a mais antiga primeiro. Trabalhos de autoria tnica
precedem trabal hos de autoriamuiltipla, quando o sobrenome € o mesmo. Trabalhosem que o primeiro autor €
0 Mmesmo, mas co-autores diferem sdo ordenados por sobrenome dos co-autores. Trabalhos com amesma
autoriamultiplasio ordenados por data, 0 maisantigo primeiro. Trabalhoscom amesmaautoriaeamesmadata
sd0 ordenados df abeticamente pel o titul o, desconsiderando aprimeirapal avrasefor artigo ou pronome, exceto
guando o préprio titulo contiver indicacdo de ordem; o ano éimediatamente seguido de letras minuscul as.
Quando repetido, 0 nome do autor ndo deve ser substituido por travessdo ou outrossinais. A formatacéo da
listadereferéncias deve ser apropriadaatarefade revisio e de editoracéo — al ém de espaco duplo etamanho
defonte 12, parégrafo normal com recuo apenas naprimeiralinha, sem deslocamento das margens, osgrifos
devem ser indicados por um traco sob apalavra(por exemplo, sublinha). A formatacdo dos paragrafos com
recuo edosgrifosemitaico éreservadaparaafasefinal de editoracéo do artigo.

7. Anexos, apenas quando contiverem informacao original importante, ou destacamento indispensavel
paraacompreensdo de algumasecdo do trabalho. Recomenda-se evitar anexos.

8. Figuras, incluindo legenda, umapor paginaem papel, ao fim do trabal ho. Paraassegurar quaidade de
reproducdo asfiguras contendo desenhos deverdo ser encaminhadas em qualidade parafotografia; asfiguras
contendo graficos ndo poderdo estar impressasem impressoramatricial. Como aversao publicadando podera
exceder alargurade 8,3 cm parafigurassimples, ede 17,5 cm parafiguras complexas, o autor deveracuidar
paraque aslegendas mantenham qualidade deleitura, caso reducéo sejanecessaria.

9. Tabdas, incluindo titulo e notas, umapor paginaem papel e por arquivo de computador. Na publicacéo
impressaatabelando poderdexceder 17,5 cm delargurax 23,7 cm de comprimento. Ao preparé-las, o autor
deveralimitar sualarguraa60 caracteres, paratabel as simples aocupar umacolunaimpressa, incluindo 3
caracteres de espaco entre colunas databel g, e limitar a125 caracteres paratabel as complexas aocupar duas
colunasimpressas. O comprimento databelanéo deve exceder 55 linhas, incluindo titulo e rodapé(s). Para
outros detal hamentos, especia mente em casosandémal os, 0 manual daAPA deve ser consultado.
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Tiros Comuns D Citacio No TEXTO
Citacdodeartigodeautoriamultipla

1. Dois autores

O sobrenome dos autores € explicitado em todas as citagtes, usando e ou & conforme abaixo:

“A revisdo redlizadapor Guzzo e Witter (1987)” mas* arelacéo do psicdlogo-escolapublicafoi descrita
com base num estudo exploratério naregido de Campinas’ (Guzzo & Witter, 1987).

2. Detrésa cinco autores

O sobrenome detodos os autores € explicitado naprimeiracitagdo, como acima. Dasegundacitacéo em
diante sb 0 sobrenomedo primeiro autor é explicitado, seguido de“ecols.” eoano, sefor aprimeiracitacéo de
umareferénciadentro de um mesmo paréagrafo:

Vendramini, Silvae Cazorla(2000) verificaram que[primeiracitacdo no texto]

Vendramini e cols. (2000) verificaram que [ citacdo subsequiente, primeirano paragrafo)

Vendramini ecols. verificaram [omitao ano em citacBes subseqiientes dentro de um mesmo paragraf o]

Nasecdo de Referénciastodos os nomes so rel acionados.

3. Seis ou mais autores

No texto, desdeaprimeiracitacéo, sd 0 sobrenomedo primeiro autor € mencionado, seguidode“ecols.”,
exceto seeseformato gerar anbigliidade, caso em queamesmasol ugdoindicadanoitem anterior deveser utilizada

Primi ecols. (2001).

Nasecdo dereferénciastodos os nomes sdo rel acionados.

CitacBesdetrabalhodiscutido em umafontesecundéria

O trabal ho usacomo fonte um trabal ho discutido em outro, sem que o trabalho original tenhasidolido
(por exemplo, um estudo de Taylor, citado por Santos, 1990). No texto, use aseguinte citagdo:

Taylor (conforme citado por Santos, 1990) acrescentaque aavaliacéo dacompreensdo emleitura... ou
Taylor (apud Santos, 1990) acrescentaque aavaliacdo dacompreensdo emleitura

Nasecao de Referénciasinforme gpenas afonte secundéria, no caso Santos, usando o formato apropriado.

Exemplosde Tipos Comunsde Referéncia

1. Trabalho apresentado em congresso, mas ndo publicado

Serpa, M.N.F,, & Santos, A.A.A. (1997, outubro). Implantacdo e primeiro ano de funcionamento do
Servico de Orientac8o ao Estudante. Trabalho apresentado no XI Seminario Nacional das Universidades
Brasileiras, Guarulhos- S&o Paulo.
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2. Trabalho apresentado em congresso com resumo publicado em publicacdo seriada regular

Tratar como publicacdo em periddico, acrescentando logo gpodsottitul o aindicacdo de que setratade resumo.

Silva, A.A., & Engelmann, A. (1988). Teste de eficaciade um curso paramelhorar a capacidade de
julgamentos corretos de expressdesfaciais de emogdes | Resumo]. Ciénciae Cultura, 40 (7, Suplemento), 927.

3. Trabalho apresentado em congresso com resumo publicado em publicacéo especial

Tratar como publicacdo emlivro, informando sobre o evento de acordo com asinformaces disponiveis
em capa.

Todorov, J.C., Souza, D.G., & Bori, C.M. (1992). Escolhaedeciso: A teoriadamaximizacéo momentanea
[Resumo]. Em Sociedade Brasileirade Psicol ogia(Org.), Resumos de comunicagtes cientificas, XX 11 Reunido
Anua dePsicologia. Ribeiréo Preto: SBP, 66.

Witter, G. P, (1985). Quem é0o psicologo escolar: Suaatuacdo prética. [Resumo]. Em SociedadeBrasileira
dePsicologia(org.), XV1I Reuni&o Anual dePsicologia, Resumos. Ribeiréo Preto: SBPR, 261.

4. Teses ou dissertacOes ndo-publicadas

Polydoro, S. A. J. (2001). O trancamento de matriculanatrajetoriaacadémicado universitério: Condices
desaidaederetorno ainstituicdo. Tese de Doutorado, Universidade Estadual de Campinas, Campinas-SP.

5. Livros

Solé, 1. (1998). Edtratégiasdeleitura. Porto Alegre: ArtesMédicas.

6. Capitulo de livro

Anderson, R.C., & Pearson, P. D. (1984). A schema-theoretic view of basic processes in reading
comprehension. EmPD. Pearson, R. Barr, M. L. Kamil & P. Mosenthal (Orgs.), Handbook of reading research
(vol. 1, pp 251-291). New York: Longman.

Pasquali, L. (1996). Teoriadarespostaao item—IRT: umaintroducdo Em L. Pasquali (Org.), Teoriae
métodos de medidaem ciéncias do comportamento (pp. 173-195). Brasilia, INEP.

7. Livro traduzido, em lingua portuguesa

Salvador, C.C. (1994). Aprendizagem escolar e construcdo de conhecimento. (E. O. Dihel, Trad.) Porto
Alegre: ArtesMédicas. (Trabaho original publicado em 1990).

Seatraducdo em linguaportuguesade um trabal ho em outralinguaé usada como fonte, citar atraducéo
em portuguéseindicar ano de publicacdo dotraba ho original.

Notexto, citar o ano dapublicacéo original e 0 ano datraducdo: (Salvador, 1990/1994).

8. Fontes on-line
CFP (2001). Resolucédo no 25/2001 do Conselho Federa de Psicologia. Disponivel em <http://
www.pol.org.br> Acessado em 04/12/2001.



9. Artigo em periddico cientifico
Kintsch, W. (1994). Text comprehension, memory, and learning American Psychologist, 49 (4), 294-
303.

10. Obra no prelo

N&o fornecaano, volumeou nimero de paginas até que o artigo esteja publicado. Respeitadaaordem de
nomes, éaultimareferénciado autor.

Sonawat, R. (no prelo). FamiliesinIndia. Psicologia: Teoriae Pesquisa.

11. Autoria institucional

American Psychiatric Association (1988). DSM-I11-R, Diagnostic and Setitica manua of mental disorder
(3#ed. revisada). Washington, DC: Autor.

A remessa de manuscritos para publicacdo, bem como todaa correspondénciade seguimento que se
fizer necesséria, deve enviadaparaaRevistaPsicologia Escolar e Educacional, conforme endereco abai xo:

Universidade Sdo Francisco

Programade Pés Graduacao stricto sensu em Psicologia
RevistadePsicologia Escolar e Educacional
RuaAlexandreRodriguesBarbosa, 45

13251-900- I tatiba/SP

PROCEDIMENTOS DE SUBMISSAO E AALIACAO DOSMANUSCRITOS

Osmanuscritos que se enquadrarem nas modali dades de trabal ho especificadas acima passardo pelo
seguinte procedimento:

1.  Encaminhamento paraemissdo deparecer amembrosdo Corpo Editorial darevistae/ou consultores
ad hoc.

2. Recepcao dos pareceres, com recomendagdo paraaceitacéo (com ou sem modificagdes) ou
rejeicdo. No caso de aceitagdo com modificagBes, os autores seréo notificados com amaior brevidade possivel
das sugestdes (cdpias dos pareceres serdo enviados aos autores, exceto quando houver restri¢ao expressa por
parte do consultor).

3. Nocaso de aceitacdo para publicagéo, o Conselho Editorial reserva-se o direito deintroduzir
pequenas alteractes paraefeito de padronizacgo conforme osparametroseditoriaisdaRevista



4. O processo deavaliacao utilizao sistemade revisao cegapor pares, preservando aidentidade
dosautores e consultores.
5. A decisdo fina acercada publicacéo ou ndo do manuscrito € sempre do Conselho Editorial.

Direitosautorais

Os direitos autorais das matérias publicadas sdo da revista Psicologia Escolar e Educacional. A
reproducdo total ou parcial (maisde 500 palavras do texto) requereraautorizacao por escrito do Editor.

O autor principal damatériareceberatrés exemplares daedicdo em queestafoi publicada. Osoriginais
nado-publicados ndo serdo devolvidos.






FORMULARIO PARA PAGAMENTO DA ANUIDADE 2004

Nome:

Forma de pagamento:

() Chequen® Banco n® Data / /
VALOR:R$

() Deposito em conta bancaria: Banco ltad - ag. 1025 CC: 04716-6 - VALOR: R$
(enviar copia do recibo do depdsito com esta ficha).

A anuidade da ABRAPEE ¢é de R$80,00 para sécios efetivos e associados. Para sécios aspirantes (estudantes de
graduacéo e p6s-graduacéo) o valor da anuidade é de R$40,00.

Obs: esses valores sao validos até o dia 30/04/2004 apds essa data os valores sdo de R$50,00 (estudantes) e
R$100,00 (profissional).

O cheque deve ser enviado para o nicleo da ABRAPEE no estado de sua residéncia, ou para a central nacional no
seguinte endereco:

ABRAPEE
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(PARA USO DA ABRAPEE)

(Devolveremos o recibo ap6s carimbo e assinatura da Secretaria da ABRAPEE)

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE PSICOLOGIA ESCOLAR E EDUCACIONAL
CNPJ 66 068 818 /0001- 54

RECIBO DA ANUIDADE DE 2004
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Saude e Educacdo. Muito prazer!
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