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Construcao de um teste transmodal de
memoria de reconhecimento

Construction of a cross-modal recognition memory test

Débora Cecilio FERNANDES'
Gerardo PRIETO’?
Ana Rosa DELGADO?

Resumo

O objetivo do estudo foi construir um teste de reconhecimento pelo modelo de Rach composto por 64 itens de reconhecimento,
32 itens estudados e 32 distratores. Os itens compreendiam pares de palavras escritas ou de figuras, eram modais ou transmodais
e metade pertencia a uma mesma categoria semantica e metade a diferentes categorias. Os pares foram agrupados por essas
caracteristicas e hipotetizou-se que esses grupos seguissem uma determinada ordem de dificuldade e que suas médias de
dificuldade se diferenciassem significativamente. O teste foi aplicado coletivamente em 231 estudantes de uma universidade
particular. Os resultados indicaram um bom ajuste dos itens em relagdo ao infit e outfit e um bom indice de precisao. A ordem
de dificuldade esperada foi obtida empiricamente, mas ndo foram encontradas diferencas significativas entre as médias de
todas as categorias dos itens.

Unitermos: Memdria. Reconhecimento, aprendizagem. Teoria de resposta ao item.

Abstract

The aim of this study was to construct a recognition test, using the Rasch model, composed of 64 items to be recognized, 32 items for study
and 32 distracters. The pairs of items comprised written words or figures, they were either modal or cross-modal; half of them belonged to
the same semantic category and the other halfto a variety of other categories. The pairs were grouped according to these features and it was
predicted that they would follow a given order of difficulty and that their mean of difficulty would be significantly different. The test was
collectively administered to 231 students from a private university. The outcomes indicated a very good item fit as regards infit and outfit and
also agood index of precision. The expected orders of difficulty were obtained empirically, although the means of some groups of items were
not significantly different.

Uniterms: Memory. Recognition learning. Item response theory.

Atualmente a memoéria é considerada um subprocessos mnemonicos que trabalham em conjunto
fendbmeno bioldégico e psicoldgico que implica a para o funcionamento da memdria nos varios aspectos
associacao de alguns sistemas, circuitos cerebrais e e condicdes da vida (Emilien, Durlach, Antoniadis, van
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der Linden & Maloteaux, 2004). Um dos sistemas é a
memoria declarativa, que compreende a memaria
episddica, que, de modo geral, se refere a memaria para
eventos passados pessoais que tiveram lugar em um
contexto espacial ou temporal especifico. Ela é auto-
biografica, porque a informacado estd ligada as experién-
cias pessoais, além de ser composta por eventos que
sao sequencialmente ordenados no tempo.

A memoria episddica pode ser conceituada
como a reatua¢do mental consciente de eventos
passados experimentados pessoalmente, ou ainda
como a recuperagdo ou o reconhecimento de um
evento Unico e o contexto espaco-temporal no qual o
evento foi experimentado. Além disso, o termo pode
ser interpretado como as representagdes internas que
sdo acessiveis a lembranca. Finalmente, pode ser
também o sistema cerebral que dota o sujeito com a
capacidade pararealizar essas funcoes (Dudai, 2004).

A informacédo episddica armazenada estd
acessfvel por meio do processo de recuperacao, me-
diante o0 ato de lembrar ou de reconhecer. O processo
de reconhecimento se refere ao julgamento de uma
ocorréncia prévia ou ao processo cerebral pelo qual
esse julgamento é alcancado (Dudai, 2004). Ademais, o
reconhecimento pode requerer a associacdo entre
estimulos apresentados ou mesmo entre estimulos e
informacdes contextuais.

Um teste de reconhecimento ¢ a situagcao na
qual o sujeito julga a familiaridade ou quéo recente é
um estimulo (Dudai, 2004). Nesse contexto, o objetivo
deste trabalho foi construir um teste de reconhecimento,
utilizando-se o modelo de Rasch (Rasch, 1960), que se
refere a um modelo psicométrico cujas propriedades
métricas séo muito apropriadas para a construcao de
testes.

Além disso, uma das caracteristicas do modelo
é a medicdo conjunta de sujeitos e itens, quer dizer, a
estimacdo conjunta tanto dos valores de dificuldade
dos itens como os tracos dos sujeitos. Geralmente, 0s
modelos com essa caracteristica propdem estimar as
diferencas individuais entre sujeitos mediante um
conjunto de itens que variam em relacdo a um atributo
latente, nesse caso, a memoria de reconhecimento. O
modelo de Rasch estima essa variacéo dos itens me-
diante o parametro de dificuldade.

A variacao hipotética da dificuldade dos itens
foi obtida a partir de um modelo cognitivo de memdria
proposto por Hunt e McDaniel (1993), que prevé a
superioridade da lembranca ou reconhecimento das
figuras em relacdo as palavras, uma vez que os tracos
visuais altamente caracteristicos e Unicos das figuras
que né&o sdo compartilhados por outros estimulos sdo
diferencialmente codificados, o que leva a um reconhe-
cimento futuro mais eficaz. Além disso, os autores (Hunt
& McDaniel, 1993) também propuseram que a codifi-
cacdo dos elementos estudados e contextuais nao é
aleatdria, mas primeiramente tem lugar a organizacéo
das caracteristicas comuns entre os itens e sua codifica-
cao. Posteriormente, a partir dessa organizacéo, sdo
ressaltadas e codificadas as caracteristicas Unicas dos
itens (atributos). Os autores consideram que a codifi-
cacdo simultanea tanto das semelhancas como das
diferencas dos itens é a condicao étima para um melhor
reconhecimento.

Essas consideracoes levaram a elaboracao tanto
de itens mais faceis como de itens mais dificeis. No caso
dos itens faceis, suas caracteristicas cumpriam as con-
di¢des para produzir um reconhecimento mais eficaz e,
no caso dos itens mais dificeis, seus atributos néo
proporcionavam as condicdes para um melhor reconhe-
cimento. Nesse sentido, as propostas dos autores
justificaram a inclusao de estimulos tanto no formato
de figuras como de palavras escritas, ja que prevém,
assim como varios estudos, que as figuras sdo mais
facilmente reconhecidas que as palavras escritas (Mintzer
&Snodgrass, 1999; Stenberg, Radeborg &Hedman, 1995).

O estudo das figuras é necesséario devido ao
papel delas em algumas estratégias de aprendizagem e
de retencdo de informacdo, que sdo de suma impor-
tancia para a vida cotidiana, mas, principalmente, porque
oferecem formas alternativas para confrontar algumas
condictes que afetam gravemente a memoria. E o caso,
por exemplo, do envelhecimento normal ou com dete-
rioro cognitivo relacionado com a idade, assim como
de pacientes que apresentam quadros de amnésia.
Nesse sentido, o estudo realizado por Campos, Gomez-
-Juncal e Pérez-Fabello (2008) mostrou que o uso de
imagens como estratégia de aprendizagem melhorou
o desempenho a longo prazo (apds um dia e sete dias)
dos participantes em testes de lembranca livre e de




reconhecimento. Além disso, os dados também mostra-
ram que os participantes que possuiam experiéncia com
0 uso de imagens mentais como estratégia apresen-
taram um desempenho superior em comparagédo com
0s sujeitos que nao tinham esse tipo de experiéncia.
Ademais, essa superioridade foi observada em periodos
de umasete dias apds o contato com os itens estudados
(Camposetal., 2008).

Outra caracteristica dos itens do teste reconhe-
cimento consiste em que eles s&o compostos por pares
de estimulos, de modo que os itens requerem um pro-
cesso de reconhecimento associativo, que se trata de
uma tarefa mais complexa, porque exige o reconhe-
cimento da associacao dos pares de estimulos apresen-
tados e ndo o reconhecimento de cada item individual-
mente (Figuras 1 e 2). Os pares de estimulos estudados
eram, portanto, apresentados em formato de figura ou
palavra escrita e os seus membros podiam pertencer a
uma mesma categoria semantica ou a categorias distin-
tas. A semelhanca entre pares estudados facilita sua
futura recuperacéo de modo que pares de estimulos
que pertencem a uma mesma categoria semantica sao
mais facilmente recuperados que pares que nao guar-
dam nenhuma relacao semantica entre si (Hintzman,
1988).

Uma das varidveis manipuladas para variar o
nivel de dificuldade dos itens foi a modalidade/trans-
-modalidade. Por um lado, a condicdo de modalidade
implica estudar e reconhecer os itens em um mesmo
formato, por exemplo, estudar figuras e reconhecer
figuras. Por outro lado, a transmodalidade ¢é a situagao
na qual um sujeito estuda o estimulo em um determi-
nado formato para posteriormente reconhecé-lo em
outro formato, como estudar pares de figuras e, na
situacao de teste, reconhecé-las como palavras.

Nesse contexto, as pesquisas que manipulam as
diferentes modalidades sensoriais em tarefas de re-
conhecimento indicam que a transmodalidade as
dificulta (Mintzer & Snodgrass, 1999; Schloerscheidt &
Rugg, 2004; Stenberg et al, 1995). Existem evidéncias que
sustentam que quando o formato de codificacdo dos
estimulos sdo figuras, mas o formato de reconhe-
cimento sao palavras correspondentes as figuras (FP),
dificulta-se o desempenho da tarefa de reconhecimento.
Contudo, essa dificuldade é ainda maior quando se trata
de codificar palavras e reconhecé-las como figura (PF),

sendo esta a condicao de transmodalidade que mais
dificulta o reconhecimento.

Devido ao efeito da superioridade das figuras,
considera-se que a codificacao é favorecida quando o
estimulo a ser codificado é uma figura, mas se essa
figura sofre o efeito da transmodalidade (deve ser
reconhecida como palavra, FP), a sua dificuldade se vé
um pouco aumentada. Por isso, a condicdo FP, devido a
transmodalidade, deveria apresentar igual dificuldade
que a condicdo modal de codificacdo de uma palavrae
futuro reconhecimento como palavra (PP), ja que essa
condicao, apesar de néo se favorecer de uma codifica-
cao diferencicada, também nao se prejudica pela trans-
modalidade (Mintzer & Snodgrass, 1999; Schloerscheidt &
Rugg, 2004; Stenberg et al., 1995).

Entédo, a variagao dos niveis de dificuldade dos
itens se baseou nessas trés variaveis: formato de codifi-
cacéo (figuras ou palavras), presenca/auséncia de
categoria semantica e modalidade/transmodalidade.
Do mesmo modo, outras variaveis foram mantidas cons-
tantes com o intuito de evitar suas influéncias no re-
conhecimento. Por isso, foram selecionadas somente
palavras bissilabas e figuras cujas palavras corres-
pondentes eram bissilabas. Tanto as palavras como as
figuras escolhidas eram de uso frequente ou muito
frequente, ja que, ao contrario da livre lembranca, o
reconhecimento é facilitado por palavras de pouca
frequéncia de uso (Anderson & Bower, 1972). Ademais,
foi controlada a concrecao das palavras, optando-se
por palavras concretas em vez de palavras abstratas,
pois 0 uso de palavras abstratas ndo permitiria a utili-
zacao defiguras correspondentes. Por tanto, as varidveis
frequéncia de uso, tamanho e concrecéo das palavras
foram controladas para exercer o minimo de influéncia
possivel no reconhecimento, para tentar garantir que o
desempenho fosse afetado unicamente pelas variaveis
modalidade/transmodalidade, associacdo/n&o asso-
ciacdo semantica e formato de codificacdo dos esti-
mulos.

Além desses itens de estudo, foram construidos,
também, itens distratores cujo objetivo era aumentar a
dificuldade geral do teste. A sua configuracao se baseou
em estudos de falso reconhecimento, apesar de néo se
terem dado as condicoes ideais para produzir esse efeito.
Uma das maneiras de gerar falsos reconhecimentos é
por meio da apresentacao de uma lista de estudo alta-
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mente estruturada com pares de itens muito semelhan-
tes durante a fase de estudo e, durante o teste de
reconhecimento, trocar alguns membros dos pares por
outros estimulos diferentes ao membro original, mas
caracterizados pelas mesmas semelhancas. Contudo, a
lista desse teste de reconhecimento se caracterizava
por ser mista, ou seja, Nao era altamente estruturada,
mas composta por alguns itens de uma mesma cate-
goria semantica e outros itens sem nenhuma seme-
Ihanca aparente. Portanto, os membros de alguns pares
foram trocados por outros relacionados semantica-
mente, mas nao se levantaram hipdteses sobre eles
devido aotipo delista de estudo desse teste. Unicamente
se esperou que os distratores aumentassem a dificul-
dade geral do teste pelo aumento da quantidade de
itens no teste de reconhecimento.

N&o obstante, para os itens estudados foram
levantadas hipdteses acerca de seus niveis de dificuldade,
considerando as possibilidades de interacao entre as
trés varidveis manipuladas. Esperou-se que a média de
dificuldade de cada categoria de itens se diferenciasse
significativamente das demais e que seguissem uma
determinada ordem de dificuldade de acordo com a
interacdo das varidveis dos itens de cada categoria.
Nesse contexto, as categorias e a ordem crescente de
dificuldade dos itens foram: categoria A (pares de figura-
-figura associados), categoria B (pares de figura-figura
ndo associados), categoria C (pares de figura-palavra
associados e palavra-palavra associados), categoria D
(pares de figura-palavra ndo associados e palavra-palavra
ndo associados), categoria E (pares de palavra-figura
associados) e categoria F (pares de palavra-figura ndo
associados). Além disso, esperou-se que o conjunto de
itens elaborados gerasse diferencas individuais entre os
sujeitos, ou seja, que ao entrar em contato com eles 0s
sujeitos manifestariam suas habilidades de reconhe-
cimento e que, por isso, s itens seriam Uteis para medir
0 constructo da memdria de reconhecimento.

Método
Modelo de Rasch

O modelo de Rasch (Rasch, 1960) é um modelo
probabilistico de um parametro que parte da premissa
fundamental de que o comportamento de um individuo

ao enfrentar um item pode ser explicado em funcdo da
sua habilidade latente. Apesar de que essa habilidade
ndo é diretamente observavel, pode ser medida pelas
situacdes de testes que propiciam sua manifestacao
(Bond &Fox, 2001).

O modelo de Rasch calcula a probabilidade de
acerto de cada sujeito para cada item e, a partir desses
valores, estima conjuntamente os parametros de difi-
culdade dositens e de habilidade dos sujeitos. A formula
da probabilidade de acerto é:

oB)
Px=1,B,0)= T1ehy

sendo 3 corresponde a dificuldade dos itens e &
ao parametro de habilidade dos sujeitos. E possivel
observar que a probabilidade de acerto de um item
depende somente dessas variaveis e a diferenca entre o
nivel do traco de um sujeito e a dificuldade do item tem
um significado direto em relacéo a essa probabilidade
(Embretson & Reise, 2000).

Do mesmo modo, esses dois parametros estdo
completamente separados, o que possibilita que a
estimacao de um deles ndo dependa do valor do outro,
mas sim de seus atributos. Por isso, a estimacéao da difi-
culdade de um item depende exclusivamente dos
atributos do item e ndo das caracteristicas dos sujeitos
(Wright & Mok, 2004), o que implica que os valores
estimados sejam invariaveis.

O modelo de Rasch estima simultaneamente
ambos 0s parametros, por meio de métodos de méxima
verossimilhanca. A medicdo conjunta independe da
amostra de sujeitos que responderam aos itens, e, por
isso, 0s valores dos parametros podem ser extrapolados
e podem gerar expectativas de respostas futuras.

As inferéncias, generalizacoes e propriedades
fornecidas pelo modelo sdo possiveis apenas quando
os dados obtidos se ajustam as expectativas do modelo
(Bond & Fox, 2001). Nesse sentido, o modelo de Rasch
utiliza o infit e o outfit como estatisticos de ajuste que
diferem entre si com respeito as técnicas de medicao
do ajuste. No caso do infit, ele considera mais o desem-
penho dos sujeitos cuja habilidade esta proxima a
dificuldade do item, enquanto o outfit é mais sensivel
as influéncias das pontuacées andmalas e as respostas
de sujeitos aos itens distantes de seu nivel de habilidade
(Wright & Mok, 2004).




Participantes

Participaram da pesquisa 231 sujeitos, a maioria
dos quais era estudante de psicologia (n=168) de uma
universidade particular do interior paulista. O restante
do grupo abarcava professores, estudantes de mate-
matica, pedagogia, arquitetura, economia e de mestrado
e de doutorado. A idade média dos sujeitos foi de 25
anos Desvio-padrao (DP)=7 e a porcentagem de mu-
Iheres foi de 81%. O estudo faz parte do projeto aprovado
pelo Comité de Etica da Universidade Sao Francisco,
protocolo nimero 209/02, em 2002; todos os parti-
cipantes leram e assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido antes de sua inclusdo na amostra.

Instrumentos

O teste construido consiste em duas partes fun-
damentais. A primeira se refere a apresentacao em Power
Point de todas as instru¢des do teste e dos itens da lista
de estudo. Asinstrucdes dadas ensinam como responder
os itens do teste, incluindo exemplos dos tipos de
estimulos presentes (pares de palavras ou de figuras),
exemplos de estudo dos estimulos e a subsequente
resolucdo dos itens, reproduzindo exatamente a
situacao do teste. Além disso, nessa parte do teste, a
lista de estudo, composta por 32 pares de estimulos, é
apresentada duas vezes seguidas, mas na segunda
exibicdo, a apresentacdo teminicio a partirdoitem 17 e
segue a mesma ordem até o Ultimo item, que é corres-
pondente ao 16 da primeira apresentacao.

J& a segunda parte do teste corresponde ao
caderno de respostas. Na primeira pagina os sujeitos
devem preencher os seus dados pessoais; na pagina
seguinte estd o exemplo de resolucéo do teste, consti-
tuido por seis pares de estimulos. A terceira pagina
contém as respostas corretas dos exemplos marcadas
com um X.

Nas paginas posteriores se encontra o teste de
reconhecimento, constituido por 64 itens; cada um deles
contém sete opcoes de respostas formadas por palavras,
figuras e a opcdo ‘o par ndo estd presente” Os 32 pares
estudados podem estar presentes no teste segundo as
condicées de modalidade e transmodalidade e os
demais 32 itens sao distratores, contém somente um
dos membros dos pares estudados, podendo esse

membro estar sozinho ou acompanhado de outro esti-
mulo da mesma categoria semantica. Também contém
sete opcoes de respostas. Segue abaixo um exemplo de
um dos possiveis itens (Figuras 1 e 2).

Todas as palavras incluidas no teste sao con-
cretas, dissilabas e de uso frequente ou muito frequente.
No caso das figuras usadas, suas palavras correspon-
dentes também possuem essas mesmas caracteristicas.

Procedimentos

A aplicacdo foi feita coletivamente, nas salas de
aula e durou 20 minutos. As instrucées e a lista de estudo
foram apresentadas com o Data Show. Em primeiro
lugar, os aplicadores expuseram a pesquisa e foi expli-
cado o carater voluntario da participacéo; foi entregue
e lido pelo aplicador o termo de consentimento livre e
esclarecido, e os alunos que se dispuseram a responder
ao instrumento assinaram as duas vias do termo. Os
alunos que participariam da pesquisa receberam o mate-
rial e preencheram a pagina com os dados pessoais. A
seguir, foi iniciada a apresentacao do Power Point com
as instrucoes, exemplos e a lista de estudo.

A anélise dos dados foi dividida em duas fases,
nas quais foram realizadas as mesmas analises. Na pri-
meira fase foram considerados os 64 pares de itens,
enguanto na segunda fase foram excluidos os 32 itens
distratores. Em ambas as fases foram utilizados para as
andlises os programas Winsteps (Linacre, 2002) e SPSS.

Figura 1. Par de estimulos da lista de estudo.

CINTO CALCA | CORPO | opar
i" ® & ¢ nao esta
4 presente

Figura 2. [tem do teste de reconhecimento.
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Resultados
Fase 1

Nessa fase, o indice de precisdo foi bastante
adequado tanto para os sujeitos (0,92) como para 0s
itens (0,97); comrelacdo ao valor do erro de medida dos
sujeitos, sua médiafoi de 0,36 (DP=0,9) e dos itens foi de
0,18 (DP=0,03). Além disso, a média da habilidade dos
sujeitos foide 1,15.

Para ositens,a média do infit foi de 0,98 (DP=0,24)
e a média do outfit foi de 1,06 (DP=0,39). Com respeito
aos sujeitos, a média do infit obtida foi de 0,99 (DP=0,22),
enquanto a do outfit foi de 1,06 (DP=0,53). Uma analise
mais detalhada dos itens possibilitou verificar quais itens
sao Uteis para a medicdo do construto, pois estdo den-
trodointervalode 0,5 e 1,5 (Linacre, 2002). Por isso, em
relacéo ao infit deve ser excluido o item A26, e com
respeito ao outfit, devem ser eliminados seis itens: A26,
(C3,B15,A12,B25,C56.

Em relacao a adequacao dos sujeitos, trés deles
apresentaram valores de infit desajustados. Ao lado disso,
31 pessoas obtiveram valores de outfit considerados
por Linacre (2002) como padrées de resposta com
excessivo desajuste.

Em dltimo lugar, os valores minimos e maximos
de dificuldade dos itens indicaram que o intervalo de
distribuicdo ao longo da escala logit variou de -2,56 a
43,56, tendo a maioria se agrupado entre os valores de
-1a+1. Na Figura 3 é possivel visualizar a distribuicao
dos itens e dos sujeitos ao longo da escala logit.

Com relacdo a andlise das seis categorias de
dificuldade, a Tabela 1 fornece seus valores descritivos.
A categoria A foi a mais facil de todas, com valor médio
de dificuldade de -1,78, sequida da categoria B; as
categorias C e D foram consideradas de dificuldade
medianas e as E e F, as mais dificeis.

A Andlise de Variancia (ANOVA) dos valores de
dificuldade das categorias indicou [F(5,231)=22,95,
p=0,000], 0 que sugere que as diferencas encontradas
entre as médias das categorias ndo podem ser atribuidas
a0 acaso, isto é, sdo estatisticamente significativas. A
prova a posteriori de Bonferroni revelou que nao foram
encontradas diferencas significativas entre todas as seis
categorias. A categoria F foi a Unica significativamente
diferente de todas as categorias.
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Figura 3. Mapa dos sujeitos e itens.
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Tabela 1.Média e desvio-padrao das categorias de dificuldade da

Fase 1.
Categorias Média Desvio-Padrao
A -1,78 0,53
B -0,73 0,87
C -0,15 0,74
D 1,12 0,67
E 1,21 0,60
F 2,89 0,82
Total 0,44 1,51

Finalmente, a correlacéo ordinal de Spearman
mostrou uma correlacéo perfeita entre a ordem de difi-
culdade esperada das categorias dos itens e a ordem
obtida empiricamente. Essa anélise indica, portanto, que
a ordem crescente de dificuldade das categorias foi A,
B,CDEeF

Fase 2

Apds a eliminacdo dos itens distratores, a média
da habilidade dos sujeitos foi de 0,72, menor que a
anterior, o que indica que os distratores facilitaram o
desempenho dos sujeitos no teste de reconhecimento.
Outra variacéo interessante é que, por um lado, ao dimi-
nuir pela metade o nUmero de itens para a estimacao
das habilidades dos sujeitos, a precisao dos sujeitos
também foi reduzida, passando de 0,92 a 0,84; por outro
lado, a precisao dos itens aumentou para 0,98.

Com relacdo ao ajuste dos itens e dos sujeitos,
houve pouca mudanga nos seus valores: a média do
infit dos sujeitos foi de 1,00 (DP=0,25), ao passo que a
média obtida do outfit foi 1,09 (DP=0,83). No que se
refere aos itens, a média do infitfoi 1,00 (DP=0,11) eado
outfit foide 1,09 (DP=0,35).

De acordo com o critério de Linacre (2002),
nenhum item deve ser excluido ao considerar os valores
de infit, mas quatro itens apresentaram desajuste em
relacdo ao outfit: A26, C3, B15 e A18. J& os valores de
ajuste dos sujeitos indicaram que seis sujeitos nao se
ajustaram devido aos valores de infit e 26 devido ao
outfit.

Apesar da exclusdao dos 32 distratores, os itens
estudados se distribuem consideravelmente ao longo
da escala logit, e esse conjunto de itens é adequado
para essa amostra de sujeitos (Figura 4).
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Em relacdo a andlise da dificuldade das cate-
gorias, cujos valores podem ser observados na Tabela 2,
a categoria A, considerada a mais facil, teve uma média
de -2,11, sequida da categoria B. As categorias C e D
obtiveram médias de dificuldade de -0,60 e 0,64,
respectivamente, o que as coloca como de mediana
dificuldade. Finalmente, as duas categorias dificeis foram
a categoria E, com uma média de 0,73, e F que obteve
uma média de 2,43 (Tabela 2).

A andlise de variancia indicou [F(5,231)=23,00,
p=0,000], o que significa que as diferencas encontradas
entre as médias nao podem ser atribuidas ao acaso. A
prova a posteriori de Bonferroni revelou que também
ndo houve diferenca significativa entre as médias de
todas as categorias, isto €, que nao foram encontrados
seis niveis de dificuldade bem definidos. Aqui, as dife-
rencas significativas entre as médias das categorias de
itens foram as mesmas que na fase anterior. Finalmente,
a correlacao ordinal de Spearman uma vez mais indicou
a existéncia de uma correlacao perfeita entre a ordem
esperada de dificuldade das categorias e sua ordem
obtida empiricamente.

Discussao

De modo geral, os valores dos indicadores de
preciséo e adequacado dos itens foram bastante bons
para ambas as fases de andlise, 0 que sugere que 0s
itens se adequaram as expectativas do modelo de Rasch
e que por isso é possivel aceitar as inferéncias, gene-
ralizacoes e propriedades do modelo acerca dos dados
obtidos. A maioria dos itens favorece a medicao da
memodria de reconhecimento, segundo os critérios de
Linacre (2002) e de acordo com os indicadores de pre-

Tabela 2. Média e desvio-padrdo das categorias de dificuldade

da Fase 2.
Categorias Média Desvio-Padrao
A -2,11 0,49
B -1,14 0,88
C -0,60 0,69
D 0,64 0,67
E 0,73 0,60
F 0,84 0,84
Total 0,00 147

cisao, que foram bastante adequados: a replicabilidade
dos parametros estimados esta assegurada.

O mapa dos itens e sujeitos da Fase 1 mostra
claramente um excesso de itens dentro do intervalo de
-1a 1. Apesar dessa aglomeracao, existe uma distribuicao
de itens consideravel ao longo da escala logit, de modo
que essa variabilidade no nivel de dificuldade dos itens
mede com certa preciséo os diferentes niveis de habi-
lidade dos sujeitos. Essa capacidade para produzir dife-
rencas individuais é uma condicdo necessaria para
considerar que a escala tem boas qualidades psico-
meétricas e é Util para a medicdo do constructo.

AFase 2, cujas andlises excluiam os 32 distratores,
mostrou que o aumento esperado da dificuldade geral
doteste proporcionado por esses itens ndo foi atingido,
ja que o desempenho dos sujeitos aumentou em com-
paracdo com a fase anterior. Além disso, a sua elimi-
nagao provocou uma pequena melhora dos indices de
ajuste e precisao dos itens estudados, 0 que sugere que
0s 32 itens estudados medem de forma mais precisa o
constructo memoria de reconhecimento, em compa-
racdo com analise dos 64 itens.

A correlacéo ordinal de Spearman mostrou que
a ordem esperada de dificuldade das categorias foi
obtida empiricamente, de modo que a interacdo entre
as variaveis formato de codificacdo, modalidade/trans-
modalidade e presenca/auséncia de categoria seman-
tica teve como resultado a variacdo da dificuldade dos
itens de acordo com as hipdteses levantadas. Nesse
sentido, os pares de figuras (modais) foram mais facil-
mente reconhecidos que os de palavras (modais), assim
como os pares associados semanticamente foram mais
faceis que os pares sem associacdo semantica e, final-
mente, os pares modais foram mais faceis que os pares
transmodais. Apesar disso, as diferencas entre as cate-
gorias de itens ndo formaram seis grupos claramente
definidos, ja que nao houve diferenca significativa entre
as médias de todas elas.

O reconhecimento é uma habilidade mais facil
que outros tipos de memodria (Craik, 1986; Dudai, 2004) e
essa facilidade muitas vezes pode produzir o efeito teto,
que consiste em que a maioria dos sujeitos alcance a
pontuacdo méxima do teste. Nesse sentido, o presente
teste evitou esse efeito e possibilitou observar as dife-
rencas individuais ao responder os itens e contemplar
como cada categoria de itens se localizou em diferentes




pontos da escala logit de acordo com suas caracte-
risticas.

Um pontointeressante dos itens desse teste é a
presenca da transmodalidade, que aumentou a difi-
culdade dos itens em comparacdo com os itens modais,
corroborando os estudos de Mintzer e Snodgrass (1999),
Schloerscheidt e Rugg (2004) e Stenberg et al. (1995). Os
trés experimentos apresentaram o mesmo padrao de
respostas, caracterizado por uma maior quantidade de
erros, um tempo de reacdo mais lento e uma menor
preciséo no desempenho de itens transmodais ao ser
comparado com o desempenho em itens modais.

Consideracées Finais

Cabe comentar que esse teste de reconhe-
cimento ainda necessita mais estudos, uma revisao ou
eliminacdo dos distratores e dos itens que ndo se ajus-
taram ao modelo de Rasch. Ademais, seria interessante
incluir itens que avaliassem melhor os sujeitos que
mostram uma habilidade superior, e, em estudos futuros,
averiguar se os diferentes padroes de respostas de
populacdes clinicas se veem refletidas nesse teste, assim
como comparar os resultados das aplicacées desse
instrumento com outros instrumentos de memaria com
o fim de observar as possiveis relagdes entre eles. Final-
mente, apds as modificacdes necessérias, esse teste
deverd serinformatizado.
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Percepcdes sobre a qualidade da interacao familiar
e crencas autorreferenciadas em criancas'

Perceptions about the quality of family interactions
and self-belief in children

Helga LOOS?
Ligia Fernanda Keske CASSEMIRO’

Resumo

Este estudo explora as relagdes entre as crencas autorreferenciadas - autoconceito, autoestima e crengas de controle - e as
percepcoes sobre a qualidade da interacéo familiar de 46 estudantes, na faixa etéria de 9 a 12 anos, da quarta série do ensino
fundamental de uma escola publica de Curitiba. Foram aplicados o Inventario de Crencas de Controle, Agéncia e Competéncia
- dominio académico, a Escala Pier-Harris de Autoconceito, a Escala Rosenberg de Autoestima e a Escala de Qualidade da
Interacdo Familiar. As mées obtiveram melhores escores em relagdo aos pais. Relagdo conjugal negativa, puni¢des inadequadas e
comunicacdo negativa, principalmente por parte das maes, correlacionaram-se inversamente e significativamente ao autoconceito,
aautoestima e a algumas dimensdes das crencas de controle. Contrariamente, relacionamento conjugal harmonioso, comunicacdo
e reforcamento positivos, demonstracoes de afeto e regras/monitoria ligaram-se as dimensées do autoconceito e a autoestima.
Os resultados sugerem que envolvimento e praticas parentais positivas podem ajudar a predizer sentimentos de competéncia,
bom aproveitamento escolar e bem-estar geral.

Unitermos: Atitudes parentais. Autoconceito. Autoestima. Relacdo familiares.

Abstract

This studly explores the relationship between self-beliefs and perceptions about the quality of family interaction, in 46 students (aged 9-12)
attending a public elementary school in Curitiba/Brazil. Self-belief data were collected using three scales: Control, Agency and Means-Ends
Beliefs Interview; Pier-Harris Self-Concept Scale and the Rosenborg Self-Esteem Scale. The Quality of Family Interaction Scale was used to
assess children’s perceptions, in which the mothers obtained better scores than the fathers. Negative conjugal relationships, inappropriate
punishments and negative communication, mainly, although not exclusively, on the part of the mothers, were inversely and significantly
related to several dimensions: self-concept, self-esteem and some dimensions of control beliefs. On the other hand, positive conjugal
relationships, positive communication and reinforcement, demonstrations of affection and rules/monitoring, were directly and significantly
linked to the dimensions of self-concept and self-esteem. Taken together, results suggest that positive parental practices, along with positive
attitudes and involvement with children are strongly related and might predict feelings of competence, good academic accomplishment
and general well-being.

Uniterms: Parental attitudes. Self-concept. Self-esteem. Family relations.
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Parte-se do pressuposto de que as crengas € 0s
afetos que permeiam as relacoes - sejam elas do sujeito
com os demais, do sujeito consigo mesmo, ou do sujeito
com os objetos do mundo - determinam as motivagoes
e, por consequéncia, os esforcos despendidos em qual-
quer atividade, incluindo-se as de aprendizagem: ndo
somente a aprendizagem escolar, mas toda e qualquer
aprendizagem.

Alimentada por essas relagdes, cada pessoa
desenvolve vérios recursos psicoldgicos para o enfren-
tamento das situacdes cotidianas. Entre eles podem ser
mencionados as percepgdes e os julgamentos que cada
um constrdiacerca de si préprio, bem como a confianca
que possui em si mesmo: elementos que fazem parte
da identidade das pessoas e que agem como parame-
tros para as lidas do dia a dia. Assim, as crencas autorre-
ferenciadas - formadas pelo autoconceito, pela autoes-
tima e pelas crencas de controle (ou senso de autoefi-
cacia) - interferem nos mecanismos autorreguladores
que articulam as motivacdes e as atuacoes das pessoas;
ou seja, influenciam no quanto elas se sentem motivadas
a realizar determinada tarefa e como organizaréo seu
comportamento, mobilizando recursos de maneira a
obter mais ou menos sucesso no empreendimento.
Dessa forma, a construcao de crencas autorreferenciadas
positivas em um individuo é essencial para que ele se
desenvolva tanto social quanto academicamente.

Assim sendo, a familia e a institui¢cdo esco-
lar - formadores e fomentadores de aprendizagem por
exceléncia - necessitam compreender a importancia
que os afetos, os valores, as ideias e as atitudes que
veiculam tém para o desenvolvimento das criancas.

Busca-se, no presente trabalho, estabelecer
conexdes entre elementos presentes na formagéo
identitaria de criancas - focando-se, especificamente, o
conjunto de crengas que possuem sobre simesmas -, e
a qualidade das relacdes interpessoais existentes em
suas familias (da forma como esta é percebida por elas).
Para tanto, serao esclarecidos alguns conceitos-chave
utilizados no trabalho e seré apresentado algum suporte
paraa premissainicial de que hd estreitas relacdes entre
as caracteristicas do contexto familiar, bem como do
quanto este é percebido pelas criancas como um
ambiente suportivo, e o desenvolvimento saudavel de
suas crencas autorreferenciadas. O estudo empirico,
baseado na aplicacdo de escalas que exploram as

varidveis em questao, apresenta resultados que também
apoiam a existéncia dessas interrelagdes, como se vera
mais adiante.

As crencgas autorreferenciadas

Segundo Loos (2003), as crengas autorrefe-
renciadas constituem parte importante da identidade
dos individuos e tém sido reconhecidas como variaveis
moderadoras nos processos que regulam os comporta-
mentos nos mais diversos contextos. Envolvem o
conjunto de crengas relacionadas a percep¢do que um
individuo tem acerca de si mesmo e a avaliacao que faz
de suas caracteristicas e habilidades. Referem-se, ainda,
a percepcao dessas caracteristicas como recursos pes-
soais na interacdo com o ambiente. As crencas autorre-
ferenciadas compreendem trés conjuntos de crencas: o
autoconceito, a autoestima e as crencas de controle.

O autoconceito refere-se a percep¢do que uma
pessoa tem sobre o self,isto é, aquilo que cada individuo
sabe sobre si através da experiéncia, reflexao e feedback
do ambiente social. Trata-se de uma instancia estru-
turada cognitivamente, compreendendo crengas que
cruzam todas as facetas da experiéncia e da acéo e que
participam da organizacdo de uma série de habitos,
habilidades, perspectivas, ideias e sentimentos que a
pessoa apresenta (McDavid, 1990).

Estudos apontaram a multifatorialidade desse
conceito (Marsh, 1990; Shavelson, Hubner & Stanton,
1976) de forma a ajudar em sua progressiva com-
preensao, tanto no sentido intra, como interconstructos.
Como exemplo, considere-se uma pessoa que tem um
autoconceito académico bastante positivo, todavia, um
autoconceito negativo em aparéncia fisica. A variavel
desempenho e a varidvel autoconceito seriam bem
diferentes, dependendo da dimensao do autoconceito
que estd sendo medida. Pode-se esperar, também, que
0 sucesso ou o fracasso académico influencie o
autoconceito de alguém mais em sua dimensao aca-
démica do que na dimensao relacionada a sua apa-
réncia fisica.

Resultados de estudos realizados por outros
autores tém mostrado, também, uma relacao direta
entre autoconceito e caracteristicas desejaveis no
ambiente escolar (Hay, Ashman & van Kraayenoord,
1998). Quando comparados aos estudantes com




autoconceito negativo, aqueles que apresentavam
autoconceito positivo foram caracterizados como mais
cooperativos, mais persistentes nas tarefas, com maior
lideranca, com menor nivel de ansiedade e pertencentes
a familias mais suportivas; eles alcancavam, entre seus
professores, melhores expectativas de sucesso no futuro.

A autoestima, por sua vez, engloba aqueles
aspectos da autopercepcao que se referem ao grau com
que alguém aprecia os conteldos que percebe em si
proprio. Possui um carater essencialmente avaliativo e
grande carga afetiva. Alguns autores, como Blascovich
eTomaka (1991), consideram-na relativamente estavel e
consistente. Ja Beane e Lipka (1980), consideram a autoes-
tima vulneravel a influéncias situacionais.

Pode-se dizer que o autoconceito caracteriza-se
basicamente pelo seu aspecto descritivo (por exemplo:
“eu sou bom em matematica”), distinguindo-se da
autoestima por esta expressar julgamento pessoal de
valorem relacdo aquilo que é percebido (por exemplo:
“as vezes eu acho que ndo sou tdo capaz quanto deveria
ser”).1sso vem ao encontro da posicao de Bandura (1986),
para quem autoestima significa “autovalor”, ou seja,
representa quao bem, na visao de uma pessoa, o seu
comportamento atinge padrées pessoais de valor ou
mérito. Esses padrdes sdo oriundos de um sistema
adotado pelo proprio individuo e compartilhado pelo
grupo ao qual pertence.

Jaa percepcéo de controle consiste no grau em
que uma pessoa acredita possuir (ou ser capaz de con-
seguir) 0s recursos necessarios para dominar as situagoes
que a ela se apresentam. Para Skinner (1995), trata-se de
um conjunto flexivel de crencas inter-relacionadas que
se organizam em torno de interpretacoes das expe-
riéncias prévias em determinados campos da vida dos
individuos, sendo responsaveis por gerar expectativas
sobre a extensdo em que o self é capaz de produzir os
efeitos desejados (ou impedir osindesejados) dentro de
um determinado contexto. Crencgas de controle sao,
assim, representacoes subjetivas da propria capacidade
para exercer controle sobre o ambiente e o proprio
comportamento, e permitem planejar, iniciar e orientar
acoes dirigidas a metas. Estao ligadas ao autoconceito
e ajudam a determinar os sentimentos de autoestima.

De acordo com Skinner (1995), as crencgas de
controle podem ser de dois tipos: de contingéncia
(crencas sobre a probabilidade com que certas acdes

conduzirdo a certos resultados, ou seja, crencas sobre a
relacao entre meios e fins), ou de competéncia, agéncia
ou autoeficdcia (crencas sobre a prépria competéncia
para produzir essas acoes).

Deci e Ryan (2002) argumentam que essas cren-
Gas sdo extremamente poderosas, especialmente por-
que refletem a necessidade humana fundamental para
a competéncia. Conforme esses autores, as pessoas
procuram se engajar em atividades que apresentam
desafios e julgam tais atividades intrinsecamente moti-
vadoras porque procuram satisfazer uma necessidade
basica: a necessidade de competéncia.

Skinner (1995) explica, nesse sentido, que as
crencas de controle sdo parte de um sistema maior,
denominado sistema de competéncia, que tem a funcéo
de regular e interpretar as interacdes com o ambiente,
especialmente as a¢des dirigidas a metas. Nesse caso,
as crencas de controle possuem duas funcoes na
sequéncia de agdo, tanto antes e durante o engajamento
doindividuo naacao, regulando a qualidade dessa acéo,
quanto apds a acao, na interpretacdo do desempenho
obtido, sendo também, por sua vez, realimentadas nesse
ciclo.

A familia como suporte para o desenvolvimento

Estudos sobre a influéncia da familia no desen-
volvimento das criangas e dos adolescentes também
tém se tornado mais frequentes nos Ultimos anos, apon-
tando que, por meio dos valores e sistemas de crencas
dos pais, de suas expectativas e de seus padrées de
comportamento - incluindo nisso o estilo parental de
educacao e o “clima”instalado no lar -, os pais produ-
zem, por vezes, contextos adversos, avessos a um desen-
volvimento psicolégico saudavel, promovendo com-
portamentos indesejaveis em seus filhos.

Fatores como o nivel de responsividade materna,
a presenca de violéncia fisica ou psicoldgica, as praticas
educativas parentais - que incluem as técnicas de
controle -, entre outros, tém sido avaliados, bem como
suas repercussdées no desenvolvimento das criangas e
dos adolescentes. Nesse sentido, algumas praticas
parentais podem ser classificadas como fatores de
risco - comunicagao negativa, punigao fisica, atmosfera
conjugal negativa, regras inconsistentes e auséncia de
monitoria -, enquanto outras se constituem fatores de
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protecdo - envolvimento, comunicacdo positiva, rela-
cionamento afetuoso, atmosfera conjugal harmoniosa,
modelos adequados, regras e monitoria -, pois con-
correm para criar sentimentos positivos por parte das
criancgas, tanto em relacdo aos pais como em relacao a
Si mesmas.

Estudos que relacionam tais fatores de risco e
de protecao a caracteristicas desejaveis e indesejaveis
que se desenvolvem nas criancas tém apontado relagoes
entre altos niveis de estresse infantil e baixos niveis de
envolvimento, poucas demonstragées de afeto por parte
dos pais, poucos reforcos positivos, predominancia de
comunicagao negativa, bem como a existéncia de uma
atmosfera conjugal negativa (Weber, Pavei, Biscaia &
Brandenburg, 2003). Porém, correlagdes significativas
foram encontradas entre altos escores em habilidades
pré-sociais de criangas e praticas educativas suportivas
e a manutencdo de uma atmosfera conjugal positiva
(Flor, Weber, Viezzer & Gusso, 2004). Na mesma direcdo,
associaram-se, também, tais dimensdes positivas a altos
niveis de autoestima e de autoeficacia (Izidoro, Dubba,
Lopes & Weber, 2004; Weber, Brandenburg & Stasiack,
2003).

Broecker e Jou (2007), pesquisando adolescen-
tes, também encontraram que praticas educativas
parentais desejaveis - definidas, neste estudo, a partir
de oito critérios (aceitagao da crianga/adolescente como
pessoa, atengao centrada na crianga/adolescente, sen-
sibilidade para os sentimentos da crianca/adolescente,
envolvimento positivo com a crianca/adolescente,
aceitacao da autonomia da crianga/adolescente, divisao
da tomada de decisdées com a crianca/adolescente,
manutencéo da disciplina de forma consistente e con-
trole positivo da disciplina) - estavam mais associadas
aos participantes sem diagnéstico de dependéncia
quimica. Ja as praticas socialmente indesejaveis
(desapego, intromissao, relaxamento do controle da
disciplina, manutencao inconsistente da disciplina, con-
trole através da ansiedade, controle através da culpa,
controle através da autoridade, evitacdo da relacao) esta-
vam mais associadas aos participantes com diagndstico
de dependéncia quimica.

O suporte familiar relaciona-se com caracte-
risticas comportamentais positivas de criangas, como
também apontado por Baptista (2007), referindo-se as
pesquisas de Kashani, Canfield, Borduin, Soltys e Reid
(1994), e de Franco e Levitt (1998). Tais pesquisadores, ao

estudarem criancas que realizavam tratamento psi-
quidtrico ambulatorial, concluiram que aquelas que
tinham baixa percepcao de suporte familiar e social
tinham maiores dificuldades atencionais, eram mais
violentas com os pares, destruiam mais os bens mate-
riais, além de serem menos cooperativas em diversas
atividades e terem maiores niveis de desesperanca. A
adequada percepcao de suporte familiar e a qualidade
das relacdes com os pares também influenciam a
autoestima de adolescentes, tendo sido o suporte
familiar apontado como preditivo na qualidade das
relacdes sociais. Ainda, como demonstra Loos (2006),
percepcdes e expectativas positivas dos pais em relacdo
aos filhos também parecem estar associadas a atitude
em relacdo a escola e as disciplinas académicas, bem
COMo ao aproveitamento escolar.

Método

Com o objetivo de investigar em que medida o
desenvolvimento das crencas autorreferenciadas pode
serinfluenciado pelo estilo parental de educacao e pela
qualidade da interacao familiar, realizou-se, inicialmente,
um levantamento das crencas autorreferenciadas que
caracterizam um grupo de 52 criancas de 9 a 12 anos,
da 42 série do ensino fundamental de uma escola publica
do municipio de Curitiba (PR), situada em um bairro de
classe média/baixa.

Nessa primeira etapa do estudo, foram utilizados
0s seguintes instrumentos:

1) Pier-Harris (PH) Escala de autoconceito (versdo
em portugués da Pier-Harris Children’s Self-Concept Scale,
Piers e Harris (1984); traduzida por Jacob e Loureiro, 1999):
80 itens que exploram as seguintes dimensdes: compor-
tamento, status intelectual e académico, ansiedade,
aparéncia fisica e atributos, popularidade, felicidade e
satisfacdo; 2) Rosenberg (ROS) Escala de autoestima
(Self-Esteem Scale, Rosenberg, 1965): 10 itens, unidi-
mensional; 3) Inventario de Crencas de Controle (ICCAC),
Agéncia e Competéncia (Dominio Académico) - (Skinner,
Chapman & Baltes, 1983; traduzida por Neri & Pelloni,
1996; modificada por Loos & Neri, 2000): 60 itens que
exploram a expectativa de controle, as crencas de agén-
cia (esforco, capacidade, professor, sorte) e as crencas
sobre as relacbes meios-fins (esforco, capacidade, pro-
fessor, sorte e agentes desconhecidos).




Em seguida, ao mesmo grupo foi aplicada a
Escala de Qualidade da Interacao Familiar (EQIF) (Weber,
Viezzer & Brandenburg, 2003), 54 itens agrupados em 12
dimensoes - relacionamento afetivo, envolvimento, re-
gras e monitoria, reforcamento, punicdo inadequada,
comunicacao positiva dos pais, comunicagao positiva
dos filhos, comunicagao negativa, clima conjugal posi-
tivo, clima conjugal negativo, modelo, sentimento dos
filhos.

As sessdes de aplicacdo foram realizadas nas
dependéncias da escola, na prépria classe dos alunos
participantes, em horario letivo normal. A aplicacéo se
deu de forma coletiva, porém dada a pouca idade dos
participantes, as questoes foram lidas em voz alta com
o intuito de dirimir eventuais duvidas. Apos a leitura e
as eventuais explicacoes, pedia-se que as criancas res-
pondessem, silenciosamente, a questdo em sua folha
de trabalho. Cada sessdo teve a duracdo aproximada de
40 minutos, tendo sido solicitado que a professora nao
permanecesse na classe.

E importante mencionar que os alunos partici-
pantes dessa etapa da pesquisa pareciam sentir-se, de
maneira geral, bastante a vontade com a pesquisadora,
provavelmente devido ao fato de a maioria deles ja
terem participado de outras atividades realizadas em
conjunto com a pesquisadora em anos anteriores.
Interpreta-se esse dado como sendo positivo, ja que,
possivelmente, colaborou para minimizar eventuais
constrangimentos. Além disso, destaca-se que os proce-
dimentos adotados no estudo respeitaram os principios
éticos necessarios a atividade de pesquisa em psicologia
e educacéo.

Para efeitos de tratamento das informacoes
obtidas, seis participantes foram eliminados por nao
terem completado toda a bateria de instrumentos.
Assim sendo, a andlise deu-se com os dados de 46
criancas, e foi realizada com auxilio do SPSS (Statistical
Packet for Social Sciences), envolvendo a avaliacdo das
propriedades psicométricas das escalas, analises corre-
lacionais e a busca de eventuais diferencas entre
géneros.

Resultados

Escala Pier-Harris de autoconceito

Para a avaliacdo da fidedignidade do instru-
mento, procedeu-se ao calculo do avde Cronbach. Em-

bora se saiba que esse indicador seja um tanto sus-
ceptivel ao tamanho da amostra (tende a ser rebaixado
em amostras pequenas), obteve-se um valor de 0,88
para essa escala, 0 que permite supor um bom grau de
confiabilidade.

Para a avaliacao da consisténcia interna do ins-
trumento, procedeu-se as correlacdes (Pearson) entre
as subescalas, que variaram entre 0,320 e 0,628, sendo
todas significativas (com excecdo de duas, que se mos-
traram significativas ao nivel de 0,05; as demais todas
aonivel de 0,01). Adimenséo comportamento mostrou-
-se expressivamente relacionada as dimensoes felicidade
esatistagdo (0,628) e status intelectuale académico (0,524),
e a dimensao aparéncia fisica e atributos tanto a popu-
laridade (0,581) quanto ao status intelectual e académico
(0,604). Destaca-se ainda que a ansiedade foi priori-
tariamente ligada a popularidade (0,593) e a felicidade e
satisfacdo (0,554). O fato de as vérias dimensdes que
compdem a escala estarem bem correlacionadas entre
si pode ser tomado como um indicador de boa consis-
téncia interna.

Na Escala Pier-Harris de Autoconceito é possivel
se obter um escore que varia de 0 a 80. Quanto mais
perto de 80, mais positivo é o autoconceito do individuo.
Os participantes escolhem entre duas alternativas de
resposta (sim ou ndo) para cada afirmativa dada (por
exemplo:“eu sou esperto’ou“meus colegas fazem goza-
¢6es de mim”); as frases que apresentam sentido negativo
(para propdsitos de um autoconceito saudavel) recebem
pontuacao invertida.

Considerando-se a média obtida (57,5 - 0 que
equivale a 71,8%), classifica-se como bom o nivel de
autoconceito obtido pelo grupo, pois, a partir da anlise
do histograma, observou-se que boa parte dos escores
se encontra préxima da média, e a distribuicao tem o
seu maior ponto no escore 65,0. Uma relevante parcela
dos participantes localizou-se, entretanto, abaixo da
Média (M), tendo sido observado um Desvio-Padrao (DP)
de 11,48; isto é, existe um numero razoavel de alunos
gue apresenta um autoconceito geral negativo nesse
grupo.

Uma vez que se trata de um instrumento multi-
dimensional, faz-se necessario também mencionar de
que forma o grupo se distribuiu, considerando-se as
dimensdes da escala. A quantidade de itens que com-
pletam cada uma das dimensoes é varidvel, portanto a
leitura das médias deve ser relativizada, levando-se em
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conta esse referencial. Assim, foram obtidos os sequintes
resultados: comportamento (16 itens) - M=12,4 (77,5%);
status intelectual e académico (17 itens) - M=12,8 (75,2%);
aparéncia fisica e atributos (13 itens) - M=9,5 (73,0%);
ansiedade (14 itens) - M=9,2 (65,7%); popularidade (12
itens) - M=8,5 (70,8%); felicidade e satisfacdo (10 itens) -
M=7,8 pontos (78,0%). Quinze questdes da escala néo se
enguadram em nenhuma das seis subescalas citadas,
dizendo respeito a aspectos mais gerais da vida, contri-
buindo, assim, exclusivamente para o escore geral.
Porém, alguns dos itens séo contados em mais de uma
dimensao, representando aspectos de interface entre
duas ou mais dimensoes.

Tais dados informam que o grupo, de maneira
global, se percebe positivamente nas dimensdes ava-
liadas, sendo o aspecto de maior fragilidade detectado
a ansiedade. Os cuidados relativos a conversao dos
resultados, no caso dessa dimenséo, foram tomados de
forma a garantir que quanto maior fosse o escore nessa
escala, menor seria nivel de ansiedade, afirmando o
carater de positividade da crenca.

Escala Rosenberg de autoestima

Obteve-se, para esse instrumento, um coeficiente
o, de Cronbach de 0,62, que pode ser explicado pelo
efeito do pequeno ndmero de itens da escala e pelo
tamanho da amostra.

O escore a ser obtido pelo participante, nessa
escala, pode variar de 0 a 10, conforme suas respostas as
afirmativas apresentadas (por exemplo: “eu acho que
tenho varias boas qualidades”). As categorias de resposta
do instrumento original foram modificadas para essa
aplicacdo uma vez que se optou por oferecer somente
duas alternativas de resposta (discordo e concordo),
tendo em vista a pouca idade e o nivel de escolaridade
das criancas desse grupo. De forma a igualar a direcao
da crenca, os itens negativos tiveram sua pontuacao
invertida.

De acordo com o instrumento proposto, 0 grupo
apresentou autoestima que pode ser classificada como
de mediana a boa (7,0 pontos -70%), alcancando a distri-
buicdo o seu pico mais alto no escore 8,0 (DP=2,05).
Verificou-se um nudmero relativamente pequeno de
alunos com baixo nivel de autoestima.

Procedeu-se, também, a analise das correlacoes
entre a escala de autoestima e a de autoconceito.
Focando-se os escores totais de ambos os instrumentos,
verificou-se uma correlacdo de 0,517, e, considerando-
-se as dimensdes do autoconceito abordadas, en-
contraram-se ligagdes importantes entre a autoestima
e as dimensdes comportamento (0,418) e felicidade e
satisfacdo (0,532), ambas ao nivel de significancia de
001.

Inventario de crencas de controle, agéncia e
competéncia

A andlise psicométrica desse inventério apontou
um ocde Cronbach de 0,69, possivelmente determinado
por fatores ja citados anteriormente, o que pode ter se
somado ao fato de que algumas criancas demonstraram
dificuldades na interpretacdo de algumas questoes
(varias delas possuem duplas negativas). Assim mesmo,
da planilha de correlacdes entre as subescalas, emer-
giram algumas relacoes dignas de nota, que variaram
em termos de seus niveis de significancia (algumas ao
nivel de 0,05 e outras de 0,01). Observou-se, por exemplo,
adimensao expectativa geral de controle ligada a agéncia
esforco (0,415) e a meios-fins esforco (0,342), e esta Ultima
também relacionada a dimensao meios-fins capacidade
(0,426). Verificou-se, ainda, a subescala meios-fins pro-
fessor inversamente correlacionada a agéncia esforco
(-0,323) e a agéncia capacidade (-0,293), porém dire-
tamente correlacionada a meios-fins sorte (0,354), que,
por sua vez, correlacionou-se fortemente a meios-fins
fatores desconhecidos (0,557) - o que delineia a contra-
posicao entre os locus de causalidade interno e externo.

As possibilidades de resposta as questdes englo-
bam a percepcao de frequéncia com que determinados
eventos sao ou nao controlados pelo individuo (nunca,
quase nunca, as vezes e sempre). A essa escala nao é
atribuido um escore geral, sendo as 10 diferentes dimen-
sdes avaliadas separadamente. As médias variam, assim,
entre T e4 (limite minimo e maximo das alternativas de
resposta).

Observou-se, com base nas respostas obtidas e
na andlise do diagrama de box-plot, que as criancas da
presente amostra acreditam no esforco como um meio
valido para que os resultados esperados sejam atingidos,
j& que a maioria das respostas dos participantes con-




centra-se entre os valores 3 e 4 nessa subescala. Veri-
ficou-se, também, que as dimensdes mejos-fins sorte e
professor foram consideradas as menos importantes para
a obtencao de bons resultados académicos.

Pode-se analisar, ainda, que as dimensoes rela-
tivas as crencas de agéncia e a expectativa geral de
controle mostraram-se ndo muito altas (os escores
mantiveram-se entre 2,5 e 3,4) no que diz respeito a
percepcao da competéncia dos alunos para produzir
acdes; no entanto, mostraram-se equilibradas, isto é,
todos os fatores considerados apresentaram, aproxima-
damente, 0 mesmo grau de importancia.

Escala de qualidade da interacao familiar

Como nos instrumentos para avaliacdo das cren-
cas autorreferenciadas, procedeu-se aqui, também, a
andlise das correlacdes entre as subescalas da EQIF, que
variaram de moderadas a altas (entre 0,303 e 0,881) e
foram, em sua maioria, significativas (p=0,01), indicando
a probabilidade de ndo ocorrerem ao acaso. Verificou-
-se, ainda, que as dimensdes que envolvem eventos
negativos referentes ao estilo parental e a interacédo
familiar, tais como clima conjugal negativo, punicoes
inadequadas, comunicagao negativa, foram, conforme
esperado, inversamente correlacionadas aquelas que
representam eventos familiares positivos. A fidedigni-
dade do instrumento foi indicada pelo acde Cronbach,
que se apresentou elevado (0,91) mesmo tratando-se
de uma amostra pequena.

A EQIF atribui notas para o pai e para a mae de
acordo com as percepc¢des do filho emrelacdo aeles. A
nota atribuida varia de 1 a 5, variando o escore total a
ser atingido de 54 a 270. As notas baseiam-se na per-
cepcao de frequéncia da ocorréncia de um dado evento,
representando as sequintes alternativas de resposta:
nunca, quase nunca, ds vezes, quase sempre e sempre. Por
exemplo, a afirmacgdo “meus pais mostram alegria
quando eu faco alguma coisa legal”
nota ao pai e outra a mae, baseada na percepcéao de
frequéncia da ocorréncia desse evento. As frases que se

é atribuida uma

A\AAAAL

referem a situagdes negativas (por exemplo,“meus pais
costumam xingar um ao outro”) tém sua pontuacao
invertida.

Observou-se que as maes obtiveram escores
mais altos do que 0s pais, uma vez que a média de seus
pontos foi de 179,3 (0 que equivale a 66%), enquanto a
média dos escores das maes foi de 200,7 (74%). O teste T
revelou ser essa uma diferenca significativa (p<0,001). A
analise dos histogramas e dos desvios-padrao revelou
que a distribuicdo no caso das maes (DP=19,27) mos-
trou-se mais proxima da normalidade do que a dos
pais (DP=37,67), uma vez que uma parcela dos pais
obteve escores bastante baixos (concentrados entre os
valores 90 e 150). J& entre as maes o escore minimo
verificado foi de 155.

Andlises quanto ao género foram realizadas,
utilizando-se o teste T, e uma diferenca significativa foi
encontrada na dimenséo regras e monitoria (p=0,03;
f=4,6833), pois as garotas julgaram serem suas maes mais
severas com elas do que seus pais. Uma diferenca ten-
dencial foi encontrada também na dimenséao punicées
inadequadas (p=0,08; f=3,153), j& que os meninos
demonstraram perceber que séo mais punidos fisica-
mente pelos seus pais do que por suas maes.

Percepcao de qualidade da interacao familiar
e crencas autorreferenciadas

Procedeu-se, em seguida, a anélise das corre-
lacoes entre as dimensoes da EQIF e as dimensoes das
escalas de autoconceito, autoestima e crencas de con-
trole, com o objetivo de detectar relacdes entre as per-
cepgdes das criancas sobre a qualidade das interacoes
em suas familias e suas crencas autorreferenciadas. Nas
Tabelas 1 e 2 podem ser visualizados os valores das
correlagcdes entre as dimensdes da EQIF (tanto no que
se refere a mae como ao pai, ja que ambos foram ava-
liados em separado). Entre os aspectos das crencas
autorreferenciadas de maior destaque, foram seleciona-
dos somente os valores que expressavam correlacoes
significativas (*ao nivel de 0,05; ** ao nivel de 0,01):

3 O valor “f"refere-se ao teste de Levine para a igualdade de variancias e esta relacionado ao valor “p". Um p menor que 0,05 (quanto menor o p, maior tende
a ser o f) indica que ha diferencas significativas entre os grupos analisados, e que essas diferencas se devem a varidvel que esta sendo manipulada, e ndo

ao acaso.
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Tabela 1. Correlacoes entre as dimensoes da EQIF relacionadas a mae e as crencas autorreferenciadas de criancas participantes do estudo (9

a 12 anos, frequentando escola publica). Curitiba (PR), 2006.

) . PH PH PH Status  PH Apa- PH ICCAC
Dlmens?es Autoconceito Comporta- intelectual e réncia fisica FH PH Felicidade e ROS{ Agéncia
EQIF (mde) geral mento  académico e atribUtos Ansiedade Popularidade satisfacéo autoestima capacidade
Relacionamento 395 351 381 322 451 343
afetivo *x * *x * w* *

Envolvimento 380 310 372
** * *
Regras e monitoria 314 315 295 352
* * * *
Comunicagao positiva 355 380 301
dos pais * * *
Comunicagao positiva 325 312 503
dos filhos * * *x
Clima conjugal 321
positivo *
Modelo 380
*%
Sentimento dos filhos 477 468 390 528 482 324
* % *% *% *% *% *
Punicées inadequadas -493 -320 -512 -387 -452 -500
negativa -476 -307 -412 -303 -331 -371 -449 -429
Clima conjugal *x * *x * * * *x **
negativo -493 -437 -340 -410 -300 -454 -443

*¥

*% *% * %

PH: Pier-Harris; EQIF: escala de qualidade da interacdo familiar; ROS: Rosenberg; ICCAC: inventério de crencas de controle.

Tabela 2. Correlacoes entre as dimensdes da EQIF relacionadas ao pai e as crencas autorreferenciadas de criancas participantes do estudo (9

a 12 anos, frequentando escola publica). Curitiba, 2006.

PH PH Status  PH Aparéncia PH ROS ICCAC ICCAC
Dimensoes Autoconceito intelectuale  fisicae PH Felicidade e sutoestima  PXPectativa - Agéncia
EQIF (Pai) geral académico  atribdtos PoPularidade garisfacao de controle  esforco
Comunicagao positiva 317
dos filhos *
Clima conjugal positivo 357
*
Modelo 339
*
Punicdes inadequadas -305 -332 -440 -546 -342
* * *% *% *
Comunicagao negativa -378 -420 -425 -320 -499 -319
I * *¥ * % *% *% *
-
8 Clima conjugal negativo -303 -323 -331
wv * * *
0
—
m
=
0 . . - . .
2 Sabe-se que, ao serem cruzados dados oriundos Comunicagdes negativas por parte dos pais
0 ) ) . ) )
Z  deinstrumentos diferentes, as correlagbes podem ter foram correlacionadas inversamente com o autocon-
3  seusvaloresreduzidos. De todo modo, considera-se um ceito geral como também com todas as suas dimensoes
—  Procedimento util para fornecer indicios que possi- e,no caso da mée, também com a autoestima das crian-
bilitam a realizacao de aproximacoes tanto empiricas cas. Ou seja, conforme as percepcdes desse grupo,
300 quanto tedricas. guanto mais expostos estao os filhos a criticas negativas,
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xingamentos, ameacas ou gritos dirigidos a eles, mais
negativamente tendem a se desenvolver seu autocon-
ceito (em suas vdrias dimensdes, gerando, inclusive,
ansiedade) e sua autoestima. A prética da punicao,
normalmente usada para controlar o comportamento
dos filhos e, por vezes, para forca-los a estudar, parece
exercer efeitos contrarios aos esperados (especialmente
quandoinadequada),ja que, conforme se pode observar,
correlaciona-se negativamente com as dimensdes com-
portamento e status intelectual e académico, além de
contribuir para a percepcéo negativa de seus atributos
tanto fisicos quanto emocionais e ligar-se a uma sensa-
cdo diminuida de felicidade e satisfacao.

Verifica-se que a existéncia de uma relacédo con-
turbada entre os pais - clima conjugal negativo - foi
também inversa e significativamente correlacionada,
no caso da mae, com todas as dimensdes do autocon-
ceito (com excecdo de aparéncia fisica e atributos) e
com a autoestima, e, no caso do pai, com as crencas de
controle (nas dimensdes agéncia esforco e expectativa
geral de controle). Entende-se, dessa forma, conforme
indicadores da presente amostra, que quando os pais
nao se relacionam de maneira razoavelmente saudavel
(falam mal um do outro, xingam e brigam entre si, costu-
mam estar bravos um com o outro), a autoestima e o
autoconceito dos filhos parecem ser afetados, como,
também, a confianca em si, sentindo-se os filhos menos
capazes de exercer controle sobre o ambiente e de se
esforcarem para atingir os fins desejados.

Evidenciou-se, por outro lado, que 0s aspectos
ligados a dimensdes positivas, tanto na relagdo entre os
pais como na relacdo destes com os filhos, obtiveram
valores positivos na andlise de correlacdes com as cren-
cas autorreferenciadas.

Um clima conjugal positivo (pais que se abra-
¢am, se acarinham, tecem elogios e falam bem um do
outro), tanto na referéncia ao pai, como a mae, correla-
cionou-se a dimensao felicidade e satisfacdo do autocon-
ceito dos participantes.

Maes afetuosas e envolvidas, que costumam
dizer o quanto os filhos sdo importantes para elas, que
demonstram ficar felizes quando em sua companhia,
que acarinham seus filhos, que lhes ddo apoio mesmo
quando eles nao se saem bem em alguma coisa, que
procuram saber o que eles estdo sentindo, mas que
também monitoram e estabelecem regras, foram

percebidas mais positivamente e suas agoes rela-
cionaram-se direta e significativamente ao autoconceito
(geral e em vérias de suas dimensdes) e a autoestima
das criancas. Sobretudo, e interessantemente, tais as-
pectos correlacionaram-se significativamente a subes-
cala status intelectual e académico, que também apareceu
associada a dimensao modelo da EQIF. Assim, supoe-se
que a manutencao de um autoconceito positivo e de
uma percepcao de eficicia no contexto académico
desses estudantes esta, em parte, ligada a maneiracomo
a familia, em particular as méaes, demonstram afeto e
envolvimento na sua relacdo com os filhos, e ao quanto
sdo consistentes em seus ensinamentos, fazendo aquilo
que cobram de seus filhos, aspecto que também apa-
receu na avaliacdo do pai, relacionado a dimenséo
expectativa de controle.

Faz-se importante destacar, ainda, a dimenséo
sentimentos dos filhos, que explora o nivel de afeto,
orgulho e bem estar em relacdo aos pais. Esse aspecto
também se mostrou significativamente correlacionado
com o autoconceito geral e com varias de suas subes-
calas, podendo-se enfatizar a forte ligacdo com a
dimensao felicidade e satisfacdo e, ainda, com a autoes-
tima. Adicionalmente, a correlacdo com a subescala
agéncia capacidade do ICCAC permite supor que, sen-
tindo-se afetivamente préximas de seus pais, as criancas
parecem sentir-se mais capazes intelectualmente, algo
que se aproxima e complementa a questao abordada
anteriormente em relacdo ao status intelectual e
académico.

Discussao e Conclusao

O presente estudo, de tipo correlacional, aponta
resultados que sao apoiados pelos dados encontrados
na literatura. Conforme se descreveu, todas as dimen-
sdes do autoconceito, a autoestima e algumas das
dimensdes das crencas de controle mostraram-se signi-
ficativamente correlacionadas com as subescalas da
EQIF. As prdticas consideradas positivas se correla-
cionaram diretamente e as praticas consideradas nega-
tivas se correlacionaram inversamente. Tais resultados
corroboram aqueles descritos na literatura e sumari-
zados na primeira parte deste trabalho, pois os fatores
considerados de risco parecem concorrer para a dimi-
nuicdo da positividade das crencas relacionadas ao seff,
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enguanto os fatores de protecao parecem contribuir
para o desenvolvimento de crencgas e afetos mais sauda-
veis em relacéo a si préprio. Dentro desse panorama,
poder-se-ia supor a existéncia de alguma correspon-
déncia entre os escores mais baixos nas crencas autor-
referenciadas encontrados no grupo e as notas mais
baixas atribuidas aos pais e a dindmica familiar, tal como
percebida pela crianca. Isso mereceria uma investigagdo
mais aprofundada, buscando-se identificar se as praticas
parentais negativas seriam, de certa forma, “respon-
saveis” por criangas com autoimagem, autoaprego e
autoconfianca mais frageis.

Analisando-se as dimensdes do ICCAC, constata-
-se que aquelas que expressam crencas ligadas a um
locus interno de controle (como agéncia esforco e agéncia
capacidade) foram inversamente correlacionadas aque-
las que atribuem os resultados académicos a fatores
externos (como meios-fins professor, meios-fins sorte e
meios-fins fatores desconhecidos). Tendo em vista esses
dados, juntamente com os escores obtidos em cada
dimenséo, percebeu-se que os participantes da presente
amostra creem, predominantemente, no papel do
esforco como meio para atingir sucesso nesse ambito,
considerando os demais fatores como menos rele-
vantes.

Tal resultado parece ser positivo uma vez que se
considera importante que os estudantes cultivem a
crenca de que o sucesso na escola é algo possivel e
desejavel, e que adquiram uma confianga maior na sua
prépria capacidade de controle dos eventos no contexto
escolar. No entanto, como lembra Skinner (1995), um
certo equilibrio entre o locus interno e externo é fun-
damental, de forma a ndo aumentar demasiadamente
onivel de ansiedade e de culpa quando algo, a despeito
de todos os esforcos, ndo vai bem. A autora sugere, por
exemplo, ndo ser produtivo acreditar na sorte como
um meio privilegiado de obter sucesso; apesar disso,
considerar-se “sortudo”é, em certa medida, saudavel.

Tomando-se em consideragcdo o comporta-
mento geral do grupo, os escores de autoconceito
(obtidos por meio da Escala Pier-Harris) e de autoestima
(obtidos por meio do instrumento proposto por
Rosenberg) tenderam de moderado a bom, existindo,
porém, um numero razoavel de alunos que apresen-
taram um autoconceito geral negativo. Analisando-se

as subescalas, observou-se que varias das criancas ava-
liadas consideram-se ansiosas. Ja as correlacdes desses
instrumentos com a EQIF sugeriram implicagdes impor-
tantes entre as crencas autorreferenciadas das criangas
e amaneira como percebem as praticas educativas dos
pais e seu ambiente familiar.

Assim, se a maneira como educadores, educan-
dos e familiares percebem-se mutuamente influencia
diretamente a construcao psicoldgica de cada individuo,
definindo o potencial de suas atuacbes, aponta-se a
necessidade de investimentos no sentido de buscar
compreender, cada vez melhor, a dinamica dessas rela-
¢6es, bem como da conscientizacdo dos membros das
instituicoes envolvidas - familia e escola - de que cada
um de seus comportamentos € parte de uma cadeia
que, quer se deseje ou nao, interferird diretamente na
vida dos demais. No caso das criancas ou dos adoles-
centes em formacao, a responsabilidade é ainda maior.

O presente estudo apresenta bons indicadores
da estreita relacdo existente entre 0s aspectos explo-
rados, justificando-se, assim, sua reproducao em uma
amostra de maiores proporgdes, que possibilitaria uma
analise por meio do modelo de equagdes estruturais,
no intuito ndo somente de correlacionar, mas de buscar
precisar, com maiores detalhes, o valor preditivo de
certas varidveis em relacdo as outras.

Referéncias

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action.
New Jersey: Prentice Hall.

Baptista, M. N. (2007). Inventério de percepg¢ao de suporte
familiar (IPSF): estudo componencial em duas configu-
racoes. Psicologia: Ciéncia e Profissdo, 27 (3), 496-500.

Beane A, & Lipka, R. P. (1980). Self concept and self esteem:
a construct differentiation. Child Study Journal, 10 (1), 1-6.

Blascovich J., & Tomaka, J. (1991). Measures of self-esteem.
In J.Robinson, P. Shaver & L. Wrightsman (Eds.), Measures
of personality and social psychological attitude (Vol.1).
California: Academic Press.

Broecker, C. Z, & Jou, G. I. (2007). Praticas educativas
parentais: a percepcdo de adolescentes com e sem
dependéncia quimica. Psico-USF, 12 (2), 269-279.

Deci, E.L,&Ryan, R. M. (2002). Handbook of self-determination
research. Rochester: University of Rochester Press.

Flor, M., Weber, L. N. D., Viezzer, A. P., & Gusso, H. (2004).
Interacao familiar e as habilidades sociais do adolescente.
Anais da Reunido Anual de Psicologia, Ribeirdo Preto, SP.




Franco, N, & Levitt, M. J. (1998). The social ecology of
middle childhood: family support, friendship quality,
and self-esteem. Family Relations, 47 (4), 315-321.

Hay,l,Ashman, A.F. &van Kraayenoord, C.(1998). Educational
characteristics of students with high or low self-concept.
Psychology in the Schools, 35 (4), 391-400.

Izidoro, C,; Dubba, L; Lopes, R, & Weber, L. N. D. (2004).
Relacdo entre qualidade de interacdo familiar e per-
cepcéo de auto-eficacia. Anais do 13°Encontro Brasileiro de
Psicoterapia e Medicina Comportamental, Campinas, SP.

Jacob, A. V. & Loureiro, S.R. (1999). Auto-conceito e
desempenho escolar. Anais da 29° Reunido Anual da
Sociedade Brasileira de Psicologia, Campinas, SP.

Kashani, J. H,; Canfield, L. A; Borduin, C. M;; Soltys, S. M., &
Reid, J. C. (1994). Perceived family and social support:
impact on children. Journal of American and Academy
Child and Adolescent Psychiatry, 33 (6), 819-823.

Loos, H. (2003). Atitude e desempenho em matematica,
crengas auto-referenciadas e familia: uma path-analysis.
Tese de doutorado nao-publicada, Faculdade de Educa-
cdo, Universidade Estadual de Campinas.

Loos, H. (2006). O suporte familiar promovendo o sucesso
escolar: percepcdes e expectativas. In T. Stoltz & M. A.
Schmidt (Orgs.), Educacdo, cidadania e inclusdo social
(pp.114-122). Curitiba: Aos Quatro Ventos.

Loos, H. & Neri, A. L. (2000). O que é preciso para ir bem na
escola? Concepgdes de controle em criangas da escola
elementar. Anais da 30°Reunido da Sociedade Brasileira de
Psicologia, Brasilia, DF.

Marsh, H. W. (1990). A muldimensional, hierarquical model
of self-concept: theoretical and empirical justification.
Educational Psychology Review, 2 (2), 77-172.

McDavid, J. W. (1990). The self in the environment. In M.
Thomas (Ed.), The encyclopedia of human development
and education (theory, research and studies). London:
Pergamon Press.

Neri, A. L. & Pelloni, A. C. (1996). Estudo exploratério das
concepcdes de controle sobre o desempenho académico

em criancas bem e mal sucedidas na escola. Relatério
Cientifico UNICAMP/CNPg. Manuscrito néo-publicado.

Piers, E. V., & Harris, D. B. (1984). Pier-Harris children'’s
self-concept scale. In J. Robinson, P. Shaver & L.
Wrightsman (Eds.), Measures of personality and social
psychological attitudes (Vol. ). California: Academic Press.

Rosenberg, M. (1965). Rosenberg Self-Esteem Scale. In J.
Robinson, P. Shaver & L. Wrightsman (Eds.), Measures of
personality and social psychological attitudes (Vol. I).
California: Academic Press.

Shavelson,R.J.,Hubner, J.J,, & Stanton, G.C.(1976). Validation
of constructinterpretations. Review of Educational Research,
46, 407-441.

Skinner, E. A. (1995). Perceived control, motivation and coping.
Thousand Oaks, CA: Sage.

Skinner, E. A; Chapman, M. & Baltes, P. B. (1983). The
Control, agency and means-ends interview (CAMI)
(English and German versions) Technical Report. Berlin:
Max Planck Institute for Human Development and
Education.

Weber, L. N. D., Brandenburg, O. J., & Stasiack, G. R. (2003).
Percepgao da interacao familiar e auto-estima de adoles-
centes. Aletheia, 17/18, 95-105.

Weber, L. N. D., Pavei, C, Biscaia, P., & Brandenburg, O. J.
(2003). Relagdes entre praticas parentais e incidéncia de
estresse em criancas. Anais Eletrénicos do 12° Encontro
Anual da Associacdo Brasileiro de Psicoterapia e Medicina
Comportamental (pp.290-291), Londrina, PR.

Weber, L. N. D,; Viezzer, A. P. & Brandenburg, O. J. (2003)
Validacdo do Instrumento EQIF (Escalas de Qualidade
da Interacao Familiar). Anais Eletrénicos do 12° Encontro
Anual da Associacdo Brasileira de Psicoterapia e Medicina
Comportamental (pp.276-277), Londrina, PR.

Recebido em: 13/8/2008
Versao final reapresentada em: 7/10/2009
Aprovado em: 1/2/2010

SYAVIDNIYIHTFHOLNY SYINIHD T YYITIAYA OYIVHILNI

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) 1 293-303 | julho - setembro 2010 _I



Estudos de validade entre instrumentos
que avaliam habilidades linguisticas

Studies of validity between instruments to
evaluate reading and writing abilities

Neide de Brito CUNHA'
Acécia Aparecida Angeli dos SANTOS?

Resumo

Medidas de construtos psicolégicos tornam-se mais eficazes a medida que acumulam mais evidéncias de validade. Nessa
perspectiva, este estudo teve por objetivo buscar evidéncias de validade convergente entre a Escala de Avaliacdo de Dificulda-
des na Aprendizagem da Escrita, a Escala de Reconhecimento de Palavras e o Teste de Cloze. Foram averiguadas as habilidades
linguisticas e investigada a varidvel série para buscar derivar evidéncias de validade de critério. Participaram 266 criangas, entre
8 e 13 anos de idade, de ambos 0s sexos, de terceiras e quartas séries do ensino fundamental de escolas publicas, particulares e
do Sesi, do interior de Sdo Paulo. Os resultados permitiram encontrar evidéncia de validade de critério pela série somente no
Reconhecimento de Palavras. A andlise da correlagdo entre as médias do Reconhecimento de Palavras e o Cloze, pelas categorias
do Escala de Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita, também indicou indices altamente significativos, permitin-
do encontrar evidéncia de validade convergente entre os instrumentos.

Unitermos: Compreensao da leitura. Escrita. Disturbios de aprendizagem. Psicometria. Teste de Cloze.

Abstract

The aim of this study was to search for evidence of convergent validity between Evaluation Scale of Difficulties in Learning to Write, the Word
Recognition Scale and the Cloze Test. Linguistic abilities were assessed using these specific instruments and other variables were also investigated,
from the school grade to the recognition of evidence of criterion validity. In addition, the quality of children ’s mistakes with regard to the Cloze
test was analyzed according to the Evaluation Scale of Difficulties in Learning to Write, which classified the children into groups with and
without learning difficulties. The sample was composed of 266 elementary school children in public, private and Social Service for Industry
schoolsin Sao Paulo. The results only permitted us to find evidence of criterion validity with Word Recognition at the grade level. The analysis
of correlation between the means of Word Recognition and the Cloze test, using the Evaluation Scale of Difficulties in Learning to Write
categories, also indicated significant differences, suggesting convergent validity amongst the instruments.

Uniterms: Reading comprehension. Handwriting. Learning disabilities. Psychometrics. Cloze Testing.

Um teste é um procedimento sistemdatico para século XIX, quando a énfase dos psicélogos era dada ao
comparar o comportamento de duas ou mais pessoas. estudo exaustivo dos fendmenos mentais em poucos
Ainvencao dos testes psicoldgicos ocorreu no meio do participantes. Posteriormente, houve um avango dos
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conceitos estatisticos, que comegaram a sustentar que
os erros de mensuragao poderiam ser cancelados com
o efeito massivo de grandes amostras. A tecnologia
também avancou na aplicacédo dos testes com o advento
do computador. A psicometria passou a ser um ramo
da ciéncia estatistica e a administracdo, a contagem e a
interpretacdo dos testes foram objetivamente incre-
mentadas e automatizadas (Cronbach, 1960; Goldstein
& Hersen, 2000).

De acordo com Ramsay e Reynolds (2000), o
desenvolvimento de um teste cientifico demanda
perseveranga e rigor, visto que ele tem que emergir da
literatura cientifica da area de interesse e estar apoiado
em sélida fundamentacéo tedrica. Além disso, ele tem
que ser submetido a um processo exaustivo de desen-
volvimento e validacao para assegurar que pode alcan-
car o objetivo a que se destina. Os usudrios dos testes
devem compara-los com outras medidas existentes para
determinar seu mérito relativo.

Os psicologos e outros profissionais recolhem
amostras de conduta porque a partir delas podem fazer
inferéncias fundadas sobre a conduta e funcionamento
cognitivo das pessoas avaliadas. A primeira condicao
para que um teste sirva de base pararealizar inferéncias
de interesse é que a amostra de conduta recolhida seja
precisa, ou seja, que os erros cometidos na medicao
sejam aceitaveis, ja que nenhuma medicao esta total-
mente isenta de erro (Muniz, 2004).

A testagem psicoldgica vive um momento de
mudancas rapidas no mundo todo. Existem orientacoes
novas, um constante fluxo de testes novos, formas revi-
sadas de testes antigos e dados adicionais que podem
aperfeicoar ou alterar a interpretacdo dos escores de
testes existentes. Uma cobertura mais extensa de
instrumentos de testagem e problemas em dreas espe-
Ciais pode ser encontrada em livros que tratam do uso
dos testes em campos como aconselhamento, prética
clinica, selecéo de pessoal e educacao. Paraacompanhar
os desenvolvimentos atuais, as pessoas que trabalham
com testes precisam estar familiarizadas com fontes
mais diretas de informacdes sobre eles, sendo uma das
mais importantes delas o Mental Measurements Yearbook
(Anastasi & Urbina, 2000; Spies & Plake, 2005).

A psicometria teve grandes avancos em todos
0s ramos, inclusive na determinacdo do conceito de
validade, desde que foram publicados os estandares da

American Educational Research Association (AERA)
(1985), American Psychological Association (APA) e
National Council on Measurement in Education (NCME)
Porém, as trés vias classicas para a coleta de dados, a
validade de conteldo, de critério e de construto ainda
sdo férteis (Muniz, 2004).

Sisto, Codenotti, Costa e Nascimento (1979)
verificaram nos catalogos de testes disponiveis a quase
inexisténcia de testes brasileiros. Embora seja recente a
preocupacao em utilizar instrumentos de avaliacédo
cujas propriedades psicométricas tenham sido estabe-
lecidas para populacdes especificas, os autores ja
constataram que essa caréncia era suprida com a uti-
lizacdo de instrumentos estrangeiros. Foi levantado por
eles o problema de que muitos dos testes aqui utilizados
tinham sido apenas adaptados, sem que houvesse uma
analise da conservacdo ou nao das propriedades
psicométricas obtidas na constru¢ao do instrumento
em seu pafs de origem.

Estudos realizados posteriormente continuam
aapontar a precariedade dos instrumentos psicolégicos
utilizados no Brasil (Noronha, 2002; Noronha, Freitas &
Ottati, 2001; Noronha, Freitas, Baldo, Barbini & Almeida,
2004; Noronha, Oliveira & Beraldo, 2003; Vendramini &
Noronha, 2002). Essas constatagcdes associadas a maior
consciéncia social dos profissionais da psicologia mobi-
lizaram alguns segmentos da comunidade cientifica e
profissional, levando a criacdo do Instituto Brasileiro de
Avaliacdo Psicoldgica (IBAP) e de um programa de
pbs-graduacao Stricto Sensu com area de concentracao
em avaliacdo psicoldgica, recomendado pela Coor-
denacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), em 2001.

O Conselho Federal de Psicologia (CFP), refletindo
toda a mobilizacdo em torno da questao, estabeleceu
através da Resolucao ne 002/2003, a regulamentacao
do uso, elaboracéo e comercializacao de testes psico-
l6gicos no Brasil. Para o caso especifico de instrumentos
deavaliacao psicoldgica que utilizam questoes de multi-
pla escolha ou similares, como inventarios e escalas, a
resolucdo indica como requisitos minimos e obriga-
térios: 1) fundamentacédo tedrica com énfase na defi-
nicdo do construto; 2) apresentacédo de evidéncias
empiricas de validade e precisdo das interpretacdes
propostas para 0s escores do teste; 3) apresentacao de
dados empiricos sobre as propriedades psicométricas




dos itens do instrumento; 4) apresentacao do sistema
de correcdo e interpretacado dos escores; 5) apresentagao
clara dos procedimentos de aplicacéo e correcao, bem
como as condigcdes nas quais o teste deve ser aplicado;
e 6) compilacao das informacdes acima e de outras que
forem importantes num manual (Conselho Federal de
Psicologia, 2001, 2003).

A validade pode ser verificada sob diferentes
perspectivas, enfocando-se o construto, o contetido
e/ou o critério. Recorre-se as evidéncias de validade de
critério quando se procura avaliar o grau com que o
instrumento discrimina, de acordo com um critério pa-
drao, pessoas que diferem em determinadas caracte-
risticas. Quando o instrumento e o critério sdo aplicados
simultaneamente, fala-se de validade concorrente;
quando o critério € avaliado no futuro, fala-se de validade
preditiva. Os resultados obtidos serdo expressos em
graus de concordancia - identidade entre o teste e a
outra forma -, denominada de relacao entre eles. Ela é
concebida como o grau de eficacia para predizer um
determinado desempenho do sujeito, que deve ser
medido por meio de técnicas independentes do proprio
teste (Anastasi & Urbina, 2000; Pasquali, 1998).

Baseado na filosofia de que uma das medidas
mais eficazes para melhorar a utilizacdo dos testes é
proporcionar uma boa informacao e formacao aos
usuarios, em 1995, o Colégio Oficial de Psicdlogos da
Espanha criou uma comisséo de testes com o intuito
de analisar os problemas envolvidos no seu uso. Em
linhas gerais, o procedimento de avaliacédo proposto
consiste em revisar os testes de forma sistematica por
parte dos pesquisadores, utilizando um questionario
inspirado nos modelos holandés e inglés atualmente
em funcionamento. Um dos itens desse questionario
diz respeito ao tamanho das amostras na validacao do
construto, que sao consideradas: pequena (N<200);
moderada (200K<500); grande (N>500). Especificado o
tamanho da amostra, o item subsequente define a
mediana das correlacdes do teste com outros testes
similares de acordo com os seguintes critérios: inade-
quada (r<0,25); inadequada mas com algumas caréncias
(0,25%<0,40); adequada (0,40£<0,50); boa (0,50%<0,60)
e excelente (r>0,60) (Prieto & Mufiz, 2000).

Alguns pressupostos tedricos foram levados em

considera¢ao quanto ao uso dos instrumentos explo-
rados neste trabalho. Em primeiro lugar, estao as contri-

buicoes da psicologia cognitiva e seus modelos expli-
cativos sobre a aquisicdo e o desenvolvimento da leitura
e escrita, tomando por base a teoria do processamento
humano da informacéo. Esses modelos pressupdem a
existéncia de objetos reais que podem ser medidos e
modelados. Quando aplicada ao letramento, essa
perspectiva sugere que 0s processos de leitura e escrita
sejam subdivididos em subprocessos, cada um deles
com uma funcado diferente (Irwin & Doyle, 1992). Em
segundo lugar, estd a tendéncia dos estudiosos a uma
visdo integradora da leitura e da escrita, entendidas como
processos inter-relacionados, que ndo podem mais ser
abordados separadamente (Kopke Filho, 2001; Pugh &
Pawan, 1991; Santos, 1997). Considerou-se tam-bém que
a leitura é uma atividade que constitui, ao mesmo
tempo, forma de instru¢éo e instrumento para 0 manejo
de outras fases do curriculo. Assim, a eficiéncia na leitura
se relaciona de forma estreita com o éxito escolar
(Alliende & Condemarin, 1987; Condemarin & Milicic,
1994).

Ha que se ponderar, também, que a linguagem
oral, aleitura e a escrita sdo consideradas instrumentais
para a vida social e académica e sdo o centro da maior
parte das pesquisas em dificuldades de aprendizagem.
A identificacdo dessas diferentes dificuldades tem
ocorrido tardiamente, apds vérios fracassos, o que pode
provocar desvios no comportamento da crianga. No
entanto, hd como adquiririnformacoes e desbloqued-
-las, modificando todo o potencial dindmico de apren-
dizagem, quando sao recebidas intervengdes psicope-
dagodgicas adequadas. Para tanto é necessario que tais
dificuldades sejam identificadas o mais precocemente
possivel, permitindo sua eventual superacdao (Jardim,
2001, Sisto, 2001; 2002).

Desse modo, instrumentos tém sido desen-
volvidos para diagnosticar as dificuldades de aprendi-
zagem referentes a linguagem. Duas das escalas aqui
utilizadas - a de Avaliacdo de Dificuldades na Aprendi-
zagem da Escrita (ADAPE) e a de Reconhecimento de
Palavras - foram elaboradas por Sisto, respectivamente
em 2001 e 2004. Ambas identificam a fase de alfabe-
tizacdo em que os alunos se encontram e conseguem
detectar eventuais dificuldades de aprendizagem. O teste
de Cloze (Santos, 2005) foi escolhido para avaliar a
compreensao em leitura, podendo-se, por meio dele,
acessar as inter-relacées estabelecidas entre o leitor e o
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texto escrito. Com esse instrumento também é possivel
identificar eventuais dificuldades de leitura (Kintsch &
van Dijk, 1978; Condemarin & Milicic, 1994; Kintsch, 1994,
Santos, Primi, Taxa & Vendramini, 2002).

Tomando por base as questdes psicométricas
mencionadas, o foco principal do presente trabalho sera
explorar evidéncias de validade convergente entre trés
instrumentos desenvolvidos para diagnosticar as difi-
culdades de aprendizagem de escrita e leitura em crian-
cas. Para tanto, serd considerada a andlise da validacéo
de construto de Campbell (1960), que salientou que, a
fim de demonstrar a validade do construto, é necessario
mostrar que um teste apresenta correlagao alta com
outras variaveis com as quais ele deve teoricamente
correlacionar-se.

A literatura consultada ndo evidenciou a exis-
téncia de estudos de validade convergente entre esses
instrumentos, que supostamente avaliam construtos
similares e envolvem as habilidades de leitura e de
escrita. Para esse objetivo, serdo consideradas as afirma-
¢oes de Anastasi e Urbina (2000): a interpretacao dos
resultados obtidos pelos instrumentos, para que seja
vélida, depende de verificacdo para se avaliar se estdo
medindo aquilo que se propdem a medir. Outros tipos
de validade também serdo buscados. Primeiramente,
serdo averiguadas as habilidades linguisticas tal como
mensuradas pelos trés instrumentos, por série, para
derivar evidéncias de validade de critério. Em seguida,
sera verificada a diferenca entre as médias dos testes de
Reconhecimento de Palavras e de Cloze pelas categorias
do ADAPE também para derivar validade de critério.
Finalmente serdo correlacionados os escores dos instru-
mentos para buscar evidéncias de validade convergente.

Método
Participantes

Participaram deste estudo 266 criancas do
ensino fundamental, entre 8 e 13 anos de idade (M=9,42;
DP=0,808), de ambos os sexos: 140 (52,6%) do sexo
masculino e 126 (47,4%) do feminino. Do total da amos-
tra, 118 (44,4%) frequentavam a 32 série e 148 (55,6%) a 42,
sendo 66 (24,8%) de escolas particulares, 189 (71,1%) de
publicas, quatro do SESI (1,5%) e sete nao informaram
(2,6%). Todas as escolas eram do interior do Estado de
Séo Paulo.

Instrumentos

Questdes de identificacdo: os sujeitos informaram,
na mesma folha do Reconhecimento de Palavras, os
seguintes dados: nome, idade, sexo, série e instituicdo
de ensino a qual pertenciam.

Avaliagéo de Dificuldades na Aprendizagem da
Escrita: é composta por 114 palavras; 60 delas apre-
sentam algum tipo de dificuldade, classificada como
encontro consonantal, digrafo, silaba composta e silaba
complexa. Esse conjunto de palavras engloba as difi-
culdades mais comuns na escrita entre criancas de
primeiras e sequndas séries, identificadas por um levan-
tamento das palavras comuns utilizadas no material
didatico dessas séries, segundo o autor Sisto (2001). Vale
ressaltar que esse instrumento apresenta evidéncias de
validade de critério e indices de precisao satisfatorios.

Os critérios de correcdo seguiram a escala de
pontuacao dos erros estabelecida pelo autor. Como nao
ha critérios para a 42 série, neste trabalho foram empre-
gados 0s mesmos da 32 série, a saber: até 10 erros - sem
indicios de Dificuldade de Aprendizagem (DA); de 11 a
19 erros - DA leve; de 20 a 49 erros - DA média; 50 erros
ou mais - DA acentuada.

Reconhecimento de palavras: contém 55 palavras
organizadas em ordem alfabética. Para cada uma delas
foram criadas outras duas com erros gramaticais. £ um
teste de multipla escolha, com itens que tém trés alter-
nativas de resposta, das quais somente uma € correta.
No estudo realizado por Sisto (2004), a andlise da va-
riancia entre as médias dos participantes indicou uma
diferenca estatisticamente significativa entre as séries
(p<0,001), verificada pelo teste de Tukey, que separou 0s
escores Nos grupos correspondentes as séries frequen-
tadas, atribuindo a validade de critério ao instrumento.

Teste de Cloze: foi utilizado um texto estruturado
naforma do Cloze tradicional com os quintos vocabulos
omitidos, substituindo-os por um traco proporcional
ao tamanho da palavra omitida, que deveria ser recu-
perada pelo leitor para restituir o sentido completo a
selecdo, tal como preconizado por Taylor (1953). Esse
texto foi especialmente montado para ser utilizado com
criancas da faixa etaria do ensino fundamental. Elaborado
por Santos (2005), também apresenta evidéncias de
validade.




Critérios de correcao

Foram utilizados os critérios estabelecidos pelos
autores dos instrumentos. Para o ADAPE foi atribuido
um ponto para cada palavra grafada erradamente pela
crianca, pelas auséncias de palavras, acentuacgao errada
e usoindevido de mailsculas e minUsculas. A pontuagao
de cada crianca corresponde a soma dos erros come-
tidos, sendo o escore maximo de 114 pontos.

No Reconhecimento de Palavras, a cada acerto
foi atribuido um ponto, sendo possivel atingir o escore
méximo de 55 pontos. Também no Teste de Cloze foi
atribuido um ponto para cada acerto, sendo consi-
deradas corretas as palavras que coincidirem com as
usadas pelo autor do texto. Essa forma de correcéo é
denominada literal ou verbatim e é recomendada por
evitar o subjetivismo na avaliagdo. Assim, o nimero de
acertos maximos é 15, correspondentes ao nimero de
omissoes.

Procedimentos

Esta pesquisa foi analisada e aprovada pelo
Comité de FEtica e Pesquisa da Universidade S&o Fran-
cisco (protocolo 209/02). A coleta de dados ocorreu em
instituicoes cujas diretoras autorizaram sua realizacao
e com aqueles alunos cujos pais assinaram o Termo de
Consentimento Esclarecido, que permite a participacao
na pesquisa.

Os instrumentos foram aplicados nos alunos,
pela professora, em situacao de sala de aula. Para evitar
o efeito de fadiga, cada instrumento foi aplicado em
diferentes momentos de um dia normal de atividades
escolares, entre outras atividades previstas no plane-
jamento da aula, na seguinte sequéncia: ADAPE, Re-

conhecimento de Palavras e Teste de Cloze. Também foi
fornecido um roteiro as professoras cominstrugées para
aplicacao de cada instrumento.

Resultados

Buscou-se explorar eventuais diferencas nos
escores dos instrumentos em razao da série frequentada.
As estatisticas descritivas e o resultado do teste t de
Student para a comparacao entre as séries estdo apre-
sentados naTabela 1.

Verificou-se, na comparacao entre as séries, que
os escores dos trés instrumentos foram melhores para
a42série (n=148) em relacdo aos da 32 série (n=118). As
diferencas entre as médias por série revelaram um indice
estatisticamente significativo somente para o Reconhe-
cimento de Palavras (t=-2,050; p=0,041), conferindo-lhe
a validade de critério. No teste de Cloze a diferenca foi
marginalmente significativa (t=-1,924; p=0,055).

Para averiguar se havia diferenca significativa
entre as médias do Reconhecimento de Palavras e Cloze
pelas categorias do ADAPE, procedeu-se a andlise de
variancia, que indicou, respectivamente, as seguintes
diferencas estatisticamente significativas: [F (3,262) =
105,942; p<0,001] e [F (3,262) =49, 734; p<0,001].

Para verificar quais categorias justificavam as
diferencas encontradas, utilizou-se o teste post-hoc de
Tukey, das categorias do ADAPE em relagdo aos escores
do Cloze. Os quatro agrupamentos resultantes aparecem
naTabela 2.

Oteste de Tukey separou os escores do Reconhe-
cimento de Palavras nas quatro categorias do ADAPE,
constatando a diferenca estatisticamente significativa
entre os escores dos instrumentos. Pode-se inferir, a partir

Tabela 1. Estatisticas descritivas e teste t de Student para comparacao entre as séries. Braganca Paulista (SP), 2005.

Escolaridade n Média Desvio-padrao t p
ADAPE 3 118 31,34 23,62
0,695 0,487
4 148 29,39 22,06
Reconhecimento de palavras 3 118 38,48 10,85
-2,050 0,041
4 148 41,09 9,83
CLOZE 3 118 9,41 3,86
-1,924 0,055
4 148 10,30 3,70

ADAPE: escala de avaliacdo de dificuldades na aprendizagem da escrita.
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desses resultados, que o Reconhecimento de Palavras é
sensivel para captar diferencas tal como separadas pelas
categorias do ADAPE, concedendo-lhe também essa
validade de critério.

Realizou-se também o teste de post-hoc Tukey
para identificar quais categorias do ADAPE se dife-
renciaram estatisticamente em relacdo aos escores do
teste de Cloze. Os agrupamentos dos resultados do teste
de Cloze sdo mostrados na Tabela 3.

Foram formados trés grupos de categorias do
ADAPE de acordo com os escores do Cloze. O teste de
Tukey agrupou as categorias “DA leve” e “Sem indicios
de DA, cujas médias foram muito parecidas, respecti-

Tabela 2. Distribuicao das categorias do ADAPE em relagéo aos
escores do Reconhecimento de Palavras. Braganca
Paulista (SP), 2005.

Média no reconhecimento de palavras

ADAPE por categorias

1 2 3 4
DA acentuada 42 26,38
DA média 128 37,94
DA leve 61 47,21
Sem indicios de DA 35 50,80

ADAPE: escala de avaliacdo de dificuldades na aprendizagem da escrita;
DA: dificuldade de aprendizagem.

Tabela 3. Distribuicdo das categorias do ADAPE em relacao aos
escores do teste de Cloze. Braganca Paulista (SP), 2005.

Média no Cloze

ADAPE por categorias n

1 2 3
DA acentuada 42 5,48
DA média 128 9,60
DA leve 61 12,02
Sem indicios de DA 35 12,69

ADAPE: escala de avaliacdo de dificuldades na aprendizagem da escrita;
DA: dificuldade de aprendizagem.

Tabela 4. Indices de correlacées (r) e niveis de significancias (p)
entre os escores dos instrumentos. Braganca Paulista

(SP), 2005.
Reconhecimento de palavras Cloze
Cloze r 0,651 -
p <0,001 -
ADAPE r -0,760 -0,605
p <0,001 <0,001

ADAPE: escala de avaliacdo de dificuldades na aprendizagem da escrita.

vamente 12,02 e 12,69. Esses resultados concedem ao
teste de Cloze validade de critério por diferenciar de
maneira similar trés das quatro categorias do ADAPE.

Em conformidade com o objetivo principal deste
estudo, buscou-se a validade convergente entre os
instrumentos. Para tanto, foram realizadas provas de
correlacao de Pearson com os escores alcancados no
ADAPE, no Cloze, e no Reconhecimento de Palavras
(Tabela 4).

Entre os acertos do Cloze e do Reconhecimento
de Palavras obteve-se um indice de correlagao positivo
e significativo (p<0,001). Entre os erros do ADAPE e os
acertos do Reconhecimento de Palavras, o indice de
correlacéo foi negativo e significativo (p<0,001), assim
como entre os erros do ADAPE e os acertos do Cloze
(p<0,001). Dessa maneira, ficou mais uma vez eviden-
ciada a correlacdo entre os escores médios dos trés
instrumentos analisados.

Discussao

Com a preocupacao de utilizar instrumentos de
avaliacdo cujas propriedades psicométricas sejam
estabelecidas para populacbes especificas, foram
exploradas, neste estudo, evidéncias de validade conver-
gente entre trés instrumentos desenvolvidos para
diagnosticar as dificuldades de aprendizagem de escrita
e leitura em criancas. Para esse objetivo, foi considerado
que a interpretacdo dos resultados obtidos pelos
instrumentos, para que seja valida, depende de verifi-
cacado para avaliar se os instrumentos estdo medindo
aquilo que se propdem a medir.

Desse modo, primeiramente, foram averiguadas,
por série, as habilidades linguisticas tal como mensu-
radas pelos trés instrumentos para derivar evidéncias
de validade de critério. Em segundo lugar, foi verificada
a diferenca entre as médias dos testes de Reconhe-
cimento de Palavras e de Cloze pelas categorias do
ADAPE também para derivar validade de critério. Final-
mente foram correlacionados os escores dos instru-
mentos para buscar a validade convergente.

Na comparagao entre as séries, os escores dos
trésinstrumentos foram melhores para a 42 série (n=148)
do que para a 32 série (n=118). Esse resultado era espe-
rado, pois a automatizagao de processos permite que




guanto mais 0s subprocessos vao se tornando auto-
maticos, mais os leitores e escritores vao se tornando
habeis para atender a demanda de atividades cognitivas
(Irwin & Doyle, 1992). Verificou-se com esses resultados
que ha evidéncias de validade de critério concorrente
em relacao a sensibilidade dos instrumentos para captar
a evolucdo do desenvolvimento das criangas na pro-
gressao das séries (Anastasi & Urbina, 2000; Pasquali,
1998). No entanto, as diferencas entre as médias reve-
laram um indice estatisticamente significativo somente
para o Reconhecimento de Palavras.

Na analise da variancia entre as médias do Re-
conhecimento de Palavras e Cloze, pelas categorias do
ADAPE, foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas para ambos os instrumentos, indicando
que eles avaliam construtos similares. Para identificar
quais categorias se diferenciaram estatisticamente, foi
realizado o teste de Tukey tanto para o Reconhecimento
de Palavras como para o Cloze.

Oteste de Tukey separou os escores do Reconhe-
cimento de Palavras nas quatro categorias do ADAPE,
confirmando a diferenca estatisticamente significativa
entre os escores dos instrumentos. Pode-se inferir, assim,
que com o Reconhecimento de Palavras se obtém a
mesma classificacdo quanto as habilidades de com-
preensdo de leitura que o ADAPE nas habilidades de
escrita das criancas.

Esse resultado confere ao Reconhecimento de
Palavras a mesma validade de critério do ADAPE, visto
que ele consegue obter as diferencas na compreensao
de leitura nos mesmos niveis de alfabetizacdo. Ficou
demonstrado, dessa maneira, que o Reconhecimento
de Palavras discriminou caracteristicas que diferem as
criancas de acordo com um critério padrao, que foi
aplicado simultaneamente com o instrumento, atri-
buindo-se assim a validade de critério concorrente
(Anastasi & Urbina, 2000; Pasquali, 1998).

De acordo com os escores do Cloze, o teste de
Tukey formou trés grupos de categorias do ADAPE,
porque as categorias ‘DA leve”e"Sem indicios de DA"se
agruparam. E importante destacar que o que pode ter
influenciado esse agrupamento foi o fato de o nimero
de alunos dessas categorias ser bastante desigual,
respectivamente 61 e 35. Mas, mesmo assim, 0s instru-

mentos conseguiram medir as habilidades em faixas
muito proximas. Infere-se dai que também se pode
atribuir a validade de critério ao Cloze pelos niveis de
alfabetizacdo do ADAPE, pois ficou demonstrado que
houve discriminacdo de caracteristicas que diferem as
criangas de acordo com um critério padrao. Como o
critério foi aplicado junto com o instrumento, atribui-
-se a validade de critério concorrente (Anastasi & Urbina,
2000; Pasquali, 1998).

Esses ultimos resultados, que classificaram as
criangas em faixas muito préoximas nos trés instrumen-
tos, confirmam a relacao entre as habilidades de leitura
e escrita, pois, atualmente, hd uma viséo integradora da
leitura e da escrita como processos inter-relacionados
que ndo podem mais ser abordados separadamente e
sa0 Vvistos como resultantes da acdo do pensamento
integrado, simultaneamente dinamico e complexo.
Assim sendo, os escores obtidos por meio dos instru-
mentos utilizados demonstraram que o desempenho
em leitura pode estar relacionado a facilidade para o
reconhecimento de palavras, a melhor utilizacdo da
informacao gréfica - com uso dos conhecimentos fono-
l6gico, ortogréfico e do vocabulario visual, adquiridos
com a prética de leitura - e a utilizagéo eficiente das
informacdes contextuais (Irwin & Doyle, 1992; Kopke
Filho,2001; Pugh & Pawan, 1991; Santos, 1997).

Foram entéo realizadas provas de correlacédo de
Pearson com os resultados obtidos nos trés instru-
mentos. Obteve-se um indice de correlacdo positivo e
significativo (r=0,651) entre os acertos do Cloze e do
Reconhecimento de Palavras. Esse indice é classificado
como excelente (r=0,60) de acordo com o critério “Me-
diana das correlagcdes do teste com outros testes
similares’,do Cuestionario para evaluacién de los tests de
Prieto e Muniz (2000).

De maneira similar, os erros do ADAPE e os acer-
tos do Reconhecimento de Palavras tiveram um indice
de correlagdo significativo (r=-0,760), porém negativo,
também considerado excelente (r>0,60) pelos critérios
expostos anteriormente. Pode-se inferir, entdo, que os
problemas na escrita independeram do tipo de estimulo
utilizado: o auditivo no caso do ADAPE e o auditivo e
visual no caso do Reconhecimento de Palavras. Deduz-
-se, entdo, que esses construtos sao similares e depen-
dem de processos cognitivos imbricados entre si.
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Entre os erros no ADAPE e os acertos no Cloze
houve um indice negativo e significativo (r=-0,605), que
é considerado excelente de acordo com os parametros
de Prieto e Muniz (2000). Mais uma vez ficou demons-
trado que quanto mais as criangas erraram na escrita,
menos compreensao tiveram na leitura.

Em resumo, foi demonstrado pelo levantamento
bibliografico que o desenvolvimento dos testes ADAPE,
Reconhecimento de Palavras e Cloze emergiu da litera-
tura cientifica, ficando definido o construto e avaliada
sua correta representacdo nos testes. Além disso, os
instrumentos foram submetidos a processos de desen-
volvimento e validacdo para assegurar que realizam o
objetivo a que se destinam. Assim, ficaram esclarecidas
as naturezas dos tracos sob consideracao e as condicoes
que afetam seu desenvolvimento e suas manifestacoes,
conforme preconizaram os autores levantados na
revisdo bibliografica. Unindo os resultados alcancados
a esses preceitos psicométricos, conclui-se que os trés
instrumentos avaliam construtos semelhantes e apre-
sentam correlacédo alta com as varidveis com as quais
eles devem se correlacionar. Dessa maneira, infere-se
que esses instrumentos medem o que se propdem a
medir e que hd evidéncias de validade convergente entre
eles (Anastasi & Urbina, 2000; Campbell, 1960; Conselho
Federal de Psicologia, 2001, 2003; Cronbach & Meehl,
1955; Mufiiz, 2004; Pasquali, 2003; Ramsay & Reynolds,
2000).

Faz-se necessario, contudo, dar continuidade a
construcdo e a busca de evidéncias de validade dos
instrumentos psicoldgicos no Brasil a fim de solucionar
sua precariedade e seu suprimento com a utilizacdo de
instrumentos estrangeiros (Noronha, 2002; Noronha et
al, 2001; Noronha et al., 2003; Noronha et al., 2004:; Sisto,
Codenotti, Costa & Nascimento, 1979; Vendramini &
Noronha, 2002).

Conclusao

Para entender as razdes que levam uma crianga
a executar uma tarefa cognitiva de forma pior que a
crianga normal é necessario saber como seria a reso-
lucao correta da tarefa e utilizar esse conhecimento para
analisar onde residem os problemas para a crianca com
dificuldade de aprendizagem. Na escola, as dificuldades

que interessam sdo aquelas que impedem o éxito aca-
démico e, nesse sentido, os instrumentos de medida
das habilidades de escrita e de leitura desempenham
um papel importante no diagndstico, pois a identi-
ficacdo das dificuldades possibilita analisar melhor a
intervencdo a ser proposta. Ha que se levar em conta,
principalmente, que as criancas com dificuldades de
aprendizagem podem modificar seu potencial de apren-
dizagem ao adquirirem informacdes que as desblo-
queiem.

Como foi sinalizado, o Brasil carece de instru-
mentos para medir os niveis de alfabetizagao, de forma
a expressar a qualidade do ensino no pais. As politicas
publicas preocupam-se com as estatisticas; no caso da
educagdo, com os nimeros de ingressantes e egressos.
Em relacdo a esse assunto, ha uma vigorosa discussdo
sobre os efeitos da progresséo continuada para o favo-
recimento dessas estatisticas.

Conforme apresentado neste trabalho, a psico-
logia cognitiva vem permitindo avangos significativos
tanto no conhecimento da aquisicdo da linguagem,
como no das dificuldades de aprendizagem. Porém,
constata-se que os Parametros Curriculares Nacionais
ndo levam em conta, ignoram, ou minimizam a litera-
tura cientifica.

As implicacbes dessa atitude se refletem nos
indicadores do Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico
(SAEB), programa de avaliacdo implementado pelo
governo brasileiro. Ainda que esse programa seja
pautado por uma dimensao humana com uma longa
tradicdo de pesquisa na psicologia, a das habilidades
cognitivas, seus métodos de mensuracdo tém sido

muito criticados, de acordo com os argumentos ja
eXpOostos.

Considerando aimportancia dos aspectos apre-
sentados em relacao as dificuldades de aprendizagem
e a necessidade de avaliacdo precoce das criangas em
fase escolar, de forma a prevenir, e ndo apenas remediar
o surgimento de dificuldades de aprendizagem asso-
Ciadas ao processo de escolarizacédo, compreende-se
que os testes sdo ferramentas Uteis e necessarias. No
entanto, no Brasil, eles cairam no descrédito por parte
dos usuarios por um longo tempo. Essa situacdo foi
gerada pela inexisténcia de testes nacionais, o que levou




ao uso dos estrangeiros, adaptados ou nao, mas mesmo
assim sem supervisao de um oérgéo oficial, o que ¢,
atualmente, inconcebivel, visto que, para serem consi-
derados validos, os testes passam por rigoroso trata-
mento cientifico, como visto neste trabalho. Cabe
retomar que, mesmo que os testes contribuam de forma
valiosa, oferecendo informacdes detalhadas a respeito
do desempenho da crianca, o seu uso merece cautela,
pois eles ndo podem ser usados como Unica medida:
deve-se considerar a existéncia de vieses culturais e o
contexto em que os instrumentos sao aplicados.

Vale destacar, entretanto, que embora esses
instrumentos sejam propostas inovadoras e promissoras
de avaliacdo, é preciso pesquisar mais evidéncias de
validade para propiciar a ampliacdo do conhecimento
sobre suas caracteristicas psicométricas. Espera-se ainda
a realizacao de outras pesquisas que superem as limi-
tacdes deste estudo, principalmente no que se refere ao
tamanho da amostra, e que possam contribuir para a
ampliacdo dos conhecimentos na area e para aprimorar
os procedimentos técnicos empregados na avaliagao
psicoldgica e os préprios instrumentos.
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Avaliacao multi-informe do traco de
neuroticismo em escolares

Multi-source assessment of neuroticism
trait in school children

Marcela MANSUR-ALVES'
Carmen FLORES-MENDOZA'
Francisco José ABAD’

Resumo

A presente investigacdo avalia o trago de neuroticismo em escolares por meio de metodologia multi-informe que inclui
autorrelato, heterorrelato, entrevista semiestruturada e observacao comportamental. Especificamente, objetiva identificar o
grau de concordancia na avaliagdo de neuroticismo entre as varias fontes de informacao utilizadas. A amostra [N=368] constitui
parte do “Estudo Longitudinal de Avaliagao das Competéncias Psicoldgicas das Criangas do Centro Pedagdgico/Universidade
Federal de Minas Gerais”. Na selecao de criancas com alto e baixo neuroticismo, utilizaram-se os resultados em duas escalas de
autorrelato - Big Five Questionnaire for Children e o Eysenck Personality Questionnaire - Junior. Logo, uma subamostra de 68 criancas foi
submetida a avaliagdo multi-informe. Os resultados mostraram correlacdo moderada entre as escalas neuroticismo dos instru-
mentos de autorrelato. Ndo houve associacao significativa entre o relato de pais e o de professores quando avaliaram neuroticismo,
mas sim associacoes positivas entre o autorrelato e as avaliacdes multi-informes. As observacées comportamentais ndo se
mostraram Uteis na mensuragao dos tragcos e as razdes para tais resultados séo discutidas. Conclui-se que o presente estudo trouxe
importantes contribuicdes para a literatura da drea no que se refere a avaliagdo multi-informe do neuroticismo em criangas
brasileiras.

Unitermos: Avaliacdo. Escolares do ensino fundamental. Neuroticismo.

Abstract

The present research evaluates the dimension of Neuroticism in school children using a multi-source design that includes self-report,
parents’ and teachers’ reports, semi-structured interview and behavior observation. Specifically, the study intended to verify the
agreement level in evaluation of Neuroticism from different sources of information. The sample [N=368] "Estudo Longitudinal de
Avaliacdo das Competéncias Psicoldgicas das Criancas do Centro Pedagdgico/Universidade Federal de Minas Gerais”
Two self-report scales were used to select children with hight and low Neuroticism - Big Five Questionnaire for Children and Eysenck
Personality Questionnaire - Junior. A sub sample of 68 children was submitted to a multi-source assessment. The results demonstrated
moderate correlations between both Neuroticism scales used. There was not any significant association among parents’and teachers’
reports when they evaluated Neuroticism, but were found positive associations between self-report and multi-source assessment. Behavioral
observations were not useful in the measurement of traits. The reasons of these results are discussed. To sum-up, this research brought up
important contributions to the personality literature, regarding the Neuroticism multi-source assessment in Brazilian children.

Uniterms: Evaluation. Elementary students school. Neuroticism.
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Os pesquisadores do desenvolvimento tém
explorado a possibilidade de que a estrutura da perso-
nalidade na infancia possa compartilhar significativas
similaridades com a estrutura dos tracos na idade adulta
(Caspi, Roberts & Shiner, 2005). Em alguns estudos, os
cinco fatores de personalidade (neuroticismo, extro-
versdo, cordialidade, responsabilidade e abertura a
experiéncias) tém sido obtidos da pré-escola a adoles-
céncia, em analises fatoriais de instrumentos de autor-
relato, lista de adjetivos e de relatos de pais e professores
(Barbaranelli, Caprara & Rabasca, 1998; Halverson et al,,
2003; Measelle, John, Ablow, Cowan & Cowan, 2005;
Mervielde, Buyst & De Fruyt, 1995; Muris, Meesters &
Diederen, 2005; Shiner, 1998). De todos os fatores, 0
neuroticismo é o mais ubiquo (Caspi et al., 2005;
Matthews, Deary & Whiteman, 2003).

O traco de neuroticismo se caracteriza pela
susceptibilidade do individuo as emocdes negativas,
tais como tristeza, raiva, ansiedade, frustracao, inse-
gurancga e medo (Costa & McCrae, 1992). As pessoas com
altos escores na dimensao de neuroticismo tendem a
hipersensibilidade emotiva. Sdo, geralmente, ansiosas,
preocupadas, sensiveis ao ridiculo, incapazes de lidar
com a pressao, entram facilmente em panico em si-
tuagcoes de emergéncia. Muitas vezes, quando frustradas,
podem reagir de forma agressiva e hostil. De acordo
com Eysenck (1959), o neuroticismo é o fator da perso-
nalidade que pode ser mensurado com a mesma vali-
dade e confiabilidade que a inteligéncia. Além da
recorréncia como dimensao universal da personalidade
nos diversos sistemas psicométricos e psicobioldgicos
(Matthews et al,, 2003), o neuroticismo parece terimpor-
tancia fundamental no funcionamento adaptativo das
pessoas, em qualquer fase do ciclo vital em que elas se
encontrem. Measelle et al. (2005) mostram que avaliagdes
do neuroticismo de criancas de cinco anos de idade,
feitas pelos pais ou por meio de autorrelatos, associam-
-se com medidas laboratoriais de ansiedade apds dois
anos. De forma semelhante, Shiner e Caspi (2003)
afirmam que a tendéncia a experienciar emogdes nega-
tivas na infancia torna-se um fator de vulnerabilidade
para o desenvolvimento de varios tipos de patologias
adultas, tais como os transtornos de humor e de an-
siedade. Os mesmos autores afirmam, ainda, que altos
niveis de ansiedade na infancia podem levar as criancas
a se afastarem do contato com pares por enxergar a si
mesmas como socialmente inadequadas.

Sisto, Bueno e Rueda (2003) verificaram se a
aceitagao-rejeicao de pares esta relacionada a tragcos de
personalidade em criancas brasileiras de sete a nove
anos de idade. Os principais resultados evidenciam que
guanto maior a pontuagao em neuroticismo, maior o
indice de rejeicdo entre meninos nas atividades ludicas.
Barbaranelli, Caprara, Rabasca, e Pastorelli (2003) mos-
traram que o neuroticismo apresenta alta relacéo com
transtornos internalizantes, por exemplo, ansiedade e
fobias, e com comportamento agressivo em criancas
de8a10anos.Janoestudo de Romero, Luengo, Gémez-
-Fraguela e Sobral (2002), extroversao apresenta maior
associacdo com medidas de afeto positivo, enquanto o
neuroticismo € o fator mais relacionado ao afeto nega-
tivo e a uma pouca satisfacdo com a vida.

O neuroticismo €, também, constantemente
associado a diversas variaveis sociais, como divorcio,
instabilidade no casamento, perda salarial, suicidio e
consumo de alcool (Nyhus & Pons, 2005; van Dam,
Janssens & De Bruyn, 2005; White, S. Hendrick & C.
Hendrick, 2004). No que se refere a satide fisica, o neuro-
ticismo é frequentemente associado a transtornos nutri-
cionais, especialmente sobrepeso e obesidade (Faith,
Flint, Faiburn, Goodwin & Allison, 2001; Miller, Schmidt,
Vaiilancourt, McDougall & Lalibert, 2006; Nederkoorn,
Braet, van Eijs, Tanghe & Cansen, 2006). A World Health
Organization (2005) afirma que criancas obesas séo mais
propensas a sentirem soliddo, tristeza, desesperanca e
nervosismo, caracteristicas essas presentes em indivi-
duos com alto neuroticismo.

No que concerne a educacao, diversas investi-
gagdes encontraram associagao negativa entre 0 neuro-
ticismo e o desempenho escolar (Chamorro-Premuzic
& Furnham, 2003). Chamorro-Premuzic, Furnham e
Petrides (2006) argumentam que a associagcao negativa
existente entre o neuroticismo e o desempenho escolar
se deve ao fato de que individuos altamente neurdticos
tendem a experimentar grande ansiedade em situagoes
de testagem, prejudicando seu desempenho em exa-
mes e testes escolares. Contudo, Brakto, Chamorro-
-Premuzic e Saks (2006) acreditam que em universitarios
0s altos niveis de preocupacdo e de perfeccionismo
que caracterizam o individuo neurdtico podem levé-lo
a uma melhor preparacéo para 0s exames e, portanto,
melhor desempenho. A discrepancia entre universitarios
e criancas pode ser devido ao fato de que os primeiros




tenham maior habilidade em controlar o seu traco para
se adaptar funcionalmente ao ambiente. Chamorro-
-Premuzic, Furnham, Dissou e Heaven (2005) acreditam,
ainda, que o desempenho dos individuos em exames
escolares pode estar mediado pela relacéo existente
entre as caracteristicas de personalidade e o tipo de
avaliacdo utilizado em sala de aula. Em especifico, eles
apontam que individuos com elevado neuroticismo se
saem pior em exames orais ou em avaliacdes continuas.

No Brasil, Sisto et al. (2004) verificaram relacédo
entre tracos de personalidade e desenvolvimento
visomotor, avaliada pelo teste gestéltico visomotor de
Bender, em criancas de seis a doze anos. Um dos resul-
tados principais aponta para a diminuicédo da integracéo
visomotora com o aumento do neuroticismo.

Deve-se destacar, contudo, que a maioria dos
estudos sobre a personalidade na infancia que utilizam
o modelo dos Cinco Grandes Fatores (CGF) € marcada
pela utilizacdo unicamente das descricbes que as crian-
cas fazem de si mesmas. Poucos sao os estudos que
utilizam avaliagdes multi-informes, provavelmente devi-
do ao alto custo financeiro e temporal que tal procedi-
mento acarreta aos investigadores. No entanto, esta é a
cldssica orientacdo do psicometrista e diferencialista
Raymond Cattell: dados Q (questionarios), T (testes la-
boratoriais) e L (Life-dados do quotidiano) devem ser
integrados para obter maior consisténcia na interpre-
tacdo da personalidade (Olea & Abad, 2006). O presente
estudo pretende atender justamente essa orientagao
por meio de medidas de autorrelato, de heterorrelato -
feito mediante o relato de pais e de professores -, de
entrevista semiestruturada e de observacdo do com-
portamento em situacao real para a investigacdo da
personalidade em criancas brasileiras.

Método
Participantes

A amostra foi composta de 368 sujeitos matri-
culados da 32 a 82 série e provenientes de uma escola
publica federal de ensino fundamental, localizada na
cidade de Belo Horizonte (MG). O sexo masculino repre-
sentou 52,2% (n=192) da amostra, idade Média (M) de
11,46 anos e Desvio-Padrao (DP) de 1,78.

Instrumentos

- Big Five Questionnaire for Children (BFQ-C) versao
de autoavaliagao (Barbaranelli et al.,, 1998): visa a men-
surar as cinco dimensoes da personalidade - Extroversao,
Neuroticismo, Cordialidade, Responsabilidade, Abertura
a Experiéncias - em criancas e adolescentes. O instru-
mento utilizado no presente estudo estd em processo
de adaptacao para o contexto brasileiro pelo Laboratdrio
de Avaliacdo das Diferencas Individuais (LADI) (www.
fafich.ufmg.br/~ladi) e consta de uma versdo Unica para
criangas de nove a quinze anos, composta de 75 itens.
Asrespostas sao dadas em uma escala do tipo Likert de
cinco pontos para todas as faixas etérias.

- Big Five Questionnaire for Children - versao de
heteroavaliacdo adaptada: versdo também em processo
de validacdo pelo LADI, constando de 75 itens seme-
lhantes aos da verséo autoavaliagao; os itens sao cons-
titufdos de frases construidas na terceira pessoa (ex. Ele
fica nervoso...) e respondidos com base numa escala do
tipo Likert de cinco pontos. Para a presente investigacao,
a versao aplicada a pais e a professores incluiu apenas
itens do fator neuroticismo (N), uma vez que os objetivos
do estudo estao centrados na avaliacdo desse fator.

-Eysenck Personality Questionnaire Junior (EPQ-J):
medida de autoavaliacédo da personalidade baseada no
Modelo dos Trés Fatores de Hans Eysenck (HJ. Eysenck &
S.G.Eysenck, 1998) e que também estd em processo de
adaptacdo brasileira pelo LADI. O instrumento, desti-
nado a criancas e adolescentes de 8 a 15 anos de idade,
é composto por quatro escalas: Neuroticismo, Extro-
versao, Psicoticismo e Escala de Sinceridade, perfazendo
um total de 81 itens.

- Roteiro de Entrevista Semiestruturada: o obje-
tivo da criacdo da entrevista semiestruturada foi desen-
volver uma abordagem flexivel de relato das caracte-
risticas de personalidade das criancas, mantendo, con-
tudo, certo grau de estruturagdo para pontuar as res-
postas. Nesse sentido, o roteiro de entrevista avalia as
principais caracteristicas comportamentais da dimensao
Neuroticismo: Hostilidade, Impulsividade, Ansiedade,
Depressao, Constrangimento e Vulnerabilidade. Cada
uma dessas caracteristicas é representada figurativa-
mente para a crianga com dois ou mais personagens
de desenhos animados ou personalidades que séo
consideradas representantes extremos de cada um dos
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polos das caracteristicas. O examinador pontua a res-
posta dada pela crianca com base numa escala do tipo
Likert de cinco pontos: de 1 (baixa intensidade do traco)
a 5 (elevada intensidade do traco).

-Roteiro de Observagdo do Comportamento em
Grupo: criado com o objetivo de verificar como as
criancas manifestam comportamentalmente os tracos
de personalidade, em especial o de Neuroticismo. Partiu-
-se do pressuposto de que, na escola, as criancas lidam
com demandas e conflitos sociais variados, sendo,
portanto, ambiente privilegiado para a observa¢do dos
tracos de personalidade. O roteiro criado pretendeu
avaliar as seguintes caracteristicas do Neuroticismo:
Hostilidade, Impulsividade, Ansiedade, Depressao, Cons-
trangimento e Vulnerabilidade. O examinador pontuava
cada uma das caracteristicas com base numa escala do
tipo Likert de cinco pontos: de 1 (baixa intensidade do
traco) a 5 (elevada intensidade do traco).

Procedimentos

A presente investigacdo constou de duas fases?:
na primeira, as criangas responderam, em sala de aula,
aos questionarios de autorrelato da personalidade; na
segunda fase, uma amostra-alvo foi submetida a entre-
vista semiestruturada e as observa¢des comporta-
mentais no ambiente escolar.

A segunda fase da pesquisa se dividiu em trés
etapas: 1) construcao e aplicacédo da entrevista semies-
truturada; 2) envio e solicitacdo de preenchimento do
questionario de heteroavaliacdo da personalidade a pais
e professores, e 3) observacao do comportamento das
criangas em contexto escolar.

Para a construcao do roteiro da entrevista semi-
estruturada, o primeiro passo foi fazer uma busca por
personagens e personalidades que representassem
estimulos familiares para as criancas brasileiras e que
tivessem, a0 mesmo tempo, as principais caracterfsticas
do Neuroticismo de forma bastante explicita para
facilitar o reconhecimento. Foram escolhidos dez pares
de personagens e personalidades, sendo cada membro
do par representante de um dos extremos das caracte-
risticas de personalidade. Somente foram escolhidas

yYvVvVvyy

personagens e personalidades que séo, de forma geral,
igualmente importantes e centrais em suas atividades
cotidianas e em seus papéis nos desenhos animados.
Esse cuidado foi tomado na tentativa de minimizar a
desejabilidade social. Em seguida, foi realizado um
estudo sobre a familiaridade dos estimulos escolhidos
com um grupo de 20 criangas, de ambos os sexos, de
oito anos de idade, provenientes de uma escola da rede
publica estadual da periferia de Belo Horizonte.

A opcao por criangas de baixa renda se deu pelo
fato de elas terem um acesso mais restrito a internet, ao
cinema e a televisdo. Dessa forma, pensou-se que se
ocorresse uma elevada familiaridade dos estimulos para
essas criancas, entdo seria possivel generalizar para
outras mais abastadas. Foi solicitado as criangas que
indicassem se conheciam ou nao aquela figura, de onde
a conheciam e suas principais caracteristicas. A figura
era tida como sendo altamente familiar quando 80%
ou mais das criancas a reconheciam e a descreviam
corretamente. Sete pares apresentados atingiram o
critério estabelecido. No caso de pares formados por
seres humanos ou personagens representando seres
humanos, optou-se por colocar um representante do
sexo masculino e um do sexo feminino para cada extre-
mo da caracteristica (por exemplo: Popeye e Velma X
Olivia Palito e Salsicha como representantes da caracte-
ristica Vulnerabilidade), minimizando possiveis efeitos
de género. Apés modificacdes e ajustes, o instrumento
final ficou composto de sete pares, distribuidos ao longo
dos seis itens do instrumento.

Apds a criacdo do texto descritivo para cada um
dos membros dos pares de figuras de personalidades e
personagens de desenhos animados, do exemplo e do
texto de rapport, o roteiro da Entrevista Semiestruturada,
em sua versao final, foi aplicado para cada crianca indivi-
dualmente, em sessdes de uma hora de duragao. As
entrevistas foram realizadas em hordrio extraclasse nas
dependéncias do Servico de Psicologia Aplicada (SPA)
da UFMG. Simultaneamente as avaliacbes das criancas
pela entrevista semiestruturada, o Big Five Questionnaire
for Children - verséo de heterorrelato - foi distribuido
aos professores das 3%, 4% e 5% séries, ou seja, apenas
aos professores das séries dos alunos que fizeram a

3 Procedimentos éticos do projeto aprovados pelo sistema SISNEP, em 2006 [CAE.0459.0.203.000-06].




entrevista semiestruturada. De maneira semelhante, foi
solicitado aos pais das criancas avaliadas pelos profes-
sores que respondessem também a versao adaptada
da heteroavaliacdo do BFQ-C. O instrumento foi enviado
aos pais em um envelope lacrado juntamente com uma
carta que explica sua finalidade.

Para a observacédo do comportamento na escola,
os professores foram avisados para nao alterarem seus
comportamentos naturais devido a presenca do exami-
nador. As criancas foi dito que estagiarios de psicologia
acompanhariam as aulas no periodo supracitado. Os
examinadores foram treinados quanto aos tipos de
comportamento a serem observados como caracte-
risticos da dimensao-alvo, tais como expressar raiva e
frustracdo ao perder para o colega em disputa desportiva
ou em sala de aula (hostilidade); interromper a conversa
de dois colegas ou a explicacédo do professor para pedir
alguma coisa ou emitir uma opinido, furar a fila da me-
renda (impulsividade); ndo mostrar iniciativa em tarefas
em grupos ou percepcao das brincadeiras ou tarefas
em classe (engracadas, chatas, legais), sendo dependente
da avaliagdo do grupo (vulnerabilidade); mostrar ver-
gonha ao ser repreendido pelo professor ou ao ser solici-
tado a realizar um exercicio na frente de toda classe
(constrangimento); entrar para a sala de aula logo apds
osinal por medo de que a professora entre na sala antes
ou apreensao quando diante de uma avaliacdo, prova
ou outras atividades (ansiedade). Para tanto, utilizaram-
-se videos de filmes ou documentérios para realizacao
de avaliacbes independentes e posterior andlise de
concordancia.

Todos os examinadores ja tinham experiéncia
prévia com criangas por meio da realizacao de estagios
curriculares ou extracurriculares em clinicas e escolas e
da participacdo em projetos de pesquisas cujos parti-
Cipantes eram, em sua maioria, criancas. Cada crianca
foi observada trés vezes em dias diferenciados e em
aulas diferentes. A observacao do comportamento em
trés momentos distintos foi importante para minimizar
os efeitos da presenca do avaliador, visto como estimulo
novo. Cada examinador observou no maximo cinco
criancgas por dia. Em virtude da dificuldade em conciliar
os horarios disponibilizados pela escola para observacao
do comportamento das criangas com o horario dos
examinadores,a mesma crianca nao pdde ser observada
pelo mesmo examinador nos trés diferentes dias de
observacéo.

Resultados

Afim de obter informacao sobre as relacdes exis-
tentes entre os itens e, portanto, explorar a estrutura
subjacente (latente) as escalas empregadas, realizou-se
uma analise fatorial exploratéria para cada um dos ins-
trumentos separadamente. Para tanto, utilizou-se uma
extracdo de fatores por meio da técnica Maximum
Likelihood (ML) para um fator, isto &, os itens de cada
fator tedrico tanto do EPQ-J quanto do BFQ-C. Essa
técnica foi utilizada para verificar a unidimensionalidade
de cada um dos fatores de ambos os instrumentos.
Eliminaram-se os itens cujo peso fatorial foi menor do
que 20 em seu fator tedrico, o qual reduziu para 48 itens
no caso do EPQ-J e para 70 itens no caso do BFC.

Em sequida, o conjunto de itens validos (aqueles
que apds a andlise fatorial mantiveram sua principal
carga no fator tedrico esperado) de todo o instrumento
foi submetido a uma técnica conhecida como
Comprehensive Exploratory Factor Analysis com rotagao
target ou chamada também de rotacao procrusteana
(Browne, Cudeck, Tateneni & Mels, 2004). Essa técnica é
especial para estruturas fatoriais complexas, em que
fatores podem ter cargas secundarias em outros fatores.
Essa situacdo é muito comum em testes de persona-
lidade, cujos fatores dificilmente sdo totalmente orto-
gonais e, por tanto, suas correlacdes dificilmente sao
iguais a zero. No caso do EPQ-J, os parametros de ajuste
foram adequados: Chi-square=3195,49; df=2.012;
Chi/Dif=1.588; RMSEA=0.038,, e, no caso do BFC-Q, os
parametros de ajuste do modelo também se mostraram
adequados: Chi-square=3475,92; df=2075; Chi/Dif=1,675;
RMSEA=0,041. Os indices de consisténcia interna para
as escalas do EPQ-J foram 0,780 para Neuroticismo (N),
0,647 para Extroversao (E), 0,718 para Psicoticismo (P) e
0,787 para Sinceridade (S). No caso do BFC-Q, os indices
alfasforam 0,792 para Abertura a Experiéncias (A), 0,827
para Cordialidade (C), 0,743 para Extroversao, 0,816 para
Neuroticismo e 0,859 para Responsabilidade (R).

Para verificar a existéncia de validade de cons-
truto do Neuroticismo avaliado pelo BFQ-C e pelo
EPQ-J, os itens de N fatorialmente validos e transfor-
mados a z de ambas as escalas foram correlacionados.
A correlacao entre o N medido pelos dois instrumentos
foi moderada e significativa (=0,521; p=0,000). O valor
de "r" encontrado indica que embora haja uma clara
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correspondéncia entre o N das duas escalas, ndo se pode
afirmar que elas estejam medindo construtos idénticos.

Com o intuito de selecionar de maneira mais
precisa um grupo de criangas com alto e baixo escore
em N e que pudesse ser avaliado mediante outras fontes,
a matriz de dados dos dois instrumentos de autoava-
liacdo da personalidade foi submetida a uma nova
andlise fatorial, utilizando o método de extracdo ML e
rotacao Oblimin com Kaiser. Seria possivel, assim, extrair
os itens de N fatorialmente validos para os dois instru-
mentos. Os indices de ajuste da saida fatorial mostraram-
-se adequados: Chi-square=8.825,8; df=6.323; Chi/
Diff=1.395; RMSEA=0.04. Esse Ultimo parametro foi cal-
culado com base na férmula: AMSEA= N[ x%/df-1)/(n-1)],
sendo “n”o tamanho da amostra e df os graus de liber-
dade (degrees of freedom) do modelo.

No Anexo 1, observa-se a solucdo de cinco
fatores: Abertura Mental (Componente 1), Neuroticismo
(Componente 2), Extroversao (Componente 3), Cor-
dialidade/negativo + Psicoticismo/positivo (Compo-
nente 4) e Responsabilidade (Componente 5). Dos 30
itens de Neuroticismo dos dois instrumentos, 23 foram
fatorialmente vélidos. Dessa forma, os 23 itens de N dos
dois instrumentos que se apresentaram validos fatorial-
mente passaram a compor o referencial para selecionar
as criancas de baixos e altos N. Para tal, somaram-se os
itens e transformou-se o resultado em escore-Z e logo a
quartil. Obtiveram-se 50 criancas do quartil T (M=34,39,
DP=2,99) e 42 criancas do quartil 4 (M=57,63, DP=4,88).
Apenas as criancas de 32 a 52 séries foram selecionadas
para compor os quartis 1 e 4.

As 92 criancas com alto e baixo N foram sele-
cionadas para participarem da entrevista semiestru-
turada, observacdo do comportamento em contexto
escolar e avaliacdo da personalidade feita por pais e
professores. Contudo, apenas 76,4% (68) dos pais auto-
rizaram a participacédo do filho nas atividades citadas
acima. Assim sendo, as resultados descritos a seguir
estdo baseados numa amostra de 68 criancas.

Com ointuito de verificar a associacdo existente
entre o N calculado com base na solucéo fatorial con-
junta do BFQ-C e EPQ-J e o N resultado do somatoério
dos itens da entrevista semiestruturada, empregou-se a
andlise de correlacéo de Spearman, haja vista o tamanho
amostral (n=68). Os resultados encontrados apontam
para a existéncia de associacdo positiva e significativa
(r=0, 266; p<0,05), embora moderada, entre o N avaliado

por duas formas distintas, o autorrelato e a entrevista
semiestruturada.

O coeficiente de correlacdo de Spearman tam-
bém foi utilizado para verificar o grau de associa¢do
entre o Neuroticismo (BFQ-C + EPQ-J), avaliado pelo
autorrelato, o Neuroticismo avaliado pelos pais e o
Neuroticismo avaliado pelos professores. A amostra
considerada para essa andlise foi de 66 criancas ava-
liadas por meio de todas as medidas consideradas. Os
resultados encontrados apontam que o autorrelato de
N correlacionou-se moderada e positivamente com o
relato de N feito pelos pais (r=0,400; p<0,01) e também
com o relato de N feito pelos professores (r=0,396;
p<0,01). Contudo, ndo foi encontrada associacao signi-
ficativa entre o relato de N feito por pais e por pro-
fessores.

Para verificar a existéncia de associacdo entre
as diversas fontes de informacdo de N (autorrelato das
criancas, relato de pais e relato dos professores) e a
observacdo comportamental, realizou-se uma cor-
relacdo de Spearman dado o tamanho amostral (n=66).
A pontuac¢do em cada uma das seis caracteristicas de N
consideradas (ver Procedimento) foi somada para obten-
cdo de um escore bruto total na observacao. A pon-
tuacao bruta para cada um dos trés dias da observacéo
foi somada e calculou-se a média para os trés dias de
observacao. Os resultados das correlacoes realizadas
mostraram n&o haver associacdo entre a pontuacao de
N obtida pela observacdo comportamental e o autor-
rerelato (p=0,703), o relato dos pais (p=0,603) e o relato
dos professores (p=0,867).

Por outro lado, para verificar se as médias da
pontuacao na observacdo comportamental foram dife-
rentes para os dois grupos extremos de N (Q1 e Q4),
realizou-se a prova U de Mann-Whitney para amostras
independentes, haja vista que a varidvel dependente
(pontuacdo na observacdo) ndo possui normalidade.
De forma semelhante, o teste de Mann-Whitney ndo
mostrou diferencas significativas das pontua¢des de N
na observacéo para os dois quartis (U=0,524; p=0,922),
indicando que a observacdo ndo conseguiu discriminar
entre as criancas com alto N e aquelas com baixo N.

Discussao

O primeiro passo adotado foi examinar as
propriedades psicométricas dos instrumentos de




autorrelatos da personalidade utilizados no estudo: o
BFQ-C e 0 EPQ-J. O niimero de fatores encontrados em
cada instrumento foi o teoricamente esperado.

De especial interesse para os objetivos do pre-
sente trabalho, os parametros psicométricos para a
dimensao de Neuroticismo nos dois instrumentos de
autorrelato foram satisfatorios. Esse resultado indica que
o Neuroticismo evidencia-se claramente, confirmando
o resultado de outros estudos de que esse fator parece
representar uma dimensao estavel da personalidade e
que possui robustez entre instrumentos e idades.

Devido ao fato de ambos os instrumentos de
autorrelato mensurarem o Neuroticismo adequada-
mente, 0 passo seguinte foi verificar a validade conver-
gente de N, ou seja, o grau de semelhanca de N nas
duas escalas de personalidade. A correlacdo entre o N
dos dois instrumentos foi moderada, apontando para
uma consideravel similaridade entre as escalas, confor-
me se observa em estudos com populacgao infantil que
utilizam os instrumentos (Barbaranelli et al., 2003; Muris
et al, 2005). A similaridade nao é maior possivelmente
pelo fato de os dois instrumentos operacionalizarem
modelos tedricos que divergem levemente quanto a
conceitualizacdo de cada um dos fatores (Scholte & De
Bruyn, 2004). Muito embora algumas caracteristicas de
N, tais como labilidade emocional, vulnerabilidade e
tendéncia a experienciar emogdes negativas, sejam co-
muns aos dois modelos, outras ndo o sao. Por exem-
plo, no modelo CGF, fazem parte da dimenséo de
Neuroticismo caracteristicas como a hostilidade (raiva
decorrente de frustracdo) e a impulsividade (incapa-
cidade de inibir respostas comportamentais), que no
modelo de Eysenck sao definidas de forma diferente,
migrando para outras dimensdes (Garcia, 2006).

De qualquer modo, aspectos de N comuns as
duas escalas permitiram a selecéo de criangas com alto
e baixo N de forma a comparar seus autorrelatos com
as demais avaliacdes. Os resultados encontrados indi-
cam a existéncia de associagao positiva e significativa
entre o N, medido pelo autorrelato, e o N, medido pela
entrevista. Embora a correlacdo encontrada entre as
medidas tenha sido significativa, a magnitude de tal
associacao foi pequena. Resultados semelhantes tém
sido encontrados em outros estudos que buscam veri-
ficar a equivaléncia de diferentes métodos de avaliagdo
de caracteristicas da personalidade (P. M. Markey, C. N.

Markey, & Tinsley, 2004; Reynolds, Ortengren, Richards &
de Wit, 2006).

Embora autorrelato e entrevista nao estejam
avaliando exatamente os mesmos comportamentos
relacionados a N, a entrevista semiestruturada é capaz
de capturar a variabilidade existente em N e discriminar
adequadamente criancas com altos e baixos N nos
extremos. Assim sendo, a estratégia de entrevista pro-
posta no presente estudo pode ser considerada um
instrumento Util para complementar a avaliacdo da
personalidade em criancas, embora outros estudos com
amostras maiores sejam necessarios.

No que se refere a heteroavaliacéo, o relato de
adultos acerca das tendéncias comportamentais das
criancas tem sido utilizado extensivamente tanto na
literatura clinica quanto na desenvolvimental. Contudo,
os resultados revelam a quase impossibilidade de se
encontrar alta concordancia entre pais e professores na
avaliacdo comportamental de uma crianga (De Fruyt &
Vollrath, 2003; Grietens et al. 2004).

No presente estudo, os resultados indicam a
existéncia de associacao positiva e significativa, embora
moderada, entre o autorrelato e a avaliacdo dos pais e a
dos professores. Resultados similares foram encontra-
dos por Laidra, Allik, M. Harro, Merenakk e J. Harro (2006)
e Barbaranelli et al. (2003). Contudo, a presente investi-
gacao ndo encontrou associacao significativa entre o
relato dos pais e dos professores para N, indicando que
pais e professores possuem dificuldades para concordar
com relagcao aos comportamentos apresentados pela
crianca. De forma geral, a maior parte dos estudos aponta
para a existéncia de baixos coeficientes de associacao,
0s quais praticamente nunca ultrapassam a barreira de
0,20 entre o relato de pais e professores. Laak, De Goede
e Brugman (2001) e Barbaranelli et al. (2003) sugerem
que os professores podem néo ter acuracia ao estimar
tracos de personalidade que néo sejam diretamente
relevantes para o comportamento em sala de aula e
para o desempenho escolar ou que sejam dificeis de
serem observados no contexto escolar. Ja De Fruyt e
Vollrath (2003) afirmam que os pais sdo mais lenientes
ao avaliar as caracteristicas negativas de seus filhos,
podendo, com isso, diminuir a acuracia dos relatos
dados por eles.

Grande parte dos pesquisadores concorda que
as diferencas entre os informantes ndo devem ser inter-
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pretadas como reflexo da ndo confiabilidade dos proce-
dimentos de medida ou como havendo um tipo de
informante melhor do que o outro. Zucker, M. Morris,
Ingram, R.D. Morris e Bakeman (2002) asseveram que a
discordancia refletiria atitudes, julgamentos e inter-
pretacdes divergentes dos itens de uma dada escala e
do comportamento em si, além dos possiveis vieses do
adulto em relacdo ao sujeito avaliado. J& Mitsis, McKay,
Schultz, Newcorn e Halperin (2000) acreditam que a
informacao sobre o0 comportamento € Unica e especifica
a cada ambiente, seja em casa, seja na escola. Os resul-
tados do presente estudo corroboram essas ideias na
medida em que se pode observar associagao entre o
autorrelato e o relato dado por pais e professores, indi-
cando que diferentes tipos de informantes veem a crian-
ca a partir de diferentes perspectivas que nao sdo
mutuamente excludentes. A inexisténcia de associacédo
significativa entre o relato de pais e professores para N,
entretanto, indica que novos estudos sdo necessarios
com amostras maiores e com maior variabilidade com-
portamental para verificar a generalidade dos achados.

Finalmente, a observacdo comportamental de
N em contexto escolar ndo apresentou associacdo com
0 autorrelato nem com o relato de pais e professores.
Vérias podem ter sido as razdes pelas quais as obser-
vacoes ndo se mostraram indicadores satisfatorios das
diferencas individuais em Neuroticismo. As observacoes
na escola, por exemplo, foram realizadas em ambientes
diversos (sala de aula, recreio, educacéo fisica, aulas fora
do ambiente convencional) que facilitam a expressao
de certas caracteristicas comportamentais em detri-
mento de outras. Ndo obstante, conforme asseveram
Reynolds et al. (2006), a observagéo, quer em situagao
real, quer em ambiente estruturado, restringe-se a um
pequeno numero de comportamentos, 0 que, muitas
vezes, diminui ou anula sua associacdo com os ques-
tionarios de personalidade.

Com relacdo a auséncia de associacao entre as
observacoes e o relato de pais e professores, pode-se
especular, ainda, que ela se deva a variacdo situacional
das manifestacdes do comportamento (Mitsis et al., 2000).
No caso dos pais, tem-se que as observacoes se deram
em contexto escolar, sendo, portanto, um ambiente do
qual eles tém poucas informacgdes acerca do compor-
tamento de seus filhos. Com respeito aos professores,

os aspectos internos de N sdo dificeis de serem avaliados
na escola, sendo esse um dos motivos pelos quais pro-
fessores e observadores avaliam o traco com menos
acuracia.

A presente investigacdo buscou responder
alguns questionamentos recorrentes, nos Ultimos anos,
na literatura sobre as diferencas individuais em perso-
nalidade na infancia, principalmente em relacéo a uni-
versalidade e a forca da dimenséo de Neuroticismo na
descricdo da personalidade infantil. Buscou-se verificar
também a possibilidade de aplicacdo de outros instru-
mentos, além dos questionarios, para mensuracao das
diferencas individuais e a concordancia entre vérias fon-
tes de avaliagao.

Uma das limitagdes, contudo, foi o nimero
amostral pequeno de criancas com altos e baixos N,
impossibilitando a utilizacdo de anélises estatisticas
mais poderosas. Futuras pesquisas que utilizem entre-
vistas e observacdes na avaliacdo da personalidade
devem incluir a avaliacdo da mesma crianca por dife-
rentes examinadores com o intuito de verificar o grau
de concordancia entre eles. As observagdes e as entre-
vistas ainda deveréo ser filmadas com o intuito de corrigir
possiveis erros na avaliacéo.

Apesar das limitacdes, a presente investigacdo
fornece evidéncias de que é possivel delinear estudos
que incluam fontes diversas de mensuracao da perso-
nalidade e que essas sdo, por sua vez, complementares.
Ademais, esse estudo traz contribuicdes importantes
para o estudo das diferencas individuais em perso-
nalidade infantil, no Brasil, uma vez que apresenta dados
até entdo restritos a populacdes adultas.
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ANEXO 1

SOLUGAO FATORIAL CONJUNTA DO BFQ-C + EPQ-J

[tens A N E -C/+P R
bfc_5_al 0,42 0,03 0,07 0,01 0,09
bfc_10_a2 0,37 -0,04 0,15 0,02 017
bfc_12_a3 0,61 0,13 -0,16 0,14 0,15
bfc_18_a4 0,64 -0,05 -0,09 -0,01 0,00
bfc_24_a5 0,10 0,03 0,09 0,15 0,42
bfc_30_a6 0,58 -0,10 0,12 0,09 0,16
bfc_33_a7 0,15 -0,03 015 -0,07 0,19
bfc_36_a8 0,13 -0,05 0,15 0,07 0,27
bfc_43_a9 0,28 -0,03 0,18 0,16 0,17
bfc_46_a10 0,27 -0,09 -0,04 0,12 0,21
bfc_52_all 0,18 -0,02 0,25 0,12 0,22
bfc_59_al2 0,04 -0,05 0,26 -0,06 0,25
bfc_62_al3 0,65 0,11 -0,07 0,06 0,09
bfc_67_al4 0,18 0,06 0,41 -0,07 0,10
bfc_2_c1 0,21 0,03 0,20 0,12 0,04
bfc_11_c2 0,38 0,03 -0,02 0,37 0,04
bfc_13_c3 0,43 0,08 0,12 -0,10 0,07
bfc_16_c4 0,10 0,19 0,20 0,18 0,21
bfc_21_c5 0,19 0,02 0,18 -0,28 -0,03
bfc_27_c6 0,19 0,01 0,17 0,43 0,02
bfc_32_c7 0,20 -0,01 0,11 0,42 0,02
bfc_38_c8 0,15 0,19 -0,04 0,26 0,02
bfc_45_c9 032 0,01 0,22 0,14 0,17
bfc_47_c10 0,14 0,03 0,37 -0,07 0,01
bfc_51_cl1 0,20 0,09 0,05 0,27 0,19
bfc_60_c12 0,04 0,04 0,25 -0,05 0,26
bfc_64_c13 037 -0,06 0,28 0,11 0,17
bfc_69_c14 0,16 -0,01 0,40 0,05 0,28
bfc_70_c15 0,23 0,10 0,27 0,20 0,07
bfc_1_el 0,20 0,16 0,29 0,12 0,17
bfc_14_e3 0,10 -0,05 0,42 0,10 0,11
bfc_19_e4 0,21 0,13 0,46 0,14 -0,07
bfc_23_e5 0,46 0,09 0,06 0,03 -0,02
bfc_40_e7 0,20 0,03 0,46 0,01 0,13
bfc_42_e8 0,45 -0,02 0,07 0,09 -0,06 .
bfc_50_e9 0,47 -0,02 0,09 -0,09 0,00 s
bfc_55_e10 0,02 0,05 0,46 01 0,02 %
bfc_57_el1 0,27 -0,07 0,41 -0,03 -0,05 P
bfc_63_e12 0,20 -0,01 0,41 0,16 0,20 =
bfc_71_el3 0,03 0,09 0,45 0,03 0,01 =
bfc_72_el4 0,01 0,01 027 0,09 0,05 =
bfc_73_el5 0,29 0,07 0,25 -0,04 0,08 é
epq_1_e -0,05 0,01 0,37 0,12 -0,02 =
epq9_e 0,04 -0,05 0,29 -0,02 0,00 8
epq_13_e -0,06 -0,05 0,29 -0,09 0,13 =z
epq_17_e 0,13 -0,15 0,28 0,02 -0,06 g
epq_28_e 0,01 0,05 0,24 0,10 0,20 9
epq_33_e 0,02 -0,01 0,22 0,12 0,02 2
epq_37_e 0,04 -0,08 0,20 0,04 0,16 5
epq_41_e -0,05 -0,08 0,30 -0,04 0,19
epq_44_e 0,02 -0,05 0,30 -0,09 0,03 e
epg48_e -0,03 -0,13 0,26 -0,16 -0,13
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SOLUCAO FATORIAL CONJUNTA DO BFQ-C + EPQ-J

ANEXO 1

Continuagéo

[tens A N E -C/+P R
epq_56_e 0,18 0,12 0,16 0,14 -0,04
epq_61_e -0,03 0,24 0,20 0,11 0,09
epq_67_e -0,03 0,01 0,18 0,04 0,00
epq_70_e 0,11 0,04 0,33 -0,01 -0,01
epq_74_e -0,16 -0,07 0,34 -0,01 0,13
epq/6_e -0,02 -0,13 0,26 -0,17 -0,24
epq_79_e 0,01 0,17 0,19 0,04 0,14
bfc_4_n1 0,09 0,53 0,01 0,17 -0,12
bfc_6_n2 0,05 0,44 0,01 0,10 -0,20
bfc_8_n3 -0,05 0,39 0,10 0,22 -0,05
bfc_15_n4 0,04 0,59 -0,03 0,18 -0,13
bfc_17_n5 -0,04 0,36 0,10 0,31 -0,07
bfc_29_n7 -0,06 0,44 0,04 0,06 0,17
bfc_31_n8 -0,04 0,54 0,14 -0,09 0,08
bfc_39_n9 0,06 0,22 0,18 0,24 0,06
bfc_41_n10 0,05 0,47 0,11 0,21 -0,01
bfc_49_n11 0,04 0,62 0,01 0,20 0,02
bfc_54_n12 -0,02 0,20 0,33 0,33 -0,18
bfc_58_n13 0,05 0,60 0,03 -0,23 -0,15
bfc_61_n14 0,17 0,38 0,13 -0,10 0,12
epg_2_n 0,05 0,43 -0,10 0,13 0,00
epq_6_n -0,15 0,24 -0,09 0,07 -0,07
epq_10_n -0,04 0,32 0,03 0,05 0,07
epg_14_n -0,07 0,39 -0,02 0,04 -0,02
epq_18_n 0,02 0,55 0,08 0,19 0,13
epq_22_n -0,07 0,41 -0,18 0,02 0,05
epq_26_n -0,07 0,23 0,12 0,10 -0,18
epq_29_n -0,16 0,38 -0,04 -0,03 0,19
epq_34_n -0,04 0,43 -0,17 0,10 0,00
epq_45_n -0,01 0,57 -0,18 -0,17 0,03
epq_49_n 0,08 0,40 -0,19 0,11 -0,07
epq_53_n -0,03 0,24 0,23 0,11 -0,20
epq_66_n -0,12 0,24 0,08 0,18 -0,35
epq_68_n -0,07 0,35 0,04 -0,16 0,08
epq_71_n -0,11 0,33 -0,20 0,03 0,10
epq_77_n 0,06 0,56 0,01 -0,15 -0,15
epq_80_n -0,14 0,25 0,10 0,02 0,17
bfc_3_r1 0,22 -0,06 -0,11 -0,09 0,34
bfc_7_r2 0,19 0,10 0,03 -0,09 0,48
bfc_20_r3 0,20 0,02 0,07 -0,04 0,37
bfc_22_r4 0,19 -0,07 -0,25 -0,15 0,47
= bfc_25_r5 0,04 0,05 0,06 -0,11 0,54
= bfc_28_r6 0,24 -0,05 -0,08 -0,17 0,34
= bfc_34_r7 0,46 -0,07 0,07 -0,05 013
§ bfc_37_r8 0,06 0,11 0,05 -0,02 0,37
> bfc_44_r9 0,22 0,07 0,08 -0,02 0,33
rEn bfc_48_r10 0,10 0,00 0,23 -0,10 0,40
$ bfc_53_r11 -0,04 -0,04 0,03 0,02 0,59
;_) bfc_56_r12 0,20 0,00 -0,01 -0,14 0,32
bfc_65_r13 0,20 -0,09 0,05 -0,08 0,36
- bfe_74_014 011 0,05 0,05 0,02 0,43
bfc_75_r15 0,09 0,02 0,03 -0,01 0,56
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ANEXO 1

SOLUGAO FATORIAL CONJUNTA DO BFQ-C + EPQ-J

Concluséo

ltens A N E -C/+P R

epg_7_p 0,05 -0,06 0,08 0,39 -0,20
epq_12_p 0,05 0,03 0,11 0,47 0,02
epql5_p 0,13 -0,03 -0,13 0,21 0,05
epq_19_p -0,04 0,08 0,00 0,30 -0,18
epq_23_p 0,00 0,09 0,06 0,45 0,00
epq30_p 0,06 -0,16 -0,15 0,22 -0,31
epg_32_p 0,06 0,28 0,06 0,13 -0,01
epq_35_p 0,04 0,02 0,00 0,46 0,14
epq_39_p 0,05 0,24 0,05 0,38 -0,02
epq_42_p -0,03 0,25 0,13 0,37 -0,03
epq_46_p -0,04 -0,08 0,11 0,54 -0,21
epg_50_p -0,03 0,05 -0,04 0,26 0,05
epq63_p 0,10 -0,05 -0,23 017 -0,24
epg72_p 0,08 0,05 -0,10 0,27 -0,09

" A:abertura a experiéncias; N: neuroticismo; F: extroversao; C: cordialidade; P: Psicoticismo; R: responsabilidade.

" Ositens em negrito sao aqueles fatorialmente validos e que representam o fator teérico (carga >0,25).
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Inclusao social de criancas com paralisia cerebral:
Optica dos profissionais de saude'

Inclusion process for children with cerebral palsy:
the health professionals perspective

Ticiana Melo de S4 RORIZ?
Katia de Sousa AMORIM’
Maria Clotilde ROSSETTI-FERREIRA”

Resumo

O destacado papel dos profissionais de salide no atendimento de criangas com deficiéncia levou a investigacédo de como eles
concebem o processo de inclusdo dessas criancas. Foram feitas, para tanto, entrevistas com esses profissionais a partir de dois
estudos de caso de criangas com paralisia cerebral. Para contextualizar as falas, realizaram-se ainda entrevistas com os familiares.
A andlise qualitativa baseou-se na rede de significagdes. Verificou-se que os profissionais trabalham em contextos diversos, com
praticas e discursos distintos, marcados pela estrutura e meta das instituicdes. A atuagdo dos profissionais é circunscrita, também,
pelas caracteristicas das criancas e da organizacdo familiar. No geral, o olhar e a intervencgdo junto a criangca com deficiéncia
remetem a sua incapacidade geral, usualmente limitando seu processo inclusivo.

Unitermos: Paralisia cerebral. Profissionais de saude. Socializacao.

Abstract

Health professionals have a prominent role in the treatment of children with deficiencies. In view of this prominence, we have
investigated how these professionals conceive the inclusion of children with deficiencies. With this object in mind, we conducted
interviews with health professionals, based on two case studies of children with cerebral palsy. To put the verbalizations into context,
we also interviewed the children’s parents. Qualitative analysis was based on the network of meanings. Results show that
professionals are used to working within diverse contexts, presenting distinct practices and discourses, which are determined by the
institution’s structure and aims. In addition, the professionals’work was either constrained by the children’s characteristics or by the
family organization. The professional’s intervention with the child with the deficiency depends on the child’s overall incapacity,
usually tending to constrain the process of inclusion.

Uniterms: Cerebral palsy. Professional of health. Socialization.
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Nesta Ultima década, de forma crescente, tem-
-se discutido sobre a inclusdo, que trata do respeito as
diferencas e a participacao igualitaria dos cidadaos. Fala-
-se dainclusédo social, digital, cultural, econémica e esco-
lar,dentre outras. No caso de criangas com necessidades
especiais, especificamente daquelas com deficiéncias
(fisicas, sensoriais e/ou mentais), a inclusdo abarca sua
participacao na sociedade em geral e, em instituicdes
de educacdo em particular.

Considerando-se a participacéo social e escolar
de criancas com deficiéncias no Brasil, entende-se que
a social tem-se dado de forma muito diversa se consi-
derarmos o conjunto de nossa histéria. Jannuzzi (2004),
numa densa andlise da Educacédo Especial no Brasil, indica
a presenca de multiplas vozes, lutas e movimentos, com
o entrelacamento de discursos, intencoes pessoais e de
grupos particulares, tanto nacional como internacional-
mente, cada qual situado em contextos socioecond-
micos, histéricos e culturais diversos.

Segundoaautora, as politicas e as praticas volta-
das as criancas com necessidades especiais se consti-
tufram em estreita relacdo com questdes que dizem
respeito a histéria da infancia, da familia, da educacao,
da populacéo, da urbanizacdo, do trabalho, das relacoes
de producao, assim como em relagdo as politicas e con-
cepcdes pedagdgicas e sobre desenvolvimento. Esses
varios elementos envolvidos acabaram por estabelecer
limites e possibilidades no interior das quais as pressdes
e as relacoes de forca produziram resultados com
significados complexos.

Esse entrelacamento, em funcédo dos diferentes
tipos de deficiéncias e das diversas concepcdes sobre
deficiéncia, competéncia e funcdo social, teria resultado
na construcao de diferentes paradigmas com relacdo
ao lugar atribuido a essas criangas. A partir de cada
paradigma, seriam entao atribuidos e assumidos lugares
sociais diversificados em relacdo a essas criangas com
deficiéncia, com a concretizacdo de diferentes formas
de concebé-las e atuar junto a elas.

Tal diversidade de lugares impostos, assumidos
e negociados com essas pessoas expressa-se na exis-
téncia de diferentes termos utilizados para referir-se a
elas. Ja foram denominadas de anormais, retardadas,
imbecis, indisciplinadas, preguigosas, excepcionais,
portadoras de defeitos pedagdgicos e portadoras de
necessidades especiais (Jannuzzi, 2004). Esses sentidos

contribuem para constituir as pessoas, dentro dos diver-
SOS grupos sociais, como deficientes/diferentes, inca-
pazes/capazes, impossiveis/possiveis de serem educa-
das e incluidas.

Como afirma Parmenter (2001), as denominagoes
usadas e as praticas que elas implicam revelam-se im-
portantes na construcao da proépria realidade social.
Dessa maneira, em funcdo dessas significacoes, em
certos momentos historicos, elas poderiam ser mortas
ao nascer, fazer parte da rotina de vida da casa ou do
trabalho; ser confinadas em asilos para alienados; ou
ainda ser educadas em institutos, fundacdes, escolas
especiais, classes especiais ou classes regulares (Jannuzzi,
2004).

O fato de certas concepgdes existirem nas
sociedades naforma de discursos hegemonicos faz com
que, por vezes, parecam estar envoltas em uma unifor-
midade e coeréncia. No entanto, uma analise mais critica
desses discursos evidencia multiplas vozes e contra-
dicoes. Na verdade, muitos dos diversos sentidos atri-
buidos as deficiéncias ao longo da histéria ainda hoje
se fazem presentes, inclusive se confrontando.

Observa-se, portanto, a extrema complexidade
da situacao, havendo um rol de diversas perspectivas
nas formas de identificacoes e praticas dirigidas as pes-
soas com necessidades especiais. Ao buscarmos um
foco para entender facetas significativas desse processo,
consideramos particularmente relevante conhecer
como os profissionais de saude concebem e abordam
a inclusao de criancas com necessidades especiais. Tal
interesse deveu-se ao fato de que, em funcao de aspectos
que marcam a histéria e a organizagdo social, esses
profissionais representam importantes mediadores
(muitas vezes, os primeiros) junto as familias e as criancas
com deficiéncias.

Profissionais de satiide e inclusdo de pessoas
com necessidades especiais

No que diz respeito ao campo da saude, pro-
fissionais médicos ocupam lugar de destaque. Sdo os
precursores de muitas das praticas e detentores, até
hoje, de importante conhecimento e prestigio junto a
populacao, acabando por exercer um papel dominante
entre os profissionais da saude, sendo bastante valo-
rizados junto aos pacientes e as suas familias.




No entanto, apesar de a medicina ser a ciéncia
da sauide mais antiga e a mais consolidada, nestas Ulti-
mas décadas, vérias profissées do campo da satide foram
se especializando, dando origem a préaticas distintas.
No Brasil, de 1954 a 1984, as profissdes de assistente
social, psicélogo, fisioterapeuta, terapeuta ocupacional
e fonoaudidlogo foram sendo respectivamente regula-
mentadas. O surgimento desses novos campos de saber
e seus discursos vieram contribuir com a alteracdo do
préprio conceito de saude, que passou a englobar ndo
apenas os estados de morbidez e patologia como
também o bem-estar fisico, psicolégico e social do
individuo (Spink, 2003).

O contexto de origem de cada profisséo e os
objetivos de cada uma delas, articulados aos discursos
sociais dominantes sobre ser humano, sdo questoes
marcantes na pratica dos profissionais e nas perspectivas
que estabelecem para as pessoas com necessidades
especiais. Essas perspectivas se tornam da maior rele-
vancia na medida em que reconhecemos o grande
valor atribuido pela sociedade ao saber dos profissionais
de saude. O diagndstico e o progndstico estabelecidos
por esses profissionais contribuem sobremaneira para
a circunscricao dos limites e das possibilidades atri-
buidos a pessoa com necessidades especiais.

No intuito de verificar como a drea da satde es-
td sendo considerada e investigada no que diz respeito
ainclusao social e/ou escolar de pessoas com necessi-
dades especiais, foi realizado um levantamento bi-
bliografico.

A revisdo foi feita nas bases de dados MedLine,
PsycINFO e Lilacs, compreendendo o periodo de 1978 a
2003. Foram utilizadas como palavras-chave inclusion
and preschool, inclusion and health, inclusion and
cerebral palsy, além de incluséo e educacao, inclusdo e
salde, inclusao e paralisia cerebral. Aqui trataremos das
questdes mais relevantes dos resultados desse levan-
tamento (Roriz, Amorim & Rossetti-Ferreira, 2005).

Um ponto significativo da andlise é que verifi-
camos que alguns autores indicam a existéncia, nessa
area, de um destaque a intervencao da area de saude.
Tal valorizacéo é referida através do reconhecimento da
énfase sobre a estimulacdo ativa e intensiva dos pro-
fissionais, desconsiderando-se outros agentes e campos
de atuacdo nas atividades didrias (Lebeer & Rijke, 2003).
A figura central, aquele que detém o saber, acaba por

ser o profissional da saude, o especialista. No caso de
pessoas com lesdes cerebrais, destacam-se princi-
palmente o médico e os profissionais da drea de reabi-
litacdo.

No entanto, esse lugar de destaque é visto pelos
referidos autores (Lebeer & Rijke, 2003) como requerendo
cuidado. Eles evidenciaram que testes realizados apre-
sentam o risco de se tornarem uma “profecia” e que
rotulos podem influenciar nos (baixos) desempenhos
escolares. Para eles, os limites e as possibilidades rela-
cionados ao processo de desenvolvimento ndo devem
ser indicados a partir de um recorte transversal dado
pelos testes, mas sim a partir do complexo ambiente
onde a crianga estd imersa, que é composto por fami-
liares, amigos e profissionais comprometidos.

Rao (2001) também aborda a questdo dos rétulos.
Para a autora, o foco dos servigos tanto médicos como
educacionais esta centrado na“deficiéncia” No entanto,
segundo a autora, as familias sabem como incluir seus
filhos, porque conhecem sua capacidade, enxergando-
-0s além da sua deficiéncia. A autora aponta para a im-
portancia de que os programas de reabilitacdo apro-
veitem a riqueza dos recursos familiares, contrapondo-
se a sua usual subestimacao.

Baker e Donelly (2001) exploraram a influéncia
do ambiente na qualidade de experiéncias sociais de
quatro criangas com sindrome do X fragil. Nesse estudo,
evidenciaram que a superprotecao dos pais, sempre
citada como obstaculo para as experiéncias sociais, foi
vista como consequéncia da falta de suporte de médi-
cos, terapeutas, amigos e familiares.

Como vemos, os trabalhos citados trazem a
importancia da relacdo da familia com os profissionais
de salde, mas apontam também a necessidade de se
repensar essa relacdo de maneira diferenciada, enten-
dendo-se que os familiares também tém muito a contri-
buir com esse processo.

Como sintese da reviséo bibliogréfica, verifi-
camos que, apesar do destacado lugar que os pro-
fissionais de salde ocupam no cotidiano das criancas
com deficiéncias, no que se refere aos processos de
inclusdo social, é bastante recente e escassa a inves-
tigacao direta da ligacdo desses profissionais com essas
praticas. Porém, identificamos que eles estdo sendo
indiretamente considerados por alguns autores. Essa
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abordagem indireta aponta para a falta de suporte
familiar, para a subestimacdo da familia e para a con-
cepcao do diagnostico como profecia de desenvolvi-
mento limitado a essas criancas.

Diante da escassez de estudos empiricos com
esse enfoque e, ainda, tendo em vista as implicacées
das praticas atribufdas e/ou assumidas pelos pro-
fissionais de saude, estabelecemos o objetivo de nosso
trabalho, que buscou investigar concepgdes dos pro-
fissionais de saude sobre inclusdo social e escolar de
criancas deficientes. A meta foi apreender se esses
profissionais concebem contribuir para a incluséo
dessas criancas e o modo como esse processo se desen-
volve. Como planejamento estratégico do estudo,
definimos por apreender a dptica de profissionais de
salde a partir de estudos de caso de criangas com
paralisia cerebral.

Método

Oestudo foi desenvolvido a partir de dois estudos
de caso (Yin, 2005). Para a conducéo do estudo, tanto
na coleta como na andlise dos dados, utilizamos os
pressupostos da perspectiva da Rede de Significacoes
(RedSig) (Rossetti-Ferreira, Amorim, Silva & Carvalho,
2004).

Perspectiva tedérico-metodoldgica da
rede de significagcdes

A RedSig foi elaborada pelo grupo de pesquisa
do Centro de Investigacbes sobre Desenvolvimento
Humano e Educacéo Infantil (CINDEDI), da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, da Univer-
sidade de Sao Paulo, como uma ferramenta a ser usada
tanto na construcdo e andlise de corpus de pesquisa,
como na compreensao dos complexos processos de
desenvolvimento humano. Dentro dessa perspectiva, o
desenvolvimento é concebido por meio de processos
que ocorrem durante todo o ciclo vital, nas e pelas
multiplas interacdes estabelecidas pelas pessoas em
contextos culturalmente organizados e socialmente
regulados, nos quais cada pessoa tem componentes
pessoais especificos e desempenha um papel ativo.

No caso de criancas com paralisia cerebral,
tornam-se constitutivas do seu processo de desenvol-

vimento e, mesmo, de sua inclusdo social suas parti-
cularidades e experiéncias corporais. Essas experiéncias
sdo associadas e atravessadas pela forma como a
limitacao de movimentos é interpretada pelos parceiros
de interacdo, dentro dos contextos socioculturais. A
depender das significacdes, essas caracteristicas podem
ser consideradas como incapacitantes ou nao; como
tendo potencialidades amplas ou restritas. Assim, as
necessidades especiais sé podem ser pensadas quando
inter-relacionadas aos valores e crencas do grupo social,
0s quais emergem em ambientes especificos através
dos campos interativos que se estabelecem com outras
pessoas.

As acdes, que se concretizam mediadas por esses
campos interativos, estabelecem-se dentro de pro-
cessos dialdgicos intersubjetivos, nos quais cada pessoa
tem seu fluxo de comportamentos continuamente
delimitados, recortados e interpretados pelo(s) outro(s)
e por si préprio, por meio da atribuicdo de papéis e
contrapapéis reciprocos. Esses papéis, contrapapéis e
suas significacoes podem ser aceitos, negados, confron-
tados, negociados e/ou transformados na interacdo das
pessoas, dentro de contextos especificos.

Os contextos sdo concebidos como cultural-
mente organizados e socialmente regulados, guiados
por fungdes e rotinas especificas. Eles se definem e sdo
definidos pelos papéis sociais que as pessoas ali desem-
penham. No caso das pessoas com deficiéncia, nem
todos os contextos se encontram preparados para
acolhé-las. Devido as fungdes a que se propdem, esses
contextos despreparados atribuem, muitas vezes,
aquelas pessoas o papel de incompetentes, sem chances
de se desenvolverem e de se integrarem as situacdes e
as rotinas. Colocam-nas, assim, numa posicéao de exclu-
sao, na qual elas tém pouco poder de negociacéo e de
superacao dos limites.

As pessoas em interagao em contextos especi-
ficos sdo compreendidas como atravessadas e im-
pregnadas por uma matriz sécio-histérica, de natureza
semidtica, composta por elementos sociais, econéd-
micos, politicos, histéricos e culturais. A matriz ndo é
homogénea, sendo permeada por varios discursos com
diferentes pesos e hierarquias de poder em determinada
sociedade, cultura e relacionamento (Amorim, 2002).

Para Rossetti-Ferreira, Amorim e Silva (2000), ha
o entrelacamento de varios aspectos para cada pessoa,




em cada momento, em funcdo dos parceiros e dos
lugares que frequentam, e das praticas discursivas (Spink,
1999) atribuidas e/ou sendo desempenhadas. Tal entrela-
camento promove, metaforicamente, a estruturacdo de
uma rede, com uma determinada configuracao, que
atua como um circunscritor da situacéo, estabelecendo
possibilidades e limites aos significados atribuidos a
Crianga, aos seus comportamentos, as agoes relaciona-
das a ela e ao seu desenvolvimento.

Foi a partir dessa perspectiva que o corpus da
pesquisa foi construido e analisado.

Participantes

Antes de detalhar o estudo, mostra-se importante
mencionar que o projeto de pesquisa foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Hospital das Clinicas
de Ribeirdo Preto. A pesquisa foi apresentada e discutida
com todos os participantes, tendo sido o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado por cada
um deles. Foi firmado, assim, um compromisso ético.
Processo (2565/2002).

Os sujeitos da pesquisa, profissionais de saude,
foram escolhidos a partir da selecdo de duas criancas
de trés anos de idade, com paralisia cerebral. A triagem
dessas criancas foi feita a partir de prontuarios médicos
de servicos de salde primario e terciario, ambos parte
do Sistema Unico de Satde. Definimos como principais
critérios para selecao as criangas terem entre trés e cinco
anos de idade, terem o diagnostico de paralisia cerebral
e serem acompanhadas por diferentes profissionais de
saude, na regiao de cidade de médio porte do interior
de Sé&o Paulo. Definidas as criancas, todos os pro-
fissionais de saude que atuavam com elas foram convi-
dados a participar da pesquisa.

Optou-se por trabalhar com os profissionais que
acompanhavam criancas atendidas em setores de satide
distintos por acreditarmos que, a partir desses diferentes
contextos, poderiam emergir préticas diversas, com
diferentes posicionamentos dos profissionais de satde
com relacdo a situacdo de incluséo. O que se procurou
com esse procedimento nao foi comparar os servicos,
mas ampliar a possibilidade de apreender multiplas
vozes ligadas a essas situacoes.

Entende-se que, apesar de o foco central serem
as praticas discursivas dos profissionais de saude,

mostrava-se fundamental conhecer as criancas e suas
familias para que pudéssemos entender de quem os
profissionais falavam. Para tanto, foram entrevistados
os familiares por meio de uma visita domiciliar.

Vale ressaltar que, tendo como pressuposto
basico a perspectiva tedrico-metodoldgica da Rede de
Significacbes, a pesquisadora também é considerada
como uma participante da pesquisa. O contato com o
objeto de investigacao a coloca dentro de uma com-
plexa e dindmica rede de significacdes, que contribui
para estruturar o projeto e canalizar seus recortes e
interpretacoes. Além disso, acredita-se que o que é dito
pelo entrevistado é dialogicamente coconstruido com
o entrevistador, ganhando sentido na relagdo situada e
contextualizada do setting de entrevista.

Com o objetivo de investigar como os diferentes
profissionais de salde se posicionam e se referem as
necessidades especiais das criancas e ao seu processo
de inclusao social e escolar, foi feita, individualmente,
uma entrevista semiestruturada (roteiro em anexo) com
cada um dos profissionais. As entrevistas foram todas
gravadas em dudio, a excecao de uma delas, em fungao
do nao consentimento de gravacao por parte do entre-
vistado. As entrevistas foram realizadas no préprio am-
biente de trabalho dos profissionais, sempre em locais
reservados.

Como referido, de modo a uma nog¢ao mais
préxima e direta da crianca referida pelos profissionais
de saude, foi feita uma visita domiciliar, quando foi
realizada uma entrevista com os familiares com o intuito
de verificar o que eles tinham a falar sobre seu filho e
sobre arelacao que estabelecem com o(s) servigo(s) de
salde que o atende(m) (Anexos 1 e 2).

Apods cada contato com os participantes do estu-
do (profissionais da sauide, criancas e familiares), foram
registradas asimpressoes e percepcdes da pesquisadora
em notas de campo, onde foram também referidos as
possiveis dificuldades enfrentadas e os aspectos posi-
tivos do estudo.

As entrevistas feitas com os profissionais e fami-
liares foram transcritas e arquivadas no computador. A
partir da sua leitura, rastreamos, em cada entrevista, as
percepcoes e as falas dos profissionais sobre: (1) a crianca;
(2) arelacao familiar; (3) o papel do profissional de satde;
(4) ainclusdo social; e (5) a inclusao escolar. Na busca,
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eram considerados tanto adjetivos/qualidades atri-
buidos a cada um desses topicos, como acdes que 0s
envolviam, direta ou indiretamente, e que estavam
carregadas por percepcoes desses profissionais sobre
05 assuntos.

Nesse processo, destaca-se a maneira como a
crianca era vista por cada interlocutor e como eles perce-
biam que ela era tratada e cuidada. Nesse sentido,
buscdvamos identificar como os profissionais conce-
biam a participa¢do da crianca nos diferentes contextos
sociais. Identificamos ainda o que achavam da colo-
cacdo ou ndo da crianga na escola regular e quais as
perspectivas com relacéo ao desenvolvimento futuro
da crianca.

A partir dessa perspectiva, foi separado as falas
por temas e por interlocutores com o intuito de verificar
a diversidade e a eventual predominancia de deter-
minados assuntos. Busca-se, ainda, identificar em que
ponto as falas dos diferentes profissionais eram (in)con-
gruentes, negociavam sentidos e/ou sofriam tensoes
entre si.

Resultados

Para a apresentacao dos resultados, foi feita
inicialmente uma explanacéo de cada caso. Em seqguida,
trouxe recortes de falas dos profissionais de salde e as
falas dos familiares quando forem pertinentes. Esses
recortes compreenderao significados atribuidos a
criancga, a realidade familiar, as perspectivas futuras e a
incluséo social e escolar da crianca em foco. Ao término
da apresentacao de cada caso, sera feita uma discussao.

Estudo de caso de Leticia

No caso de Leticia, foi entrevistado todos os
profissionais de salide envolvidos no seu seguimento,
especificamente o neurologista infantil, o fisioterapeuta,
o fonoaudidlogo, o psicologo e o assistente social.

A época da coleta de dados, Leticia tinha trés
anos e um més. Com cerca de um ano, foi acometida
por uma encefalite, que deixou como sequela uma
paralisia cerebral. Ela apresenta uma hemiparesia a
esquerda, que representa alteracdo de tdbnus mais
evidente em um dos hemicorpos (perna e braco do
mesmo lado).

Leticia é capaz de permanecer sentada, mas com
um equilibrio instavel. Nao deambula, locomovendo-
-se “de gatinhas” E capaz de passar da postura deitada
para sentada com facilidade, apoiando-se no lado
direito. Quando colocada de pé apoia bem o lado direito,
com a perna esquerda permanecendo flexionada. Sua
mé&o esquerda permanece fechada o tempo todo. Na
tentativa de manipular objetos, ndo consegue, nem
mesmo com a mao direita, que também possuiincoor-
denacoes.

Leticia é uma crianga que nao tem linguagem
oral, comunicando-se por gestos, posturas e expressoes
faciais. Explora o ambiente com o olhar, néo sorri em
hora nenhuma na visita, permanecendo com expresséao
esquiva, sendo ainda bastante arredia ao toque. Parece
ter alguma compreenséo do que estd acontecendo ao
seu entorno; por exemplo, choramingou todas as vezes
que a mae teceu reclamacdes a seu respeito (‘da tra-
balho para comer’, “néo era assim! Era linda! Depois,
ficou assim!”). Fisicamente, é uma crianca bonita, mas
pouco cuidada, estando despenteada e aparentando
estar suja.

Ela é residente em cidade de pequeno porte do
interior do Estado de Sao Paulo, onde mora com a mée,
a avo, a tia, o irmao mais velho e dois primos. Na visita
domiciliar, verificou-se que moram todos em um como-
do Unico, adaptado no quintal da casa da tia-avo. Per-
cebeu-se pouca higiene, também, na casa e nos fami-
liares. A mae é analfabeta e a Unica pessoa da casa que
trabalha, recebendo R$500,00 mensais Além desse
salario, a familia tem um rendimento que vem da apo-
sentadoria por invalidez da crianca.

Leticia era atendida, ha cerca de um ano, no
ambulatorio de neurologia infantil de um servico ter-
ciario de saude da regido. Além desse servico, Leticia é
acompanhada por fisioterapeuta, fonoaudiologa, psi-
cologa e assistente social na Associacao de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) de sua cidade. Ela
frequenta a instituicao diariamente, fazendo parte da
Escola Especial.

Coloca-se a pergunta de como os profissionais
de salde que atendem Leticia concebem a ela e a sua
inclusdo social e escolar. Para discutirisso €, apresentado,
apartirde agora, recortes de fala de alguns interlocutores.
Vale dizer que, quando um significado semelhante apa-
recia nas entrevistas dos diferentes profissionais, de




modo a nao ser repetitivo nessa apresentacao, foram
selecionados as falas que trouxessem aquele sentido
de forma mais clara e objetiva.

No caso dessa crianca, quando solicitado que o
profissional relatasse como é a Leticia, houve grande
dificuldade de descricéo. Essa dificuldade de falar dire-
tamente da crianca é clara na fala do fisioterapeuta, que
indaga se era para responder em termos de “patologia
ou deum modo geral”Quando orientado a falar da crianca
em particular, a dificuldade permanece, pois o fisiote-
rapeuta ora trata dos aspectos em que Leticia “poderia
vira sertrabalhada’, orafala da familia. A fala da psicéloga
também ndo indica as caracteristicas de Leticia, trazendo
vagamente o seu percurso de desenvolvimento: “Td
melhorando, assim... Mas, devagar”. A assistente social
também ndo consegue falar da crianca, remetendo-se
afamilia. Diz ela: “O problema da Leticia é a mde. Elavem
deum ambiente familiar muito dificil”.

A familia e a sua precéria condicdo de vida sdo
foco das falas dos varios entrevistados. Em relacdo a
isso, a fonoaudidloga ressalta até que “jd vieram denuncia
que ela fica chorando de fome, ... que ela apanha, que a
maeeaavé ficasentada na calcada e que ndo dd bolapra
menina que td chorando’ Essa relacdo da crianca com a
familia também é abordada pelo fisioterapeuta, que
entende que entre elas “ndo tem vinculo. ... Enum ésé de
contato, de carinho. E de toda a dedicacdo também, da
alimentagdo, da medicacdo. EuachoqueaLeticiaé.. muito
mal cuidada, infelizmente”.No entanto, para a assistente
social, apesar de a familia ter muito o que melhorar,
“pro que era, jd melhorou bastante”.

Em funcdo dessa forma de vera crianga e a fami-
lia, algumas solucdes foram apontadas ao longo do
seguimento da crianca. Nesse sentido, a psicéloga
informa que ‘Até queriam levar ela prum hospitalem outra
cidade, ela ia ficar internada, ia receber ... um amparo
médico”. Segundo a assistente social, 0 encaminhamento
de Leticia ao hospital-lar ndo se concretizou por que ‘a
instituicdo que o conselho estava negociando ndo aceitou.
..0OConselho Tutelar ndo queria deixar definitivamente e Id
néo épossivel. E definitiva ainternacdo. Entéo, resolveram
investir mais na familia”. Em relacdo a esse encaminha-
mento, a psicéloga refere: “Tudo bem que ela precisa do
carinho da familia .... Mas, a mae trabalha o dia todo ...
Mas avé entrou numa depresséo parece que muito sérig, ...

Até falou de se matar, se perdesse a Leticia. .... E a Lia, mae
dela, ficou com medo”.

O conjunto desses aspectos acaba por influenciar
o modo de ver as perspectivas futuras da crianca. A
psicologa vé “possibilidade dela se desenvolver ... desde que
ela... recebesse muito mais estimulo ... principalmente em
casa”.Jaaassistente social refere: “Tirando o aspecto motor,
de fala, se a familia puder colaborar, ela vai consequir.
Precisava melhoraramoradia, a situacdo econémica, tudo

isso afeta, né?”

Diante disso, os profissionais tratam da incluséo
escolar e social de Leticia. A psicologa afirma: “Que eu
saiba, que ela (mde) mefala, ela néo tem nenhum contato
..hdo sai, ndo tem ... crian¢as pra brincar, néo tem nada”.

Quando indagada se chegou a ser conversado
com a familia sobre a frequéncia de Leticia a uma escola,
primeiramente a psicdloga nem entende que a pesqui-
sadora se referia a uma escola regular. Depois, sua fala
indica que essa perspectiva nao é considerada: ‘a Leticia.
.. td numa dificuldade ainda grande assim neuroldgica,
ndo td falando, ndo td andando, nada” Na opiniao do
neurologista: ‘praelaentrarnumaescola normal, ela teria
que ser uma escola muito adaptada’.

Discussao do caso de Leticia

Acredita-se que, pelas caracteristicas da crianca
e de sua familia, dentre outros aspectos que marcam a
situacao, houve uma dificuldade de se falar de Leticia
como pessoa. Fala-se da paralisia cerebral, do que pode
ser feito no tratamento, das dificuldades com a familia,
mas praticamente nada se fala da crianca. Outro aspecto
de destaque é que, quando os profissionais exaltam
alguma caracteristica mais positiva da crianca, em segui-
da se remetem a algo que explicita sua limitacdo.

Talvez a ndo aceitacéo de contato por parte da
crianca desempenhe importante influéncia nesse
processo. Nas relacoes dialdgicas, tal dificuldade causa
no outro um distanciamento, suscitando sensacdo de
impoténcia, fazendo com que o negativo se destaque.

Quanto a relacdo familiar, héd concordancia entre
os profissionais no que diz respeito a quase negligéncia
dessafamilia comrelacéo a crianca. Para os profissionais,
0 ambiente em casa é totalmente sem estimulo, e a
crianga nao é sequer consolada ou atendida em suas
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necessidades basicas (limpeza, alimentacao, uso da
medicacao, interacdo). A familia, decerto, parece ter
grande dificuldade em lidar com as limitagoes de Leticia,
num contexto mais complexo ainda, em que estdo em
jogo questdes como a propria subsisténcia do grupo
familiar.

Percebe-se que, apesar do modo ambivalente,
hd uma grande identificacdo dos profissionais com a
crianca e uma vontade de proteger Leticia de tudoisso.
Essas percepcdes, os posicionamentos e o abismo na
comunicacao influenciam o aqui e o agora e inclusive
o olhar prospectivo dado para essa crianca e sua familia.
A perspectiva possivelmente seja tdo negativa que os
profissionais, junto com o Conselho Tutelar, chegaram a
pensar na retirada da crianca da familia.

Acredita-se que a impoténcia diante do sistema
socioecondmico e cultural e a formacao profissional
em saude centrada no individuo, visto de modo descon-
textualizado de seu meio, contribuam para guiar tal
decisao, culminando na proposta de encaminhamento
da crianca ao hospital-lar.

E interessante notar que, na fala da psicéloga, ha
a exaltacdo da equipe de saude dessa instituicdo que
ird assistir Leticia continuamente, e ndo de forma inter-
calada e fragmentada como vem acontecendo. Tal pos-
tura baseia-se na ideia de que os pacientes devam se
adaptar as proposicdes do campo da salide e ndo que a
salde, para atuar de forma mais efetiva, deva estar junto
arealidade do paciente. N&do pode deixar de refletir ainda
que, nesse encaminhamento a um hospital-lar, estd
implicita aideia de um desenvolvimento que se da linear
e individualmente, de maneira descontextualizada, ndo
havendo necessidade de que ele aconteca proximo aos
familiares. Assim, a internacao € valorizada, nem que
isso implique a ruptura de vinculo com a familia.

No entanto, a atuacdo em relacdo a crianca é
modificada, planejando-se um investimento na familia,
somente quando o hospital-lar nao aceita a crianga por
um curto periodo de tempo. Paradoxalmente, a priori-
dade de Leticia é a instituicao e a exclusao social da
crianga; quando a instituicdo se nega a aceita-la, af, sim,
olha-se e pensa-se em como intervir junto a familia.

Como citado acima, acredita-se que o desejo de
proteger a crianga permeie todo esse processo. Porém,

nao é sd a crianca que necessita de apoio e protecao,
pois essa familia também esta totalmente desamparada
e abandonada. Assim, nas dadas e complexas relacoes,
vemos que ao mesmo tempo em que a crianga constitui
0 outro como impotente, simultaneamente suscita nele
o desejo de protecdo diante do seu desamparo, bus-
cando mesmo alternativas draméticas. No caso, essas
alternativas assumem grandes repercussoes que extra-
polam a atuacdo profissional, sendo isso possivel em
funcao do ja discutido destaque que os profissionais de
salide tém na sociedade. O saber do campo da saude
tem, nesse contexto, dimensées importantes. Como afir-
ma Foucault (2002), “ndo hd saber que néo suponha e
néo constitua ao mesmo tempo relacdes de poder”, com
esse destaque do saber do campo da satide acabando
por contribuir também para um aumento de poder.

Com relacdo as perspectivas futuras, indenti-
ficou-se a presenca de opinides que traduzem expecta-
tivas limitadas e pessimistas para a crianga e para sua
situacado. Ressalta-se aqui a conturbada relacdo dessa
familia com os profissionais e a lacuna na sua comuni-
cabilidade, fazendo com que também atribua-se a fami-
lia uma significativa incompeténcia e tenha-se com ela
uma total desesperanca.

Finalmente, ao se pensar mais concretamente
no processo de incluséo de Leticia, o que é realmente
marcante é o fato de todos os profissionais acreditarem
que ela ndo tenha nenhum convivio social. No entanto,
esse anseio dos profissionais por uma maior partici-
pacao social da crianga é contraposto a sua participacao
escolar. Considerando todas as limitacdes da crianca,
da familia e do sistema educacional, a inclusao escolar
de Leticia é considerada unanimemente como im-
pensavel.

O que fica realmente explicita é a excluséao a
que ndo so essa crianca, mas sua familia estd submetida.
Nao h& como pensar na inclusédo de Leticia sem se
remeter a exclusao da familia. H4d uma superposicéo de
exclusdes. Além da exclusao social associada aos
aspectos organicos da crianca, outras ligadas ao subem-
prego, a privacao social e cultural e a possivel perda da
guarda da crianga demonstram um processo atra-
vessado e contraposto por situagcdes de dialética exclu-
sao/inclusédo (Sawaia, 2002) da crianca e de sua familia
no seio da realidade social.




Estudo de caso de Davi

No caso de Davi, os profissionais que o atendiam
a época eram o pediatra, duas fisioterapeutas e uma
terapeuta ocupacional. Além desses, foram também
entrevistados os profissionais do Nucleo de Saude da
Familia (médico, enfermeira e assistente social) que
haviam seguido Davi em seus dois primeiros anos de
vida.

A época da coleta de dados, Davi tinha trés anos
e nove meses de idade. Desenvolveu o quadro de para-
lisia cerebral devido a andxia perinatal. Decorrente disso,
apresenta sequelas motoras mais evidentes nos
membros inferiores. Havia aprendido a engatinhar ha
pouco tempo e nao passava da posicdo deitada para
sentada ou em pé. Quando sentado, permanecia com
equilibrio instavel. Com esforco, alimentava-se sozinho
e apresentava pouca dificuldade na manipulacdo de
objetos. Ele é uma crianca muito comunicativa, que
demonstra e suscita satisfacdo no estabelecimento de
contato. Adora conversar, contar histérias, tendo boa
diccdo, apesar de usualmente falar em um tom mais
baixo que o habitual.

Davi mora com a mae, o pai e o irm3o. E filho
Unico do casal, tendo mais dois outros irmaos de um
primeiro casamento da mae. Eles moram em uma
pequena vila, localizada num bairro de uma cidade de
médio porte do interior de Sao Paulo.

Como no caso de Leticia, serd apresentado,
primeiramente, o que foi dito pelos profissionais de
salide quando perguntado quem é e como é o Davi.
Segundo a assistente social, ‘0 Davi... tem um deficit que
épequeno’ Diz ainda que ele @ uma crianca muito meiga,
muito alegre. Muito bem assistida”. A médica do Nucleo
de Saude da Familia corrobora, afirmando que ‘ele tem
um olhar alegre, de uma crianca feliz”. Para a terapeuta
ocupacional, ‘ele tem um cognitivo muito bom. ... a
dificuldade motora ... num pode limitar esse desenvolvi-
mentodele. ... Eleé uma crian¢a que é muito capaz e é como
qualquer outra crianca mesmao”.

Quanto aos aspectos familiares, a assistente social
refere que a mae ”.. é uma pessoa muito inteira, ... ela cuida
muito bem, ela é muito zelosa. Ela é muito preocupada em
fazer todos os tratamentos possiveis, ela vai atrds”. Amédica
do Nucleo de Saude da Familia complementa: A mde
corre muito atrds pra dar tudo aquilo que ele pode

desenvolver. Seele ndo pode desenvolver os 100%, a familia
tdestimulando que ele desenvolva os 100% que é possivel”.
Sobre 0 pai, a assistente social afirma que ‘ele bebia” e
que ‘ele é muito afetivo com o filho”.

Ao falar sobre o atendimento que é oferecido
para o filho, a mée afirma: ‘eles te mandam pro postinho,
do postinho pro hospital, do hospital pra num sei onde. E
sevocéfaltaas consultas, ... vocé ndo estd cuidando do seu
filho. Evocé vai, vocé faltaemprego, patrdo num quer saber”.
Complementa a méae: ‘agente quer um lugar que a pessoa
cuide e tudo seja discutido com ela que td se responsa-
bilizando pelo meu filho ... a gente possa se dirigir a ele pra
saberoquefazer”

Essa fragmentacao dos servicos também é tratada
pelos profissionais. Dessa forma, a assistente social relata
que ‘amdetem que fazer uma via-cruzes presse menino ser
atendido, ... geralmente essas dreas trabalham de maneira
muito desarticulada”. Ha na fala do pediatra uma mostra
dessa desarticulacao: “Servico de puericultura e pediatria
é o sequimento da crian¢a, pesar, medir, ver as dificuldades
que a mde tem em relagéo a crianga como um todo”. Por
outro lado, a drea “motora, desenvolvimento, tudo fica
mais a cargo do servico tercidrio”.

Diante desse quadro, os profissionais de saude
tracam perspectivas ao desenvolvimento futuro de Da-
vi. A médica do Nucleo de Saude da Familia afirma:
‘aceitando as limitacdes, eu acho que o Davi tende a crescer
muito... a gente tem que aprender a estimular aquilo que
ele tem de bom, aquilo que ele pode desenvolver”. A
terapeuta ocupacional também acredita no bom desen-
volvimento de Davi: ‘ele vai ter uma autonomia muito
grande, sendo livre pra poder td fazendo as coisas sozinho,
dentro daquele limite dele.... a parte de atividades da vida
didria ou mesmo de alguma atividade profissional que ele
venha, no futuro, a td conseguindo fazer”.

Com relagao ao processo de incluséo escolar de
Davi, é importante ressaltar que ele estava préoximo de
completar quatro anos de idade e isso traria algumas
mudancgas em sua rotina. A crianca fazia acompanha-
mento de fisioterapia e terapia ocupacional em um
centro de estimulacao precoce, que trabalha com
criancas até elas completarem quatro anos. A partir daf,
elas sdo encaminhadas para outros servicos de satide
e/ou para a rede regular de ensino. No caso de Davi, as
terapeutas estavam orientando a mae a procurar uma
escola regular proxima a sua casa. Como relata afisiote-
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rapeuta, "Porque o Davijd completou quatro anos, ... elejd
entraria...naescola. Conversamos comela (mae) como que
ela tinha que fazer” Para essa mudanca de servico, a
fisioterapeuta informa, ainda, que ‘a gente num faz o
encaminhamento por escrito, pra dizer ‘a crianga tem...
paralisia cerebral” ..., porque isso ... em vez de facilitar, ia
prejudicar” Nesse sentido, a terapeuta ocupacional
afirma: “nds que puxamos ela pra ela poder td procurando
essaescola.... Eela fez tudo direitinho. Talvez até o ano que
vem ele vd jd mesmo praescola’

Discussao do caso de Davi

No caso de Davi, percebe-se como unanime a
satisfacdo em lidar com a crianca, o que foi também
sentido pela pesquisadora quando da visita domiciliar.
E,nojogo dinamico de figura-fundo, a paralisia cerebral
aparece apenas como mais um elemento que o consti-
tui, em muitos momentos chegando mesmo a ficarem
um segundo plano. Além dessas capacidades de inte-
racdo, a sua capacidade cognitiva é muito exaltada,
sendo compreendida como um importante facilitador
nas relacées e nos processos que envolvem seu cuidado
e tratamento.

Na fala dos profissionais, no rol de aspectos
positivos da crianca, aparece o destaque em relacdo ao
papel da familia, em especial o da méae. A mée cuida,
busca desenvolver os “100% possiveis” do desenvolvi-
mento de Davi. O pai parece nao sertao visivel e presente
como a mae nos seguimentos de Davi. Porém, ele é
citado como alguém que tem afeto pelo filho e quer
lutar por seu tratamento, apesar de suas dificuldades,
particularmente o alcoolismo.

Muito provavelmente, além do empenho da
mae, é a credibilidade depositada por ela no servico de
salde que a alca a um lugar especial dentro desse
servico. £ esse seu papel ativo leva a que seja tratada
com respeito por todos os profissionais de saude. £
nessa interacao entre a familia e o servico de salide que
se dd o modo de construcdo da relacdo e de tratamento
destinado a essa criancga. Apresenta-se, assim, uma
parceria entre eles. Ndo é o Davi que tem um proble-
ma e deve aprender a lidar com ele. O problema é de-
les - mée e crianca - e a solucdo deve ser encontrada
conjuntamente (Roriz, 2005).

Com relacdo aos atendimentos de saude, a
multiplicidade de organizacdes, condicdes, vozes e

sentidos é imensa. Nessa multiplicidade, desamparada,
a familia se dispersa; encontra-se perdida e dividida
dentro de um sistema em que o governo nao assume
integralmente a responsabilidade pelo atendimento a
salde da populacao. Assim, o sistema de salde a que
tem acesso é fragmentado, sendo composto por dife-
rentes ordens de servico - fundamentalmente o privado
e o publico. Esse ultimo encontra-se organizado em
trés niveis - primario, secundario e tercidrio - que, na
pratica, ao invés de articularem a intervengao em torno
dos pacientes de acordo com suas necessidades, de
maneira geral, assumem burocraticamente e de modo
desarticulado a sua funcao. Nesse servico de saude
fragmentado, a familia fica a mercé das mais diferentes
orientacdes, sem que ninguém assuma a responsa-
bilidade pelos procedimentos.

Percebe-se, ainda, que a formacao profissional
circunscreve condutas, mas essas nao sao naturalizadas
e circunscritas unicamente por essa formacao, sendo
permeadas também pelo contexto de trabalho de cada
um, pelo lugar e pela posicdo de onde cada um fala.
Dessa forma, o modo como cada servico se estrutura
contribui para circunscrever muitas das condutas ali
assumidas e para criar ou Nndo espagos para certas pra-
ticas. Exemplo disso é a explicacdo do pediatra sobre o
que vem a ser um servico de pediatria e puericultura: ”..
Fo sequimento da crianc¢a, pesar, medir, ja ‘a drea... motora,
desenvolvimento... tudo fica mais a cargo do servico
tercidrio”. 1sso deixa explicita uma pratica fragmentada,
com uma visao pontual do paciente. O que se vé é que
a atuacao de cada profissional é entendida como
multipla, atravessada e constituida por aspectos do con-
texto, daformacéo, do local de trabalho, darelagdo com
a crianca, com a familia, dentre outros.

Dentro desse quadro, tragam-se perspectivas ao
desenvolvimento futuro de Davi. Nesse sentido, percebe-
-se, no discurso dos profissionais, que a crianca esta
presente como pessoa, sendo vista muito além de sua
patologia, o que lhes permite antevé-la como capaz de
alcancar autonomia até mesmo no ambito profissional,
distanciando-se da situacao de dependéncia e improdu-
tividade. Mesmo que as limitacdes sejam reconhecidas
e destacadas, elas ndo capturam os profissionais e
aprisionam o seu olhar,

E a partir desses olhares que os processos de
inclusao sdo concebidos para Davi. Observa-se uma




intencao de garantir sua incluséo escolar, apesar de que
o procedimento que se faz é extremamente buro-
cratizado e visa, em grande medida, o préprio fluxo da
instituicao. Assim, o encaminhamento do servico de
saude a escola se faz relacionado a idade da crianca,
sendo essa transferéncia feita de modo automatico.

Os limites da educacéo inclusiva, no entanto,
sao denunciados na fala da fisioterapeuta que alega
que, para que a vaga da crianca seja garantida, ¢ melhor
que a familia ndo diga que se trata de uma crianca com
deficiéncia. Porém, se pensarmos em quem a esta rece-
bendo-aescola- e serealmente existe algo contra essa
inclusdo, tal medida pode, em vez de promover a arti-
culacdo dos servicos e da inclusdo da crianca, gerar
uma reacao de surpresa e incobmodo.

Discussao

Pelo entrelacamento das diversas falas, observa-
-se uma série de aspectos que merecem um aprofunda-
mento na discusséo. No que se refere ao papel dos
profissionais no processo de inclusdo, de maneira ge-
nérica, ha uma sensacao geral de impoténcia e algu-
mas vezes de descompromisso, tendo em vista que o
processo envolve outros elementos com relacédo aos
quais eles nao sabem como lidar, como a pobreza, por
exemplo. Isso faz com que a incluséo seja usualmente
pensada mais estritamente a partir dos referenciais de
conhecimento e atuacao do profissional, da especiali-
dade e do proprio servico. Além disso, o foco é centrado,
quase que exclusivamente, na crianga, primando o aten-
dimento ao individuo, que, usualmente, é visto de forma
quase que totalmente descontextualizada da situacéo
em que vive.

Essas particularidades - e mesmo as dificuldades
de olhar e discutir o processo de incluséo - provavel-
mente derivam do fato de que pensar nessa premissa
impde necessariamente considerar a pessoa integral-
mente em sua relacdo com o meio. 1sso € quase impossi-
bilitado quando se considera a crianca de modo parcial,
centrada na deficiéncia, fragmentada, dicotomizada do
seuambiente.

No entanto, os dados revelaram que néo é s6 a
formacao do profissional que contribui para essa forma
de abordar o paciente e o problema. Observa-se também
que a forma de organizacao de cada servico de satude

nitidamente proporciona oportunidades e praticas
discursivas distintas dos profissionais que fazem parte
do servico.

O olhar para a criangca com deficiéncia é atra-
vessado por todos esses aspectos. A posicao, o lugar de
quem fala, o contexto especifico da situacdo no aqui e
agora, as metas, as expectativas e cada elemento trazem
ideias e delimitam posturas e significados diversos. Co-
mo Foucault (2003) afirma, “ha uma multiplicidade de
elementos discursivos que podem entrar em estra-
tégias diferentes. Supde-se variantes e efeitos diferentes
segundo quem fala, sua posicao de poder, o contexto
institucional em que se encontra”

Ao considerar os dois casos, questdes bastante
diversas emergem e revelam diferentes facetas do
mesmo processo, que serdo abordadas a seguir sepa-
radamente, mas devendo-se ter claro que elas ndo estao
desvinculadas, mas intrinsecamente articuladas umas
as outras.

Quando se analisa a forma como cada crianca é
vista, verifica-se que é bem diversa nos dois casos. Leticia
quase néo é visualizada como pessoa; ja com Davi
ocorre 0 oposto. Em cada caso, esse olhar leva a possi-
bilidade de ver ou nao além da propria deficiéncia.

Algo que também merece ser ressaltado é o
aspecto da cognicao, atribuida e exaltada em Davi e
entendida como ausente em Leticia. E, ainda, a presenca
de verbalizacdo em Davi, aspecto bastante valorizado
em nossa sociedade. Esses elementos vao circunscre-
vendo as concepcdes e a atuacdo de cada profissional e
de suas perspectivas com relacdo ao desenvolvimento
futuro dessas criancas. No caso de Davi, criam-se ex-
pectativas inclusive voltadas a uma vida profissional;
para Leticia, impdem-se perspectivas muito restritas de
que ela venha a se desenvolver minimamente.

Com relacéo as familias e as possibilidades que
elas podem oferecer ao desenvolvimento da crianca
com necessidades especiais e a inclusao, as praticas
discursivas dos profissionais mostram-se também po-
dendo ser bastante diferentes. Dadas as caracteristicas
de cada familia, elas véo ser consideradas como com-
petentes ou incompetentes para criar e educar seu
préprio filho, e a relacdo vai ser fortemente constituida
em funcédo do lugar que a familia coloca o servico de
salde, com repercussoes na relacao e valorizacdo do
grupo familiar. No caso de Leticia, a familia é vista como
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alheia e incapaz. No caso de Davi, totalmente capaz,
inclusive por que a familia fala e lida com a situacéo
imersa no campo da saude (Roriz, 2005). No primeiro
caso, a familia acaba por ser tutelada pela APAE e pelo
Conselho Tutelar; no outro, destaca-se a busca pela
independéncia.

No caso de Davi, faz-se necessario um empenho
redobrado, por parte da familia, para garantira suaida a
todos os tratamentos, que ocorrem em locais distintos.
N&o apenas hé dificuldade de ingressar em novos servi-
¢os, como também, em funcdo das normatizacdes dos
servicos, had a ocorréncia do desligamento de instituicoes
em que a crianga ja estava inserida.

O que se vé é que quando a familia tem uma
maior estrutura social, econdmica e cultural, por conta
prépria ela vai a luta da forma que Ihe é possivel. No
entanto, tal situacdo se mostra agravada no caso de
familias que ndo contam com tal estrutura, como € o
caso dafamilia de Leticia. Nesse caso, no rol de diagndés-
ticos quanto a incapacidades, a familia é julgada tam-
bém como deficiente - precisando ser assessorada -, 0
que nessa situacao especifica leva inclusive ao risco de
perda da guarda da crianca.

Afalta de estrutura e suporte social do Estado se
desloca assim para a familia, e os servicos de salde e
entidades governamentais, na mesma linha identificada
na reviséo bibliogréfica (Roriz et al.,, 2005), ouvem pouco
as pessoas com necessidades especiais, atuando com
elas, segundo seus proprios principios e concepcoes
(Abrantes-Pego, 1999, Cook, Swain & French, 2001).1sso
ndo significa que nao haja resisténcias por parte dos
que nao estao sendo ouvidos. As distribuicoes de poder
e as apropriacdes de saber sdo matrizes de transfor-
magoes, como refere Foucault (2003).

Nos dois casos, a impoténcia dos profissionais
de saude emerge de forma intensa. No caso de Leticia,
pelas dificuldades da crianca e da familia, além das
multiplas exclusées a que elas estdo colocadas. A sensa-
cdo de impoténcia é tamanha que gera a possibilidade
da perda de guarda por parte da familia. No caso de
Davi, ha empatia pela crianca e pela familia, e identi-
ficam-se as dificuldades com que a luta pelo atendi-
mento de salde acontece. A impoténcia aparece pela
possibilidade de fazer somente uma acdo mais pontual,
mais localizada.

Como marca, nos dois casos, estd a questao da
fragmentacao, que aparece na maneira de olhar a

pessoa, que se da de forma descontextualizada e a partir
de funcdes, 6rgéos e atividades profissionais. Mas tam-
bém tal fragmentacao pode ser vista na desarticulacdo
dos profissionais dentro de uma mesma equipe, de um
mesmo servico. Ou, ainda, dentro de diferentes tipos de
servico. Essa fragmentagao coloca a pessoa sem uma
referéncia com relacdo ao seguimento da crianca, que
percorre uma enormidade de atendimentos, pro-
fissionais, locais de servicos, sem que haja alguém que
assuma de fato a responsabilidade pelo caso e que
articule as diferentes atividades e profissionais, consi-
derando as necessidades da familia e da crianca.

Finalmente, atravessando todos os contextos,
percebemos grandes limitacdes nas instituicoes, fa-
zendo com que limites rigidos aos atendimentos sejam
estabelecidos (como um recorte por idade). Daf a
responsabilidade ser transferida para a escola. Porém,
como Yazlle (2001) verificou, nessa mesma regido, a
escolatambém nédo se encontra preparada para atender
e dar conta dessa demanda. Isso coloca a familia numa
lacuna, num limbo em que nem uma instituicdo e nem
outra d4 apoio de fato ao desenvolvimento da crianca e
sua familia.

Consideragées Finais

Pela andlise dos casos investigados, pdde-se ter
uma amostra da imensa complexidade e das contra-
dicdes que envolvem as praticas discursivas no processo
de inclusdo/exclusdo de crianca com deficiéncia. Mais
especificamente, tomando-se como referéncia os pro-
fissionais de saude, conhecemos algumas das multi-
plas questdes que contribuem para circunscrever suas
percepgdes, expectativas e atuagdes, que sdo atravessa-
das por diversos aspectos, os quais envolvem as caracte-
risticas da crianca, a organizacao da familia, a formacéao
académica e o contexto profissional, dentre outros.

Verificou-se, também, as incertezas que atra-
vessam o campo de saude de maneira tdo macica,
podendo inclusive paralisar os profissionais. Algumas
daquelasincertezas inclusive antecedem os questiona-
mentos sobre a concreta pratica do processo de inclu-
sao de criancas com necessidades especiais. As incer-
tezas englobam ainda questdes como: o que sdo
necessidades especiais? No que implica incluir pessoas
com necessidades especiais? E o momento para isso? E,
ainda, qual o papel do profissional de satide nesse
processo?




Para finalizar, é importante destacar que, quando
situado o presente trabalho dentro da revisao bibliogra-
fica nacional e internacional, ele revela sua novidade no
campo. Porém, é justamente a novidade e a escassez de
uma discussao mais direta sobre o tema que nos im-
puseram a estratégia de pesquisa, que busca apreender
elementos da situacao a partir de um estudo explo-
ratorio. Diante disso, foi feita a opcao pela realizacdo de
estudos de caso (Yin, 2005).

Buscou-se adentrar na complexidade da si-
tuacdo e que este estudo representa uma abordagem
inicial ao tema. Apesar dos resultados, nao permitirem
uma generalizacéo estatistica, ddo indicios e pistas para
apontar algumas questodes de ordem tedrico-praticas.

Dessaforma, a partir das vozes e praticas discur-
sivas identificadas nos estudos de caso, a presente pes-
quisa aponta nadirecdo de alguns aspectos que devam
ser mais aprofundados em trabalhos futuros. Pensar
ainda na inclusao e na educacao inclusiva de criancas
com deficiéncia nos remete a aspectos que vao muito
além da formacédo do educador, do pedagogo. Nesse
sentido, as falas indicam a necessidade de se refletir e
re-estruturar mesmo a formacao dos profissionais de
salde, perspectiva que implica uma posicao politico-
-ideoldgica que extrapola em muito o escopo deste
trabalho.

O trabalho de investigagcao sobre a éptica dos
profissionais de saude faz emergir questdes em relacdo
as concepcoes e significacdes do processo inclusivo de
criancas deficientes que podem ser abordadas no
processo de graduacdo dos profissionais de satide. Ao
se considerar a éptica dos profissionais, o que se coloca
é a necessidade de um novo olhar a ser lancado por
eles, com o qual a psicologia tem a possibilidade de
contribuir.
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ANEXO 1

Roteiro da entrevista com os profissionais

Para vocé, quando uma pessoa € vista como portadora de necessidades especiais?

2) E o que vocé entende por inclusdo?

3) Comoéa(o)*?

4) Vocé sabe como ele (a) é tratada e cuidada, no ambiente doméstico?

5) Tem alguma ideia de como ele (a) participa dos e nos diferentes contextos sociais (familia, vizinhanga, clinica...)?

6) Para vocé, quais os aspectos com relacdo a ele (a) que sdo vistos como facilitadores ou como limitadores do processo de inclusdo?

7) Alguma vez foi conversado com a familia sobre a colocagdo ou ndo de * na escola? Se ja estiver na escola: Quando a familia pensou em
coloca-lo (a) na escola vocés conversaram?

8) Quiais as suas perspectivas com relacao ao desenvolvimento futuro dessa crianca?

9) Quais as maneiras de atuar, com o objetivo de promover a inclusdo de * na sociedade?

“Crianca

ANEXO 2

Roteiro da entrevista com as familias

1) Conte-me um pouco sobre a histéria do(a) ?

2) Como é o dia dele(a)? O que ele(a) faz?

g 3) Quais os lugares que ele(a) mais gosta de ir?

% 4) Que tipo de atividades ele(a) gosta de fazer fora de casa?

§ 5) Como é o comportamento dele(a) nos lugares?

.‘?—’ 6) J& pensaram em leva-lo(a) na escola? Ou Desde quando ele(a) estuda?
mmmm /) O que as pessoas (parentes/amigos), os professores ou os profissionais de salde pensam sobre isso?
342 8) Se estuda: Como foi quando ele(a) comecou a estudar?
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Vulnerabilidade de adolescentes afrodescencentes
e brancos em relacao ao HIV/Aids

Vulnerability of teenagers African descending
and whites to HIV/Aids
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Jodo Fernando Rech WACHELKE?
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Resumo

Trata-se de um estudo quantitativo e comparativo entre adolescentes brancos e afrodescendentes sobre vulnerabilidade ao
HIV/Aids. A amostra nao é randomica e foi formada por 715 estudantes do ensino publico noturno de escola de periferia de Santa
Catarina. O instrumento utilizado foi um questionario autoadministrado com questdes fechadas. Foram analisadas cinco dimen-
soes: afetiva e sexual, conhecimento sobre Aids, atitude, risco e percepgao de risco e conduta protetora. Verificou-se que 73,8%
dos adolescentes ja tiveram relagdes sexuais e o namoro é complicador para a pratica do sexo seguro. Os brancos obtiveram uma
média de 6,42 acertos no subteste de conhecimento sobre Aids contra 6,22 dos afrodescendentes. Ambos os grupos apresentam
atitudes favoraveis ao preservativo, porém as meninas apresentam atitude mais favoravel do que os meninos. Os brancos
consideram-se mais bem informados sobre Aids do que os afrodescendentes. A vulnerabilidade diante do HIV/Aids apresentou-
se associada a situagao sociocultural desfavoravel dos adolescentes e néo a fatores étnicos.

Unitermos: Aids. Atitudes. Adolescentes. Grupos étnicos. HIV.

Abstract

Itis a study which compares white and African descending teenagers on HIV/Aids vulnerability. The sample is not fortuitous, the participants
hadbeen 715 students of the nocturnal public education of school of periphery of Santa Catarina. The used instrument was a questionnaire
auto-managed with closed questions. Five dimensions were analyzed: sexual and affective, knowledge on Aids, attitude, risk and risk perception
and protection behavior. It was verified that 73,8% of teenagers had already had sexual relations and that a steady relationship is a
complicating factor for safe sex practice. White students have obtained a mean of 6,42 scores on the Aids knowledge sub-test against 6,22
from African descending ones. Both groups presented favorable attitudes towards condom use, but girls had more favorable attitudes than
boys. White students considered themselves to be more informed about HIV/Aids than did African descendents. HIV/Aids vulnerability presented
itselfto be associated to teenagers'unfavorable sociocultural situation and not to ethnic factors.

Uniterms: Aids. Attitudes. Teenagers. Ethnic groups. Human immunodeficiency virus.
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De acordo com a United Nations Programme on
HIV/AIDS (UNAIDS), embora as estimativas globais pos-
sam estar mais baixas, os dados continuam a confirmar
que a Aids ¢ a principal causa de morte na Africa. Mais
de dois tercos das pessoas vivendo com HIV moram na
regiao subsaariana, onde também ocorrem mais de 75%
dos obitos associados ao HIV. Além disso, quase um
terco de todas as novas infeccoes e de todos os dbitos
acontecem em oito paises da regido sul da Africa
(Botsawa, Lesotho, Mocambique, Namibia, Africa do Sul,
Swazilandia, Zambia e Zimbabwe).

Segundo Bastos, Telles, Castilho e Barcelos (1999),
a Aids apresenta taxas de incidéncia substancialmente
mais elevadas nas regides periféricas e mais pobres, entre
os trabalhadores menos qualificados e/ou pessoas com
menor grau de escolarizacdo. Houve mudancas na razao
homem/mulher entre os casos da doenca, com o incre-
mento da participacao proporcional das mulheres e
pelo estabelecimento de diferencas sociogeograficas
no tempo de sobrevida das pessoas com Aids (menor
entre as pertencentes as dreas e segmentos mais pobres).
Além disso, na dinamica da epidemia, essas regides da
periferia sobressaem ainda como categorias de expo-
sicao a transmissao heterossexual.

Com relacdo a contaminagao de jovens negros
pelo HIV/Aids, as estatisticas apontam para uma situagao
ainda mais grave. Segundo Keels (2005), na Carolina do
Norte, a incidéncia de HIV/Aids é 14 vezes maior entre
mulheres afrodescendentes heterossexuais entre 18 e
40 anos do que em mulheres brancas da mesmaidade.
Ainda de acordo com esse autor, 70% dos homens jovens
com HIV/Aids na Carolina do Norte e nos Estados Unidos
séo afrodescendentes. No Brasil, segundo dados do
Boletim Epidemiolégico do Ministério da Saude (Brasil,
2007),arazao entre brancos e afrodescendentes conta-
minados pelo HIV estd diminuindo, sendo essa diferenca
mais proeminente em relagao ao sexo feminino (de 1,6:1
em 2001 para 1,1:1 em 2006).

Para Batista (2005), as taxas de mortalidade por
HIV/Aids no estado de Sao Paulo em 1999 foram de
25,92 por 100 mil habitantes para homens afrodescen-
dentes, e de 14,44 para brancos. Dentre as mulheres, as
taxas sdo de 11,39 e 4,92, respectivamente para as
afrodescendentes e brancas. A razdo entre a taxa de
mortalidade de mulheres afrodescendentes sobre
brancas indica que as primeiras morrem 2,3 vezes mais

por HIV/Aids, enquanto que os homens afrodescen-
dentes morrem 1,7 vezes mais que o0s brancos. Lopes,
Buchalla e Ayres (2007), em estudo étnico-racial com
mulheres portadoras do HIV no estado de Sao Paulo,
constataram que as mulheres afrodescendentes tinham
um status socioecondmico pior do que as brancas e
também apresentavam maiores dificuldades para com-
preender algumas informacdes sobre HIV/Aids
repassadas pelos profissionais de saude. Além disso,
dentre todas as participantes do estudo, as mulheres
afrodescendentes tinham menos acesso a outros
profissionais de saude além do médico infectologista,
quando comparadas com as mulheres brancas. Os dados
mostram que, além de estar “feminilizando, proletari-
zando e pauperizando’, a morte por Aids estd “enegre-
cendo”.

Em Santa Catarina, de acordo com Leite (1996,
1998), existe uma"invisibilidade”histérica e politica dos
afrodescendentes, refletindo uma realidade ndo muito
diferente da do resto do pafs. Nesse estado, eles estdo
ocupando 0s cargos Mmenos remuneraveis nas empresas,
estudando em escolas publicas na periferia das cidades
e tém as piores condicdes de acesso a saude, cultura,
informacao etc. Além, é claro, de serem constantemente
vitimas de preconceito e segregacéo racial - hoje em
dia mais velados -, que ainda marcam o contexto do
dia a dia dos cidadaos afrodescendentes. Esses fatores
estdo relacionados a sua vulnerabilidade especificaem
relacéo a essa epidemia.

O conceito de vulnerabilidade é originario da
salide publica e resultou de um processo entre o ati-
vismo diante da epidemia da Aids e 0 movimento de
direitos humanos, bem como da necessidade de um
diagndstico das tendéncias mundiais da pandemia da
Aids no inicio da década de 1990 (Brasil, 2003). Além
disso, esse conceito emergiu a partir das discussdes
acerca de fator, grupo e comportamento de risco em
relacdo a Aids, mais propriamente das lacunas iden-
tificadas nesses discursos (Ayres, Franca Jr, Calazans &
Saletti Filho, 1999), e teve como objetivo superar a ideia
individualista a respeito das determinantes para a
prevencao, cujo foco deixa de ser o individuo e passa a
ser suas relacées (Camargo & Bertoldo, 2006). A vulne-
rabilidade é entendida como a busca por uma sintese
conceitual e pratica das dimensdes sociais politico-
-institucionais e comportamentais, associadas as dife-




rentes suscetibilidades de individuos, grupos popula-
cionais e até mesmo nacdes a infeccdo pelo HIV e as
suas consequéncias indesejaveis (Ayres, Junior &
Calazans, 1997).

A vulnerabilidade tem ainda ligagdes com as-
pectos cognitivos (conhecimento cotidiano da epide-
mia, as informacdes sobre ela, as atitudes, a percepcao
do risco), os sentimentos associados (como o medo), e
as condutas relacionadas a doenca (intengao de com-
portamento, atitude diante do preservativo, habitos e
experiéncia sexuais, comportamentos arriscados). Muito
proximo do conceito de vulnerabilidade esta o derisco,
que se refere mais diretamente a possibilidade de conta-
minacdo. Segundo Cochran e Mays (1989, p.8):“o risco
dainfeccdo pelo HIV para qualquer individuo depende
ndo somente da ocorréncia de comportamento de alto
risco, mas da performance para este comportamento
no meio onde o HIV esta presente ... a possibilidade da
infeccao é influenciada por muitos fatores, incluindo a
regido geografica onde o individuo reside, o uso ou ndo
de drogas injetaveis, 0 nimero de parceiros sexuais, e
0s tipos e praticas sexuais, entre outros” (Traducao feita
pelos autores).

Observa-se na definicdo de Cochran e Mays
(1989) que a maior parte dos fatores que concretizam a
ideia de risco envolve comportamentos. Por essa razao,
0 conceito de atitude é importante para compreen-
dermos a vulnerabilidade diante do HIV/Aids. Segundo
Vala (2000), o conceito de atitudes tem ligagdo com os
comportamentos, pois pretende ser mediador entre a
forma de pensar e a forma de agir dos individuos. As
atitudes permitem identificar o posicionamento de um
individuo diante da realidade social e possuem trés
caracteristicas: a) referem-se a experiéncias subjetivas,
b) sdo sempre referidas a um objeto, e ) incluem uma
dimensao avaliativa desse objeto. Para Moscovici (2004),
0s psicologos sociais estudam as atitudes como um
tipo de substituto do comportamento, seria uma espécie
de preparacéo para o comportamento, que lhes per-
mitiria predizé-lo para modificé-lo. Assim, estudando
as atitudes dos adolescentes frente ao preservativo, por
exemplo, seria possivel conhecer previamente seu
comportamento com relagdo ao sexo seguro.

O modelo de crenca de saude utilizado nesta
pesquisa é o da “Acdo Refletida” de Fishbein e Ajzen
(1975). De acordo com Stroebe e Stroebe (1995), essa

teoria prevé a intencao comportamental e supoe que o
comportamento é funcdo dessa intencao. Uma intencao
comportamental é determinada pela atitude do sujeito
em relacdao ao desempenho do comportamento e por
normas subjetivas. Portanto, as intencdes das pessoas
com relacdo ao uso do preservativo, por exemplo,
dependerao das suas atitudes com relacdo ao uso do
preservativo, que por sua vez resultam das suas crengas
sobre as consequéncias desse uso ou Nao uso. A per-
cepgao das consequéncias do uso e do néo uso do
preservativo pode, portanto, afetar a intencdo de usé-lo
Ou nao, mas apenas se os individuos acreditarem que
as consequéncias negativas do nao uso recaiam sobre
si proprios. Assim, por meio deste estudo, pesquisou-se
0s aspectos interacionais da epidemia da Aids com ado-
lescentes afrodescendentes e ndo afrodescendentes,
considerando sua percepgao do risco, atitudes (variaveis
afetivas e comportamentais) e o conhecimento sobre a
doenca. Para este estudo, considerou-se afrodescen-
dentes os jovens que se declararam negros, mulatos e
pardos, de acordo com a classificacdo utilizada na
chamada de pesquisa do PN-DST/Aids, por meio da
qual este trabalho foi financiado.

Método
Participantes

A amostra nao é randémica e foi formada por
715 estudantes afrodescendentes e ndo afrodescen-
dentes do ensino médio, de bairros periféricos, do turno
noturno, das cidades de Florianépolis, Balnedrio Cam-
boril e Itajal (Santa Catarina). Os critérios para inclusao
na pesquisa foram: morar em uma das trés cidades,
serem estudantes do ensino médio vinculado as escolas
participantes e estar dentro da faixa etéria de 15 a 24
anos. Participaram aproximadamente 240 estudantes
de cada cidade, sendo metade deles de cada sexo,
metade afrodescendente e metade nao afrodes-
cendente.

Instrumentos

Foi utilizado um questionario autoadministrado,
composto de questdes fechadas e escalas, adaptado a
partir de instrumento de Camargo, Botelho e Souza

AIH 3 SODINLT SOdNYD

345

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 343-354 | julho - setembro 2010 _I



‘e 19 ODYVYINYD 'Ad

346

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 343-354 | julho - setembro 2010

(2001). Esse instrumento media conhecimento sobre a
Aids, atitudes diante do preservativo e praticas sexuais.
As adaptacdes ocorreram a partir de dados encontrados
em estudo anterior (Camargo, Giacomozzi, Wachelke &
Aguiar, 2007), para o qual foram realizadas entrevistas
em profundidade com 36 jovens estudantes moradores
das mesmas cidades do presente estudo. Dentre as
varidveis incluidas no questionario, indicadas pelos
resultados, pode-se mencionar as seguintes: nivel
sociocultural, prética religiosa, comportamentos rela-
tivos as relacdes amorosas, conhecimento sobre doen-
cas sexualmente transmissiveis e exposicdo a violéncia.
As questdes do questionario utilizado neste estudo
podem ser classificadas em quatro grupos: 1) caracte-
risticas individuais dos participantes (sexo, idade, am-
biente social, experiéncia amorosa e sexual, contexto
de comunicacao sobre sexualidade); 2) conhecimento
ligado ao HIV/Aids? e autopercepcdo do conhecimento
sobre esta epidemia; 3) atitudes sobre o uso do preser-
vativo?*, percepcédo e sentimentos em relacédo ao risco
de infeccao; 4) comportamentos arriscados e de prote-
cdo em relacdo a Aids.

Procedimentos

A coleta de dados ocorreu em escolas de Flo-
rianopolis, Itajai e Balnedrio Camborid, no periodo de
fevereiro e marco de 2007. O estudo foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da
Universidade Federal de Santa Catarina, sob o protocolo
266/2005.

Foram realizadas anélises estatisticas descritivas
e analises de associacao entre as varidveis com o software
SPSS (Pacote Estatistico para as Ciéncias Sociais). Na
andlise das tendéncias globais das respostas, utilizou-
-se da distribuicao dos valores conferidos pelas respos-
tas a cada questao que comportava uma medida cate-
gorial, e a média e desvio-padrdo para questdes envol-
vendo escalas numéricas (anélise estatistica descritiva).
A comparacao de subamostras (etnia e sexo) foi execu-
tada por meio de tabelas de contingéncias (teste
estatistico ndo paramétrico - qui-quadrado) e de

\AAAA

comparacao entre médias (teste de Student e analise
de variancia simples) para analisar as relagdes entre 0s
dois grupos étnicos, em fungao dos quatro grupos de
questdes (varidveis). Para a escala de atitude, utilizou-se
0 método da tendéncia linear ao ponto, na estimacao
das médias nos itens onde respondentes assinalaram a
modalidade“ndo sei”ou onde eles deixaram em branco,
para a obtencdo do escore médio.

Realizou-se uma categorizacdo do nivel so-
ciocultural dos participantes conforme critério ja utili-
zado por Camargo (1997): foi solicitado aos participantes
que indicassem a profissdo e o nivel de escolaridade de
seus pais, e foram considerados como de nivel sociocul-
tural Desfavordvel os filhos de pais com até ensino médio
incompleto, com profissdes simples, como operarios e
pequenos profissionais liberais. Filhos de pais operarios,
funcionarios ou profissionais liberais com pelo menos
ensino médio completo foram classificados como tendo
nivel sociocultural Médio. Filhos de funciondrios ou
profissionais liberais com ensino superior foram classi-
ficados como nivel sociocultural Favordvel. Foi obser-
vado um equilibrio entre as indicacées sobre pais e
maes, visando-se chegar a um nivel sociocultural entre
ambos.

Resultados

A média (M) das idades dos participantes foi de
dezessete anos e trés meses e o Desvio-Padrao (DP) de
doisanos (Tabela 1).

Os participantes que se declararam negros, par-
dos e mulatos foram considerados afrodescendentes,
totalizando 355 individuos (ou 49,7% do total). A partir
da classificacdo dos participantes quanto ao seu nivel
sociocultural, observou-se que quatro quintos da amos-
tra apresentaram nivel sociocultural desfavoravel e
houve associagao significativa entre a etnia dos partici-
pantes (branco ou afrodescendente) e seu nivel sociocul-
tural [x’=7,21; gl=2; p<0,05], o que indica que ha mais
afrodescendentes com nivel sociocultural desfavoravel
do que brancos e mais brancos com nivel sociocultural
médio que afrodescendentes.

3 Consiste no sub-teste “O virus da Aids e sua transmissao’, integrante de uma medida sobre conhecimento da Aids construida por Camargo, Barbara e

Bertoldo (2005).

4 Aatitude dos participantes foi medida por uma escala do tipo Likert com cinco pontos, composta de 12 itens. A consisténcia entre os itens, em estudo anterior

(Camargo et al, 2001), foi moderada (0=0,75).




Tabela 1. Distribuicao do perfil dos participantes por cidade, série,

sexo e etnia.

Varigvel Participantes
n %

Cidade
Floriandpolis 240 336
Balnedrio Camborit 235 32,9
Itajal 240 33,6
Série
1°ano 283 39,6
2°ano 184 25,7
3°ano 248 34,7
Sexo
Masculino 367 51,3
Feminino 348 48,7
Etnia
Branco 360 50,3
Negro 90 12,6
Mulato 135 18,9
Pardo 130 18,2

Experiéncias afetivas e sexuais

Pouco mais de dois tercos dos participantes
disseram que costumam “ficar’, e uma maior propor¢ao
de afrodescendentes relataram ter esse tipo de com-
portamento: 73,9% [’=8,61; gl=1;p<0,01]. A maior parte
dos participantes (59%) disse ndo namorar no momento
da pesquisa, porém mais brancos do que afrodes-
cendentes declararam ter namorado (73,9% contra
63,3%). Contudo, ndo houve diferenca significativa nas
proporcoes [x’=2,05; gl=2; NS].

Amaioria dos respondentes (73,7%) relatou que
ja teve pelo menos uma relacdo sexual com penetracao.
Os adolescentes brancos foram mais numerosos que
os afrodescendentes no que se refere a ter relacoes
sexuais com muita frequéncia (40,5% contra 36,2%).
Contrariamente, houve mais afrodescendentes que
declararam nunca terem tido relacées sexuais (28,2%
contra 24,6% dos brancos), porém essas diferencas
também nao foram estatisticamente significativas
[x’=1,77,9l=2;NS].

Considerando somente os participantes com
experiéncia sexual, 85,2% disseram ter tido relacdes
sexuais nos doze meses anteriores a coleta de dados. A
maioria desse Ultimo conjunto de participantes (61,8%)
declarou que essas relagdes se deram com o mesmo

parceiro. Nao houve associacdo significativa entre ter
relacdes sexuais nos doze meses anteriores a coleta e
etnia [x’=3,70;gl=2; NS].

Relagdes entre experiéncias afetivas e sexuais

Dentre os participantes que tinham o costume
de ficar, a maior proporcao disse ter tido relagdes sexuais
uma ou “algumas vezes” (42,3%), sequida por aqueles
que disseram té-las experimentado "muitas vezes”
(32,5%). Entre os que relataram néo ficar, o padrao se
inverte: quase metade disse ter tido relagdes sexuais
com penetracao e 20,9% relataram ter tido relacdes
apenas uma ou duas vezes. Houve associacao signi-
ficativa entre o comportamento de ficar e ter tido relacdo
sexual [¥’=32,10;gl=2; p<0,001].

Ao cruzar os dados referentes aos participantes
que j& haviam tido relagbes sexuais sobre o compor-
tamento de ficar e a ocorréncia de relacdes sexuais nos
doze meses anteriores a coleta, verificou-se que a maior
proporcao dos participantes que disseram costumar
ficar teve relacdes sexuais com mais de uma pessoa
(32,3%). Entre os participantes que relataram néo ter o
costume de ficar, esse percentual cai para (6,5%), bem
como havia mais participantes que ndo costumavam
ficar que tiveram relagdes sexuais com a mesma pessoa
(87,1%), comparados com os demais (50,3%) [x’=62,53;
gl=2p<0,01].

Experiéncias afetivas, sexuais e pratica religiosa

Considerando a declaracao de prética religiosa
dos participantes, ha proporcionalmente mais nao pra-
ticantes que ficam (72,8%) do que praticantes (61,8%)
[x’=781;gl=1;p<0,01]. Dentre os praticantes, a amostra
dividiu-se mais igualitariamente entre os que nunca
tiveram relagdes sexuais, tiveram algumas e tiveram
muitas relagées, com predominio dos que nunca tive-
ram (37,8%). Entre os nao praticantes, os participantes
concentraram-se nas modalidades "algumas vezes”
(40,3%) e“muitas vezes" (39,8%). A pratica religiosa apre-
senta associacdo estatisticamente significativa com o
fato de declarar ndo ter tido relacdo sexual com
penetracao [x’=3,12; gl=1, p<0,05]. Considerando a
variavel etnia como controle, observou-se que tanto
entre os brancos [x’=15,87; gl=2; p<0,001] como entre
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os afrodescendentes [x’=12,42; gl=2; p<0,01], a prética
religiosa estd associada a declaracdo de néo ter tido
relacéo sexual com penetracao.

Com relacdo a comparagoes entre 0s sexos, foi
observada uma maior proporcdo de rapazes que cos-
tumam ficar (78,2%) em comparagdo com as mogas
(58,1%), associacao que foi estatisticamente significativa
[%’=31,99;gl=1;p<0,001]

O conhecimento da Aids

Considerando as proporcoes de participantes
que indicaram as fontes de informagédo como origem
da maioria de suas informacées, as principais, em ordem
decrescente de importancia, foram: escola, televisdo,
familia, folhetos informativos, jornais e revistas, pro-
fissionais de sauide, e amigos (Figura 1).

Conhecimento

Com relacéo ao conhecimento sobre a doenca,
0s participantes brancos tiveram uma média de 6,42
acertos (DP=1,70) no subteste do instrumento ja men-
cionado, dentre dez possiveis. Os afrodescendentes
conseguiram uma média de 6,22 (DP=1,92). A diferenca
entre etnias nao foi significativa [t=1,47; gl=701; NS]. Seis
acertos significam estar abaixo da nota de corte de 7
acertos desse subteste.

Arespeito de como avaliam a qualidade de seu
conhecimento sobre a Aids, metade dos participantes
brancos pensam ser bem informados e 23,3% acreditam
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Escola Televisao Familia Folhetos Prof. de Jornaise Amigos
salde revistas

Fontes de informacédo
Figura 1. Distribuicdo das proporc¢des de participantes que indi-

caram fontes de informacao como principais. Floriano-
polis, Balnedrio de Camburit e Itajaf (SC), 2007.

nao o ser; e para os afrodescendentes, 31,6% pensam
nao ser bem informados. Os percentuais de partici-
pantes que declararam néo saber avaliar a qualidade
do seu conhecimento séo similares: pouco mais de um
quarto do total de cada etnia. Houve associagao signi-
ficativa entre etnia e autopercepcao do nivel de conhe-
cimento sobre a Aids [}’=6,51; gl=2; p<0,05].

Foi realizada uma ANOVA 2 x 3 com etnia e
autopercepcao sobre conhecimento sobre Aids. As
modalidades da autopercepcdo foram as seguintes:
“oensa que é bem informado’, “pensa que ndo é bem
informado” e “ndo sabe se é bem informado” Essas
modalidades foram consideradas fatores de medidas
independentes e 0s escores no teste de conhecimento
sobre Aids como varidvel dependente. Foi encontrado
efeito significativo da varidvel autopercepcao sobre
conhecimento sobre Aids [F(2, 708)=8,61; p<0,001]. Os
participantes que se julgavam mal informados sobre
Aids tiveram média de 5,92 acertos (DP=1,82), os que
ndo sabiam estimar seu grau de informacao tiveram
média de 6,23 (DP=1,70), e 0s que pensavam ser bem
informados apresentaram média de 6,61 (DP=1,83). O
teste de Tukey apontou uma diferenca significativa entre
as médias dos participantes que pensavam ser bem
informados e os participantes que pensavam ser mal
informados (p<0,05). Constatou-se certa correspon-
déncia entre a autopercepcao dos participantes e seu
conhecimento sobre Aids: os participantes que pensa-
vam ser mal informados sobre Aids sairam-se pior no
subteste, e 0s que pensavam saber mais obtiveram
melhores resultados. Ndo houve efeitos significativos
davaridvel etnia [F(1,708)=1,20; NS] e da interacao entre
etnia e grau de autopercepgao de conhecimento [F(2,
708)=0,37;NS].

Atitude em relacao ao uso do preservativo

Comparando-se a atitude dos adolescentes
brancos com a dos afrodescendentes acerca do uso do
preservativo, foi observado que os primeiros tiveram
meédia de 3,69, numa escala de 1 (atitude desfavoravel) a
5 (atitude favoravel) e um desvio-padrédo de 0,51; e os
afrodescendentes tiveram média de 3,65 (DP=0,51).
Comparando-se a atitude por sexo, obteve-se uma
média de 3,56 (DP=0,51) para os rapazes, e 3,78 (OP=0,49)
para as mocas. Como todas as médias foram superiores




a 3 (valor do ponto médio), contatou-se que todos os
grupos posicionaram-se favoravelmente ao uso do pre-
servativo. Foi realizada uma ANOVA fatorial com sexo e
etnia como varidveis independentes e atitude diante
do preservativo como varidvel dependente. Foi encon-
trado efeito significativo da varidvel sexo [F(1,711)=35,94;
p<0,001]: isso se deve ao fato das mocas terem apre-
sentado uma atitude ainda mais positiva que a dos
rapazes diante do uso do preservativo (d=0,44; efeito
médio). Néo foi encontrado efeito significativo para a
variavel etnia [F(1,711)=0,42; NS] e para a interagcao entre
etniae sexo[F(1,711)=0,03; NS].

Quanto ao sentimento de medo diante da Aids,
compararam-se as médias por etnia num item com
forma escalar (variando de 1 a 4, de "nenhum”a “muito
medo”). Os brancos tiveram média de 3,24 (DP=1,06) e
os afrodescendentes de 3,33 (DP=1,01),ambas indicando
medo da doenca, porém ndo houve diferenca signi-
ficativa entre as etnias [t=1,19; gl=688 NS].

Percepcao do risco

Em relacao a autopercepcao do risco de contrair
Aids, houve mais afrodescendentes que disseram nao
saber se haviam se arriscado a contrair a doenca (15,5%
contra 9,2% dos brancos) e mais brancos que afirmaram
nao ter se arriscado (76,3%, contra 69,9% dos afrodes-
cendentes). Foi verificada associacédo significativa com
etnia [’=6,69; gl=2; p<0,05].

Foram comparadas as médias, por etnia, com
relacdo a percepcao do risco de pegar Aids, em dois
itens escalares de 4 pontos (variando de “muito menos
risco”a“muito mais risco”). No primeiro item, a respeito
de percepcao de risco em relacdo aos demais brasileiros,
0s brancos tiveram média de 2,67 (DP=0,95) e os afro-
descendentes, 2,81 (DP=1,03); ndo houve diferenca esta-
tisticamente significativa por etnias [t=1,45; gl=413; NS].
Emrelacéo ao segundo item, relativo ao risco percebido
em relacdo aos conhecidos, os participantes situaram-
-se como percebendo risco aproximadamente equiva-
lente; os brancos tiveram média de 1,94 (DP=0,83) e
os afrodescendentes apresentaram valor médio de 2,06
(DP=de 0,94). A diferenca também néo foi significativa
[t=1,19; gl=447; NS]. Observou-se que 0s participantes
pensam que correm mais risco que os brasileiros em
geral, mas menos risco do que seus conhecidos.

Foi realizada uma MANOVA 2 x 2 com etnia e
reconhecimento de ter se arriscado a pegar Aids como
varidveis independentes e os dois itens de autoper-
cepcao de risco como varidveis dependentes. Nao foram
encontrados efeitos multivariados significativos para as
varidveisetnia”[F(2, 320)=0,85; NS; lambda de Wilks: 0,99],
e"terou nao se arriscado a pegar a Aids [F(4, 640)=0,98;
NS; lambda de Wilks: 0,98] e para a interagcao entre elas
[F(4,640)=0,66; NS; lambda de Wilks: 0,99]. A anélise dos
efeitos univariados ndo mostrou efeito significativo das
varidveis independentes para nenhuma das duas va-
ridveis dependentes investigadas.

Situa¢des de risco

Por fim, foram realizadas algumas anélises sobre
a ocorréncia de situacdes diretas ou indiretas de risco
diante da transmissdo do HIV nos doze meses anteriores.
Em termos de proporcdes de participantes expostos a
elas, destacam-se, em ordem decrescente de impor-
tancia, duas delas: presenciar cenas de violéncia e ficar
bébado.

Observou-se que mais da metade dos partici-
pantes respondeu ter presenciado cenas de violéncia,
indicando que uma quantidade importante dos partici-
pantes estd exposta ao risco, 0 que caracteriza sua
insercao em contextos de vulnerabilidade social. Nao
houve diferencas estatisticamente significativas em
relacdo a etnia [y’=1,99; gl=1; NS].

Quanto ao uso de alcool, 39,3% dos participantes
disseram ter se excedido no consumo de bebidas
alcodlicas. Os nimeros mostram uma distribuicdo ho-
mogénea entre os dois grupos, ndo havendo diferen-
cas estatisticamente significativas em relacéo a etnia
[%*=0,10;gl=1;NS]. Dos estudantes, 89,4% responderam
nao ter feito uso de maconha e 90,9% responderam néo
ter feito uso de outros tipos de drogas. Dentre os parti-
Cipantes que responderam ter utilizado drogas, as que
mais se destacaram foram o cigarro, 0 ecstasy e a cocaina,
correspondendo a respectivamente 2,5%, 2,4% e 1,5%
do total de ocorréncias.

Conduta protetora, conhecimento sobre a Aids e
atitude em relacédo ao preservativo

Em relacdo ao comportamento de protecéo
contra as DST, 52,5% disseram que o preservativo foi
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utilizado em todas as relacdes sexuais que tiveram. Um
pouco mais de um quarto da amostra respondeu que
utilizou o preservativo em apenas algumas relacoes e
14,7% disseram que ndo costumam utilizar o preser-
vativo. Ndo ha diferenca significativa nas proporcoes
conforme a varidvel etnia [’=2,22; gl=2; NS].

Ao realizar o cruzamento das variaveis “sexo” e
“uso de preservativo na relacdo sexual’, mantendo-se a
variavel etnia como controle, foi observado que, entre
0s participantes brancos, a maior proporcao de rapazes
disse ter usado o preservativo em todas as relacdes
sexuais (60,2%), e entre as mogas houve equilibrio entre
as que disseram ter usado em algumas relacoes (42,7%)
e as que declararam ter feito uso em todas (39,5%). Entre
os afrodescendentes, as declaracdes dos rapazes e das
mocas foram mais similares; a maioria (63,3%) dos rapa-
zes disse ter usado preservativo em todas as relacoes;
entre as meninas, predominaram as que disseram ter
usado em todas as relagoes, seguidas pelas que disseram
ter usado em algumas relagdes. A associagao entre sexo
e uso do preservativo foi estatisticamente significativa
para os adolescentes brancos [*=10,96; gl=2; p<0,01],
mas ndo para os afrodescendentes [x’=5,06; gl=2; NS].

As varidveis “‘conhecimento sobre a Aids” e “ati-
tude diante do uso do preservativo” correlacionaram-
-se, mas com indice de pequena magnitude (r=0,09;
p<0,05). Foi realizada uma MANOVA 2 x 3 com “etnia”e
“experiéncia em relagdes sexuais” (nunca ter tido rela-
coes, ter tido algumas relagdes ou ter tido varias
relacdes) como varidveis independentes e a “atitude
diante do uso do preservativo” e o “resultado no teste
de conhecimento sobre a Aids” como varidveis depen-
dentes. Foi encontrado efeito significativo da varidvel
experiéncia sexual [F(4, 1404)=7,05; p<0,001; lambda de
Wilks: 0,96]. Nao foram encontrados efeitos multivariados
significativos para a varidvel etnia [F(2, 702)=1,68; p NS;
lambda de Wilks: 0,99] e nem para a interacao entre
etnia e experiéncia sexual [F(4, 1404)=0,92; p NS; lambda
de Wilks: 0,99]. A anélise dos efeitos univariados mostrou
efeitos significativos da varidvel experiéncia sexual na
atitude sobre uso de preservativo [F(2, 703)=11,23;
p<0,001], mas nao no conhecimento sobre Aids [F(2,
703)=2,32; NS]. O teste post-hoc de Tukey diferenciou as
pessoas que nunca tiveram relacoes sexuais das demais
(p<0,05). As pessoas sem experiéncia sexual tiveram
atitudes mais favoraveis ao uso do preservativo, isto é,

uma média maior na escala (3,81; DP=0,44) que os
participantes que tiveram algumas relacoes sexuais
(M=3,59 e DP=0,50) ou muitas relacdes sexuais (M=3,64
e DP=0,54).

A partir desses dados, propdem-se dois modelos
explicativos que relacionam o sexo seguro, as atitudes
sobre 0 uso do preservativo e a relacéo amorosa de
namoro. Conforme a Figura 2, relacionada aos adoles-
centes brancos, 0 uso ou n&o do preservativo esté asso-
ciado a duas varidveis psicossociais: a experiéncia afetiva
do namoro e a atitude ou o posicionamento do adoles-
cente em relagcao ao proprio preservativo.

A primeira varidvel, o namoro, apareceu como
um fator complicador para a adocdo da conduta do
uso sistematico do preservativo, pois os adolescentes
que namoram o usam menos do que 0s que N30 Namo-
ram [y’=17,49; gl=2; p=0,001]; e a segunda como facili-
tadora deste tipo de conduta preventiva, ou seja: quanto
mais favordvel ao uso do preservativo, mais sistema-
ticamente ele foi usado nos Ultimos doze meses [F(2,
234)=5,20; p<0,01]. O nivel de conhecimento sobre a
Aids, para esse grupo de adolescentes, ndo se relacionou
com a atitude sobre o preservativo [r=0,07; NS] e nem
com seu uso [F(2,234) =0,68; NS].

Namoro

V Cramer=0,28

Uso de preservativo

Atitude

Figura 2. Esquema explicativo para adoc¢do da conduta protetora,
relativo aos adolescentes brancos.

Namoro

V Cramer=0,28

d=009|+ =

Conhecimento Uso de preservativo

=011 |+

Atitude

Figura 3. Esquema explicativo para adogao da conduta protetora,
relativo aos adolescentes afrodescendentes.




O mesmo se passa com os adolescentes afrodes-
cendentes (Figura 3): 0 uso ou nao do preservativo estd
associado ao namoro e a sua atitude em relacdo ao
préprio preservativo. O namoro também apareceu como
um fator complicador para a adogdo da conduta do
uso sistematico do preservativo [x’=15,31;gl=2; p=0,001]
e a atitude apareceu como fator que prevé esse tipo de
conduta preventiva [F(2, 208)=3,13; p=0,05].

No entanto, entre os afrodescendentes, o nivel
de conhecimento sobre Aids apresentou-se associado
com a atitude sobre o uso do preservativo e com o fato
de o adolescente namorar. Um maior conhecimento
sobre Aids apresentou-se correlacionado com uma
atitude mais favoravel sobre o uso do preservativo [r=0,11;
p=0,05], e 0s que namoravam tinham um melhor nivel
de conhecimento sobre a Aids [F(2, 336)=4,25; p=0,05].

Discussao

Dentre os participantes da pesquisa, a maioria
(73,7%) declarou ja ter tido relagdo sexual, diferen-
temente do que se verificou em estudo anterior, realizado
pelo Laboratério de Psicologia Social da Comunicacao
e Cognicdo (LACCOS) da Universidade Federal de Santa
Catarina (Camargo & Bertoldo, 2006). No estudo men-
cionado, que utilizou amostragem por conglomerado
das mesmas cidades (Floriandpolis, Itajal e Balnedrio
Camborit), envolvendo tanto o ensino noturno como
o ensino diurno (publico e particular), 64,5% entre os
primeiros declararam j& terem tido relacdes sexuais
com penetragao, e apenas 49,8% dos alunos do periodo
diurno do ensino publico e 42,6% do diurno particular
declararam ter esse tipo de experiéncia. Assim, os parti-
Cipantes com experiéncia sexual foram proporcional-
mente muito mais numerosos que aqueles da amostra
representativa do ensino médio em geral da pesquisa
ja mencionada.

A amostra utilizada na presente pesquisa, dife-
rente da do estudo anterior, foi intencional. Foram
escolhidas escolas situadas na periferia das mesmas
cidades e apenas o turno noturno para que se obtivesse
um contingente maior de afrodescendentes. Esse dado
sobre o comportamento sexual ja ¢ um indicador da
maior vulnerabilidade dos alunos de escolas da periferia
diante das DST e particularmente do HIV.

Onivel sociocultural de 80,2% dos participantes
do presente estudo foi classificado como desfavoravel,
sendo os adolescentes afrodescendentes nessa condicao
mais numerosos. A proximidade desses adolescentes
em relacéo a Aids e ao HIV ndo é desprezivel: 22,8%
deles disseram que conhecem um amigo nessa situagao,
e 15,5% declararam que tém um familiar nessa condicéo.

O comportamento de“ficar”é bastante presente
entre os participantes: mais de dois tercos declararam
que costumam “ficar” Entre os adolescentes afrodes-
cendentes, esse comportamento é mais frequente do
que entre os brancos. O “ficar” apresenta associagcao
estatisticamente significativa com relacdes sexuais
esporadicas, o que foi observado nas duas etnias. As
declaracbes de relacbes sexuais mais frequentes
aconteceram, sobretudo, entre os que disseram néo
“ficar” (49,5%), e boa parte em funcdo de namorarem.
Entre os “ndo ficantes” os afrodescendentes sao mais
numerosos em relacdo a néo terem relacdo sexual
(34,4% contra 26,2% dos brancos). Além disso, foram
observadas diferencas entre o comportamento de “ficar”
e 0 sexo dos participantes, pois se observou que os
rapazes declararam que “ficam” mais do que as mogas,
numa proporgao de 78,2% para os primeiros e de 58,1%
para as segundas. A pratica religiosa dos adolescentes
mostrou influenciar o comportamento de “ficar” e sua
experiéncia sexual. Entre os praticantes, “fica-se"menos
e tem-se menos experiéncia sexual, e esse padrdo é
mais acentuado entre os afrodescendentes.

Um dos comportamentos mais associados a
conduta arriscada é o de namorar, pois tanto para afro-
descendentes quanto para brancos, esse é um fator que
diminui muito o uso de preservativo. Varios estudos
anteriores (Giacomozzi, 2005; Giacomozzi & Camargo,
2004; Oltramari & Camargo, 2004) demonstraram que o
fato de viver no momento uma relacdo estavel diminui
0 uso sistematico do preservativo. Além disso, 0s usos
de outros métodos anticoncepcionais, como a pilula,
também contribuem para a pratica do sexo sem prote-
¢do. Porém esse comportamento (o de namorar) apre-
sentou-se de modo diverso para as duas etnias. A
proporcdo de participantes que declarou namorar é
maior entre brancos do que entre afrodescendentes e a
duragcao do namoro também é maior entre os primeiros.
Esse dado poderia explicar uma parte da vulnerabilidade
dos brancos diante das DST e da Aids, pois o compor-
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tamento de namorar foi identificado como um compor-
tamento complicador para a adogéo de praticas preven-
tivas. Por outro lado, como os afrodescendentes namo-
ram menos, Ndo apresentariam essa vulnerabilidade,
porém possuem relagdes mais esporadicas, nas quais o
preservativo nem sempre é utilizado.

No que diz respeito a dimensao informativa,
apesar de nado serem estatisticamente significativas,
houve diferencas nos escores obtidos no subteste usado
para medir conhecimento sobre HIV/Aids. Os partici-
pantes brancos apresentaram mais acertos do que 0s
afrodescendentes, no entanto as duas etnias obtiveram
média inferior ao ponto de corte, o que significa que
ambas nao apresentam um conhecimento cientifico
adequado sobre a matéria. Calazans (2005) observou
que jovens com maior escolaridade e renda familiar
referem informagdes mais corretas sobre Aids. Camargo
e Bertoldo (2006) reportaram que adolescentes que
dispunham de informacao adequada sobre Aids apre-
sentavam uma atitude mais positiva sobre o uso siste-
matico do preservativo.

Mas se 0s acertos no subteste de conhecimento
sobre HIV/Aids indicaram que os participantes de ambas
as etnias apresentam problemas sobre isso, os afrodes-
cendentes, que comparativamente tem um menor co-
nhecimento, s&o 0s que apresentaram uma autoper-
cepgao mais realista sobre seu conhecimento, ja que
somente 42,9% se acham bem informados sobre a
matéria, enquanto entre os brancos foram 50,0% que
perceberam dessa mesma forma. Quanto a fonte de
informacéo sobre Aids, a escola, a televisdo e a familia
aparecem, por ordem, como principais para os adoles-
centes participantes desta pesquisa. A atitude das duas
etnias foi favoravel ao uso do preservativo (respectiva-
mente 3,69 e 3,65 numa escala onde o ponto médio é 3),
porém se observou que as mogas tém uma atitude mais
favordvel ao uso do preservativo que os rapazes. Esses
dados confirmam os encontrados em uma etapa ante-
rior desta pesquisa (Camargo, Giacomozzi, Wachelke &
Aguiar, 2007), quando, nas entrevistas, as meninas decla-
raram considerar importante o uso do preservativo
como método contraceptivo e de protecdo diante das
DST e Aids. Apesar disso, elas encontravam barreiras na
negociacao do seu uso com seus parceiros. Os dados
sobre a atitude em relacdo ao uso do preservativo mos-
tram uma maior diferenga entre os sexos do que entre
as etnias dos participantes.

Os adolescentes relataram sentir medo em rela-
cao a Aids (respectivamente 3,24 para os brancos e 3,33
para afrodescendentes) numa escala de 1 a 4. Esse
sentimento de medo pode favorecer a adogao de con-
dutas preventivas, mas dependendo da sua intensidade,
pode ser prejudicial (McGuire, 1976). Apesar de terem
uma atitude favoravel ao uso do preservativo, os parti-
Cipantes nao se sentem particularmente vulneraveis
diante da doenca: mesmo percebendo que correm mais
risco que a maioria dos brasileiros, acham que correm
menos risco que seus conhecidos.

O uso abusivo de drogas neste estudo néo foi
menos importante: 39,3% dos participantes declararam
terem ficado bébados nos ultimos doze meses. Essa
proporcao é superior as encontradas no estudo de
Camargo e Bertoldo (2006), onde 31,5% dos alunos de
escolas particulares, 24,1% dos alunos de escola publica
no diurno e 23,4% no noturno tiveram essa mesma
experiéncia. Outro dado importante é a associacao esta-
tisticamente significativa entre a declaragao do uso de
maconha e o uso de outras drogas. O uso abusivo de
drogas consiste num fator indireto de risco em relacao
a infeccéo pelo HIV, pois ele traz dificuldades para o
adolescente adotar uma conduta preventiva diante do
virus. O uso de drogas também surgiu como fator pre-
sente na vida dos entrevistados na primeira etapa desta
pesquisa, confirmando a proximidade e a exposicdo
dessa populacédo a essa realidade.

Mais da metade dos participantes (63,2%) decla-
rou ter presenciado cenas de violéncia nos ultimos doze
meses. Esse dado parece fazer sentido diante dos acha-
dos de Santos, Santos e Borges (2005), nos quais 55,0%
dos adolescentes entrevistados (com mesma faixa etaria
dos participantes da presente pesquisa) preocupavam-
-se com sua seguranca, e quase metade dos adolescentes
entrevistados (46,0%) disse ja ter experimentado tal
situacdo. Ainda cabe observar que essa realidade foi
mais vivenciada por adolescentes negros do que bran-
Cos, pois 52,0% dos negros disseram ter perdido alguém
de forma violenta, enquanto isso aconteceu a 49,0%
dos pardos e 42,0% dos adolescentes brancos.

Assim, a situacdo sociocultural desfavoravel,
juntamente com as diferencas de comportamento entre
0s sexos e a faixa etdria, séo fatores importantes para a
vulnerabilidade dos adolescentes de escolas de periferia.
Provavelmente, a associacao da etnia a vulnerabilidade




ao HIV/Aids se deve ao fato de ela, no Brasil, de antemao,
estar associada a uma situacao sociocultural desvan-
tajosa, e a discriminagao racial dos afrodescendentes
no cotidiano das relagées interpessoais, das relagdes
escolares, das relacoes de trabalho, entre outras.

Consideracées Finais

Os resultados desta pesquisa mostram que, de
forma geral, a maioria dos participantes, afrodescen-
dentes ou néo, estdo vulneraveis ao HIV e a Aids em
funcao daimportante presenca do sexo desprotegido e
da sua associacdo com as relacdbes amorosas (princi-
palmente o namoro), da proximidade com pessoas
infectadas pelo HIV, da exposicao a violéncia, do uso de
drogas e do conhecimento insuficiente sobre a doenca.
A composicdo de tais fatores, associada a falta de acesso
ainformacao sistematica e de qualidade e a servigos de
saude eficientes, como ocorre com a populacdo mais
carente (cuja maioria € da raga negra), diminui as possi-
bilidades de adocao de comportamentos preventivos.
Essas desigualdades sociais e raciais sdo muito antigas
em nossa sociedade e estao no cerne da vulnerabilidade
especifica dessa populacdo ao HIV/Aids.

Os dados mostram, portanto, que a vulnerabili-
dade dos afrodescendentes néo esta diretamente
associada com sua etnia, mas sim as dificuldades econo-
micas, sociais e culturais que a populacdo de camadas
populares - de maioria predominante da raca negra -
enfrenta no Brasil. Nas palavras de Santos, Santos e
Borges (2005, p.292):"A composicao social do Brasil tem
a base bastante larga e 0 dpice estreito. Ha, porém, uma
caracteristica ainda mais marcante: as camadas sociais
vao embranquecendo na medida em que sobem na
piramide social. Assim, quando se fala das pessoas que
vivem na base da piramide social, logo se identifica a
pobreza, e quando se fala de pobreza no Brasil, esta-se
falando principalmente da populagao negra e da discri-
minacao racial” Segundo os autores anteriormente
citados, para uma melhor compreensao da questao dos
adolescentes negros no Brasil, ¢ importante que se leve
em conta as relacdes sociais inter-raciais que esses
adolescentes estabelecem, marcadas por grande
desigualdade social do pafs, que se somam a discri-
minacao racial.

Além disso, é necessario que se amplie 0 acesso
da populacdo jovem de camadas populares aos servi-
¢os, insumos e informacdes em HIV/Aids. Porém tais
informacdes e insumos ndo devem se restringir aos
ambientes escolares e de salide, visto que muitos desses
jovens nao frequentam escolas ou servicos de saude.
Outro aspecto importante a ser trabalhado é o estabe-
lecimento de politicas de prevencéo, assisténcia e
direitos humanos para a populacdo de camadas popu-
lares, bem como o fomento a pesquisa e ao conheci-
mento sobre Aids, preconceito, pobreza, equidade,
racismo e suas relacdes com a vulnerabilizacdo ao
HIV/Aids.

Referéncias

Ayres, J. R. C. M., Junior, F., & Calazans, G. J. (1997). Saude
reprodutiva em tempos de AIDS (Il Semindrio), AIDS,
vulnerabilidade e prevencdo. Rio de Janeiro: ABIA.

Ayres, J. R. C. M,; Franga Junior, [; Calazans, G. J., & Salletti
Filho, H. C. (1999). Vulnerabilidade e prevencdo em
tempos de AIDS. In M.R. Barbosa & R. Parker (Orgs.),
Sexualidade pelo avesso: direitos, identidades e poder
(pp49-72). Rio de Janeiro: IMS/UERJ.

Bastos, F.I, Telles, P.R, Castilho, E., & Barcellos, C. (1999). A
epidemia de AIDS no Brasil. In M.C.S. Minayo (Org.), Os
muitos brasis: satde e populacdo na década de 80 (22 ed.,
pp.245-268). Sdo Paulo: Hucitec.

Batista, L.E. (2005). Masculinidade, raga/cor e saude. Rio de
Janeiro. Ciéncia & Saude Coletiva, 10 (1), 71-80.

Brasil. Ministério da Saude. (2006/2007). Boletim
Epidemioldgico DST/AIDS, 4(1).Recuperado em novembro,
2008, disponivel em www.aids.gov.br/data/documents

Brasil. Ministério da Saude. (2003). Politicas e diretrizes de
prevencdo das DST/AIDS. Brasilia: Ministério da Saude.

Calazans, G. (2005). Os jovens falam sobre sua sexualidade e
saude reprodutiva: elementos para a reflexdo. In H.
Wendel &P.Branco (Orgs.), Retratos dajuventude brasileira:
andlise de uma pesquisa nacional (pp.215-242). Sdo Paulo:
Fundacéao Perseu Abrano.

Camargo, B. V. (1997). Communication et prévention du sida.
Etudes sur le rapport entre |'information télévisuelle, les
représentations sociales et la pratique préventive chez les
jeunes lycéens. Tese de doutorado néo-publicada, Ecole
des Hautes Etudes en Sciences Sociales, Paris, Franca.

Camargo, B. V. Barbara, A, & Bertoldo, R. (2005). Um
instrumento de medida da dimensdo informativa da
representacao social da AIDS. In IV Jornada Internacional
ellConferénciaBrasileira sobre Representagdes Sociais. Joao
Pessoa. (Vol.1, pp.1385-1395).

Camargo, B. V., & Bertoldo, R. B. (2006). Comparacao da vul-
nerabilidade de estudantes da escola publica e particular
em relagdo ao HIV. Estudos de Psicologia (Campinas), 23
(4), 369-379.

AIH 3 SODINLT SOdNYD

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 343-354 | julho - setembro 2010 _I



‘e 19 ODYVYINYD 'Ad

354

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 343-354 | julho - setembro 2010

Camargo, B, Botelho, L., & Souza, E. (2001). AIDS, sexualidade
eatitudes sobre aprotecdo frente ao HIV: um estudo descritivo
com adolescentes do nivel médio da rede de ensino
(Floriandpolis, Itajai e Balnedrio Camburitl). (Relatdrio
Técnico de Pesquisa). Florianépolis: UFSC.

Camargo, B. V., Giacomozzi, A.l, Wachelke, J.F.R, & Aguiar, A.
(2007). Estudo exploratério sobre etnia e vulnerabilidade
frente a AIDS. VJornada Internacional sobre Representacdes
Sociais. Brasilia.

Cochran, S. D., & Mays, M. (1989). Women and AIDS-related:
concerns roles for psychologists in helping the worried
well. American Psychologist, 44 (3), 529-535.

Fishbein, M., & Ajzen, I. (1975). Belief, attitude, intention and
behavior: an introduction to theory and research. Rfeading,
MA: Addison-Wesley.

Giacomozzi, A. 1., & Camargo, B. V. (2004). Eu confio no meu
marido: estudo da representacao social de mulheres
com parceiro fixo sobre a prevencao da AIDS. Psicologia,
6 (4), 31-44.

Giacomozzi, A. I. (2005). Casamento e Aids: uma questdo de
confianca. Sao Paulo: Mackenzie.

Keels, C. L. (2005). Saving a generation: North Carolina
public health department partners with state’s Black
colleges to raise awareness about HIV/aids. Black Issues in
Higher Education, 22 (3), 34-35.

Leite, I. B. (1996). Descendentes de africanos em SC:
invisibilidade histérica e segregacéo. In |.B. Leite (Org.),
Negros no suldo Brasil. invisibilidade e territorialidade (pp.33-
53). Florianopolis: Letras Contemporaneas.

Leite, I. B. (1988). Os sentidos da cor e impurezas do nome.
Florianépolis: USSC.

Lopes, F., Buchalla, C. M., & Ayres, M. C. R. J. (2007). Mulheres
negras e ndo negras e vulnerabilidade ao HIV/AIDS no
estado de Sao Paulo, Sdo Paulo. Revista de Saude Publica,
41 (supl 2), 39-46.

McGuire, W. (1976). Persuasdo. In G.A. Miller (Org.),
Linguagem, psicologia e comunica¢do (pp.258-271). Sdo
Paulo: Cultrix.

Moscovici, S. (2004). Representacgdes sociais: investigacbes em
psicologia social (22 ed.) Rio de Janeiro: Vozes.

Oltramari, L. C, & Camargo, B.V. (2004). Representacao
social de mulheres profissionais do sexo sobre a AIDS,
Natal. Estudos de Psicologia, 9 (2), 317-324.

Santos,G,, Santos, M. J. P, & Borges, R. (2005) A juventude
negra. In H. Wendel & P. Branco (Orgs.), Retratos da
juventude brasileira: andlise de uma pesquisa nacional
(PP.291-302). Sdo Paulo: Fundacao Perseu Abrano.

Stroebe, W., & Stroebe, M. (1995). Psicologia social e satide.
Lisboa: Instituto Piaget.

Vala, J. (2000). Representagdes sociais e psicologia social do
conhecimento cotidiano. In J. Vala & B. Monteiro (Orgs.),
Psicologia social (pp.457-502). Lisboa: Fundagao Calouste
Gulbenkian.

Recebido em: 14/2/2008
Versao final reapresentada em: 12/7/2010
Aprovado em: 17/8/2010




Programa de monitores para o ensino superior!

Monitor program for university education

Elisete Gomes NATARIO?
Acécia Aparecida Angeli dos SANTOS?*#

Resumo

O objetivo deste trabalho foi investigar as contribuicdes de um programa para monitores da drea da salide de uma universidade
particular do Estado de Sao Paulo. As principais categorias trabalhadas foram o esclarecimento sobre o papel e a funcédo do
monitor e o interesse pela carreira docente. Participaram 19 monitores, que responderam a dois questionarios semiabertos (o
primeiro aplicado no inicio e o segundo, similar, no final do programa) e elaboraram um depoimento escrito. O resultado indica
que, apds o programa, os participantes apresentaram maior esclarecimento sobre o papel e a funcdo do monitor em relagao ao
vinculo da monitoria com a docéncia e a valorizacdo das atividades de apoio emocional aos monitorados e maior interesse pela
carreira docente.

Unitermos: Aprendizagem. Professores. Universidades.

Abstract

The objective of this work was to investigate the contributions of a program offered to health monitors in undergraduate courses at a private
university in the state of Sdo Paulo. The study concentrated on the following categories: a) the clarification of the role and function of the
monitor; b) their interest in an academic career. Nineteen monitors took part in the program, completing two similar questionnaires, at the
beginning and at the end of the program, and they also provided written statements about the activity. Results indicate that, after the
program, participants had a better understanding of the monitor’s role and function, mainly with regard to the following points: a) the bond
between monitors and lecturers, b) the importance of the emotional support given to the students by the monitor and the greater interest
in an academic career.

Uniterms: Learning. Teachers. Colleges.

Existem poucos estudos brasileiros disponiveis conhecimento e com as questdes educacionais (Guedes,
sobre monitoria, embora ela ocorra com frequéncia nas 1998). Esses vinculos diferenciados proporcionam maior
universidades. Essa pratica privilegia um espaco na vida contato com professores, funcionarios e, consequen-
académica que possibilita, ao aluno, a criacdo de temente, maior contato com o conhecimento e com as
vinculos diferenciados com a universidade, com o questdes administrativas.
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1 Artigo elaborado a partir da tese de E.G. NATARIO, intitulada “Programa de intervencdo com monitores na educacdo superior”. Universidade Estadual de
Campinas, 2001.

2 Universidade Metropolitana de Santos, Faculdade de Educacédo e Ciéncias Humanas. R. Constituicdo, 237, VI Nova, 11015-470, Santos, SP, Brasil.
Correspondéncia para/Correspondence to: EG. NATARIO. E-mail: <elisetenatario@terra.com.br>.

3 Universidade de Taubaté. Taubaté, SP, Brasil.

4 Universidade S&o Francisco, Programa de Pés-Graduagao Stricto-Sensu em Psicologia. Itatiba, SP, Brasil.

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 355-364 | julho - setembro 2010




SOLNVS VV'V 3 OI4YLYN O3

356

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 355-364 | julho - setembro 2010

Em relagdo ao vinculo com o conhecimento e
as questdes educacionais, a monitoria € um espaco de
aprendizagem proporcionado aos estudantes. Sua
finalidade é aperfeicoar o processo de formacéo pro-
fissional e promover a melhoria da qualidade de ensino,
criando condi¢des para o aprofundamento tedrico e o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a
atividade docente do monitor. Os programas de moni-
toria tém que proporcionar aos graduandos a possibili-
dade de otimizar o seu potencial académico, auxiliando-
-0s na formacao profissional.

A monitoria abrange o conteudo curricular, no
qual os conhecimentos ou as habilidades, ou uma com-
binacao de ambos, séo trabalhados pelo monitor com
um grupo de alunos. Deve haver flexibilidade na con-
ducéo de atividades de monitoria entre pares e grupos
para que haja troca de experiéncias e para que o
esclarecimento de dulvidas ocorra de maneira espon-
tanea, conforme as necessidades dos estudantes (Assis
etal, 2006; Faria, 2003; Topping, 1996).

O numero de componentes do grupo tende a
variar de dois até mais de trinta estudantes, podendo
haver dois monitores responsaveis pelo mesmo grupo.
Segundo Topping (1996), 0 menos tradicional - e consi-
derado o mais intensivo dos trabalhos - é a monitoria
com pares (diades).

Parece haver um crescimento no interesse por
esse tipo de monitoria, chamado de “monitoramento
de base entre iguais’,uma vez que 0 monitor nao precisa
ter habilidades superiores as dos colegas, apenas um
dominio maior sobre uma pequena parte do conhe-
cimento, ou, entdo, que ambos, colega e monitor,
possuem habilidades equivalentes e, nesse caso,
trabalham conjuntamente para um aprofundamento
do estudo. Tal condicdo é aprecidvel, mas este estudo
nao pretende aborda-la, por se aproximar muito pouco
da situacado de monitoria das universidades brasileiras.

A monitoria pode ocorrer em diferentes lo-
cais - sala de aula, laboratdrio, biblioteca, residéncia
etc.- e o tempo pode ser planejado para aulas em sala,
fora da classe, ou ambas as situagdes, dependendo da
conveniéncia dos envolvidos e de seus propositos. O
ambiente deve propiciar a livre comunicagao e expres-
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sao deideias e sentimentos, bem como a cooperacao e
a confianca mutua.

O monitor é considerado um agente do pro-
cesso ensino-aprendizagem, capaz de intensificar a
relacéo professor-aluno-instituicao (Natario, 2007). Sendo
assim, a atuacdo junto ao professor deve ser partici-
pativa: o monitor poderd e devera reunir-se com o
docente para juntos elaborarem um plano de trabalho,
considerando percepcoes, ideias, observacoes sobre 0s
alunos e sobre a instituicao, realizando encaminha-
mentos concretos que vao desde a adequacao dos
objetivos propostos pelo programa de ensino até a
avaliacdo das condicoes de realizacédo da programacao,
a preparacao de aulas, a checagem dos procedimentos,
estratégias e avaliacoes, além de outras questdes que
possibilitem discutir e providenciar agdes que favore-
cam o ensino e a aprendizagem.

O monitor, vivenciando a situacdo de aluno nessa
mesma disciplina, consegue captar ndo so as possiveis
dificuldades do contetddo ou da disciplina como um
todo, como também apresentar mais sensibilidade aos
problemas e sentimentos que o aluno pode enfrentar
em situacdes como vésperas de avaliacdes, acimulo
de leituras e trabalhos, inicio e término de semestre etc.
Nesses momentos, 0 monitor podera ajuda-lo com in-
tervencdo direta, desde que esteja preparado para isso,
e conversar com o professor para que juntos possam
discutir os problemas.

Compreende-se que 0 monitor seja um estu-
dante inserido no processo ensino-aprendizagem que
se dispde a colaborar com a aprendizagem de seus
colegas, e que,ao mesmo tempo em que ensina, aprende
(Abreu & Masetto, 1989; Federighi, 1989; Fogarty & Wang,
1982; Natario, 2007; Natério & Vendramini, 1998).

No entanto, os monitores, em geral, s&o procu-
rados essencialmente pelos colegas para conferir
trabalhos, esclarecer duvidas e providenciar material
para as aulas, sequndo relatam Masetto (1975); Cardoso
(1997); Natario & Vendramini (1998); Natario, Paula,
Toscano, Felipe e Paton (1999); Lopes, Pessanha, Assis e
Rocha (2006) e as praticas de diversas instituicdes de
ensino superior pesquisadas* pela autora.

4 Universidade da Amazonia, 2001; Universidade de Brasilia, 1990; Universidade de Séo Paulo, 2009; Universidade Estadual de Campinas, 1988; Universidade
Federal da Bahia, 1996; Universidade Federal do Mato Grosso, 1998; Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2005 e 2009; Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, 2008; Universidade Metodista de Piracicaba, 2000; Universidade Séo Francisco, 2000.




A prética das universidades tem reforcado a
monitoria mais voltada ao ensino e destaca como requi-
sitos para o seu exercicio a afinidade com a disciplina, o
bom rendimento académico e o interesse pela carreira
docente. A monitoria engloba o ensino, a pesquisa e a
extensdo. O monitor poderd exercer atividades nesses
trés campos, desde que o ajudem a apropriar-se dos
conhecimentos, e devera ser estimulado a desenvolver
atividades de pesquisa e a publicar trabalhos cientificos,
de preferéncia conjuntamente com o professor, e, assim,
exercita o uso das ferramentas da metodologia cientifica,
como a sistematizagcao de dados e a argumentacéo para
discussoes.

As atividades de extensdo poderdo incluir a
participacao em trabalhos com a comunidade, nos
quais 0 monitor estard mais proximo da realidade e,
como bom aprendiz e‘docente em potencial’,ajudara a
(re)construir seu conhecimento com critério e critica.

Oensino decorrente da monitoria é considerado,
por Heward (1982), o mais intenso e personalizado de
todos o0s processos de ensino-aprendizagem jé estu-
dados. O autor salienta que um professor ndo conse-
guiria ensinar classes numerosas ou heterogéneas
dentro da proposta de atendimento individualizado
sem um trabalho integrado com o monitor.

A colaboracéo e a participacao faz com que as
pessoas se comprometam mais com as atividades,
sintam-se envolvidas e cimplices. Esse tipo de atitude
envolve a descentralizacdo de poder e a divisdo de tare-
fas, com incremento na responsabilidade e no fortale-
cimento do grupo. A participacdo do monitor se valoriza
a medida que ele se qualifica como parte do grupo
envolvido no processo ensino-aprendizagem dentro da
universidade.

Amonitoria traz beneficios tanto ao monitor
quanto ao monitorado. Em relacao a teoria sécio-
-historica, pode-se destacar a atuacdo do monitor na
zona de desenvolvimento proximal do monitorado e
em relacao ao professor, na zona de desenvolvimento
proximal do monitor. Ambos - monitor e monitorado -
buscam apoio no conhecimento ou na habilidade por
meio da interacao social e cognitiva, estabelecendo
parcerias com individuos/sujeitos mais experientes em
relacédo a uma tarefa cujo nivel de dificuldade se situe
dentro da zona de desenvolvimento proximal.

Viygotsky (1984) descreve a zona de desenvolvi-
mento proximal como a distancia entre o nivel de desen-
volvimento real, determinado por solucdo independente
de problemas e atividades realizadas sem ajuda de
outros, e o nivel de desenvolvimento potencial, deter-
minado por meio da solucdo de problemas sob a orien-
tacdo de um adulto ou a colaboracdo com com-
panheiros mais capazes.

Nesse contexto, observa-se que a monitoria
propicia mais um espaco para o aluno discutir suas du-
vidas, fazer ou refazer exercicios, experimentos e assim
ter sua aprendizagem mediada pelo monitor, que, por
sua vez, terd espaco de acdo junto ao professor, podendo
receber novos textos, experimentos e realizar discussoes,
alicercando, dessa forma, seus conhecimento e cons-
truindo novas sinteses relevantes para o desempenho
de suas funcdes e formacao académica.

Verifica-se que o aluno que participa da moni-
toria encontrard vantagens pedagogicas, como uma
aprendizagem mais ativa, interativa e participativa e um
feedback mais imediato, podendo desenvolver, conse-
quentemente, maior dominio do processo de aprendi-
zagem. Nesse contexto, o objetivo deste estudo foi avaliar
um programa de monitores quanto as contribuicdes
para esclarecimento do papel e funcdo do monitor e ao
interesse pela carreira docente.

Para tanto, procurou-se investigar se houve mu-
dancas nas respostas dadas pelos participantes antes e
depois de participarem do programa de monitores em
relacéo: a) aos motivos que os levaram a serem moni-
tores, b) as atividades desenvolvidas pelo monitor, ¢) a
importancia a elas atribuida e d) ointeresse pela carreira
docente.

Método
Participantes

Participaram deste estudo 19 monitores, que
estavam, pela primeira vez, exercendo a monitoria e
que integravam um programa de monitores de uma
universidade particular localizada no interior do Estado
de Sao Paulo. Os participantes tiveram, no minimo, 70%
de presenca, e eram provenientes dos cursos da drea da
saude: 6 estudantes de medicina, 5 de farmacia e 8 de
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odontologia. A escolha dessa area foi proposital, tendo
em vista que, por ndo serem cursos de licenciatura, ndo
abordavam questoes referentes ao tema ensino-apren-
dizagem em nenhum momento de seu curriculo.

Instrumentos

Para investigar se houve mudanca nas respostas
dos participantes dadas antes e depois de eles partici-
parem do programa de monitores, foram aplicados dois
questiondrios semiabertos e uma Unica questao aberta
referente a depoimento avaliativo dos monitores sobre
0 programa de monitores.

Em sua estrutura bésica, os questionarios foram
compostos de duas partes: a primeira relacionada ao
papel e a funcdo do monitor e a sequnda, ao interesse
pela carreira docente, além dos dados de identificacdo
dos participantes.

Procedimentos

O programa de monitores foi elaborado a partir
das expectativas dos préprios participantes; dos resul-
tados dos trabalhos realizados pela pesquisadora com
outros grupos de monitores (Natério et al.,, 1999; Natario
&Vendramini, 1998); de sugestdes encaminhadas pelos
professores e coordenadores de curso e de consulta a
literatura. O programa foi delineado para ser desen-
volvido em dez encontros semanais, com duragao de
uma hora e meia cada um, e contemplou os seguintes
passos:

- 1°Encontro - Objetivos: apresentar o grupo de
trabalho constituido pela pesquisadora e monitores;
investigar, via questiondrio |, os motivos que os levaram
a serem monitores, as atividades desenvolvidas, aimpor-
tancia a elas atribuida e o interesse pela carreira docente,
apresentar e discutir as linhas gerais da proposta do
programa: a) proporcionar um espago de troca de expe-
riéncias, duvidas e anseios entre os monitores dos dife-
rentes cursos; b) discutir o papel e as funcées do monitor
inserido no processo ensino-aprendizagem; ¢) preparar
e estimular o monitor para o exercicio da docéncia como
facilitador das relacoes interpessoais do processo ensino-
-aprendizagem;

- Conteudo: apresentacdo do grupo; atividades
desenvolvidas na monitoria; linhas gerais da proposta
do programa.

- Estratégias: dinamica de grupo de apresentacao
‘Cosme e Damiao, aplicacdo do questionariol, discussao
da proposta.

-2°Encontro e 3°Encontro - Objetivos: apresentar
e discutir o planejamento do programa; levantar as
concep¢des dos monitores sobre monitoria; subsidiar,
com material bibliogréfico, as leituras sobre monitoria.

- Conteudo: planejamento do programa; con-
ceito de monitoria.

- Estratégias: discussao do programa em grupo,
tempestade de ideias a partir da pergunta“O que é mo-
nitoria?” discussdo dos textos sobre monitoria (Moni-
toria, 1998; Sobral, 1995; Topping, 1996).

- 40 Encontro - Objetivo: discutir o papel do mo-
nitor segundo a literatura, a portaria da universidade, a
experiéncia dos monitores e da pesquisadora.

- Conteudo: papel e funcédo dos monitores.

- Estratégia: leitura da portaria, discussdo em
grupo.

- 50 Encontro - Objetivo: discutir relatos de pes-
quisas e programas com monitores.

Contetdo: papel e funcado dos monitores.

Estratégia: leitura e discussao dos textos de
Federighi (1989).

-6°Encontro - Objetivos: discutir, com o grupo de
monitores, as necessidades do estudante ingressante
no decorrer do curso e do concluinte; discutir possiveis
encaminhamentos para lidar com essas necessidades
no processo de aprendizagem dos alunos.

- Conteudo: necessidades do aluno ingressante,
no decorrer do curso, e do concluinte.

- Estratégia: relato de experiéncia de um pro-
fissional da area da saude e participante da equipe de
trabalho do Servico de Orientacao ao Estudante (SOE)
da propria universidade.

- 7°Encontro - Objetivo: levantar e discutir infor-
magoes sobre a carreira docente e a pés-graduacao.

- Conteudo: carreira docente e pds-graduagao.

- Estratégia: roda de conversa com um professor
responsavel pela disciplina de metodologia cientifica
no curso de odontologia da universidade.

- 8°Encontro - Objetivo: promover reflexdo sobre
as relacdes interpessoais que o monitor estabelece na
universidade, iniciando pela autopercepcdo e empatia.




- Conteudo: autopercepcao e empatia.
- Estratégia: dinamica de grupo e discussao.

- 9°Encontro - Objetivos: possibilitar a percepcao
das qualidades e dificuldades do outro; refletir sobre as
relacoes estabelecidas diante da percepcao de cada um.

- Conteudo: percepcéo, “ideia” e acéo.

- Estratégia: dindmica de grupo ‘Rétulo e Este-
ridtipo’ e discussao.

- 10° Encontro - Objetivos: propiciar uma ava-
liagao sobre a trajetdria do monitor; autoavaliacao dos
monitores; avaliar o programa por meio do questionario
Il e do depoimento escrito.

- Conteldo: autoavaliacdo; avaliacdo do pro-
grama.

- Estratégias: aplicacdo do questionario Il e
depoimento e feedback oral.

Os instrumentos foram respondidos no primeiro
encontro (questionario I) e no Ultimo encontro com os
participantes (questionario Il - similar ao questionario
| - e depoimento) e compuseram a avaliacéo do
programa.

Resultados e Discussao

Os resultados foram analisados quantitativa e
qualitativamente, tendo sido escolhido o nivel de signi-
ficancia de 0,05 (p<0,05) para as analises estatisticas
realizadas.

Para a andlise quantitativa foram utilizadas duas
provas estatisticas: a de Wilcoxon e a de McNemar, sendo
a primeira aplicada para verificar a existéncia de dife-
rencas significativas intragrupo, e a segunda para a signi-
ficancia de mudancas (Siegel, 1975). A andlise qualitativa
foi categorial, fundamentada no corpo teérico sobre o
tema e na experiéncia da pesquisadora. As categorias
foram estabelecidas posteriormente mediante a explo-
racéo do material disponivel, levando-se em consi-
deracéo a totalidade da resposta, submetida ao crivo
da classificacdo e do recenseamento, segundo a fre-
quéncia de presenca de itens de sentido (Bardin, 1977).

A estruturacdo e a apresentacao dos resultados
ocorreram em funcao dessas duas categorias basicas:
1) papel e funcado do monitor (motivos para ingressar

na monitoria; atividades desenvolvidas pelo monitor e
importancia a elas atribuida); 2) interesse pela carreira
docente.

Papel e funcao do monitor

A clareza do papel e da funcdo do monitor sdo
essenciais para que ele ndo se torne méao de obra quali-
ficada para exercer outras atividades (secretério, digitador
ou auxiliar de laboratdrio, por exemplo) que nao as
ligadas a monitoria propriamente dita.

Assim, pretendeu-se verificar a compreensao
dos monitores sobre seu papel e sobre suas atribuicoes,
buscando favorecer um melhor desempenho na funcao.

Procurou-se identificar os motivos que levaram
0s participantes a ingressarem na monitoria, tendo em
vista que esses elementos sdo considerados importantes
para a caracterizacao do papel ativo do monitor no
processo de ensino-aprendizagem dos colegas e no seu
proprio (Abreu & Masetto, 1989; Cardoso, 1997; Natério &
Vendramini, 1998; Ventura & Bariani, 1996).

Ainvestigacao sobre os motivos ocorreu a partir
da solicitacao de que os monitores elencassem, do mais
importante ao menos importante, antes (Qa) e depois
(Qd) de participarem do programa, 0s trés principais
motivos que os levaram a candidatarem-se a monitoria.

Afim de retratar essa ordem de importancia, foi
atribuido um valor de 3 pontos para o 1°lugar, 2 pontos
para o 2°lugare 1 ponto para o 3° lugar. Dessa maneira,
cada motivo recebeu um valor ponderado (Qa-vp;
Qd-vp), conforme a atribuicdo da ordem de importancia
pelo grupo dos participantes.

A'‘afinidade com a disciplina'foi um dos motivos
apontados para levar os participantes a monitoria, antes
e depois do programa (Qa-vp=>51; Qd-vp=44, p=0,2626).
Somente trés monitores n&o atribuiram importancia a
esse aspecto e a nenhum outro, o que se justifica por
serem alunos do Ultimo ano da graduacdo e ndo pode-
rem mais se candidatar a monitoria no ano seguinte.
Esses dados vao ao encontro dos estudos de Abreu e
Masetto (1989); Cardoso (1997); Natario e Vendramini
(1998) Ventura e Bariani (1996).

A ‘remuneracao financeira’ também foi citada
como um dos trés principais motivos que levaram os
participantes a monitoria: a diferenca entre as respostas
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dadas antes e depois nao foi significativa (Qa-vp=30;
Qd-vp=23,p=0,1235).

O interesse por exercer uma ‘atividade extracur-
ricular’ (Qa-vp=25; Qd-vp=21, p=0,5076) ndo foi incluido
entre os trés motivos principais que levaram os estu-
dantes a candidatarem-se a monitoria.

Verifica-se que o ‘interesse pela carreira univer-
sitaria’ foi o Unico motivo em que a diferenca entre as
respostas néo foi expressiva (Qa-vp=31; Qd-vp=39;
p=0,0506), ou seja, o valor de p aproximou-se estatis-
ticamente do valor considerado como significativo para
a mudanca de respostas. Vale ressaltar que a tematica
‘carreira docente’ foi um dos pontos focalizados no
programa, tendo em vista que a monitoria € um dos
passos de uma possivel trajetéria do monitor estreita-
mente ligado ao processo de ensino-aprendizagem,
como mostram Abreu e Masetto (1989); Assis et al. (2006);
Cardoso (1997); Lopes et al. (2006); Natério (2007); Natario
e Vendramini (1998); Ventura e Bariani (1996) e as Insti-
tuicdes de Ensino Superior (IES) consultadas.

As respostas ressaltam o interesse dos partici-
pantes, que parecem ter buscado a monitoria como
um espaco de aprendizagem com condicoes para o
aprofundamento de conhecimentos e para atividades
ligadas a docéncia. Nesse Ultimo ponto, pode-se sugerir
a influéncia do Programa de Monitores sobre o escla-
recimento do papel do monitorem relacdo a docéncia,
como discutido no item'‘interesse pela carreira docente’

A andlise das respostas dos participantes sobre
suas atividades como monitores resultou em registros
diversos, posteriormente organizados em trés cate-
gorias:‘atividades voltadas ao conhecimento tedrico
e/ou prético, atividades voltadas ao apoio emocional’e
‘atividades burocréticas, definidas e exemplificadas a
seqguir:

Atividades voltadas ao conhecimento (tedrico e/ou
prdtico): aquelas que envolvem conhecimento espe-
culativo, meramente racional. Conjunto de principios
fundamentais de uma arte ou de uma ciéncia. Conjunto
de conhecimentos nao ingénuos que apresentam graus
diversos de sistematizacao e credibilidade, e que se pro-
pdem a explicar, elucidar, interpretar ou unificar um dado
dominio de fenémenos (Ferreira, 2004). Por exemplo:
esclarecimento de duvidas; explicacdo de conceitos;
auxilio no laboratério; auxilio na clinica; contato com
pesquisa bibliogréfica.

Atividades voltadas ao apoio emocional.
apoio =tudo o que serve de sustentaculo, suporte, auxi-
lio, socorro, amparo (Ferreira, 2004). Emocional = rela-
tivo a emocao (Ferreira, 2004). Por exemplo: relaciona-
mento interpessoal (“ajuda na aproximacdo mais
pessoal entre o professor e 0 aluno”); incentivo ao estudo.

Atividades burocrdticas: tarefas administrativas
relacionadas ao desempenho de um servico (Ferreira,
2004). Por exemplo: providenciar material; separar
relatorios; vistar relatorios; transcrever notas.

Todos os participantes responderam que suas
atividades estdo'voltadas ao conhecimento tedrico ou
pratico, ou a ambos’ (esclarecimento de dlvidas sobre
conteldos e procedimentos de laboratério). Alguns
monitores (21,5%) alegaram que suas atividades sé&o
‘burocréticas’ (providenciar material) e apenas 15,8%
consideraram que as atividades sao 'voltadas ao apoio
emocional’ Os resultados obtidos antes do programa
confirmaram que as atividades dos monitores sdao as
mesmas descritas em estudos anteriores (Cardoso, 1997;
Lopes et al,, 2006; Masetto, 1975; Natario & Vendramini,
1998) e nas IES pesquisadas.

E muito comum que o papel do monitor apareca
distanciado do previsto para um agente ativo no pro-
cesso de ensino-aprendizagem (planejar junto com o
professor a disciplina, elaborar atividades, facilitar a
interacdo professor-aluno etc.), tal como se verifica nos
estudos de Lopes et al. (2006), Natério et al. (1999) e
Natério (2007), que se referem as atividades especificas
dos conteudos das disciplinas e das tarefas que o pro-
fessor, em geral, ndo aprecia executar (‘burocraticas’).

Ao relacionar as atividades realizadas com a
importancia que atribuem a elas, os participantes apon-
taram como mais importante, antes do programa, aque-
las'voltadas ao conhecimento tedrico/pratico’(79% dos
participantes) e ‘voltadas ao apoio emocional’ (31,6%),
deixando de destacar como importantes as que sdo
meramente 'voltadas ao burocratico’

Apbs o programa, foram verificadas mudangas
nas atribuicoes de importancia as atividades de moni-
toria para o processo ensino-aprendizagem. A maioria
dos participantes (89,5%) continuou a considera-las
importantes por estarem ‘voltadas ao conhecimento
tedrico e/ou pratico’; no entanto, mais da metade dos
monitores também ressaltaram a importancia daquelas
‘voltadas ao apoio emocional’ (52,6%).




AsTabelas 1 e 2 mostram, por meio do teste de
McNemar, as diferencas entre as respostas dadas antes
e depois para essas duas categorias.

Estatisticamente, verifica-se que nao houve mu-
danca significativa de resposta em relacdo as ‘atividades
voltadas ao conhecimento tedrico e/ou pratico’ e ao
‘apoio emocional’ respectivamente, %’(1)=0,170;
p=0,6831e x2(1):1,500; p=0,2207 nos dois momentos
dainvestigacao. No entanto, o aumento do percentual
de participantes que atribuiram importancia as ‘ativi-
dades voltadas ao apoio emocional para o processo
ensino-aprendizagem e os depoimentos abaixo indicam
uma contribuicdo do programa. Possivelmente, mais
monitores puderam rever seu papel, valorizando a rela-
cao professor-aluno e a aprendizagem participativa, que
possibilita ao estudante ser ouvido sobre suas dificul-
dades e receber maior incentivo para o estudo. Alguns
depoimentos prestados pelos monitores ao término do
programa ilustram essa perspectiva:

Nossos encontros também serviram para melhorar meu
relacionamento com os monitorados, compreendendo-
-0s e tentando apoid-los e resolvendo melhor as duvidas
deles (sic).

Conseguienxergarque contetido é importante, mas meu
papelvai além, cabe-me a ajudar na aproximagao mais
pessoal entre o professor e o aluno... afinal estou nos
dois lados, tento auxilid-los nos estudos e também jd
passeiporestadisciplina (sic).

Sei que ndo é fdcil, mas vi que muitas vezes o aluno
precisava mais de um incentivo para os estudos, ter para
quem contar quando ia bem nas provas do que ser
entupido de exercicio e pesquisas... No entanto, somente
aqui foi que entendi que fazia parte do meu trabalho,
que ndo era enrolagdo esta atitude na monitoria (sic).

Interesse pela carreira docente

As universidades, a literatura e a prépria Lei de
Diretrizes Basicas (LDB) (Brasil, 1996), de modo geral,
afirmam que a monitoria visa a desenvolver o potencial
docente do monitor e que por meio dela ele ird exercer
atividades relacionadas ao magistério superior e poders,
em algumas instituicoes, ter prioridade na concorréncia
a vagas para a obtencdo de bolsa de pds-graduacao,
segundo Abreu & Masetto (1989); Assis et al. (2006); Lopes
etal. (2006); Natario & Vendramini (1998); Natario (2007);
Topping (1996), e as Instituicdes de Ensino Superior pes-
quisadas pela autora.

O programa nao teve o objetivo de direcionar o
interesse dos participantes para a carreira docente; sua
meta foi esclarecer do que se trata a carreira universitaria
e mostrar a relacdéo com a monitoria.

Inicialmente, os monitores ndo pareciam escla-
recidos sobre 0 que envolvia a carreira docente, pois,
no decorrer do programa, alegaram ter pouca infor-

Tabela 1. Importancia da monitoria para o conhecimento tedrico/pratico na aprendizagem.

Importancia para o conhecimento

Importancia para o conhecimento teérico/préatico depois do programa

tedrico/pratico antes do programa Ausente Presente Total
Ausente oA 4¢ 4
Presente 28 13P 15
Total 2 17 19
Obs.: O teste de McNemar apontou para A/D, x*(1)=11,08; p=0,0009 e para B/C, %*(1)=0,170; p=0,6831.
Tabela 2. Importancia da monitoria para apoio emocional na aprendizagem.

Atividades voltadas ao apoio emocional Atividades voltadas ao apoio emocional depois do programa

antes do programa Ausente Presente Total
Ausente gh 5¢ 13
Presente 18 50 6
Total 9 10 19

Obs.: O teste de McNemar apontou para A/D, x*(1)=0,308; p=0,5791 e para B/C, %*(1)=1,500; p=0,2207.
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macao sobre o contexto de pds-graduagao e mostraram
interesse em saber mais. Se, por um lado, tornou-se
gratificante propiciar tal informacao e mostrar-lhes a
importancia da capacitacao profissional, por outro, foi
preocupante constatar que universitarios, alguns deles
formandos, apresentavam esse desconhecimento.

No inicio do programa, 63,2% dos participantes
responderam que gostariam de ser professores univer-
sitarios apos terminarem a graduacéo, e depois do pro-
grama, 73,7% (p=0,4795) manifestaram ter o mesmo
interesse, sem ocorrer diferenca significativa nas res-
postas.

Quantitativamente ndo houve grandes altera-
¢6es quanto ao interesse pela carreira docente, que
continuou sendo uma op¢ao para mais da metade dos
participantes, antes e depois do programa. No entanto,
esse tépico do programa procurou subsidiar esclare-
cimentos sobre essa frente de atuacdo estreitamente
ligada ao primeiro passo que os participantes estdo
dando: a monitoria. Nesse sentido, percebe-se pelos
depoimentos que o programa auxiliou os participantes
quanto ao esclarecimento dessa questao.

A principio, pareceu que a carreira docente ou o
magistério superior referia-se a mais uma fonte de
trabalho e que a monitoria poderia ajuda-los, uma vez
que conseguiriam um certificado para o curriculo e te-
riam contatos com professores, sem muita clareza do
papel do professor no processo ensino-aprendizagem
e da monitoria nesse trajeto.

Jdposso atédar algumas aulas, mas quero seguirminha
carreira (sic).

Dar aula sempre ajuda.... Mas, néo sei se é isso que eu
quero (sic).

Pode até ser ... preciso me formar para sentir o mercado
detrabalho (sic).

Depoimentos depois do programa:

Acredito que gostei do ato de trabalhar com alunos e os
esclarecimentos no programa quanto a carreira docente
me possibilitaram enxergar que ensinar é aprender mais,
também (sic).

Antes ndo tinha tanto interesse em aula, mas acho que
nossas reunides serviram bastante até para eu ter mais
respeito com tudo que engloba o ensino (sic).

Achoimportante o contato com o ambiente universitdrio,
comapesquisa, tese etc., tudo isso que nos foi mostrado
no programa (sic).

A ligacdo com a carreira docente - que poderia
ndo estar sendo vislumbrada quando do ingresso na
monitoria -, apds a participacao no programa, surge
Como mMais uma perspectiva a ser considerada para o
futuro profissional e para posteriores tomadas de deci-
sdes. Pode-se sugerir aqui a influéncia do programa
sobre o esclarecimento do papel do monitor e a docén-
Cia, visto ser esse um dos objetivos dos encontros com
0S participantes.

Consideracées Finais

Neste estudo, pode-se verificar que o Programa
de Monitores contribuiu para que seus participantes
realizassem uma revisao do papel do monitor como
agente ativo no processo ensino-aprendizagem, tor-
nando-o mais capaz de valorizar a relacao professor-
-aluno e a aprendizagem participativa, que possibilita
ao estudante ser ouvido sobre suas dificuldades e rece-
ber maior incentivo ao estudo.

Na investigacdo sobre os motivos que os levaram
a serem monitores, as respostas ressaltaram o interesse
dos participantes, que parecem ter buscado a monitoria
como um espaco de aprendizagem capaz de criar con-
dicdes para o aprofundamento de conhecimentos e
para atividades ligadas a docéncia. Quanto a esse
aspecto, é possivel detectar tragcos de influéncia do pro-
grama sobre o posicionamento do monitor em relagao
a docéncia.

Em relacao as atividades desenvolvidas no am-
bito da monitoria, verificou-se, apds o programa, um
redimensionamento da importancia a elas atribuida,
Ou seja, 0s participantes passaram a considerar suas
atividades mais importantes, principalmente em relacdo
ao apoio emocional que puderam oferecer aos colegas.
Esse aspecto foi o mais valorizado pelos participantes,
que indicaram como parte essencial de suas funcoes
saber ouvir, promover um relacionamento interpessoal
mais aberto, incentivar os alunos a estudar.

Os participantes também demonstraram, apds
0 programa, maior clareza sobre seu papel e funcao,
principalmente em relacéo asimplicagdes entre a moni-
toria e a carreira docente, e citaram como beneficio
pessoal, auferido no exercicio da monitoria, o incentivo
ao prosseguimento na carreira universitaria.




Naturalmente, alguns dos beneficios citados
pelos participantes tendem a ocorrer pelo préprio
exercicio da atividade de monitoria, independen-
temente da realizacdo de um programa especifico. Isso
ressalta, no entanto, aimportancia do desenvolvimento
de tépicos mais voltados a orientacdo didatico-peda-
gdgica em programas de monitoria a fim de aumentar
os beneficios oferecidos aos monitores.

Seria fundamental que os programas de forma-
¢ao em servigo para monitores envolvessem a partici-
pacao ativa de professores das disciplinas, que se respon-
sabilizariam pelo conteldo - o que parece ja vir
ocorrendo - e pelo suporte pedagdgico, mas as insti-
tuicoes precisam também propiciar condicdes que
incluam um corpo docente habilitado e recursos como
pagamento de horas para orientacao dos monitores e
locais apropriados, entre outros.
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Brincando na creche: atividades com criancas pequenas’

Playing in the creche: activities for young children

Carina de Figueiredo BONOME-PONTOGLIO?
Edna Maria MARTURANO?®

Resumo

O objetivo deste estudo é verificar se a exposicao da crianca a atividades ludicas mediadas por um adulto na creche favorece sua
participacdo em brincadeiras e interacbes com outras pessoas. Participaram 12 criancas de creche, de ambos os sexos, com idade
entre 22 e 26 meses. Foram realizadas 20 sessdes coletivas de atividades IUdicas, trés vezes por semana. As criancas foram
observadas antes e depois da intervencao. Os registros de observacdo foram analisados quanto a participacdo em brincadeira e
quanto ao comportamento orientado para 0 ambiente. As medidas pré e pos-intervencao foram comparadas por meio do teste
de Wilcoxon. Nessas comparagdes, houve diminuicao da brincadeira solitaria, aumento da brincadeira paralela e tendéncia ao
aumento da brincadeira associativa. A interagdo positiva com crianga aumentou e a interagdo negativa com adulto tendeu para
uma reducédo. A pesquisa traz contribuicdo para praticas de promocdo do desenvolvimento da crianca pequena em contexto de
creche.

Unitermos: Creche. Desenvolvimento infantil. Recreacao.

Abstract

This aim of this study was to ascertain ifexposure to adult-mediated play activities in a créche would improve children’s participation in play
and in social interaction. Twelve children of both sexes, aged from 22 to 26 months, participated in 20 collective play activity sessions, three
times a week. We observed the children before and after the intervention and analyzed the observation records in terms of children’s participation
in play and environment-oriented behavior. By means of comparisons between pre-and post-intervention measures using the Wilcoxon
Test, we detected a reduction in solitary play and an increase in associative play. Positive interaction with peers increased, while negative
interaction with adults tended to be reduced. The research contributes to practices that promote the development of young children in
creches.

Uniterms: Child day care. Childhood development. Recreation.

Avancos recentes no campo das neurociéncias A evidéncia acumulada reitera a notavel plasticidade
contribuiram para a compreensao do desenvolvimento do cérebro humano nos primeiros anos de vida (Shore,
da crianga pequena em suas interacbes com o ambiente. 2000). Com isso, impde-se a nocdo de que os cuidados
A\ AAA AL
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precoces tém um impacto decisivo e duradouro no
desenvolvimento (Shore, 2000). A creche como contexto
de desenvolvimento ganha destaque, visto que, com a
participacao crescente das mulheres no mercado de
trabalho, cresce também a demanda por cuidados alter-
nativos para bebés e criancas pequenas.

No Brasil, o atendimento em creches passa por
uma fase de transicdo. Foram estabelecidas as balizas
oficiais para uma adequacédo do sistema a tarefa edu-
cativa (Brasil, 1996; 1998). No entanto, na pratica, a efeti-
vacao dessa meta esbarra em obstéaculos relacionados
a uma cultura dominante de “cuidados” (Lordelo, 1998;
Vitta & Emmel, 2004) e a deficiéncias na formacgao do
educador para o trabalho com criancas pequenas
(Campos, Fullgraf & Wiggers, 2006; Carvalho et al., 2006).
Esse é um panorama preocupante, pois a creche tem
impacto no desenvolvimento da crianca e a qualidade
do atendimento é um diferencial importante na direcao
dessa influéncia.

A avaliagdo do impacto da creche no desen-
volvimento apresenta resultados mistos. Ha evidéncia
de que programas de qualidade influenciem positiva-
mente as habilidades cognitivas globais, a linguagem e
odesempenho escolar da crianca, com efeito maior em
criancas de familias pobres (Bee, 2003; Penn et al., 2006).
Criancas de creche tendem a ser mais sociaveis e mais
populares com os companheiros em relacdo aquelas
criadas em casa; elas mostram habilidades sociais mais
desenvolvidas, brincadeiras com pares mais avancadas
e maior conhecimento das regras sociais. Mas também
foi encontrado que criangas com experiéncia de creche
se tornaram posteriormente mais agressivas com 0s
pares e mais desobedientes em relacdo aos adultos (Bee,
2003; NICHD, 2004).

Pesquisas brasileiras também apresentam resul-
tados mistos. Estudos longitudinais com criancas de
até trés anos néo detectaram associacao entre perma-
néncia na creche e desenvolvimento cognitivo (Lordelo,
Chalhub, Guirra & Carvalho, 2007) ou da linguagem
(Rezende, Lima, Beteli & Santos, 2003). Encontrou-se,
porém, um percentual de criancas menor que o espe-
rado para 0s 9-12 meses com comportamentos de lin-
guagem tipicos da fase, especificamente ter falado a
primeira palavra, iniciar jogos gestuais e seguir ordem
com gesto (Lima, Barbarini, Gagliardo, Arnais & Gon-
calves, 2004). Criancas de creches publicas, comparadas

a criancas de creches particulares, apresentaram atraso
nalinguagem, atribuido a menor escolaridade dos edu-
cadores e das méaes (Ramos, Pedromonico, Shinzato &
Lucas, 2002).

Na tentativa de integrar resultados divergentes,
sugere-se que o mais importante ndo é o fato de a crian-
ca frequentar creche ou ndo, e sim a qualidade do am-
biente. O que deve ser foco da anélise sdo as expe-
riéncias vividas pela crianca na creche (Hynes & Tara
Habasevich-Brooks, 2008; Souza & Campos-de-Carvalho,
2005). De todo modo, a permanéncia no ambiente da
creche tem consequéncias que podem ser positivas ou
negativas para o desenvolvimento da crianca e que
afetam mais amplamente o dominio da sociabilidade
(Lordelo, 2002).

Tendo em vista as oportunidades de desen-
volvimento da sociabilidade que o ambiente da creche
proporciona (Vasconcelos & Ferreira, 2002), avalia-se
neste artigo uma intervencao para amplificar tais opor-
tunidades por meio de atividades ludicas. Foi escolhida
como alvo a idade de 24 meses, em torno da qual ha
uma expansao da capacidade adaptativa, do potencial
de aprendizagem e das habilidades interpessoais da
crianca (Bee, 2003; M. Cole & S.R. Cole, 2004).

Uma importante conquista cognitiva nessa fase
é acapacidade de basear as agbes em simbolos mentais:
representacoes de experiéncias anteriores (M. Cole &S.
R. Cole, 2004). No dominio da linguagem, aparecem as
primeiras frases de duas palavras; ao redor dos 21 meses
deidade, as criancas ja sao capazes de seqguir instrucoes
verbais relativamente complexas (M. Cole & S. R. Cole,
2004).

A convergéncia de aquisicbes cognitivas e de
linguagem estd associada a avancos nas habilidades
interpessoais e maior complexidade nas interacées
(Brownell, 1986; Eckerman & Didow, 1996). Observacdes
em contexto de creche, com criancasde 11 e 24 meses,
sugerem que o maior tempo ocupado pelas criancas
mais velhas em interacdes com os pares se deve ao
maior uso da linguagem oral pelas criancas de dois
anos (Finkelstein, Dent, Gallacher & Ramey, 1978). A
sociabilidade é também influenciada pela experiéncia.
Bebés de nove meses ja revelam atencado compartilhada,
o que reflete sua tendéncia para se orientarem social-
mente enquanto observam um objeto ou um evento
(Lampreia, 2007); nessa idade, ha indicios de que a mera




exposicao a presenca de outros bebés aumente a fre-
quéncia do comportamento orientado para os pares
(Becker, 1977). Na mesma direcdo, foi observado que
bebés que se conhecem se tornam mais sociaveis a
medida que participam de interacdes uns com 0s outros
(Mueller &Brenner, 1977).

Nas brincadeiras emerge o faz-de-conta, quando
um objeto representa outro (M. Cole & S. R.Cole, 2004).
Também o compartilhamento das brincadeiras aumen-
ta e se torna mais complexo. Em um estudo classico,
Parten (1932) definiu categorias de participacdo social
com base na observacao de brincadeiras espontaneas
de criancas, definindo niveis de participacdo associados
com o desenvolvimento. A categoria de participagao
mais frequentemente observada foi a brincadeira para-
lela, em que a crianca brinca perto de outras, com
brinquedos semelhantes, mas ndo tenta influenciar ou
modificar a atividade das demais. Dos dois aos quatro
anos, a brincadeira solitaria e a brincadeira paralela
diminuem. Ao mesmo tempo, aumentam formas mais
avancadas de brincadeira em grupo: a brincadeira asso-
Ciativa e a cooperativa:

Observacoes recentes no contexto da creche
confirmam a tendéncia etdria de diminuicdo da brinca-
deira individual e aumento da brincadeira em grupo
(Lordelo & Carvalho, 2006). A brincadeira paralela, por
sua vez, tem sido apontada como um contexto facili-
tador de relacdes entre as criancas (Mueller & Brenner,
1977).Um componente importante da brincadeira nessa
fase é aimitacéo.

Por volta dos 14 meses, os bebés conseguem
aprender uns com 0s outros por meio da imitacdo
adiada de acoes simples (Hanna & Meltzoff, 1993). Entre
15 e 19 meses, desenvolvem a capacidade de imitar, de
memoria, sequéncias de duas agdes (Fenson &Ramsay,
1981). A capacidade de reproduzir comportamentos
cada vez mais complexos, aliada ao grande interesse
das criancas em observar e imitar outras pessoas, faz da
imitacdo um importante recurso de expansao das
habilidades (Eckerman & Didow, 1996).

As mudangas tipicas do final do segundo ano
de vida refletem a emergéncia de vérias capacidades
novas. O pressuposto principal da intervencao avaliada
neste artigo é de que o desenvolvimento de capacidades
emergentes pode ser favorecido com uma intervengao
apropriada na zona de desenvolvimento proximal,

definida por Vygotsky (2000, p.112) como “a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de pro-
blemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado por meio da solucdo de problemas sob a
orientacao de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes”. Com base nas proposicoes
de Vygotsky (2000), supde-se que as criancas aprendam
e se desenvolvam nas interaces sociais, e que a imitacao
e a brincadeira séo instancias em que elas funcionam
nazona de desenvolvimento proximal (Palangana, 2001;
Queiroz, Maciel & Branco, 2006).

O estudo tem como objetivo verificar se a expo-
sicao a atividades regulares de brincadeira em conjunto,
mediadas por um adulto, favorece o desenvolvimento
da crianga pequena no contexto de creche em termos
de aumento na participacao em brincadeiras, aumento
das interacdes positivas com outras pessoas, criancas
ou adultos, e diminuicdo das interagdes negativas com
outras pessoas.

Método
Participantes

A pesquisa foi conduzida em uma creche filan-
tropica conveniada com a Prefeitura Municipal de
Ribeirdo Preto (SP), tendo dela participado uma turma
de 17 criangas, monitorada por dois educadores. Cinco
criancas sairam da creche depois de iniciado o estudo,
que foi concluido, portanto, com 12 criancas (3 meninas
e 9 meninos) com idade entre 22 e 26 meses (média 24
meses) no inicio do estudo.

Procedimentos

O projeto foi aprovado pelo Comité de Eticaem
Pesquisa da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto da Universidade de Sao Paulo, protocolo
ne272/2006,em 23/11/2006, e 0s responsaveis por todos
os participantes assinaram um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido antes de sua inclusdo na amostra.
Uma vez aprovado, o projeto foi apresentado aos pais
em reuniao agendada pela direcdo da creche. Todos os
pais concordaram com a participacdo de seus filhos.
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Antes de iniciar a coleta de dados, foi realizado
um estudo-piloto com outra turma, tendo por finalidade
verificar a exequibilidade da intervengdo no contexto
da creche, definir o procedimento de observacao, obter
registros de comportamentos que serviriam como base
para a construcéo das categorias de brincadeira e de
comportamento a serem empregadas na andlise dos
dados e treinar uma auxiliar de pesquisa.

Antes da intervencéo, as criancas foram obser-
vadas, em média, oito vezes durante os meses de margo
e abril de 2007. Foi adotado o registro cursivo em inter-
valos de tempo: de acordo com uma ordem aleatéria
previamente estabelecida, cada crianca era observada
durante cinco minutos. Era feito um rodizio completo
de todos os participantes em cada sessdo, com duragao
aproximada de 60 minutos. As observacées foram reali-
zadas pela auxiliar de pesquisa.

O programa de atividades ludicas foi conduzido
pela primeira autora, em 20 sessdes tematicas, com
duracao de 15 a 30 minutos, ao longo de dois meses.
Foram trabalhados temas relacionados a animais, uso
de objetos, tradicdes culturais, conhecimento do préprio
corpo (Brasil, 1998). O tema da sessao era introduzido
com uma cantiga que as criangas cantavam, ora imi-
tando a mimica da educadora, ora realizando acoes de
acordo com a letra da cantiga. Na sequencia, partici-
pavam de brincadeira ou dramatiza¢do. Tanto na cantiga
como na brincadeira, era incentivado o contato entre
as criangas por meio de agoes simples, como dar e rece-
ber, abracar, alternar sua vez. As atividades tinham apoio
em objetos confeccionados com material de baixo custo
(mdscaras, instrumentos musicais, bichinhos de origami,
etc).

As sessdes eram realizadas com todas as criangas
presentes (entre 13 e 17), no ambiente onde a turma
estava instalada. Os educadores responsaveis pelaturma
permaneciam na sala; eram instruidos para apenas parti-
cipar junto com as criangas, seguindo as mesmas instru-
¢6es dadas a elas, somente participando de outra forma
quando solicitados. Das 12 criancas participantes do
estudo, trés estiveram presentes em todas as sessdes de
atividades ludicas, seis participaram de 19 sessoes, duas
participaram de 17 e apenas uma crianca participou de
15 sessoes.

Na semana seguinte a Ultima sessao de inter-
vencao, foram iniciadas as sessdes de observacao pos-
-intervencao. As observacoes foram realizadas duas a

trés vezes por semana. Para cada crianca, foi completado
omesmo numero de observacoes feitas nafase pré-
-intervencao.

Para a andlise dos dados, foram feitas duas leitu-
ras sobre os registros de observa¢ao. Uma delas tinha
como foco a participacao da crianca em brincadeiras, e
a outra tinha a finalidade de categorizar o compor-
tamento da crianca em relacdo as pessoas e ao ambiente
fisico.

Categorias de brincadeiras: foram utilizadas as
seguintes categorias de brincadeiras derivadas do siste-
ma proposto por Parten (1932):

- Auséncia de brincadeira: quando a crianga nao
parece estar brincando; essa categoria inclui as cate-
gorias desocupado e observador de Parten.

- Brincadeira solitdria: quando a crianca brinca
sozinha, seja com algum objeto, seja com seu préprio
corpo, e nao estabelece nenhuma interacao social
relacionada ao conteldo e propdsito da brincadeira,
nem faz qualquer esforco para se aproximar de outras
criangas.

- Brincadeira paralela: quando a crianca brinca
préoxima a um ou mais companheiros, com brinquedos
semelhantes ou sobre um mesmo tema, porém de ma-
neira independente e ndo necessariamente igual, sem
interagir quanto a brincadeira e sem tentar influenciar
o brincar do outro.

- Brincadeira associativa: quando duas ou mais
criangas brincam juntas, de modo semelhante, sobre o
mesmo tema; elas interagem, seguem umas as outras,
emprestam e tomam emprestados brinquedos, porém
nao ha divisdo de tarefas e nenhuma organizacéo.

- Brincadeira cooperativa: quando ha, na brinca-
deira de duas ou mais criangas sobre um mesmo tema,
cooperacdo ou competicdo, divisao de tarefas e de
papéis.

Categorias de comportamento - Com base nos
trabalhos de Bussab e Maluf (1998) e Meneghini e Cam-
pos de Carvalho (2003), foram construidas onze catego-
rias comportamentais, compreendendo 23 subcatego-
rias. As categorias maiores e suas respectivas definicdes
sao apresentadas resumidamente:

- Atividade individual: a crianca se entretém
sozinha, em contato ativo com alguma parte de seu
préprio corpo ou com um objeto.




- Choro: a crianga comega a chorar sem causa
identificada ou por um motivo que n&o seja uma agres-
sao, como, por exemplo, a safda do educador da sala.

- Comportamento socialmente dirigido: a crianca
olha para outra pessoa, adulto ou crianca, e conco-
mitante ou imediatamente apds emite um comporta-
mento (verbaliza, toca, sorri), sem ocorréncia de resposta
do outro.

- Defender-se sem agredir o outro: a crianca se
defende de outra crianca que a agride ou disputa com
ela, mas sem agredir a outra, e, por exemplo, chamando
aeducadora.

- Ignorar contato de adulto: a crianga nao res-
ponde a uma tentativa de interacao realizada por um
adulto.

- Ignorar contato de crian¢a: a crianga nao res-
ponde a uma tentativa de interacdo realizada por outra
crianga; por exemplo, néo responde ao togue ou ao
chamado.

- Interagcdo negativa com adulto: a crianga exibe
contato ndo amistoso com adulto: briga, agressao, dis-
puta, birra ou desobedece a uma ordem ou instrucao.

- Interagd@o negativa com crian¢a: inclui compor-
tamentos de agressao dirigidos a outra crian¢a, como
falar brava, empurrar, bater, tentar morder; disputar um
objeto ou a atencdo do adulto; chorar ou revidar em
resposta a uma agressao.

- Interagdo positiva com adulto: a crianca parti-
Cipa de algum tipo de troca com um adulto, como
brincadeira, conversa, olhar reciproco; atende a uma
ordem ou instrucao dada pelo educador; coopera,
pegando, por exemplo, espontaneamente um objeto
que caiu no chdo e entregando-o para a pessoa.

- Interagdo positiva com crianga: a crianca parti-
Cipa de algum tipo de troca com outra crianca: brinca-
deira, conversa, olhar reciproco.

Observacéo: registrada quando a crian¢a ndo
estd engajada em atividade e olha com atencéao para
um foco identificavel: adulto, crianca, grupo de criangas
ou um local definido no ambiente.

A anélise dos protocolos para caracterizacdo da
brincadeira foi feita pela primeira autora e a auxiliar de
pesquisa. Os registros de observacao de todas as crian-
cas foram analisados pelas duas avaliadoras. Para cada
crianca foi calculado um indice de acordo com base na

formula [(acordos - desacordos)/total de brincadeiras
categorizadas no protocolo x 100]. A referéncia para o
denominador na formula era a categorizagao feita pela
pesquisadora. Os indices obtidos variaram entre 85% e
95%. Os desacordos foram discutidos e resolvidos por
consenso.

A auxiliar de pesquisa aplicou as categorias com-
portamentais aos registros de observacao, apos a veri-
ficacdo do acordo, feita sobre os registros de duas
sessdes. Os indices de acordo para o conjunto de onze
categorias foram 77% e 81%.

A frequéncia de cada categoria foi computada,
por periodo de observacéo, para cada crianca. Os dados
de frequéncia do periodo pré-intervencao foram com-
parados com os do periodo pds-intervencao por meio
doTeste de Wilcoxon para amostras dependentes. Foram
considerados significativos os resultados com p<0,05.

Resultados

No que concerne as categorias de brincadeira,
todas as criancas ja apresentam Brincadeira Solitdria
nas observacdes iniciais: um resultado que se mantém
depois da intervencao. Auséncia de Brincadeira também
aparece na observacao de todas as criancas, em ambos
os periodos. Cinco criancas participam de Brincadeira
Paralela antes da intervencao; esse nuimero sobe para
oito depois da intervencdo. A Brincadeira Associativa,
observada na atividade de oito criancas antes da inter-
vencao, passa a ser exibida por onze no periodo pés-
-intervencdo. Apenas uma crianca foi observada em
Brincadeira Cooperativa em ambos os periodos de
observacao; uma crianca passa a apresentar essa cate-
goria de brincadeira depois da intervencéo.

A (Tabela 1) apresenta os resultados de frequén-
cia referentes as categorias de brincadeira, antes e depois
daintervencdo. Na tabela também se encontra o nimero
de criangas que aumentaram ou diminuiram sua partici-
pacao em cada tipo de brincadeira, entre as avaliagdes
pré e pés-intervencéo. Observa-se que Auséncia de Brin-
cadeira e Brincadeira Solitdria s&o as categorias com
maior frequéncia média nos dois periodos de obser-
vacgao.

A comparacado entre os dados de frequéncia dos
periodos pré e pds-intervencao, por meio do Teste de
Wilcoxon, detectou duas variacoes significativas: onze
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criancas passam a exibir com menor frequéncia a Brin-
cadeira Solitdria, ao passo que oito aumentam a fre-
quéncia de Brincadeira Paralela. Também a Brincadeira
Associativa tende a aumentar (p<0,10) depois da inter-
vencao. Desse modo, a brincadeira predominante na
amostra é a solitéria, porém com tendéncia ao decrés-
cimo. Por outro lado, formas mais avangadas de brin-
cadeira, como a paralela e a associativa, aparecem com
menor frequéncia, mas com clara tendéncia ascendente
tanto em termos de frequéncia média como em termos
do ndmero de criangas que as exibem.

Observa-se (Tabela 2) que cinco dentre as onze
categorias comportamentais sao bastante frequentes
no perfodo pré-intervencao: Atividade Individual, Obser-
vacao, Interacdo Positiva com Adulto, Comportamento
Socialmente Dirigido, Interacdo Positiva com Crianca.
Dados nao apresentados na tabela indicam que essas
categorias sao exibidas, desde o inicio, por pelo menos
dez criancas. Depois da intervencao, esses comporta-
mentos continuam sendo os mais frequentes.

A comparacédo entre os dados de frequéncia dos
periodos pré e pos-intervencao, por meio do Teste de
Wilcoxon, detectou duas variagdes significativas
(p<0,05): depois da intervencao, aumentou a frequéncia
de Interacao Positiva com Crian¢a, ao passo que Atividade
Individual diminuiu. As categorias Interacdo Negativa
com Adulto e Ignorar Contato de Adulto mostram ten-
déncia a diminuicdo (p<0,10). Em termos de variacdo
nominal (significativa ou n&o), observa-se maior nimero
de criancas diminuindo, por um lado, a Atividade Indi-
vidual,o Comportamento Socialmente Dirigido, o Igno-
rar Contato de Adulto e a Interacado Negativa com Adul-
to, e aumentando, por outro, a Interacdo Positiva com
Adulto e a Interacdo Positiva com Crianca.

Discussao

Este estudo teve como objetivo verificar se
criancas pequenas, quando expostas a brincadeiras

Tabela 1.Categorias de brincadeira antes e depois da intervencdo: médias e nimero de crian¢as que aumentaram ou diminuiram a

frequéncia da categoria.

Categorias de brincadeira Médias Variagao pre-pos 7 p
Pré Pos Aumento Redugao

Auséncia de brincadeira 14,67 13,17 4 5 0,712 0476

Brincadeira solitéria 24,00 14,17 1 1 2,867 0,004

Brincadeira paralela 0,42 1,83 8 2 2,140 0,032

Brincadeira associativa 2,58 4,25 8 2 1,740 0,082

Brincadeira cooperativa 0,17 0,33 2 0 1414 0,157

Nota: Teste de Wilcoxon. Pré: antes da intervencao. Pos: depois da intervencgdo.

Tabela 2. Categorias comportamentais antes e depois da intervencao: médias e nUmero de criangas que aumentaram ou diminuiram a

frequéncia da categoria.

Médias

Variacdo pré-pos

Categorias comportamentais Z p
pré Pos Aumento Reducéo

Atividade individual 23,83 16,50 0 12 3,066 0,002
Choro 033 0,42 3 2 0,447 0,655
Comportamento socialmente dirigido 4,83 3,50 3 7 1,283 0,199
Defender-se sem agredir o outro 0,25 0,42 3 1 0,557 0577
Ignorar contato de adulto 0,67 0,08 1 6 1,897 0,058
Ignorar contato de crianca 0,17 0,25 2 1 0,577 0,564
Interacao negativa com adulto 2,00 1,08 3 8 1,724 0,085
Interacao negativa com crianca 1,92 2,00 4 4 0,071 0,944
Interagado positiva com adulto 11,67 13,25 8 2 1,382 0,167
Interagao positiva com crianca 4,25 8,67 10 1 2,671 0,008
Observacao 14,58 14,92 7 5 0,197 0,844




mediadas pelo adulto no contexto da creche, séo favo-
recidas em seu desenvolvimento em relacdo a brinca-
deira e as interacdes com criancas e adultos. Esperava-
-se que a participacdo em um programa de atividades
lUdicas propiciasse aumento do envolvimento em
brincadeiras com outras criancas. Também se esperava
aumento das interacoes positivas e diminuicao das inte-
racoes negativas. Por meio de comparagdes entre com-
portamentos observados antes e depois da intervencao,
alguns dos resultados esperados foram efetivamente
obtidos. Houve diminuicdo da brincadeira solitaria,
aumento da brincadeira paralela e tendéncia ao aumen-
to da brincadeira associativa. A interagao positiva com
Crianga aumentou e a interacao negativa com adulto
tendeu para uma reducéo.

O padréo de mudancas corresponde a uma
tendéncia de desenvolvimento (Finkelstein et al.,, 1978;
Lordelo & Carvalho, 2006; Parten, 1932). Apesar de pre-
dominar ainda a brincadeira solitaria, a intervencao
parece ter favorecido o desenvolvimento de um brincar
mais social. Esses resultados podem ser interpretados a
luz das proposicoes de Vygotsky (2000): 0 adulto, agindo
nazona do desenvolvimento proximal, propiciou expe-
riéncias guiadas, por meio das quais um desenvolvi-
mento potencial se atualizou em desenvolvimento real,
ampliando o repertério das criancas no que diz respeito
asinteracdes e a brincadeira social. Nao temos elementos
para identificar os ingredientes da intervencao que
contribufram para esses resultados; no entanto, pode-
-se especular a esse respeito.

Uma caracteristica relevante da intervencdo é o
apoio na imitacéo; o tempo todo, o adulto ofereceu
modelos para as criancas imitarem. Além disso, tratava-
-se de atividades coletivas, em que a crianca tinha a
oportunidade de observar companheiros mais profi-
cientes. Ha evidéncia de que no segundo ano de vida as
criangas exibem brincadeira mais avancada depois da
observagao de modelos (Fenson &Ramsay, 1981), e que
a atividade imitativa contribui para o uso de estratégias
verbais de coordenacdo de a¢des na brincadeira
(Eckerman & Didow, 1996).

Outra caracteristica da intervencao que pode
ter contribuido decisivamente para os resultados é o
estimulo a interacdo. A experiéncia de interagir coti-
dianamente com os pares favorece o desenvolvimento
de habilidades sociais da crianca pequena (Mueller &

Brenner, 1977). O estimulo a interacao, em ciclos de
brincadeira com alternancia de acdes coordenadas entre
as criancas, configura um trabalho na zona de desen-
volvimento proximal entre a capacidade de realizar
acoes orientadas para os pares, ja estabelecida (Becker,
1977),e a capacidade de sustentarinteracdes envolvendo
reciprocidade, em vias de desenvolvimento (Finkelstein
etal, 1978).

Na amostra do presente estudo, tanto 0os com-
portamentos socialmente dirigidos como as interagdes
ja estavam presentes no repertério das criancas antes
da intervencao. No entanto, depois da intervencéo, as
acoes socialmente dirigidas tendem a diminuir, ao passo
que as interacdes envolvendo trocas aumentam signi-
ficativamente.

O incentivo a interacao, da forma como foi efeti-
vado nas sessdes de intervencao, pode ter favorecido o
uso da linguagem, uma drea vulneravel a atraso no
desenvolvimento de criancas que frequentam creche
(Lima et al., 2004; Ramos et al.,, 2002). Se a intervencao
favoreceu o uso da linguagem oral, isso também pode
ter contribuido para 0 aumento nas interacdes positivas
entre as criangas, pois o uso da linguagem oral é um
fator influente nesse aumento (Finkelstein et al., 1978).

O estudo tem limitagbes metodoldgicas que
devem ser levadas em conta na apreciacdo dos seus
resultados. O procedimento de observacéo, sem apoio
em recursos de gravacdo de imagem, é talvez a limi-
tacado mais importante por afetar diretamente a quali-
dade dos dados. O procedimento de registro manual
pode ter contribuido para uma subestimacao das mu-
dancas comportamentais verificadas entre a avaliacdo
pré-intervencao e a avaliacdo pos-intervencao, ja que a
observacdo“a olho nu”esta sujeita a perdas, o que reduz
a sensibilidade do procedimento emrelacéo a gravacéo
de imagem para posterior andlise.

Além disso, o desenho do estudo ndo permite
concluirque as mudancas observadas se devam ainter-
vencao, ja que estavam operando simultaneamente os
processos regulares de desenvolvimento e as influén-
Cias presentes no contexto da creche. Nesse sentido,
Parten (1932) j& havia observado diminuicdo de ativi-
dade solitaria e aumento de brincadeira associativa e
cooperativa na creche, sem intervencao, ao longo de
sete meses - um periodo maior que os dois meses que
distaram entre as avaliagdes pré- e pds-intervencao no
presente estudo.
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Nao obstante as limitacoes assinaladas, os resul-
tados apontaram na direcéo esperada e tém implicacoes
para praticas de promocao do desenvolvimento. A inter-
vencao teve resultados positivos, nas condicoes reais
de trabalho proporcionadas pela creche e, por utilizar
apenas material de baixo custo e ndo necessitar de um
ambiente especial, pode ser facilmente implementada.
Da forma como foi concebida, pode ser vista como um
conjunto de atividades educativas, coerente com o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil
(Brasil, 1998), que trabalha com temas relativos a forma-
cdo pessoal e social e ao conhecimento de mundo.

A proposta de intervencédo deve ser entendida
como um conjunto de atividades pedagdgicas de natu-
rezaltdica e ndo como promocao da brincadeira em si
(Queiroz et al,, 2006). Essa distincdo é importante uma
vez que nao se esta oportunizando a brincadeira livre,
que também é um recurso relevante para o desen-
volvimento de novas habilidades, mas sim capitalizando
o potencial motivador e enriquecedor da brincadeira,
de modo a promover atividades que ao mesmo tempo
envolvam as criancas e impulsionem seu desenvol-
vimento.

Aimplementagdo de um programa como o apre-
sentado neste estudo poderia ser dificultada por algu-
mas das condicdes que caracterizam a realidade das
creches. Como visto na introducéo, a rede de creches
no Brasil passa por uma fase de transicdo, em que as
praticas ainda ndo foram adequadas a legislacdo que
atribuiu a creche o status de instituicado educativa (Brasil,
1996; 1998; Campos et al., 2006).

Para a adocdo de atividades educativas plane-
jadas, a cultura de “cuidados” precisa ser superada, em-
bora se reconheca que as situacdes de cuidados pro-
piciem ricas e variadas oportunidades de interagao pro-
motora do desenvolvimento (Brasil, 1998; Seabra & Seid|
de Moura, 2005). Profissionais adaptados a essa cultura
talvez mostrem resisténcia a mudancas, demandando
um trabalho prévio de sensibilizacéo.

Outra condicao que pode obstruiraimplemen-
tacdo de umaintervencdo como a proposta neste estu-
do é adaadministracdo do tempo do educador. Como
apontado por Lordelo (1998), a maior parte do tempo
dos profissionais de creche é investida em atividades
de cuidados fisicos, controle e tarefas que nao estao

diretamente relacionadas ao trabalho com a crianca.
Para promover atividades sistematicas de mediacéo, o
educador precisa do apoio da administracao da creche
para dedicar mais tempo ao contato direto com as
criancas, além dos momentos dedicados ao cuidado.

Os resultados do presente estudo sugerem que,
com criangas de dois anos, trinta minutos diarios de
atividades educativas IUdicas com a mediacao do adulto
podem ser suficientes para promover o desenvolvi-
mento de habilidades; no restante do perfodo reservado
arecreacao, as criancas tém a oportunidade de exerci-
tar os comportamentos recém-aprendidos e construir
sobre eles novas capacidades por meio da brincadeira
espontanea ndo regulada pelo adulto (Queiroz et al,
2006). Nesses momentos de brincadeira livre, é impor-
tante que as criangas possam interagir com colegas
mais velhos e mais jovens (Brasil, 1998), j& que a convi-
véncia entre criangas de diferentes faixas etarias propicia
experiéncias de aprendizagem.
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Comportamentos de bullying e conflito com a lei

Bullying behavior and conflict with the law

[sabela ZAINE'
Maria de Jesus Dutra dos REIS!
Ricardo da Costa PADOVANI'

Resumo

Bullying define-se como uma forma de agressao fisica, psicoldgica ou sexual de cardter persecutério e repetitivo, geralmente
envolvendo pares. Este estudo investigou comportamentos de bullying em 16 adolescentes do sexo masculino em conflito com
a lei, que cumpriam medidas socioeducativas em regime de semiliberdade e liberdade assistida. Os dados foram coletados
individualmente por meio de um questiondrio adaptado de conflitos na escola. Todos os participantes relataram terem sido
vitimas ou autores de bullying ao menos uma vez no Ultimo ano. Observou-se maior incidéncia de autoria de bullying do que de
intimidacédo por colegas, mostrando-se estatisticamente significativa (p<0,022). Participantes em semiliberdade relataram haver
sido tanto alvo quanto autores de bullying em maior proporcéo do que os da liberdade assistida (p<0,038). A intimidacdo nao se
restringia somente a colegas, mas generalizava-se a adultos. Resultados apontam a necessidade da investigacao sobre a relagao
entre o comportamento de bullying e individuos infratores.

Unitermos: Bullying. Adolescentes em conflito com a lei. Relagdes com pares.

Abstract

Bullying is defined as a form of physical, psychological or sexual aggression which happens repeatedly and generally involves ones’ peers. The
present study investigated the occurrence of bullying behavior in 16 male young offenders attending a specialized institution (semi-detention
and monitoredliberty). Data was collected individually by way of an adapted questionnaire about conflicts in school. All participants admitted
to having been either a victim or perpetrator of bullying at least once during the last year. There was a greater incidence of bullying behavior
as perpetrators than intimidation by colleagues, that was statistically significant (p<0.022). Subjects under semi-detention have been
shown to be perpetrators or targets of bullying in a greater proportion than those under monitored liberty (p<0.038). Intimidation was not
restricted to peers, but it was generalized towards adults. The results indicated the necessity for research into the relationship between bullying
behavior and the behavior of criminal offenders.

Uniterms: Bullying. Teenader conflict with the Law. Peer relations.

A violéncia, cujos episédios podem ser defini- fendmeno de multiplas topografias (Orpinas & Horne,
dos como atos com o objetivo de ferir ou prejudicar 2006; S& & Werlang, 2007) e comportamentos
outro individuo fisica ou psicologicamente, é um antissociais, como danos ao patrimoénio, conflitos
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interpessoais e atos criminosos (Lopes Neto & Saavedra,
2003).

O fendbmeno chamado bullying ou intimidacéo
por colegas ou pares é usualmente encarado como um
subtipo de violéncia, sendo definido como uma forma
de agressdao em que um ou mais individuos ameacam
outros fisica, psicoldgica e/ou sexualmente de maneira
repetida por um periodo determinado de tempo
(Batsche & Knoff, 1994). Assim, suas principais caracte-
risticas sdo intencionalidade do ato, ocorréncia por
tempo prolongado e desequilibrio de poder fisico,
psicoldgico ou social entre os individuos (Orpinas &
Horne, 2006; Pinheiro, 2006).

Episédios de bullying classificam-se em diretos
e indiretos. As acdes diretas podem ser fisicas - chutar,
empurrar, bater, tomar pertences - ou verbais - insultos
e apelidos ofensivos. J& as indiretas séo aquelas que
fazem com que alguém seja discriminado ou excluido
de seu grupo social, como disseminacdo de boatos ou
histérias desagradaveis sobre um individuo (Lopes Neto
& Saavedra, 2003; Pinheiro, 2006).

Tradicionalmente, estudos acerca desse fend-
meno (Heinrichs, 2003; Olweus, 1978, 1993; Smith, 2002)
tém sido desenvolvidos levando-se em conta o am-
biente escolar: um dos locais que mais proporciona
interacdes entre pares. No entanto, o fendbmeno néo
necessariamente se restringe a esse contexto, podendo
incluir qualquer ocasido em que se observe intencao
de maltratar uma pessoa e colocé-la sob tensao. Qual-
quer gue seja 0 contexto ou as relacdes envolvidas, o
bullying tem varias facetas: a dos alvos, a dos autores
(bullies) e a das testemunhas.

Os alvos podem ser passivos ou provocativos
(Batsche & Knoff, 1994; Olweus 1978): 0s primeiros ndo
revidam as provocacdes e ndo se defendem, tendendo
a serisolados, timidos, passivos e com baixa autoestima
(Heinrichs, 2003); j& os provocativos apresentam tem-
peramento explosivo e revidam as provocacoes
(Batsche & Knoff, 1994). Ambos os tipos de alvos séo, em
geral, fisicamente menores que seus intimidadores
(Heinrichs, 2003).

Autores de bullyingsao frequentemente caracte-
rizados pela impulsividade, forte desejo de dominar os
outros e pouca empatia com relacdo aos alvos. Geral-
mente sdo mais fortes e maiores que seus alvos,

possuem temperamento explosivo, baixa tolerancia a
frustracdo, sdo agressivos, desafiantes, opositivos e relati-
vamente populares (Heinrichs, 2003). N&o necessa-
riamente se restringem a intimidacao de seus pares,
podendo intimidar todas as pessoas que eles acreditam
que né&o poderdo ou n&o irdo revidar, ou aqueles com
quem a intimidacéo foi satisfatoriamente realizada no
passado.

Testemunhas possuem fungao de audiéncia para
oautor de bullying, servindo-lhe como importante fonte
de reforcos e atribuindo-lhe statuse poder. Elas podem
ter dificuldade de intervir em favor dos alvos por medo
de retaliacdes ou de tornarem-se alvos. Além disso, po-
dem se sentir coagidos a sucumbir a pressao do autor e
participar do ato (Heinrichs, 2003).

Estudos acerca das implicagdes do bullying
(Kumpulainen &Résanen, 2000; Olweus, 1993) revelaram
que individuos que apresentaram comportamentos de
bullying na infancia e adolescéncia tiveram maior proba-
bilidade de serem condenados, mais tarde na vida, por
crimes graves, e de apresentarem reincidéncia criminal.
Além disso, podem engajar-se em comportamentos de
abuso de substancias, relacdes negativas com pares,
delinquéncia e envolvimento com gangues, depressao,
ideacéo suicida e violéncia doméstica (Heinrichs, 2003).

Nessa direcao, autores de bullying e jovens em
conflito com a lei possuem muitos padrées de compor-
tamento em comum. Além das ja mencionadas caracte-
risticas apresentadas pelos autores de bullying, os
adolescentes em conflito com a lei persistentemente
violam normas e regras sociais, comportando-se de ma-
neira desviante das praticas culturais vigentes. Eles
possuem dificuldades de socializagao; apresentam uso
precoce de tabaco, drogas e bebidas alcodlicas; envol-
vem-se em brigas e se associam com pares desviantes,
constituindo gangues; ndo costumam demonstrar senti-
mento de culpa; séo hostis; revelam precério controle
das frustracées; agem sob controle das consequéncias
imediatas; apresentam baixa empatia, promiscuidade
sexual e crueldade contra animais; tém baixo rendi-
mento académico e tendéncia ao abandono escolar
(Fite, Colder & O'Connor, 2006; Gomide, 1999; Kauffman,
2001;R. Loeber &M.S. Loeber, 1998; Padovani, 2003, 2008;
Padovani & Williams, 2005; Patterson, Reid & Dishion,
1992; Reid & Eddy, 2002).




Considerando-se a relevancia social de estudos
que contribuam com a descricao do fenémeno de
bullying, a relativa escassez de estudos brasileiros nessa
area que envolvam mais do que o ambiente da escolae
sua tipica populacao, o presente estudo teve como
objetivo investigar a ocorréncia de comportamentos
de bullying em uma populacdo de adolescentes em
conflito com a lei que estavam cumprindo diferentes
medidas socioeducativas.

Método
Participantes

Fizeram parte do estudo 16 adolescentes do sexo
masculino na faixa etéria entre 13 e 19 anos (média de
idade=16,06; desvio-padrao=1,57). Desse contingente,
oito cumpriam medidas socioeducativas em regime
de semiliberdade e oito em liberdade assistida em uma
cidade do interior do Estado de Séo Paulo.

Instrumentos

A coleta de dados ocorreu em salas destinadas
a atividades psicopedagdgicas das instituicdes em que
0s jovens se encontravam para o cumprimento das me-
didas impostas.

Como instrumento, utilizou-se uma adaptacéo
do questionario de conflitos na escola de Pinheiro (2006)
para a populacéo de adolescentes em conflito com a
lei. O instrumento apresentava brevemente a definicdo
de bullying e os objetivos da pesquisa e era composto
por duas partes: a parte “A” continha 15 questoes que
procuravam verificar se os participantes haviam sido
alvo de bullying no ambiente escolar e na comunidade
durante o Ultimo ano; a parte “B” continha 15 questoes
que verificavam comportamentos de autoria de bullying
no mesmo periodo.

As questoes eram fechadas e abrangiam bullying
verbal (n=9):"Algum colega te xingou, fez brincadeiras
de mau gosto a seu respeito, ou te provocou de um
jeito ofensivo?’, bullying indireto (n=2): "Colegas disseram
mentiras ou espalharam rumores falsos a seu respeito e
tentaram fazer com que 0s outros ndo gostassem de
vocé?"e bullying fisico (n=4): "Alguém te bateu, chutou
ou empurrou?” As questdes eram respondidas numa

escala likert de cinco pontos; as respostas poderiam

"

corresponder a“nenhuma vez’,“1 ou 2 vezes no Ultimo

ano’ "2 ou 3 vezes por més""1 vez por semana”ou “varias
vezes por semana”.

Procedimentos

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica de
instituicdo de ensino publico, com Protocolo SISNEP
n°3235.0.000.135-08, parecer n°460/2008,em 19/12/2008.
Todos os participantes e seus responsaveis legais assi-
naram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
antes do inicio da coleta.

O instrumento foi aplicado individualmente em
uma sala que garantisse privacidade. Como alguns dos
participantes tinham dificuldades em ler com fluéncia,
as instrucoes e as questdes eram lidas a eles pela pes-
quisadora. Participantes tinham em posse uma copia
doinstrumento e podiam acompanhar e conferir a leitu-
ra das questdes. As respostas ao questionario e aos
relatos espontaneos foram registradas no préprio instru-
mento. As entrevistas duraram, em média, 40 minutos.
Ao término do procedimento, os adolescentes voltavam
as suas atividades cotidianas na instituicao.

Resultados

Os resultados apontaram que 100% dos partici-
pantes admitiram haver sido tanto alvo quanto autores
de bullying, a0 menos uma vez, no Ultimo ano. Uma
comparagao entre o total das categorias “alvo”e "autor”
de bullying, independentemente do regime de liber-
dade, mostrou que os garotos apresentaram frequéncia
significativamente maior de comportamentos de
intimidar pares do que relatos de serem alvos de colegas
(Wilcoxon, z=-2,297,p<0,022). A média para a categoria
“alvo” foi 3,75, enquanto a da categoria “autor” foi de
4,81, sendo essa diferenca estatisticamente significativa.
Como os participantes estavam cumprindo medidas
socioeducativas em diferentes regimes (semiliberdade
e liberdade assistida), foi realizada uma comparacéo
entre autoria e alvo de bullying, levando-se em conta
essa particularidade. A Figura 1 representa a média para
as categorias “alvo” e “autor” de bullying para todos os
participantes (geral) e separadamente para os diferentes
regimes de liberdade.
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As médias de autoria de bullying (5,9 para semi-
liberdade e 3,6 para liberdade assistida) foram maiores
do que as de alvo de bullying (4,2 para semiliberdade e
3,3 para liberdade assistida), independentemente do
regime de liberdade, sequindo a mesma direcdo da
analise do grupo como um todo. Contudo, os partici-
pantes em regime de semiliberdade admitiram haver
sido tanto autores quanto alvos de bullying em uma
proporcdo maior do que aqueles em regime de liber-
dade assistida (Mann-Whitney, z=-2,06, p<0,038).

Ainda na Figura 1, a média da frequéncia de
autoria de bullying foi significativamente maior do que
a de ser alvo para os adolescentes em semiliberdade

Média

Geral Semi-liberdade  Liberdade assistida

O Alvo @ Autor

Figura 1. Média “alvo” e "autor” de bullying para os participantes
como um todo (geral) e separadamente para os regimes
de semiliberdade e liberdade assistida.

3 9/15
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P 4/15
o©
2 151
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0
Bullying indireto  Bullying fisico Bullying verbal
Tipo de bullying
O Alvo B Autor

w

Figura 2. Média dos participantes para as categorias “alvo”e “autor”
de bullying indireto, fisico e verbal.
Nota: Os nimeros acima das barras indicam nimero de questoes por

categoria de bullying no instrumento.

(Wilcoxon, z=-2,200, p<0,028). Embora os participantes
sob regime de liberdade assistida também apresentem
uma média maior de autoria, essa diferenca ndo se mos-
trou estatisticamente significativa (Wilcoxon, z=-0,707,
p<0480).

Com relacdo ao bullyingfisico e verbal, foi obser-
vada maior proporcao de relatos de autoria de bullying
do que de alvo. As médias obtidas para alvo e autoria
de bullyingfisicoforam 0,94 e 1,7, respectivamente; para
bullying verbal as médias foram de 2,06 (alvo) e 2,75
(autor). Essa tendéncia ndo se manteve para o bullying
indireto, sendo a média para a categoria “alvo”de 0,75,
enquanto a da categoria “autor”foiigual a 0,37 (Figu-
ra2).

Uma anélise sobre o contelido do questionario
e 0s comportamentos especificos apresentados nas
questdes revelou que participantes foram mais alvos
de ameacas fisicas individuais (56,25%), de rumores falsos
espalhados a seu respeito (56,25%), ameacas fisicas com
objetos (43,75%) e de xingamentos e brincadeiras desa-
gradaveis (43,75%). J& os comportamentos de autoria
de bullying mais relatados foram agredir fisicamente
colegas com chutes eempurrées (81,25%),"xingar” e fazer
brincadeiras desagraddveis a outros (62,5%) e ameacar de
maneira fisica um colega (56,25%). ATabela 1 resume o0s
comportamentos avaliados e a porcentagem de parti-
Cipantes que relatou haver sido alvo ou autor de tais
acoes.

Dois comportamentos apresentam frequéncia
zero (0) de autoria: espalhar rumores falsose discriminacéo
racial. Particularmente com relacao a espalhar rumores,
alguns dos comentérios informais levam os autores a
acreditarem que o item foi visto pelos participantes
como uma caracteristica de informante;“fofocar”enten-
dido como delatar ou “caguetar”; a auséncia desse tipo
de relato pode estar relacionada ao fato de esse compor-
tamento ser recriminado entre individuos envolvidos
em atos criminosos.

Embora a maioria dos participantes relatassem
fazer e/ou receber insultos verbais, na maior parte das
vezes ndo consideraram esses insultos como ofensivos,
apesar de seu carater persecutdrio e repetitivo. Parti-
Cipantes relataram encarar esses insultos como “brin-
cadeira”ouzueira’, no entanto admitiram que algumas
vezes essas “brincadeiras” culminavam em lutas corpo-
rais (Tabela 1).




Tabela 1.Porcentagem de participantes que relatou “alvo” e “autoria” de bullying em comparacdo com os diferentes tipos de comportamentos

avaliados.
Tipo de Bullying Comportamentos %
Alvo Autoria

Verbal Xingamentos e brincadeiras desagradaveis 43,8 62,5
Discriminagdo racial 0 0
Ameacas escritas/telefone/Internet 0 18,8
Apelidos 31,3 37,5
Piadas a respeito de caracteristicas fisicas 0 0,6
Piadas a respeito de roupas 12,5 06
Ameacgas fisicas individuais 56,3 56,3
Ameacas fisicas grupais 18,8 43,8
Ameacas fisicas com objetos 43,8 43,8

Indireto Isolamento social 18,8 37,5
Disseminagao de rumores falsos 56,3 0

Fisico Chutes, empurroes 50,0 81,3
Apropriacao de bens 31,3 12,5
Agressao fisica grupal 12,5 43,8
Agressao fisica com objetos 0 31,3

Tabela 2.Relatos de bullying de participantes em Regime de Semiliberdade (SL) e Liberdade Assistida (LA) com distingao de categorias “alvo”

e "autor” de bullying.

Participantes

Natureza do comportamento Relato
SL LA
Alvo P1, P5 P8 Agresséo fisica com pedras e pau.
P7 P11 Ameaga com arma de fogo.
Autor P3, P7 Ameaca com arma de fogo
P3 Espancamento de conhecido (provocando morte)
P5 Agressao a colega com arma branca - faca
P6 P10, P12 Agressao fisica com pedras e pau

Tabela 3. Relatos de participantes em Regime de Semiliberdade (SL) e Liberdade Assistida (LA) de situagdes em que foram alvo de intimidagao
por adultos e/ou autores de intimidacao dirigida a adultos.

Participantes

Natureza do comportamento Relato
SL LA
Alvo P4 Ameacas e agressoes fisicas cometidas pelo padrasto
Ps5, P7 P9, P12 Agressao fisica cometida por policiais
P5 Agressdo fisica por funcionarios de instituicdes correcionais
P9 Discriminacéo racial por policiais
P10 Agressao fisica por professor
P1, P2 P12 Uso de arma de fogo em assalto
P3 Intimidacdo (em grupo) da policia com armas brancas
P4 Agressdo fatal ao padrasto com arma branca (faca)
p7 Disparo de arma de fogo contra devedor de dinheiro (tréfico)
Autoria P8 Uso de arma de fogo paraintimidagdo em cobranca de divida (trafico)
P8 Uso de armas brancas em cobranca de divida (trafico)

Agressao fisica em grupo a adulto desconhecido com arma branca
(pau)

131V WOD OLITINOD 3 ONIATING

379

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 375-382 | julho - setembro 2010 _I



1219 ANIVZ |

380

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 375-382 | julho - setembro 2010

Observa-se que os comportamentos de bullying
dos quais os participantes declaram ser alvo apresentam
topografia semelhante ao tipo de bullying que imple-
mentam. Todos os relatos inclulam ameacas a integri-
dade fisica deles proprios e de outros e, em muitos desses
relatos, objetos eram utilizados com esse propdsito
(Tabela 2).

Dos relatos, 75% corresponderam a participantes
em regime de semiliberdade e 25% aqueles em liber-
dade assistida. Além de os individuos em semiliberdade
emitirem e serem alvos mais frequentemente de com-
portamentos de bullying, esses comportamentos ten-
dem a ser mais graves e fisicamente nocivos.

Os relatos feitos pelos participantes, contudo,
ndo se restringiram a intimidacdes dirigidas a pares ou
realizadas por eles, mas incluia agressdes envolvendo
adultos. Ha categorias de relatos em que os participantes
eram alvo de agressoes realizadas por adultos ou autores
de agressdes dirigidas a adultos (Tabela 3). Dentre os
episddios que envolveram intimidacdo por adultos,
verifica-se que todas as agressoes partiram de figuras
de autoridade, por exemplo, padrasto, policial, agente
penitenciario e professor.

Comrelacéo a autoria de intimidacéo de adultos
pelos adolescentes, observa-se que todos os relatos
envolveram utilizacdo de armas brancas ou de fogo ou
de instrumentos que pudessem ferir. A intimidacdo de
adultos foi majoritariamente relatada pelos participantes
em regime de semiliberdade (68,7%) em comparacao
aos garotos da liberdade assistida (31,3%).

Discussao

A pesquisa confirma resultados encontrados em
trabalhos anteriores (Fante, 2005; Lopes et al., 2003;
Pinheiro, 2006), nos quais o bullying aparece como uma
realidade no cenério brasileiro atual e presente em nossa
sociedade. No cOmputo geral, observou-se que os ado-
lescentes em regime de semiliberdade apresentaram
uma maior frequéncia de relatos de autoria de bullying
do que aqueles sob medida de liberdade assistida.

E interessante observar como alguns comporta-
mentos de bullying néo sao vistos como agressivos ou
danosos. Especificamente no que concerne a xinga-
mentos, insultos e apelidos de mau gosto, os participantes

encararam esse tipo de comportamento como brin-
cadeiras, mesmo que desencadeassem agressoes fisi-
cas em altas proporcdes. Seria interessante que novas
pesquisas se dedicassem a investigar as razdes pelas
quais esse tipo de agressao nao é sequer notada pelos
jovens em conflito com a lei, bem como verificar se es-
se padrdo se mantém em populagées que néo estdo
cumprindo medidas socioeducativas.

Um desafio significativo para uma pesquisa co-
mo esta é manter o relato verbal proximo da realidade,
sem distor¢des produzidas por medo da autoridade e
da divulgacéo das informacgoes voluntariadas. Dessa
forma, parece interessante notar como os participantes,
particularmente aqueles sob o regime de semiliberdade,
relataram varios comportamentos agressivos passiveis
de pena, mesmo quando afirmavam que esses compor-
tamentos estavam menos frequentes no periodo da
medida socioeducativa. Foi possivel observar que algu-
mas dessas descricdes pareciam acontecer com fre-
quéncia entre seus pares. Considerando esses elementos,
levantamos a suposicao de que o relato dos comporta-
mentos agressivos, pelo menos durante o periodo de
reclusao penal, parecia elevar o status do adolescente,
levando-o a ter alguns privilégios, inclusive respeito e
medo por parte dos pares. Ja os adolescentes que ndo
estavam em regime de reclusdo pareciam evitar falar
mais abertamente sobre atos de violéncia. Nao podemos
afirmar se a omissdo desse relato seria resultado da real
auséncia de comportamentos agressores no repertorio
do adolescente ou se seria uma forma de evitar possiveis
punicoes.

Como apontado anteriormente, participantes em
regime de semiliberdade relataram uma diminuicdo nos
episédios de bullying (autoria e alvo) no periodo de
internacao. Essa diminuicao era reputada, por alguns,
como produto direto do medo das punicées relacionadas
ao “‘mau comportamento”, da possibilidade de terem
como consequéncia direta ndo poder visitar a familia
no fim de semana ou ser transferido para instituicdes
de reclusao por tempo integral, por exemplo. Dessa
forma, a diminui¢do do comportamento agressivo pare-
Cia ser mais consequéncia das punicoes imediatas
impostas pela instituicdo do que de uma reavaliacdo
de conduta. Nessa condicao, pode-se supor que, na
auséncia de uma agéncia de controle, o risco de reinci-
déncia pode ser elevado.




Aintimidacao realizada pelos participantes nao
se restringia somente a pares, mas se estendia a adultos.
Estudos anteriores (Batsche & Knoff, 1994) revelaram que
0 sucesso na intimidacdo de um tipo de populacdo
especifica pode acabar se expandindo a outras popu-
lacdes a medida que o intimidador se torna mais eficaz.
Dessa forma, podemos supor que uma vez que esses
jovens se tornaram eficientes em intimidar colegas e se
associaram em atividades ilegais, esse comportamento
pode ser generalizado a diferentes grupos sociais.

Em geral, os participantes relataram mais com-
portamentos dos quais eram autores do que alvo de
intimidacdes. Contudo, o relato também mostra, como
previsto pela literatura, que os participantes foram inti-
midados por figuras paternas e/ou de autoridade
(Baldry, 2003; Batsche & Knoff, 1994). As agressoes sdo
tipicas daquelas evidenciadas em relagdes onde se
estabelece desequilibrio de poder (Orpinas &Horne, 2006;
Pinheiro, 2006).

O acesso permitido pela instituicao e a liberdade
para coleta de dados foi um importante avanco tanto
de pesquisa quanto de intervencéo. De fato, embora o
numero de participantes pareca pequeno, a amostra
contou com uma porcentagem representativa dos jo-
vens que estavam cumprindo pena naguele momento
nasinstituicoes investigadas. Estudos posteriores deve-
riam se dedicar a ampliar o nimero de participantes
para que os resultados possam ser generalizaveis a outras
populacdes e outras regides do pafs.

Um passo importante, no futuro, sera adicionar
ferramentas de investigacao sobre estilos parentais e
exposicdo a violéncia intrafamiliar, uma vez que pes-
quisas anteriores (Baldry, 2003; Batsche & Knoff, 1994)
demonstraram que muitos dos autores de bullying pro-
vém de lares com pais autoritarios ou de estilo paren-
tal inconsistente.

Estudos tém apontado uma maior probabilidade
de autores de bullying se envolverem em comporta-
mentos infratores mais graves e serem criminalmente
condenados na vida adulta (Batsche & Knoff, 1994;
Heinrichs, 2003; Kumpulainen & Rasdnen, 2000). Na
populacdo avaliada, podemos identificar que os adoles-
centes que cometeram crimes mais graves também
apresentavam um relato de maior frequéncia de
bullying. Seria interessante investigar futuramente se o
bullying seria um precursor do comportamento infrator

Ou se sua ocorréncia aumentaria com o aparecimento
ou fortalecimento de atos infracionais graves. Para tanto
seria interessante investigar o comportamento de
bullying apresentado por essa populacao durante a
infancia e inicio da adolescéncia, por meio de diferentes
fontes de informacgdes, sejam sociais (pais, professores,
colegas, irmaos, dentre outros), sejam documentais
(registros escolares, registro em delegacias de menores,
laudos profissionais, didrios etc.).

Os resultados parecem apontar que a gravidade
e a frequéncia dos comportamentos de bullying e dos
atos infracionais coexistem intimamente. Enderecar as
varidveis envolvidas em comportamentos violentos
sempre representa um desafio; contudo, acreditamos
que o bullying precise ser diretamente tratado pelos
6rgaos institucionais relacionados a educacao, seja ela
a educacdo formal representada pelas escolas, seja a
educacao prevista pelas instituicoes responsaveis pela
aplicacdo das medidas socioeducativas.

Dessa forma, serd de importancia crucial inves-
tigar e implementar medidas de intervengao eficazes
para diminuir a ocorréncia desse fendmeno e capacitar
os profissionais de diferentes instituicdes a identificar e
interferir no problema. Além disso, seria interessante
desenvolver programas de intervengao que levem em
conta as especificidades dessa populacao (Cortez,
Padovani & Williams, 2005; Padovani, 2008; Patterson et
al, 1992). Intervir precoce e eficientemente na reducao
de comportamentos de bullying poderia implicar a pre-
vengao de comportamentos violentos, transgressores
e criminosos a longo prazo.
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Em busca da “cara-metade”: motivacoes
para a escolha do conjuge

Looking for “the better half”: motivations
for marital choice

Isabela Machado da SILVA'!
Clarissa Corréa MENEZES’
Rita de Céssia Sobreira LOPES'

Resumo

Este estudo teve como objetivo compreender as motivagdes para a escolha do cénjuge, considerando a transgeracionalidade e
a busca por similaridades e complementaridades. Participaram da pesquisa cinco casais adultos que se encontravam no semes-
tre anterior ao casamento e que ainda ndo moravam juntos. Os participantes responderam a entrevistas individuais semiestruturadas
e os dados obtidos a partir das entrevistas foram submetidos a uma analise de contelddo qualitativa. Nos casos estudados,
constatou-se tanto a presenca de motivagdes transgeracionais, baseadas nos modelos conjugais parentais, como uma maior
busca, no outro, por similaridades do que por complementaridades. Destacou-se tanto a importancia dos modelos aprendidos
nas familias de origem como referenciais a serem seguidos ou evitados como a importancia das ideias e das caracteristicas
comuns em prol de uma convivéncia mais harménica. E importante considerar, no entanto, que a escolha constitui um processo
complexo no qual interagem diferentes fatores.

Unitermos: Comportamento de escolha. Padrées transgeracionais. Casamento.

Abstract

The aim of this study wasaimed to understand the motivations behindfor marital choice, by considering transgenerational patterns and the
search for similarities and complementarityies. Five adult couples, who were in the semester prior to their wedding and who were not living
together, took part in the study. Individual semi-structured interviews were carried out with each participant and the data were
submitted to qualitative content analysis. In the cases studied, both the transgenerational patterns, based on the parents’marital
models, and the search in one another for similarities in one another rather than complementarityies, could be observed. The
importance was highlighted of the models learned from the familiesy of origin as a referencebenchmarks to be sought or to be
avoided was confirmed, and as were the similar characteristics that were common towere highlighted by the participants, in the
questlooking for a more harmonious coexistence. However, it i'simportant to noteconsider that marital choice is a complex process,
inwhich avariety ofdifferent factors interact.

Uniterms: Choice behavior. Transgenerational patterns. Marriage.

yYvvyvyy

1 Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Programa de Pés-Graduacao em Psicologia. R. Ramiro Barcelos, 2600, Sala 108, Santa Cecilia, 90035-003, Porto
Alegre, RS, Brasil. Correspondéncia para/Correspondence to: |.M. SILVA. E-mail: <isabela.ms@gmail.com>.

2 Psicologa. Porto Alegre, RS, Brasil.

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 383-391 | julho - setembro 2010




‘832 WATIS 'l

384

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 383-391 | julho - setembro 2010

A escolha conjugal é um tema bastante rele-
vante no estudo do ciclo de vida familiar. O periodo da
eleicdo de um parceiro e da formacao do novo casal
demarca justamente o inicio da familia (Minuchin &
Fishman, 1990). Aspectos como os modelos transmitidos
pelas familias de origem e a busca por similaridade ou
por complementaridade sdo destacados como impor-
tantes motivacdes para essa escolha.

As motivacoes para a escolha do parceiro tém
sido abordadas pelas pesquisas psicolégicas interna-
cionais com frequéncia, embora, no Brasil, essa questdo
ainda seja menos estudada. Uma anélise dos estudos
recentes revela a predominancia de certos enfoques. As
caracteristicas buscadas por homens e mulheres em
seus parceiros (Buss, Schackelford, Kirkpatrick & Larsen,
2001; Fletcher, Tither, O'Loughlin, Friesen & Overall, 2004;
Gil-Burmann, Pelaez & Sanchez, 2002; Knox, Zusman &
Nieves; 1997; Pines, 1998; Regan, Levin, Sprecher,
Christopher & Cate, 2000; Sprecher, Sullivan & Hatfield,
1994) e o tipo de relacionamento pretendido (Fletcher
et al, 2004; Knox et al,, 1997; Regan, 1998; Regan et al,,
2000) tém despertado o interesse dos pesquisadores da
area e a questao similaridade/complementaridade
também ocupa um lugar de destaque (Aube & Koestner,
1995; Correia, 2003; D'agostino & Day, 1991; Houts, Robins
&Huston, 1996; Ingoldsby, Schvaneveldt & Uribe, 2003;
Klohnen & Mendelson, 1998; Knox et al,, 1997; Thiessen,
Young &Delgado, 1997; Zentner, 2005). Ndo sdo muitos,
porém, os estudos sobre o tema que levam em consi-
deracdo aimportancia das familias de origem e as expe-
riéncias vivenciadas nesse contexto (Bereczkei, Gyuris,
Koves & Bernath, 2002; Botwin, Buss & Schackelford, 1997;
Geher, 2000; Kalmijn &Flap, 2001; Wolfinger, 2003).

Diferentes autores da abordagem familiar sisté-
mica partem do entendimento de que as relagdes ocorri-
das no sistema familiar envolvem motivacdes e conse-
quéncias transgeracionais, nao sendo diferente com a
escolha conjugal (Angelo, 1995; Carter & McGoldrick,
1995; Whitaker, 1990). Segundo esses autores, essa escolha
estaria relacionada aos modelos parentais: todo indivi-
duo, ao tomar como modelo seus pais, construiria um
esquema da maneira de se relacionar com um parceiro.
Dessa forma, os valores e as expectativas de cada indi-
viduo, assim como as ideias de quais caracteristicas
seriam desejdveis no parceiro escolhido, sao transmi-
tidos, em grande parte, pelas familias de origem (Angelo,
1995).

Embora a questdo da influéncia das familias de
origem ndo seja um dos tépicos a que mais 0s pes-
quisadores da édrea tém se dedicado, alguns achados
merecem ser comentados. Wolfinger (2003) foi um dos
pesquisadores que se dedicou a essa questao ao inves-
tigar os efeitos do divércio parental sobre a escolha
conjugal. Para tal, utilizou dados do National Survey of
Families and Households, de 1988, segundo o qual,
estatisticamente, filhos de pais divorciados casam-se,
com maior frequéncia, com pessoas que vivenciaram a
mesma experiéncia.

Bereczkei et al. (2002) também abordaram essa
influéncia ao estudarem as semelhancas fisicas exis-
tentes entre o conjuge de uma determinada pessoaea
figura parental do sexo oposto. Os autores apresentaram
mais de trezentas fotos de familiares e controles a juizes
que identificaram um significativo indice de semelhan-
cas entre noras e sogras, mais inclusive do que entre
estas e seus proprios filhos. A influéncia das experiéncias
familiares mostrou-se relevante, uma vez que homens
que haviam sido rejeitados por suas maes durante a
infancia apresentaram menor probabilidade de se casa-
rem com mulheres semelhantes a elas.

A partir de instrumentos voltados a avaliacdo
de caracteristicas da personalidade, de estilo de apego
e de satisfacdo com a relacéo, Geher (2000) investigou
tanto as semelhancas percebidas pelos individuos entre
seus pais e seus parceiros como as semelhangas exis-
tentes entre eles segundo sua propria percepcéao. As
semelhancas percebidas pelos participantes entre seus
parceiros e seus pais mostraram-se superiores aquelas
constatadas a partir da comparacao dos instrumentos
preenchidos pelos proprios parceiros e pais. Segundo o
autor, esse mecanismo de projetar as caracteristicas
parentais nos parceiros poderia ser explicado como uma
tentativa de predizer os comportamentos do outro e,
assim, fomentar a satisfacéo conjugal.

A maior parte dos clinicos que estudam essa
questao (Anton, 2000; Costa, 2000; Dare & Pincus, 1978;
Lemaire, 1990; Whitaker, 1990) tem destacado a busca,
Nno outro, por complementaridade como motivagdo na
escolha do conjuge. Segundo Whitaker (1990), toda
unido conjugal inicia-se com a crenca iluséria de que
cada um dos membros deva tornar-se um todo e satis-
fazer-se de forma completa em suas necessidades. De
acordo com Dare e Pincus (1978), o individuo proje-




taria no parceiro certos aspectos ndo bem desenvolvidos
de sua personalidade, o que seria um fator relevante
para a escolha.

Segundo a literatura, outro elemento que in-
fluenciaria a escolha do conjuge seria a busca, no outro,
por similaridades, isto é, por caracteristicas semelhantes
aquelas que encontram em si mesmos. Sobre essa ques-
tdo, Dare e Pincus (1978) acreditam que muitos escolhem
pessoas similares a si como forma de reforcar suas ima-
gens.

Apesar da ideia comum de que 0s opostos se
atraem, um numero significativo de estudos afirma que,
de forma geral, as pessoas buscam aqueles que sdo
similares a elas proprias. Encontrou-se essa similaridade
nos mais diversos aspectos, tais como idade, raca, nivel
cultural, religido, preferéncias e, até mesmo, no que se
refere a certas caracteristicas fisicas (Correia, 2003; Houts
etal, 1996; Ingoldsby etal, 2003; Knox etal, 1997; Thiessen
etal, 1997). Uma das formas de justificar tais semelhan-
cas é a ideia de que as oportunidades de encontrar
alguém similar nesses aspectos sao facilitadas pelos tipos
de locais frequentados, os quais, por si so, tenderiam a
selecionar pessoas semelhantes (Kalmijn & Flap, 2001).
Nao se pode, por outro lado, desprezar a possibilidade
de essas pessoas desejarem e buscarem parceiros
semelhantes a si préprias em certas caracteristicas
(Botwin et al,, 1997).

No que se refere as similaridades entre as perso-
nalidades dos membros de um casal, no entanto, os
achados tém-se mostrado inconclusivos. Enquanto
alguns autores (Botwin et al,, 1997) afirmam que as
pessoas unem-se aqueles que possuem caracteristicas
similares as suas, outros (Klohnen & Mendelson, 1998)
afirmam que diferentes varidveis devem ser levadas em
consideracgao.

Botwin et al. (1997) encontraram, em seu estudo,
que, embora os individuos difiram em termos das ca-
racteristicas desejadas, eles tendem a preferir e a, de
fato, relacionar-se com companheiros que sejam simi-
lares a si mesmos. Tal conclusdo decorreu da analise
quantitativa de dados oriundos de casais de namorados
que mantinham um relacionamento de, no minimo,
seis meses e casais recém-casados que responderam a
entrevistas e a uma bateria de testes relativos as suas
caracteristicas de personalidade e as de seus parceiros.

Klohnen e Mendelson (1998), porém, realizaram
um estudo com casais que mantinham um relaciona-
mento estavel por mais de dois anos e que responderam
a escalas que descreviam a personalidade do partici-
pante, do outro e do que seria considerado o seu ideal
de self. A partir da andlise quantitativa dos resultados, os
autores constataram que as similaridades entre os
parceiros, no que se refere as suas personalidades, néo
tendiam a ser maiores do que o que seria esperado pelo
acaso. No entanto, levando-se em consideracao algu-
mas varidveis, Como a autoestima, encontrou-se que 0s
membros de um casal que demonstravam estar satis-
feitos consigo mesmos tendiam mais a se parecer um
com o outro do que aqueles que demonstravam insatis-
facdo quanto as suas caracteristicas pessoais. Tal achado
forneceria apoio simultaneo a teorias baseadas na simi-
laridade e na complementaridade, visto que a busca
por uma ou outra opcdo dependeria da forma como a
pessoa se sente em relacéo a si mesma.

Zentner (2005) destaca, ainda, aimportancia de
considerar as caracterfsticas idealmente desejadas em
um parceiro, visto que esses ideais tendem a influenciar
a forma como os individuos avaliam a si mesmos e aos
outros. Em dois estudos desenvolvidos com estudantes
universitarios que preencheram escalas para a avaliacéo
da propria personalidade e das caracteristicas desejadas
em um parceiro, 0 autor constatou, ainda, que, embora
haja uma tendéncia pela busca de tracos de perso-
nalidade semelhantes aos préprios, esse desejo por simi-
laridade varia de acordo com as caracteristicas conside-
radas e a propria personalidade do individuo. Dessa
forma, alguns tipos de pessoas tenderiam a buscar certas
caracterfsticas semelhantes as suas enquanto outros
priorizariam complementaridades.

Em funcdo do predominio de estudos quantita-
tivos e das divergéncias constadas principalmente entre
os dados oriundos da prética clinica e aqueles derivados
de pesquisas empiricas, salienta-se a importancia da
realizacdo de pesquisas que utilizem dados qualitativos
como forma de aprofundar a compreensao de algumas
questoes. Dessa forma, o presente trabalho tem o obje-
tivo de compreender as motivacoes para a escolha do
conjuge de cinco casais que se encontravam no semes-
tre anterior ao seu primeiro casamento, considerando
aspectos referentes a transgeracionalidade, as simila-
ridades e as complementaridades existentes entre 0s
futuros conjuges.
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Método
Participantes

Participaram deste estudo cinco casais resi-
dentes no estado do Rio Grande do Sul que se encon-
travam no semestre anterior ao seu primeiro casamento.
A selecdo se deu com base no critério de conveniéncia
(Tabela 1).

Procedimentos

Este estudo deriva-se de um projeto longitudinal
mais amplo que teve como objetivo investigar o pro-
cesso de transicao para o casamento. Esse projeto
compreendia 0 acompanhamento dos casais durante
quatro etapas: no semestre anterior ao casamento e no
primeiro, sexto e décimo-segundo meses de casamento.
Os dados utilizados, neste artigo, referem-se a primeira
etapa desse projeto.

Os casais participantes foram contatados por
meio de cursos para noivos realizados como exigéncia
para o casamento religioso catélico ou por indicacdes.
Os que aceitaram participar da pesquisa leram e assi-
naram um termo de consentimento livre e esclarecido.
Todas as possiveis duvidas foram devidamente esclare-
cidas pelas pesquisadoras. Os participantes preenche-
ram uma ficha de dados sociodemogréficos e respon-
deram a entrevistas individuais e conjuntas com seus
noivos. Essas entrevistas foram gravadas em &dudio e
posteriormente transcritas para analise, sendo apenas
as entrevistas individuais com cada cénjuge utilizadas
neste estudo.

Tabela 1.Caracterizacdo sociodemogréfica dos casais. Porto Ale-

gre (RS) 2005.
Casal |dade  Escolaridade Religido
1 Noiva 25anos Superior completo Catdlica
Noivo 28 anos  Superior completo Catdlica

2 Noiva 26 anos Pds-graduacdo incompleta Catdlica

Noivo 32 anos Superior completo Catdlica

3 Noiva 26anos Superior incompleto Catdlica
Noivo 30 anos Superior incompleto Catdlica

4 Noiva 23 anos Superior incompleto Evangélica
Noivo 27 anos Ensino médio completo Catdlica

5 Noiva 21 anos Ensino médio completo Evangélica
Noivo 23 anos Ensino médio completo Evangélica

O projeto do qual este estudo faz parte sequiu
as diretrizes definidas na resolucdo do Conselho Na-
cional de Saude (1996) e pelo Conselho Federal de
Psicologia (2000) e foi aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul,em 26 de julho de 2005, sob o protocolo 2005/424.

Instrumentos

Foi utilizado a Ficha de dados sociodemogra-
ficos: para obtencao de informacbes necessérias para a
caracterizacdo dos participantes do estudo, tais como
data de nascimento, escolaridade, religido e profisséo.

Foram aplicadas também entrevista individual
com cada futuro conjuge no Ultimo semestre antes do
casamento: (entrevista semiestruturada) que abrange a
histéria da relagdo conjugal, a relacdo do casal no pre-
sente, 0 casamento e as expectativas em relagdo ao
futuro.

Resultados

Os dados foram submetidos a uma analise de
conteudo qualitativa de modelo fechado (Laville &
Dione, 1999), na qual o pesquisador parte de categorias
definidas a priori. Com base na literatura revisada, esta-
beleceram-se trés categorias: (@) motivacoes transgera-
cionais, (b) busca no outro por similaridades e (c) busca
no outro por complementaridade. Visto que, segundo
a literatura, as motivacoes para a escolha do conjuge se
dao de forma, muitas vezes, inconsciente (Anton, 2000;
Dare &Pincus, 1978), optou-se por ndo restringir a analise
apenas aqueles conteldos a que os participantes se
referem explicitamente como motivo da sua escolha.
Dessa forma, incluiram-se questdes sobre os pontos
valorizados na relacéo atual, que tendem a contribuir
para a continuidade da relacéo e para sua formalizagao;
o ideal de casamento, que pode funcionar como uma
meta a ser atingida na relacao; a relacédo conjugal dos
pais, que representa os modelos com os quais os parti-
Cipantes conviveram durante seu desenvolvimento.

Motivagoes transgeracionais

Esta categoria refere-se ao relacionamento dos
pais como modelo a ser seguido ou evitado. Essas




motivacdes foram encontradas na fala de nove dos
entrevistados. Cinco deles referiram aspectos negativos
dorelacionamento conjugal dos pais enquanto quatro
participantes destacaram caracteristicas positivas dessa
relacdo.

No casal 1, a noiva afirma que néo via um rela-
cionamento amoroso entre seus pais, pois, enquanto
seu pai era muito carinhoso com sua mae, 0 mesmo
ndo se podia dizer em relacdo a ela. Quando ques-
tionada sobre os pontos positivos de suarelacdo com o
noivo, ela menciona justamente o “amor”e o “carinho”
existentes entre eles, de forma que se pode observar
uma oposicao em relacdo ao modelo conjugal parental.
O noivo também apresenta uma viséo critica a respeito
do relacionamento de seus pais, descrevendo-o da
seguinte forma: “Acho que eles perderam o teséo, a mde
apoiava o pai, mas acho que ela nunca se interessou”. Por
outro lado, ao falar de seu ideal de casamento, menciona
que "éimportante tertesdo no casamento, a mulher querer
participar das ideias do marido e vice-versa".

No casal 2, a noiva descreve que “seus pais se
gostavam, se adoravam’. Ao mesmo tempo, menciona
que o que afez se interessar pelo noivo foi o fato de ele
“ser carinhoso, amoroso, todas essas coisas de principe
encantado”. Constata-se assim a semelhanca entre as
qualidades valorizadas no relacionamento e aquelas que
a atrafram em seu noivo. O noivo, por sua vez, ao falar
darelacao de seus pais, critica 0 excesso de"dominagao”
por parte de sua mae. Ao citar os pontos positivos de
sua relagdo com a noiva, menciona que ambos tém
“uma vontade de viver bem, sem muita dominagao”,
demonstrando valorizar caracteristicas que se contra-
pdem ao modelo apresentado por seus pais.

No casal 3, a noiva menciona que seus pais “ndo
sdo um modelo de casal, néo sdo figuras que conseguem
separar os problemas pessoais dos profissionais”. Quando
questionada sobre seu ideal de casamento, ela retoma
essa mesma questao e o desejo por uma relacdo dife-
rente, dizendo que “é importante saber separar os pro-
blemas de servico”. O noivo também afirma que seus pais
"servem como exemplo de como fazer o contrdrio”, pois
“vivem na deles, cada um nasua’. Ao mencionar os pontos
positivos de sua relacdo, menciona o desejo de “estar
Jjunto, um perto do outro’, o que se diferencia do “cada
umnasua” de seus pais.

No casal 4, por outro lado, é possivel verificar
que os pais de ambos servem como modelo a ser segui-
do na propria relacédo. A noiva menciona que seus pais
“nao brigam muito, nem por citimes, por nada”.Da mesma
forma, dizque um ponto positivo da sua relacéo com o

"wou

noivo é o fato de ndo brigarem “por nada’, “nédo tem
citimes, é uma relacdo boa".No que se refere ao noivo, é
possivel perceber uma semelhanca entre a forma que
ele descreve o pai, alguém que “sempre deu bons exem-
plos”,e o motivo apresentado por ter se atraido por sua
noiva: “uma mocga decente, ... uma pessoa que eu posso
confiar,uma pessoa responsdvel’. Emn ambas as descricoes,

percebe-se uma énfase na questao dos valores, que ja
eram transmitidos pelo pai.

No casal 5, 0 noivo valoriza o fato de seus pais
“sempre terem conversado bastante, ‘vamos comprarisso,
vamos comprar aquilo, se da pra fazer, se ndo dd". Ao
mesmo tempo, ao ser questionado sobre 0s pontos
fortes de sua relagao, responde:“a gente sempre conversa,
pergunta uma coisa pro outro, se podemos fazer, se néGo
podemos, se dd pra fazer, se ndo dd pra fazer" Resposta
essa que se assemelha muito ao que ele disse sobre o
relacionamento dos pais. J& na fala da noiva, ndo foram
encontradas relacdes entre a descricdo da relacdo de
seus pais e 0s motivos apresentados para a escolha do
noivo, o seu ideal de casamento ou os aspectos valori-
zados na relacao.

Busca no outro por similaridades

Esta categoria refere-se a existéncia de seme-
lhancas entre os conjuges como algo valorizado pelos
participantes. A busca por similaridades no outro surgiu
no discurso de oito dos dez entrevistados, conforme
pode ser observado a seguir.

No casal 1,ambos ressaltam as similaridades exis-
tentes entre eles. O noivo diz que eles apresentam ‘obje-
tivos comuns’, e a noiva afirma que ela é “muito familia
e ele também’.

O mesmo ocorre no casal 2. O noivo diz:"A gente
tem muita similaridade no que a gente quer, na forma que
a gente lida com a familia”. A noiva parece concordar
com tal afirmacéo ao dizer que ambos sdo “muito pare-
cidos”.

No casal 3,a questao das similaridades foi desta-
cada apenas pelo noivo. O mesmo afirmou acreditar

TVONINOD VH10DS3 V Vdvd STODVAILOW

387

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 383-391 | julho - setembro 2010 _I



‘832 WATIS 'l

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 383-391 | julho - setembro 2010

que“ndo tem que ser oposto, tem que serigual, tem que ter
05 mesmos gostos, as mesmas vontades, pra poder fazer as
coisas juntos”.

No casal 4, a similaridade também ¢é destacada
apenas pelo noivo. Ele defende que“os dois tém que andar
namesma linha e pensarigual’.

No casal 5, ambos enfatizam as similaridades
existentes entre eles como um fator que motivou sua
escolha. A noiva refere que o “amava muito e concordava
muito com os principios dele”. O noivo, por sua vez, diz
que eles comecaram“a se fechar em tudo, nas opinides,
sugestoes, tudo”.

Busca no outro por complementaridades

Esta categoria refere-se a valorizacdo das dife-
rencas existentes entre os conjuges, surgindo no discur-
so de trés dos participantes. Em dois deles, foi relatada
de forma concomitante a valorizacdo das similaridades
existentes no casal.

No casal 2,embora ambos tenham mencionado
as similaridades existentes entre eles, também desta-
caram questdes referentes a complementaridade. A
noiva apresenta uma informacao aparentemente con-
trastante a mencionada anteriormente ao dizer:"A gente
é diferente em muita coisa, mas a gente se completa”. O
noivo, por sua vez, ao falar sobre seu ideal de casa-
mento, menciona que “tem que chegar com algo novo,
algo que some, tem que ter algo diferente”.

No casal 3, apesar de o noivo ter defendido a
importancia das similaridades em um casal, a noiva va-
loriza as diferencas existentes entre eles. Ela afirma: “eu
sou muito caseira e ele ndo, entdo ele ndo deixa eu me
enfurnar dentro de casa’.

Discussao

Este trabalho teve como objetivo compreender
as motivacoes para a escolha do cénjuge de cinco casais
que se encontravam no semestre anterior ao seu pri-
meiro casamento. Consideraram-se aspectos referentes
a transgeracionalidade e as similaridades e comple-
mentaridades existentes entre os futuros conjuges.

Destacou-se, no estudo, a grande relevancia do
modelo parental, algo a ser sequido ou evitado. Na fala

de nove participantes, pdde-se perceber a relacdo entre
o relacionamento conjugal de seus pais e o deles pré-
prios. Tais dados corroboram, assim, as ideias apresen-
tadas por Falcke, Wagner e Mosmann (2005), segundo
as quais, embora os individuos possam buscar tanto
relacionamentos semelhantes como diferentes de seus
pais, dependendo de suas experiéncias, esse relaciona-
mento segue como uma importante referéncia.

As experiéncias vividas e observadas no ambito
familiar exercem influéncia na aprendizagem de certos
padrées de relacionamento e na forma como o indivi-
duo compreende a realidade que o cerca. Seriam cons-
truidos, dessa forma, modelos com os quais cada indivi-
duo compararia seus relacionamentos (Angelo, 1995;
Carter & McGoldrick, 1995; Whitaker, 1990), assim como
seus valores e expectativas (Minuchin & Fishman, 1990).
A partir da visao do relacionamento de seus pais, o indi-
viduo criaria um esquema de como se relacionar com
um parceiro (Angelo, 1995), 0 que inclui a expressao de
afeto, o manejo das dificuldades e a resolucdo dos confli-
tos (Minuchin & Fishman, 1990).

A relacdo percebida entre as caracteristicas do
relacionamento parental e o relacionamento atual dos
participantes também pode ser associada ao momento
do ciclo vital vivenciado. Segundo Carter e McGoldrick
(1995), 0 manejo das transicoes entre as etapas do ciclo
vital sofre a influéncia de questdes transgeracionais.
Assim, pode-se esperar que tais momentos reavivem
essas lembrancas e contribuam para sua reavaliacdo,
de forma que a imagem do casamento dos pais en-
contre-se mais forte na mente desses participantes.

Abusca por similaridade ou complementaridade
foi outra questdo investigada neste estudo. Oito dos
participantes mencionaram as similaridades existentes
entre sie o futuro conjuge como elemento componente
de seus ideais de casamento ou como um dos aspectos
valorizados no outro e na relacéo. Nesse contexto, des-
tacaram-se as semelhangas no que se refere aos valores,
ideias, objetivos e interesses. Por outro lado, dos trés
participantes que se referiram a complementaridade
como elemento integrante dessas categorias, dois deles
o fizeram conjuntamente a similaridade. Assim, des-
tacou-se entre 0s entrevistados uma consciéncia da
necessidade de apresentarem certas caracteristicas ou
ideias comuns, inclusive como forma de alcancarem
uma convivéncia mais harmonica. Segundo Houts et




al. (1996), parceiros similares tendem a se engajar com
maior frequéncia em comportamentos mutuamente
gratificantes, o que favoreceria a manutencao da relagao
e a interacao do casal.

A maioria dos achados empiricos (Botwin et al,,
1997; Correia, 2003; Houts et al,, 1996; Ingoldsby et al,,
2003; Thiessen et al.,, 1997) tem enfatizado a busca por
similaridades na escolha do parceiro conjugal. E inte-
ressante, No entanto, que os tedricos oriundos da clinica
com casais (Costa, 2000; Lemaire, 1990; Whitaker, 1990)
destaquem principalmente a explicacdo da busca por
complementaridades. Ao se abordar essa diferenca, é
necessario considerar certas questdes; a primeira delas
refere-se ao fato de a busca por complementaridade
basear-se predominantemente em um mecanismo pro-
jetivo inconsciente (Anton, 2000; Dare & Pincus, 1978).
Dessa forma, seria mais facil identifica-la na pratica clini-
Ca, em que os casais tendem a se mostrar de forma
mais espontanea.

Outra questdo pertinente se refere ao ciclo vital
do casal e as caracteristicas tipicas de cada fase do de-
senvolvimento da relacdo. Neste estudo, os partici-
pantes eram casais de noivos, e vivenciavam, assim um
momento muito especifico de sua relacdo. De acordo
com Campbell (1994), o desenvolvimento do casal seria
marcado por cinco estagios, sendo o primeiro deles
denominado romance. Nesse momento, predominaria
uma ideia de unidade, em que as diferencas seriam
negadas. Dessa forma, é possivel argumentar que a valo-
rizacao das similaridades pelos participantes desses
estudos pode estar relacionada ao préoprio momento
do ciclo vital vivenciado por eles. Os clinicos, por outro
lado, elaboram suas teorias baseados nos casais que
atendem e que provavelmente se encontram em dife-
rentes etapas do ciclo vital. Muitos desses casais ja tive-
ram a oportunidade de se conhecer melhor e reco-
nhecer as diferencas existentes.

Ao longo do ciclo vital, é esperado que as simi-
laridades e complementaridades existentes no casal
passem por alteragdes. Segundo Minuchin e Fischman
(1990), a convivéncia exige que 0s conjuges busquem
conciliar seus diferentes valores, “perdendo na indivi-
dualidade, porém ganhando em pertinéncia” (p.26).
Beach, Whitaker, Jones e Tesser (2001) defendem, por
outro lado, que o desenvolvimento de certas comple-
mentaridades, em um casal, pode vir como resposta ao

processo de ajustamento entre 0s cOnjuges, que perce-
beriam que cada um tende a se sair melhor em deter-
minadas areas. Além disso, 0s autores sugerem que tais
areas de divergéncia podem seridealizadas pelos conju-
ges e vistas como uma evidéncia de sua compatibi-
lidade, reforcando a ideia de que o casal funcionaria
como uma equipe. Tal postura pdde ser observada na
fala dos participantes que valorizaram a complemen-
taridade existente em suas relagdes, pois as diferencas
entre eles foram relacionadas justamente a nocoes de
completude, soma e superacdo das limitacées indi-
viduais.

No entanto, independentemente de a busca ser
por similaridades ou complementaridades, deve-se levar
em conta, como bem pontuam Houts et al. (1996), que
dificilmente uma pessoa encontrard alguém que preen-
cha todos os seus critérios, de forma que uma série de
concessdes é necessaria para a manutencao do rela-
cionamento. Dessa forma, é plausivel supor que as
pessoas priorizem aquelas caracteristicas que lhe séo
mais relevantes. Conforme constatou Zentner (2005), ha
uma grande divergéncia nas caracteristicas que séo
buscadas por cada individuo, pois até mesmo a busca
por similaridade e complementaridade dependeria da
caracteristica especificaem questéo e da personalidade.
Pode-se argumentar, ainda, que as préprias experiéncias
na familia de origem e no ambiente sociocultural (Buss
&Barnes, 1986) podem contribuir para as caracteristicas
que serdo buscadas no conjuge e, consequentemente,
para a busca de complementaridades ou similaridades.

Outro fator a ser considerado refere-se ao fato
de que trabalhamos, neste estudo, com as percepcdes
de cada um dos cénjuges, as quais, conforme constatou
Geher (2000), podem se diferenciar das percepcdes do
outro conjuge e da prépria familia de origem. Essas
divergéncias de visdes ficam visiveis no Casal 3,em que
o conjuge destaca as similaridades e ela, as comple-
mentaridades; e no Casal 2, em que ela apresenta posi-
cdes aparentemente contraditérias, dizendo inicial-
mente que eles séo muito semelhantes e depois que
sao muito diferentes. Dessa forma, é possivel questionar
se algumas dessas percepcoes apresentadas ndo podem
encobriralgumas das motivacoes inconscientes desses
conjuges e a busca pela satisfacdo de necessidades talvez
ainda nao reconhecidas (Anton, 2000).
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Neste trabalho, ndo investigamos caracteristicas
pessoais dos participantes, tais como autoestima e perso-
nalidade, suas relacdes com outros membros significa-
tivos de sua familia de origem ou seus relacionamentos
amorosos anteriores. Estudos futuros poderiam enfocar
algumas dessas questdes, tendo em vista os diversos
aspectos que podem influenciar o processo de escolha
do cénjuge. Também seria interessante a realizacdo de
trabalhos longitudinais que permitissem verificar se as
questbes avaliadas neste estudo transformam-se com
0 passar do tempo.

Caberessaltar, ainda, que este trabalho investigou
as motivacdes de uma populacdo bastante especifica: a
de noivos que se encontravam no semestre anterior ao
seu primeiro casamento. Conforme a literatura tem
apontado (Fletcher et al, 2004; Knox et al., 1997; Regan,
1998; Regan et al.,, 2000), as motivacoes para a escolha
de um parceiro podem ser diferentes, dependendo do
tipo de relacionamento em questao.

A partir da revisdo da literatura e dos achados
deste estudo, foi possivel vislumbrar a complexidade
envolvida no processo de escolha do conjuge (Anton,
2000). Observamos a importancia de trés diferentes tipos
de motivagdes a transgeracionalidade, a busca por
complementaridades e a busca por similaridades, as
quais, além de ndo serem excludentes, interagem e se
complementam na caracterizacao desse processo, que
parece adquirir aspectos proprios para cada individuo.
E provavel, ainda, que esse processo sofra a influéncia
de muitos outros fatores, que devem ser futuramente
investigados. Portanto, concordamos com a opiniéo
de autores como Buss e Barnes (1986), Klohnen e
Mendelson (1998) e Zentner (2005), que defendem o fato
de queaescolha é um processo que deve ser compreen-
dido a partir da interacdo de diferentes caracteristicas
do individuo e de seu meio.
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Psicologia escolar no Brasil: consideracoes
e reflexdes historicas

School psychology in Brazil: appreciation
and historical reflections

Rejane Maria BARBOSA!
Clasy Maria MARINHO-ARAUJO'

Resumo

O presente artigo apresenta um panorama histérico da psicologia escolar no Brasil desde a transicao do século XIX para o XX,
com a formagédo dos primeiros laboratorios de psicologia para estudos de criangas com problemas de aprendizagem, consti-
tuidos, principalmente, a partir da influéncia norte-americana e francesa. Discutem-se, ainda, momentos posteriores de crise,
localizados na década de 1980, e a busca por novas bases tedrico-metodoldgicas para a atuagdo. O artigo estd dividido em duas
partes: em primeiro lugar, apresentam-se um panorama dos principais fatos histéricos e dados de pesquisas acerca das con-
cepgdes e da atuacdo em psicologia escolar no cendrio brasileiro; posteriormente, discutem-se temas contemporaneos que
emergiram a partir de um movimento de ressignificacdo das préticas de algumas acdes que vém sendo propostas a partir da
década de 1990.

Unitermos: Psicologia escolar. Histéria da psicologia. Psicologo educacional.

Abstract

This article presents an historic overview of School Psychology in Brazil covering the transition between the XIX and XX centuries, with the
creation of the first psychology laboratories for studies of children with learning difficulties, mainly resulting from the influence of North
America and France. The subsequent period of crisis in the 1980s is also discussed, as is the search for new theoretical and methodological
bases forinvolvement. The article is divided into two parts. First, it presents an overview of the main historical facts and data from research
into concepts and involvement in school psychology in the Brazilian setting. Subsequently, contemporary issues are discussed that emerged
from a movement towards the re-signification of the practice of certain actions that have been proposed since the 1990s.

Uniterms: School psychology. History of psychology. Educacional psychologists.

Este trabalho apresenta uma revisdo bi- estabelecida entre psicologia e educacéo revela-se
bliogréfica sobre a historia da psicologia escolar no bastante satisfatoria para ambas, uma vez que pos-
Brasil, isto é, das construgdes ocorridas na interface suem pontos de interesse convergentes, como, por
da ciéncia psicolégica com o sistema educacional. exemplo, a relagao entre desenvolvimento e apren-
Como se verd no decorrer desta exposicao, a relagao dizagem.
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O artigo apresenta, na primeira secéo, fatos
histéricos ocorridos a partir do século XIX e reflexdes
acerca das concepcdes e formas de atuacédo em psi-
cologia escolar. Na segunda secéo, discutem-se temas
contemporaneos que emergiram a partir de um movi-
mento de ressignificagdo das praticas de trabalho do
psicélogo escolar, além de agdes que vém sendo
propostas em alguns contextos de trabalho a partir da
década de 1990.

A trajetdria da psicologia escolar no Brasil

Um dos primeiros movimentos da psicologia
escolar no século XIX estava ligado aos trabalhos
realizados por Stanley Hall, nos Estados Unidos. Dentre
eles, destacam-se a publicacdo de um artigo no ano de
1882 sob o titulo: “O conteudo da mente das criancas
quandoingressam na escola’, e o surgimento de clinicas
e revistas de divulgacdo de pesquisas ligadas, princi-
palmente, a drea da psicometria e da psicologia experi-
mental (Pfrommm Netto, 2001).

No cendrio europeu, sobressafa a psicologia
escolar desenvolvida na Francga, caracterizada princi-
palmente pela intervencao psicoldgica junto aos alunos
com necessidades escolares especiais e pelos trabalhos
desenvolvidos por Alfred Binet, que focalizava, dentre
outros objetivos, o desenvolvimento de instrumentos
psicométricos capazes de avaliar ainteligéncia humana
(Gomes, 2004).

A psicologia escolar norte-americana e a fran-
cesa configuraram-se como as duas principais fontes
de influéncia na &rea por todo o mundo, inclusive no
Brasil. A esse respeito, Campos e Juca (2006, p.37) comen-
taram: “(a psicologia escolar no Brasil) se configurou
menos como ciéncia experimental, voltada para a
pesquisa basica, producdo de conhecimentos, e mais
como um campo de aplicacdo na medicina e na educa-
cao. Estava voltada para o trabalho técnico, para a
implementacdo das teorias desenvolvidas em paises
como os Estados Unidos e os da Europa”.

Cruces (2006, p.20) destacou que “a psicologia
desenvolveu-se no Brasil principalmente para atender
problemas da educacéo, sobretudo a formacdo de
professores’ mas ndo como area especifica de atuacéo
em psicologia escolar (Campos & Juca, 2006). Nessa

perspectiva, foram criados, em vérios estados brasileiros,
laboratérios de psicologia ligados as escolas normais,
onde eram desenvolvidas pesquisas junto aos alunos
com necessidades especiais e dificuldades de apren-
dizagem (Antunes, 1999).

Durante o periodo de 1889 a 1930, conhecido
como Republica Velha, instrumentos psicoldgicos na
medicao e classificacdo de individuos em instituicdes
médicas e educacionais comegaram a ser utilizados em
grande escala, o que demonstra a influéncia da psico-
logia norte-americana, principalmente no que se refere
ao trabalho do psicélogo desenvolvido junto as insti-
tuicdes escolares (Cruces, 2006).

No inicio da psicologia escolar no Brasil, evi-
denciou-se o carater clinico e terapéutico das inter-
vengoes realizadas; vale destacar, nesse sentido, o livro
de Franco, datado do ano de 1915 e intitulado “Nogébes
depedagogiaexperimental”,que, além de trazer reflexdes
sobre as capacidades mentais elementares, apresentava
definices de retardatérios escolares e comentéarios acer-
ca da educacéo especial de deficientes visuais e audi-
tivos em consonancia com estudos de Binet, Simon e
Pestalozzi (Pfromm Netto, 2001).

Também no infcio do século XX, Clemente
Quaglio realizou pesquisa sobre deficiéncia mental em
escolares, utilizando instrumento de medicao da inteli-
géncia desenvolvido por Binet e Simon. Laboratérios
de psicologia espalhados pelo pais produziram diversas
pesquisas com foco na medicdo do desenvolvimento
mental, aprendizagem e maturidade para leitura e escrita
por meio de testes (Gomes, 2004).

Outros trabalhos, como os realizados pela Secao
de Higiene Mental Escolar, subordinada ao Departa-
mento de Educacao do Estado de Sao Paulo, contem-
plaram o ensino de deficientes mentais e a assisténcia
as‘criancas-problema’; mantendo o interesse por temas
relacionados as dificuldades de aprendizagem.

Porém, se por um lado predominou a con-
cepgao clinica e classificatéria no tratamento dos proble-
mas de aprendizagem, também estiveram presentes
outras concepcdes que procuravam compreender as
relacdes do individuo com o seu contexto social. Dentre
0s principais representantes de tais ideias, destacaram-
-se Helena Antipoff, Manoel Bomfim e Anibal Teixeira
(Bock, 1999; Cruces, 2006).




Portanto, a principal caracteristica da atuacéo
em psicologia escolar durante a primeira metade do
século XX foi o cardter remediativo com o qual se trata-
vam os problemas de desenvolvimento e aprendizagem.
Esse fato evidencia a forte influéncia da medicina e a
consolidacédo de uma atuacéo clinica no trabalho do
psicologo escolar junto aos contextos educacionais, Nos
quais se privilegiava o enfoque psicométrico por meio
da avaliacdo da prontidéo escolar, da organizagao de
classes para alunos considerados especiais, dos diagnés-
ticos e dos encaminhamentos para servicos especiali-
zados (Campos &Jucd, 2006; Guzzo, 2001).

No ambito da construcao e consolidacdo da
psicologia no cenario brasileiro, os anos de 1960 e 1970,
marcados pela movimentagao civil em oposicao ao
regime politico, viram acontecer também, dentro da
area, reivindicacoes pela ressignificacédo da relacdo da
psicologia com a sociedade. Dentre as consequéncias
dessa mobilizacdo estd o surgimento de novas dreas de
formacao e atuacéo ligadas principalmente a érea da
salide e da educacéo (Campos & Juca, 2006).

Os anos de 1970 também se caracterizaram,
no ambito da educacdo, pela promulgacao da lei n°
5.692/71,que ampliou o sistema educacional e efetivou
a expansao da escolaridade obrigatdria e gratuita,
trazendo mudancas significativas no contexto escolar.
O aumento no quantitativo de alunos advindos das
mais diversas realidades socioculturais ocasionou difi-
culdades de adaptacdo do sistema a nova realidade,
tanto em termos de infraestrutura das escolas quanto
em termos de concepcdes e metodologias de apren-
dizagem adequadas ao novo panorama educacional.
Por conseguinte, observou-se um crescimento da de-
manda de alunos com dificuldades de aprendizagem
que extrapolavam o entendimento e as intervencoes
pedagdgicas dos docentes jd adaptadas ao antigo
contexto (Marinho-Aratjo & Almeida, 2005).

Diante dessa situacao, a psicologia, com seu arca-
bouco psicométrico e clinico, foi chamada para auxiliar
o sistema educacional a fim de se compreenderem as
queixas escolares. Tais atividades, especificas do psico-
logo, contavam com respaldo cientifico devido aos
critérios de neutralidade, quantificacéo e classificacao,
em consonancia com a proposta positivista, bastante
utilizada na época (Massimi, 1990).

A prética das intervengdes acima mencionadas
provocou, ac longo das duas décadas seguintes, expli-
cacbes para o fracasso escolar baseadas nos resultados
obtidos por meio de instrumentos de medicao da inteli-
géncia, atributos afetivos, motores e outros que ora
localizavam a problematica no individuo, ora relaciona-
vam as dificuldades escolares as condigcdes socioeco-
noémicas e/ou ao ambiente familiar (Collares & Moysés,
1996; Patto, 1999).

Porém, ao contrario do que pretendiam os psi-
cologos - esclarecer as causas e tratar as dificuldades de
aprendizagem -, tais intervencoes trouxeram prejuizos
ao desenvolvimento dos alunos e contribuiram para a
passividade dos agentes escolares, uma vez que a ideia
de melhora associava-se ao poder de cura delegado a
medicina e a psicologia (Campos & Juca, 2006; Maluf,
2001).

Assim, a psicologia alcancou reconhecimento
como detentora de um saber que Ihe autorizava explicar
o fracasso escolar, destinando-se a atribuicdo de solu-
cionar as queixas escolares, principalmente por meio
do atendimento ao aluno (Kupfer, 2004). Fatores como a
interacdo professor-aluno em sala de aula e a diversi-
ficacdo de estratégias de ensino que consideram as-
pectos peculiares do contexto sociocultural e escolar
do aluno continuaram nao se configurando como rele-
vantes para a compreensao das dificuldades de apren-
dizagem.

Diante do exposto, constata-se que a relacdo da
psicologia com a educacdo aconteceu de forma assi-
métrica, pois aquela explicava os fendbmenos e ditava
procedimentos de tratamento, contribuindo para pro-
cessos de categorizacdo, segregacao e marginalizagao
do que é considerado “diferente” (Marinho-Araujo &
Almeida, 2005; Neves, 2005; 2001).

Ainsatisfacdo dos psicologos escolares com sua
atuacdo nofinal da década de 1970 provocou uma crise
que se prolongou pelas duas décadas seguintes. Esse
periodo se caracterizou pela producao de reflexdes e
pesquisas que evidenciavam os entraves causados por
concepgoes remediativas e circunstanciais aplicadas ao
processo educativo, além de repercussdes que origi-
naram desestabilizacdo e insegurancga na atuagao em
psicologia escolar, uma vez que os procedimentos
convencionais ndo mais respondiam com eficacia as
demandas do contexto.
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O avanco das discussoes propiciou, no final dos
anos de 1980 e infcio da década de 1990, a criacao da
Associacao Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional
(ABRAPEE), acontecimento importante para a delimi-
tacdo da area de psicologia escolar. A entidade vem
contribuindo, desde entdo, com a divulgagao de refle-
x6es acerca da identidade do psicélogo escolar, dos
conhecimentos psicolégicos que se aplicam a drea e
das possibilidades de atuacdo em espacos educacionais.

Vale destacar, ainda, que a partir dos anos de
1990, a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Gra-
duacao em Psicologia (ANPEPP) vem produzindo uma
intensa discussao acerca da atuacdo em psicologia esco-
lar por meio do Grupo de Trabalho (GT) de Psicologia
Escolar: pesquisa, formacédo e pratica, que investiga e
produz reflexdes tedricas e interventivas acerca da
psicologia escolar.

Uma andlise de publicacdes veiculadas por essas
instituicoes, e ainda de outros trabalhos, explicitou o
incomodo com praticas psicoldgicas discriminatorias
e individualizantes no contexto escolar (Almeida, 2002;
Cruces, 2006; Kupfer, 2004; Patto, 1999; Senna & Almeida,
2005; Souza, 2004). Dessa forma, tornava-se evidente a
necessidade de rever concepcdes e procedimentos,
devendo ocorrer uma mudanca na forma como o psicéd-
logo escolar atuava, entdo baseada em um modelo clini-
o, que, segundo Souza (2004, p.35):

.. é o reflexo de uma visdo de mundo que explica a
realidade a partir de estruturas psiquicas e nega as
influéncias e/ou determinacées das relagées insti-
tucionais e sociais sobre o psiquismo, encobrindo as
arbitrariedades, os esteridtipos e preconceitos de
que as criancas das classes populares séo vitimas no
processo educacional e social.

Aliteratura produzida a partir de 1990 trazia, ain-
da, muitas publicacbes acerca das concepcdes que
embasaram a atuagao da psicologia escolar no século
XX e a necessidade de ressignificacao de suas praticas.
Dentre os temas, encontravam-se discussoes acerca da
adocédo de uma postura critica e comprometida com o
desenvolvimento social e com a inclusao por parte do
psicologo escolar (Campos, Lopes, Onofre, Alexandre &
Silva, 2005; Guzzo, 2005; Souza, 2004;); da atuacao do
psicélogo escolar como membro efetivo do contexto
educacional (Araujo, 2003; Marinho-Araujo & Almeida,
2005; Neves & Almeida, 2006); das reflexdes sobre a

formacao e a atuacao do psicélogo escolar na sociedade
atual (Mira, Tardin & Pedroza, 2005).

Recentemente, a partir do ano 2000, observou-
-se 0 avanc¢o da discussao tedrica acerca da atuacdo do
psicologo escolar. Dentre os temas contemplados estdo
a atuacao institucional, a participacéo do psicélogo
escolar naformacao de professores e na elaboragao do
projeto politico pedagdgico da escola e experiéncias
deestdgios baseadas em metodologias de pesquisa-
-acao, por exemplo. Tais trabalhos buscaram uma articu-
lacdo maior da psicologia com o contexto da escola,
demarcando novos focos de intervencdo na area (Arauijo,
2003; Guzzo, 2001; Guzzo & Weschler, 2001; Marinho-
-Araujo, 2007; Marinho-Araujo & Neves, 2007; Martinez,
2006;2007; Neves, 2001; 2007; Novaes, 2001).

Acerca da atuacdo da psicologia escolar no
cendrio brasileiro contemporaneo, Cruces (2006) ressal-
tou que, em locais como o Distrito Federal, a psicologia
escolar dispde de uma organizacdo mais estruturada,
com psicélogos escolares atuando em equipes multidis-
ciplinares de atendimento e apoio ao processo de apren-
dizagem na rede de ensino publico. Esses profissionais
contam, ainda, com formagao continuada oferecida pela
Universidade de Brasilia desde 1995 (Araujo & Almeida,
2006; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Marinho-Araujo
& Neves, 2007; Neves & Almeida, 2006).

Entretanto, a autora destacou, também, a reali-
dade na maioria dos demais estados brasileiros, que é
bastante diferente: “ainda nos defrontamos também
com préticas avaliadoras e classificatérias e somos co-
brados para desempenhar este papel em grande parte
das instituicdes educacionais que frequentamos” (Cruces,
2006, p.28).

Comrelacdo a esse assunto, Rossi e Paixao (2006)
desenvolveram pesquisa no Distrito Federal com o obje-
tivo de verificar qual a representacéo social de professores
e psicélogos escolares acerca da atuacao da psicologia
na escola. Os resultados revelaram que, apesar da fre-
quéncia maior de psicélogos escolares em muitas esco-
las da rede publica, os professores ainda associavam a
atuacao psicoldgica a um trabalho predominantemente
clinico e individualizado. J& para os psicélogos escolares,
o trabalho relacionava-se mais a questoes de prevencao
e de desenvolvimento do coletivo (Rossi & Paixao, 2006).

Outra investigacao, realizada no Rio Grande do
Norte por Campos e Juca (2006), a respeito das deman-




das do mercado para o psicélogo escolar concluiu que,
para professores e diretores, a psicologia escolar esta
vinculada a resolucdo dos problemas apresentados
pelos alunos a partir de um atendimento individualizado.

Acredita-se que a discrepancia de opinides acer-
ca do papel da psicologia escolar se deva ao percurso
da psicologia desde seu surgimento até os dias atuais.
Sao muitas as divergéncias externas e internas a propria
area da psicologia escolar. Diante dessa constatagao,
vale destacar algumas tematicas centrais que vém aju-
dando a delinear novas possibilidades de atuagcdo, como
as definicoes de psicologia escolar e psicologia educa-
cional, 16cus de atuacao do psicélogo escolar e novas
possibilidades de acdo junto a escola.

Reflex6es em psicologia escolar na atualidade

Como assinalado na se¢ao anterior, a psicologia
escolar atravessa uma fase de questionamento acerca
da sua atuacéo, na qual convivem intervencoes diver-
gentes; algumas que ainda se coadunam com con-
cepcdes predominantes na primeira metade do século
XX e outras que, de forma inovadora, procuram esta-
belecer novas a¢des ao psicélogo escolar junto ao con-
texto educacional (Campos & Jucd, 2006; Cruces, 2006).

Aesse respeito, Maluf (2001, p.65) afirmou:

E preciso reconhecer que a psicologia convive, neste

inicio de um novo século, com paradigmas diversos

inspirados por diferentes concepgdes do real ...
convivemos com profundas discordancias a respeito
do estatuto do saber cientifico. Este é, em nosso

entender, um dos muitos desafios que enfrenta o

psicologo e mais especificamente o psicdlogo que

trabalha no campo da educacéo.

Também Marinho-Araujo e Almeida (2005, p.69)
destacaram: “E momento da psicologia escolar inten-
sificar reflexdes na busca de maior criticidade a sua
formacao e atuacao, diante de um cenério politico-
-econémico que agudiza, ainda que de forma cada vez
mais sutil, o controle social e as graves desigualdades
que se configuram no panorama histérico atual”

Em consonancia com essas afirmacoes, veri-
ficou-se a necessidade de refletir sobre algumas cons-
trucdes tedrico-metodoldgicas atuais, sinalizadas no
final da secdo anterior, acerca da definicdo da psicologia
e seu trabalho na interface com a educacéo e ainda so-

bre outros assuntos referentes ao lécus de atuacédo do
psicélogo escolar e formas de intervencdo no contexto
educacional.

Uma primeira questao refere-se a divergéncia
de entendimento sobre os termos psicologia escolar e
psicologia educacional. Para alguns estudiosos, trata-
-se de areas com especificidades distintas: uma rela-
cionada a producao de conhecimentos psicolégicos
que se direcionam a educacéo, e outra, a aplicagao des-
sas construcoes tedricas junto a comunidade escolar.

De acordo com Martinez (2006), a psicologia es-
colar é a expressdo da psicologia no ambito educa-
cional, com predominancia da aplicacdo dos saberes
psicoldgicos no processo educativo e, ocasionalmente,
com producao cientffica. Em seu préprio relato: “consi-
deramos a psicologia escolar como um campo de
atuacao profissional do psicélogo (e eventualmente de
producéo cientifica) caracterizado pela utilizacdo da
psicologia no contexto escolar, com o objetivo de contri-
buir para otimizar o processo educativo” (Martinez, 2006,
p.107).

Nessa perspectiva, destacaram-se, por exemplo,
os trabalhos de participacdo do psicélogo escolar na
elaboracao e implantagao da proposta pedagdgica da
instituicdo escolar. A autora localizou, no desenvolvi-
mento dessa atividade, a aplicacdo de varias funcdes
especificas do profissional de psicologia, como o tra-
balho de assessoria psicolégica para planejamento,
intervencdo e avaliagao do projeto politico-pedagdgico
(Martinez, 2006).

Outras reflexdes da autora relacionaram a
atuacdo do psicélogo escolar ao desenvolvimento da
criatividade na escola, verificando como os conheci-
mentos produzidos a partir da investigacao psicoldgica
podem contribuir para uma pratica educativa mais pro-
dutiva para a formacao, nos alunos, das capacidades e
caracteristicas necessarias para desempenho criativo
em seus diferentes contextos de atuacao, presentes e
futuros (Martinez, 2001).

Algumas construgoes tedricas discutem as con-
sequéncias da separacdo da psicologia escolar e da psi-
cologia educacional em duas areas profissionais distin-
tas: uma de aplicacdo do saber psicolégico a realidade
e outra de producéo tedrica de conhecimentos psicold-
gicos aplicados a educacdo. A esse respeito, Marinho-
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-Aradjo & Almeida (2005, p.18) comentaram:”..a distincao
desses termos (psicologia escolar e psicologia educa-
cional) gera compreensdes estanques tanto do exercicio
profissional do psicologo na escola, quanto das inU-
meras elaboracdes tedricas necessarias a pratica pro-
fissional”

De acordo com tais consideracdes, o entrela-
camento da psicologia escolar com a psicologia educa-
cional, numa perspectiva de producao e aplicacao de
conhecimento, coaduna-se com uma proposta de imer-
sao do psicologo escolar pesquisador como membro
efetivo no espaco educacional. Tal situacéo favorece a
compreensao das influéncias sociais, econémicas, cultu-
rais e outras no espago escolar e o entendimento acerca
das relagdes interpessoais entre os atores da escola,
instigando o desenvolvimento de pesquisas e a cons-
trucdo de intervencdes adequadas a necessidade de
cada instituicao (Almeida, 2002; Araujo, 2003; Araujo &
Almeida, 2006; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005;
Marinho-Araujo & Neves, 2007).

Emacordo com essas proposicdes, Marinho-
-Araujo & Almeida (2005, p.88) defenderam:

Para assegurar o enfrentamento do desafio da cons-
trucdo dinamica desse perfil, defende-se que o pro-
fissional de psicologia precisa estar inserido na insti-
tuicdo escolar como membro efetivo desse universo
e ndo mais como “especialista” que presta eventuais
consultorias quando emergem problemas circuns-
tanciais.

A partir dessa tese, as autoras apresentaram
diversas possibilidades de intervencdo que contem-
plaram uma atuagao institucional e relacional, baseada
na participagao do psicélogo escolar no cotidiano da
escola, para que ele pudesse compreender mais ade-
guadamente os valores e juizos que os atores da escola
fazem acerca das situagcoes de sucesso e de fracasso no
processo de ensino-aprendizagem e nas interagdes
socioafetivas.

Nessa perspectiva de insercdo do psicélogo no
contexto escolar, a atuagao contempla umaintervencao
que permite conhecer substancialmente o contexto
educativo por meio da compreensao dos aspectos inter-
subjetivos presentes na escola. Esse processo se torna
possivel por meio da escuta clinica e da realizacao de
um mapeamento institucional, que propiciam uma
investigagao aprofundada dos documentos e diretrizes

que orientam as praticas pedagdgicas, a dinamica de
trabalho do grupo de professores e demais funcionérios,
agestdo desenvolvida pela direcdo da escola, a inter-
-relacdo de professores, alunos e pais, entre outros
aspectos (Marinho-Araujo & Almeida, 2005).

A partir da compreensao do contexto escolar, o
psicélogo podera fazer intervengdes em espacos cole-
tivos existentes na escola, conselhos de classe, coor-
denagoes de professores, reunides bimestrais de pais e
mestres, além de criar outros espacos de discusséo,
como grupos de professores nos quais seja possivel a
reflexdo sobre as préticas pedagogicas, estudos de caso
e aspectos intersubjetivos que permeiam o trabalho da
instituicdo (Almeida, 2001; Araujo, 2003).

Ainda no ambito da atuacao psicolégica no con-
texto escolar, destaca-se o trabalho desenvolvido por
Neves (2001), cuja intervencao nas situacoes de queixa
escolar privilegiou a comunicacdo com professores e
pais. A autora elaborou um sistema de atendimento
denominado Procedimentos de Avaliacdo e Intervencéo
das Queixas Escolares (PAIQUE) que propunha uma es-
Cuta e intervencao psicoldgica, em primeiro lugar, para
0 sujeito que demandou a queixa, geralmente o
professor, e, caso necessario, seriam seguidos outros
passos que preveem o envolvimento dos pais e poste-
riormente do aluno.

Aavaliacdo daintervencao realizada pela autora
em 1999, utilizando seu modelo junto ao servico de
atendimento psicopedagdgico da Secretaria de Edu-
cacdo do Distrito Federal, alcancou um indice de satis-
facdo equivalente a 81,25% do total de professoras
participantes da nova forma de intervencdo nas queixas
escolares. Constatou-se, também, que, na maioria dos
casos, o atendimento psicolégico as queixas escolares
findava-se no primeiro nivel de intervencao, isto é, no
atendimento ao professor (Neves & Almeida, 2006).

De acordo com as consideragdes supracitadas,
a psicologia escolar passa a ser entendida numa pers-
pectiva relacional e institucional, uma vez que considera
para além do atendimento individualizado a alunos com
dificuldades de aprendizagem a compreensao do fun-
cionamento da instituicao, considerando de que forma
acomplexarede de interagdes no ambito da instituicdo
contribui ou ndo para a situacdo de queixa escolar
(Araujo & Almeida, 2006).




A atuacdo do psicologo escolar, compreendida
dessa forma, implica o desenvolvimento de sua identi-
dade profissional a partir da mobilizacdo dos conheci-
mentos técnicos, caracteristicas pessoais, experiéncias
profissionais e outros fatores presentes na constituicdo
subjeiva. Assim, faz-se necessario que o psicélogo es-
colar esteja comprometido com o desenvolvimento dos
sujeitos, atores e autores do contexto escolar, podendo
utilizar, sequndo as autoras, a abordagem de compe-
téncias na mediacao desse desenvolvimento. A respeito
dapromocao do desenvolvimento de novas habilidades
e recursos que favorecam a atuacéo do psicologo escolar,
Aratjo (2003, p.72) observou: "Defende-se ... que a
identidade profissional do psicélogo escolar receba o
suporte de uma capacitacdo continuada em servico,
com o foco no desenvolvimento de competéncias espe-
cificas que visem a uma atuacdo mais segura, siste-
matizada e fundamentada na instituicdo escolar”.

Convivem, entretanto, no cenario atual da psico-
logia escolar concepgdes divergentes no que se refere a
atuacdo e ao lugar do psicélogo escolar no interior da
instituicdo educacional, como se posicionou Souza
(2004,p.157):

Trata-se da discussao a respeito do Jocus do trabalho
psicoldgico no campo da educacéo. ... Nessa pers-
pectiva, o focus do trabalho seria a instituicao escolar
e o locus centrava-se em uma atuagao profissional
em que o psicdlogo desempenharia o papel de
assessor na escola e ndo como psicologo da escola
onde trabalhasse, subordinado a direcdo escolar.

De acordo com as proposicdes acima, o servico
de psicologia escolar do Instituto de Psicologia da Uni-
versidade de S&o Paulo vem desenvolvendo interven-
coes em creches, na pré-escola e em turmas de séries
iniciais com o objetivo de combater o fracasso escolar
(Machado, 2004; Sayao & Guarido, 2004), bem como
trabalhando na criacdo e manutencao de espacos tera-
péuticos para o desenvolvimento infantil, como o“Lugar
de Vida"(Kupfer, 2004).

Destacam-se, também, as producdes cientificas
veiculadas na revista semestral da ABRAPEE, intitulada
“Psicologia Escolar e Educacional”, criada em 1996, e 0s
boletins eletrénicos disponiveis a partir do ano de 2004,
Dentre os principais temas, encontram-se trabalhos liga-
dos ao desenvolvimento de aptiddes, tracos de perso-
nalidade, estudos de escalas e validacdo de testes psico-

métricos. Outros artigos destacam as relagdes que ocor-
rem no contexto educacional e suas implicacdes para
o processo de aprendizagem.

Dentre os assuntos frequentemente veiculados
na referida revista, hd aqueles que se referem a criati-
vidade e as altas habilidades no contexto educativo
(Matos & Fleith, 2006; Mariani & Alencar, 2005), a psicologia
no ensino superior (Cunha & Carrilho, 2005; Serpa & San-
tos, 2001), e arelacao entre aspectos diversos do contexto
educacional (Dalsan, 2007), entre outros.

Também a Associacdo Nacional de Pesquisa e
Pés-graduacdo em Psicologia, particularmente pelo
empenho do Grupo de Trabalho Psicologia Escolar/Edu-
cacional, constituido em 1994, tem promovido uma den-
sa reflexdo acerca da interface da psicologia com a
educagao. O grupo é composto por professores vincu-
lados a universidades brasileiras que desenvolvem pes-
quisas e estudos.

Asinvestigacdes desse GT nutrem o debate arti-
culado da teoria com a realidade, que ocorre princi-
palmente a cada dois anos por ocasiao dos Simpdsios
da Associacdo, gerando publicacbes dos temas apre-
sentados. Os livros relinem concepcdes tedrico-meto-
doldégicas diversas sobre a psicologia escolar/educa-
cional e abarca um amplo espectro de trabalhos na
area.

Os temas predominantes sdo a atuacgao e a for-
macéao de psicologos, correspondendo a mais da meta-
de dos trabalhos publicados (Guzzo, 2002; Marinho-
-Araujo, 2007; Marinho-Araujo & Neves, 2007; Martinez,
2007; Neves, 2007; Senna & Almeida, 2005). Comparecem,
também, assuntos como o ensino especial/inclusdo
(Anache, 2007; Aratjo & Campos, 2007), criatividade
(Martinez, 2001; Novaes, 2001), histéria da psicologia
escolar (Cruces, 2006; Pfromm Neto, 2001) e psicologia
escolar em contextos educativos diversos (Mira, Tardin
& Pedroza, 2005; Novaes, 2002).

Ainda a respeito das discussoes veiculadas nas
publicacdes da ANPEPP, encontram-se, frequentemente,
aquelas que tratam do compromisso do psicodlogo
escolar com questdes sociopoliticas. Guzzo (2005)
comentou 0s aspectos sociopolitico-econdmicos que
interferem no contexto escolar, como, por exemplo, a
relevancia dada ao mercado em detrimento da pessoa,
0 que se torna, na maioria das vezes, apenas um meio
de multiplicacdo do capital. A esse respeito, destacou:
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"A mercadoria se reveste de valor e a pessoa perde a
importancia - passa a ser considerada somente na me-
dida em que possui bens” (Guzzo, 2006, p.18).

Campos et al. (2005) defenderam a criacao de
espacos para a atuagao do psicologo escolar nos siste-
mas de ensino publico em consonancia com outros
profissionais que se engajem num pleito pelo combate
a violéncia dentro das escolas, mantendo, assim, um
compromisso com a discussao politica educacional.

Outros trabalhos procuraram discutir o papel
da psicologia escolar na interface dainclusédo e o cumpri-
mento dos direitos humanos na escola, questionando
de que forma a atuacéo psicoldgica poderia contribuir
com ainvestigacao de situacoes de sofrimento e segre-
gacdo de pessoas portadoras de necessidade especiais
(Anache, 2005; 2007).

Como se percebe, a trajetdria da psicologia esco-
lar, desde os seus primoérdios ligados principalmente a
uma concepcao remediativa e classificatéria, passando
por momentos de crise diante da atuacdo e pela busca
pela ressignificacao da identidade do psicélogo escolar
mediante as demandas sociais, expressa a construcao
de uma trama tedrico-metodoldgica marcada por
caracteristicas culturais, econémicas e politicas espe-
cificas de cada época. Esse fato demonstra a necessidade
de ressignificacao historica e periddica das proposicoes
defendidas e das agbes empreendidas.

Ao finalizar essa revisdo de literatura, bem como
as reflexdes empreendidas acerca da relacdo da psico-
logia com a educacao, verificou-se que o contexto atual
configura-se como um novo momento da psicologia
escolar. Passada a fase mais intensa da crise, novas
opgdes de atuagao comecam a surgir e o papel do psicéd-
logo escolar é compreendido de forma bastante inde-
pendente do papel do psicélogo clinico, isto é, uma
identidade especifica comeca a ser consolidada.

Abusca pela ressignificacdo das concepgdes de
intervencao e das praticas do psicélogo escolar com
vistas a realizacdo de um servico que procure trabalhar
ndo mais na remediacdo das dificuldades de apren-
dizagem, mas na reflexéo, contribuindo, assim, para a
transformacao do espaco escolar em local de valori-
zacao do ser humano, responde a questionamentos e
alenta os incdmodos. Entretanto, abre espaco a novos
desafios e propde a continuacao da tecitura da histéria
da psicologia escolar.
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A afetividade na relacao educativa'

Affectivity in the teaching relationship

Marinalva Lopes RIBEIRO?

Resumo

Este artigo tem como foco a afetividade na relagcdo educativa. Nos documentos cientificos e governamentais analisados, a
afetividade é considerada importante para a aprendizagem escolar. Apesar disso, constata-se que a dimensao afetiva parece ser
negligenciada tanto na pratica educativa dos professores do ensino fundamental, quanto nos curriculos dos cursos de formagao
docente no ensino superior. Na busca de explicacdo para o problema, analisamos as caracteristicas dos professores em exercicio
no Brasil, a falta de inter-relacdo entre os aspectos cognitivos, emocionais e afetivos e a insuficiéncia de obras relativas a
afetividade na relacéo educativa. Apontamos, como conclusédo, que os formadores devem discutir a possibilidade de buscar um
equilibrio entre a dimensao afetiva e a cognitiva no curriculo dos cursos de formacao de professores.

Unitermos: Ambiente em sala de aula. Educacdo afetiva. Interagéo professor-aluno.

Abstract

This paper focuses on affectivity in the teaching relationship. Affectivity is considered to be an important issue in point for the learning at
school, at least this is what is suggested by an analysis of scientific and government documents. In spite of this, it is clear that the affectivity
dimension seems to be overlooked, both in the teaching practices of teachers in Elementary Schools and in the curricula of graduate courses
in universities. With the aim of obtaining an explanation for this problem, we have analyzed some aspects of the characteristics of teachers
working in Brazil, the lack of a connection between the cognitive, emotional and affective aspects, and the paucity of studies relating to
affectivity in the educative relationship. In conclusion, we have shown that the opinion formers should discuss the possibility of a striking a
balance between the affective and cognitive dimensions inside the curriculum of graduate courses provided by teachers.

Uniterms: Classroom environment. Affective education. Teacher student relationship.

A depender da perspectiva, hd diversos signi- baseado em pesquisa bibliogréfica e exploratéria, a

ficados para o termo afetividade, como, por exemplo:
atitudes e valores, comportamento moral e ético, desen-
volvimento pessoal e social, motivacao, interesse e
atribuicao, ternura, inter-relacédo, empatia, constituicdo
da subjetividade, sentimentos e emocodes. Neste artigo,

yYvVvVvyy

afetividade é analisada no ambito pedagdgico, espe-
cificamente na relacdo educativa que se estabelece entre
o professor e seus alunos na sala de aula, e é apresentado
como sindnimo de dimensé&o afetiva e relacéo afetiva.
Do nosso ponto de vista, a afetividade é impulsionada

1 Artigo elaborado a partir da tese de M.L. RIBEIRO, intitulada “Une analyse des représentations sociales de | affectivité chez des enseignants qui participent au
programme de formation en enseignement primaire dans une université publique de | ‘Etat de Bahia.” Université de Sherbrooke, Canada, 2004.

2 Universidade Estadual de Feira de Santana, Departamento de Educacéo. Av. Transnordestina, s/n., Km 03 de BR 166, Novo Horizonte, 44036-900, Feira de
Santana, BA, Brasil. Correspondéncia para/Correspondence to: M.L. RIBEIRO. E-mail: <marinalva_biodanza@hotmail.com>.
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pela expressao dos sentimentos e das emocoes e pode
desenvolver-se por meio da formacéo.

A afetividade é hoje considerada por diversos
estudiosos (Coté, 2002; Dias, 2003; Espinosa, 2002; Moll,
1999) como fundamental na relagdo educativa por criar
um clima propicio a construgao dos conhecimentos
pelas pessoas em formacédo. Apesar dessa importancia,
a dimensdo afetiva tem sido negligenciada tanto na
prética da sala de aula (Cianfa, 1996; Vasconcelos, 2004)
quanto na formacdo dos professores que vao atuar na
escola basica (Arroyo, 2000). Interessa-nos, portanto,
destacar a importancia da afetividade, considerados a
documentacao cientifica, o discurso oficial e os progra-
mas de formacéo dos professores, e, em seguida, buscar
explicacdes para a auséncia desse componente na rela-
¢ao educativa, apontando para a necessidade de uma
discussao profunda e ampliada sobre o assunto, princi-
palmente por parte dos formadores de professores.

Afetividade e aprendizagem

Estudos asseguram que a afetividade é impor-
tante para a aprendizagem cognitiva dos alunos, pois é
pela via afetiva que a aprendizagem se realiza (Coté,
2002; Rodriguez, Plax & Kearney, 1996; Codo & Gazzotti,
1999). Com efeito, para Pereira (2007),a construcdo dos
conhecimentos resulta das interagdes de natureza histo-
rica, social e bioldgica que se estabelecem no cotidiano,
de modo que se torna necessério aprender a lidar com
adimensao afetiva como se aprende a lidar com outros
aspectos de natureza cognitiva, como a escrita e as ope-
racdes matematicas. Por esse motivo, Saint-Laurent,
Giasson e Royer (1990) afirmam que o professor ndo po-
de negligenciar a afetividade na relacdo educativa.

Segundo Araujo (1995), Tognetta e Assis (2006), a
sintonia, as relacdes afetivas e cooperativas, a solida-
riedade, a tolerancia, a demonstracao de respeito e de
apoio por parte do professor ajudam os alunos a supe-
rarem dificuldades escolares. Com efeito, mediante um
estudo de caso sobre uma crianca de nove anos com
dificuldades de aprendizagem em lingua escrita, Araujo
(1995) conclui que a interacdo com o educador pode
transformar a dificuldade de aprendizagem em melhores
resultados escolares. Nesse caso, o aluno superou as
dificuldades e teve sucesso nos exames. Testerman (1996)

constatou que uma conversa de quinze minutos por
semana, com cada aluno em situagdo de risco, contri-
buiu para o sucesso escolar. Embora reconheca a difi-
culdade de avaliar até que ponto uma relacao de afeti-
vidade pode se revelar positiva, ele assinala que, quando
os professores conseguiam estabelecer essa relagao,
mudancas positivas nos alunos eram constatadas: mais
motivacao para preparar os trabalhos, mais satisfacao e
alegria, mais interesse pelos estudos e para que o sucesso
escolar fosse alcancado. Por outro lado, Araujo (1995) e
Camargo (1997) chegam a concluséo de que os senti-
mentos negativos interferem desfavoravelmente e com-
prometem o processo de aprendizagem das criancas
com dificuldade. Nesse sentido, é valioso o parecer de
Testerman (1996), que estima que “todo mundo tem
necessidade de saber que é valorizado e amado” (p.365).

Afetividade e motivacao dos alunos

As relacdes entre professores e estudantes po-
dem contribuir para a melhoria de atitudes positivas
em relacdo ao conteldo das disciplinas escolares e aos
professores que as ministram (Dias, 2003; Espinosa, 2002;
Morales, 2001). Chaves e Barbosa (1998); Felden (2008) e
Ribeiro (2008), com efeito, constataram que os alunos
demonstram maior interesse pelas disciplinas cujos pro-
fessores mantém uma relagédo amistosa com eles, fazem-
-lhes elogios, incentivam-lhes, trocam ideias sobre seus
deveres e questionam sobre suas vidas, demonstram
afeicado ou, a0 menos, ndo séo agressivos, como se pode
verificar no depoimento a seguir:

Quando eu ndo gosto do professor, ele ndo me incentiva
nem um pouco a estudar, eu sé estudo pra passar,
infelizmente, eu sou assim. Agora, quando é um professor
que dd espaco, que incentiva, que ndo é diferente com o
aluno, éigual com o aluno, o aluno estuda além do que
épraestudar, comigo é assim. Um professor que gostava
muito, eu corria atrds, estudava, fazia pergunta (Estu-
dante de Mateméatica).

Fica evidente que os estudantes apreciam mais
as disciplinas ministradas por professores com os quais
se relacionam melhor, pois a conduta desses pro-
fissionais influencia a motivacéo, a participacao e a dedi-
cacado aos estudos. Motivar um estudante, entéo, nao é
uma questdo de técnica, mas depende da relacdo que
se estabelece com esse sujeito.




A formacao afetiva dos professores: uma
necessidade

Na atualidade, o papel do professor tornou-se
muito mais amplo e complexo, pois ele deixou de ser
apenas o repassador de informacdes e conhecimentos
e ja se reconhece como um parceiro do estudante na
construcdo dos conhecimentos, parceria que implica
novos saberes e atitudes que possibilitem aos estudantes
integrar no processo de aprendizagem das disciplinas
0s aspectos cognitivo e afetivo e a formacgado de atitudes.
Entretanto, tudo indica que a grande maioria dos pro-
fessores carece da formacao afetiva. Para Amorim &
Castanho (2008); Arroyo (2000); D. Favre & C. Favre (1999);
Moll (1999), uma formacéo que vise os aspectos huma-
nos, relacionais e estéticos é indispensavel ao exercicio
do magistério. Por exemplo, em Didética da Matematica,
a afetividade é considerada como o centro das preocu-
pacoes da formacdo dos professores (Lafortune &
Saint-Pierre, 1996). Cunha (2005) nega a ética cartesiana
rigida, que desvincula o racional das emocdes e senti-
mentos, a0 mesmo tempo em que propde que a forma-
cdo dos professores tenha como referéncia uma visdo
de totalidade que inclui razdo, emocao, histo-ricidade e
cultura. Certos autores (A. Del Prette & Z. Del Prette, 2001;
Moreno, Sastre, Leal & Busquets, 1999) creem ser
necessario formar o educando numa abordagem
pessoal e de maneira vivencial, quer dizer, a partir do
encontro humano, do contato direto. Esses autores
apontam, assim, a necessidade da construcao de saberes
relacionados a dimensao afetiva, por parte dos pro-
fessores, de maneira efetiva, considerando um sério
problema a omisséo de estudos relacionados a afetivi-
dade nos curriculos de formacéo.

A dimensao afetiva no ensino

Apesar de os estudos que tratam das relacoes
afetivas entre professores e alunos analisarem diferentes
aspectos, eles chegam a mesma constatacao: as difi-
culdades de aprendizagem dos alunos se constroem
na sala de aula, na interacédo pedagadgica e séo o resul-
tado de ndo ajustamento entre eles e o0s professores
(Altet, 1994; Hess & Weigand, 1994). Muitas pesquisas
mostram que a afetividade é mais negligenciada pelos
professores dos niveis mais avancados, os quais s&o
impregnados de emocdes relacionadas ao poder e onde

0s conteldos cognitivos sao considerados mais impor-
tantes (Brodeur, 1998; Hargreaves, 2001). No entanto,
garante Rios (2006, p.131),"despojada do sentido roman-
tico de que é revestida, as vezes, a afetividade traz cor e
calor a pratica educativa”

Certos autores reconhecem que existe autori-
tarismo por parte do professor, o que pode influenciar o
desinteresse, a inquietacao e a agressividade por parte
dos estudantes. Por exemplo, os estudos de Andrade
(1990) atestam que os professores excessivamente
autoritarios buscam, frequentemente, por todos os
meios, impor o seu poder:“Presenciamos cenas em que
a professora batia nos bracos dos alunos usando régua.
Vimos alunos serem colocados de castigo, na frente da
sala, de costas para os colegas. Observamos alunos
ficarem sem recreio, ou permanecerem depois do térmi-
no do horério também como castigo” (Andrade, 1990,
p.10).

Mesmo nos cursos de formacao de professores,
no ensino superior, a exacerbacdo do autoritarismo do
docente é ainda recorrente, como refere Ribeiro (2008).
Aavaliacdo quantitativa - baseada em padrdes que valo-
rizam os produtos e deixam de considerar 0s aspectos
qualitativos da aprendizagem dos contetdos - e a repro-
vagao aparecem como resultado do autoritarismo do
professor e da falta de didlogo entre os sujeitos da pratica
educativa. Ali dificilmente se verifica o sentido buberiano
de didlogo, o qual implica o encontro mituo, no amor,
no reconhecimento e na aceitacdo do outro como par-
ceiro (Buber, 1974). Como afirma o estudante,

Aminhaexperiéncia negativa também estd relacionada
a comportamento e atitude de professores em sala de
aula. ... por conta de dez décimos, que até hoje eu ndo
entendi, que critério foi esse praquantificar os dez décimos,
eu fui reprovado na disciplina e eu tive que repetir essa
disciplina. ... A atitude, o comportamento do professor,
fechado ao didlogo, intransponivel, aquela questéo do
autoritarismo que o professor se sente dono da razdo e
de todas as verdades... (Estudante de Biologia).

Arelacéo afetiva professor-aluno pode se expri-
mir de maneira perversa quando, por exemplo, um
professor, para manter o controle da classe, permite a
um aluno, que é seu aliado, agredir seus pares, humi-
Ihando e ridicularizando, diante de toda a classe, as
criangas que chegam atrasadas (Andrade,1990). Convém
assinalar, todavia, que essas cenas representam um
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excesso de autoritarismo e de intolerancia por parte de
professores e que elas podem constituir casos isolados
nao representativos daquilo que se passa habitualmente
no cotidiano da maioria das salas de aula.

Souza (1997) oferece um outro exemplo. Convi-
dado a intervir numa sala de aula do ensino funda-
mental, na qual os alunos eram considerados, pelos
educadores, indisciplinados, mal educados, rebeldes e
negligentes, ele escolheu o desenho como estratégia
para abordar os alunos a propésito de seus sentimentos
com referéncia ao que se passava na classe. Os desenhos
das criangas representavam situacdes constantes de
insatisfacdo mutua, de agressao, de punicdo e de indis-
posicao fisica.

Situacdes semelhantes sdo encontradas em
outros pafses. Hess e Weigand (1994) e Moll (1999)
testemunham que, na Franga, os professores substituem
0s antigos castigos corporais por outras formas de
agressao contra seus alunos, como ameagas, humilha-
¢oes e o terror das notas. Hess e Weigand (1994) citam,
entre muitos exemplos, que uma professora leu na
classe, para ridicularizar um aluno, uma carta escrita
por sua mae com erros ortograficos e estruturais na
lingua escrita, 0 que representou “uma tortura” para a
crianga.

Os estudos por nés analisados trazem clareza
sobre aimportancia e a sutileza das relacoes afetivas na
acado dos educadores. Esses estudos mostram que a
afetividade pode estimular ou inibir o processo de
aprendizagem dos alunos: do ponto de vista negativo,
a auséncia desse fator aparece como a principal fonte
de dificuldades da aprendizagem dos sujeitos; ao
contrario, do ponto de vista positivo, a sua presenca
favorece arelacdo do aluno com as disciplinas do curri-
culo e com o professor, e assegura, consequentemente,
melhores desempenhos nos estudos. Apesar daimpor-
tancia atribuida pelos autores ao papel da afetividade
na aprendizagem e na formacao dos professores, ela
parece ndo ter um lugarimportante na pratica do ensino.
Na busca de uma explicacéo para essa lacuna, vamos
explorar o lugar da afetividade no discurso oficial.

A dimensao afetiva no discurso oficial

As profundas mudancas na sociedade e as novas
expectativas sociais concernentes a profissao tem confe-

rido ao professor uma maior complexidade, na medida
em que mobiliza condicdes de multiplas racionalidades
e requer desse profissional saberes disciplinares, cul-
turais, éticos e afetivos (Cunha, 2005; Tardif, 2002). Uma
das consequéncias que decorrem dessa situacao é a
revisdo, em numerosos paises, dos programas de forma-
cao dos professores, que passam de um modelo centra-
do sobre os objetivos ligados aos contetdos discipli-
nares a um modelo cujo eixo é o desenvolvimento das
competéncias profissionais. Segundo muitos autores, a
necessidade de desenvolver competéncias profissionais
leva a considerar também a dimensao afetiva na forma-
cdo dos professores, isto €, as competéncias relacionais.
Assim, o Ministério da Educacao elaborou uma série de
medidas visando a modernizar o sistema de educacéo
e a assegurar uma formagao de base mais adequada
aos professores. Entre essas medidas, encontram-se a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil,
1996), os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997)
e as Diretrizes para a Formacao dos Professores para
Todos os Niveis do Ensino (Brasil, 2000).

A Constituicdo Federal decretada em 1988 exige
que o governo adapte as politicas de educacao de base
a nova realidade de redemocratizacao do Brasil. Quando
se constata que 51% dos professores em exercicio nas
escolas do ensino fundamental ndo tém a formacao
universitéria, a introducdo de mudancas na formacéo
dos professores torna-se imperativa. O governo, entao,
prescreveu, no Artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Brasil, 1996), que a formacéo exigida
aos professores da educacao bdsica corresponda ao
nivel superior, em curso de licenciatura de graduacéo
plena.Tal medida pressupde, das instituicoes de forma-
cdo, a criacdo de projetos que permitam responder,
eficazmente, a exigéncia governamental.

As diretrizes concernentes a formacédo dos pro-
fessores (Brasil, 1999) assinalam que uma educacao de
‘qualidade”deve desenvolver, nos aprendizes, diferentes
capacidades‘cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas,
deinsercao social e de relacdo interpessoal” (p.25). Esse
documento coloca que o estabelecimento de relacoes
afetivas repercute no trabalho educativo e que somente
os professores que valorizam o estabelecimento dessas
relacdes criam as condicdes necessarias a integracao
social dos seus alunos.




Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(Brasil, 1997) constituem, também, uma referéncia ao
curriculo do ensino fundamental. Esse curriculo visa o
desenvolvimento de capacidades’de relagdes interpes-
soais, cognitivas, afetivas, éticas, estéticas, ... para que o
aluno possa dialogar de maneira adequada com a
comunidade, aprenda a respeitar e a ser respeitado, a
escutar e a ser escutado, a reivindicar seus direitos e a
cumprir seus deveres” (Brasil, 1997, p.46). Os PCN admi-
tem, entdo, o desenvolvimento da dimensao afetiva
nesse nivel. Um dos desafios destacados pelo discurso
oficial diz respeito, precisamente, a relacdo entre as metas
do ensino fundamental e a formacéo inicial e conti-
nuada dos professores.

Assinalar-se que a negligéncia da dimenséo afe-
tivatem repercusséo direta na préatica do ensino e indica
a necessidade de os formadores desenvolverem outros
saberes e competéncias além das intelectuais nos futu-
ros professores. Disso decorre a necessidade de rever a
concepcéo de formacéo inicial e continuada, os con-
teldos e 0s processos de formacao, para melhor adapta-
-los as novas exigéncias escolares e profissionais.

As novas orientacoes para a formacédo dos pro-
fessores exigem, das instituicdes de formacéo, dentre
outras medidas, revisdo da abordagem pedagdgica e
adogdo de uma abordagem de desenvolvimento de
competéncias profissionais. Essas competéncias dizem
respeito, segundo os textos ministeriais, por um lado,
ao dominio cognitivo (por exemplo, o papel da escola,
o conhecimento pedagdgico, a articulagao interdis-
ciplinar, o processo de pesquisa, a gestao pessoal do
desenvolvimento profissional) e, por outro lado, ao
engajamento nos valores estéticos, politicos e éticos.
Constituem procedimentos tedricos e praticos para se
alcancar essas Ultimas competéncias:

Pautar-se por principios da ética democratica: digni-
dade humana, justica, respeito mutuo, participacéo,
responsabilidade, didlogo e solidariedade, atuando
como profissionais e como cidadéos;

Orientar suas escolhas e decisdes metodoldgicas e
didaticas por principios éticos, politicos e estéticos
e por pressupostos epistemoldgicos coerentes;

Reconhecer e respeitar a diversidade manifesta por
seus alunos, em seus aspectos sociais, culturais efisicos;

Zelar pela dignidade profissional e pela qualidade
do trabalho escolar sob sua responsabilidade (Brasil,
1999, p.49).

E examinado, atentamente, a competéncia liga-
da adimensdo afetiva. Essa competéncia, que pertence
ao dominio da ética, segundo Os Referenciais para
Formacao de Professores (Brasil, 1999), parece estar
ligada a afetividade porque tem por objetivo o respeito
mutuo, o didlogo, a solidariedade, o reconhecimento e
o respeito a diversidade. Como assinala Toro (2002), a
afetividade esté ligada estreitamente a ética e constitui
um dos seus principais componentes. Para ele, os fatores
que integram a afetividade sao a capacidade de iden-
tificacdo, a abertura a diversidade, o altruismo e a capa-
cidade de estabelecer lagos e relacdes. De maneira
idéntica, Martin e Briggs (1986) incluem o comporta-
mento moral e ético entre os componentes da afetivi-
dade. Assim, quando o documento governamental trata
da solidariedade e da reprovacdo da discriminacao,
podemos compreender que ele evoca, de maneira
implicita, a afetividade.

Os Referenciais para Formacao de Professores
explicitam, além disso, os objetivos especificos de
formacdo comum a todos os professores e assinala, com
precisdo, o aspecto afetivo:

A formacao devera preparar o professor, especifica-
mente para o... desenvolvimento cognitivo, para os
aspectos afetivos, fisicos, socioculturais e éticos,
segundo os valores ligados aos principios estéticos,
politicos e éticos que guiam a educagédo escolar numa
sociedade democrética; ... adogdo de uma atitude
de acolhida emrelagdo aos alunos e a seus familiares,
de respeito mutuo e de engajamento a justica, ao
didlogo, a solidariedade e a ndo violéncia (Brasil 1999,
p.69).

Em sintese, a orientacéo oficialimpde ao forma-
dor o desenvolvimento de uma série de competéncias
que ultrapassam a transmissao de um saber codificado
numa disciplina e assegura um lugar ao desenvolvi-
mento da dimensao afetiva nos professores.

A dimensao afetiva na formacao dos professores

O desenvolvimento profissional continuo dos
futuros professores e a apropriacdo de competéncias
como “analisar situacoes e relagdes interpessoais ...
identificando caracteristicas cognitivas, afetivas e fisicas”
(Brasil, 1999, p.83) dependem, em grande parte, acredita-
-se, da organizacéo dos programas de formacao dos
professores. Nos documentos curriculares que ana-
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lisamos? para a realizacdo deste estudo, ndo constata-
mos em nenhuma parte uma organizagao de programa
que dé verdadeiramente conta dessa competéncia.
Nenhum desses documentos explicita aimportancia e
o papel da dimenséo afetiva na aprendizagem e na
motivacao dos formandos. Nos documentos, evidencia-
-se, apenas, a dimensao cognitiva. Os autores consul-
tados sdo unanimes em reconhecer que o saber tedrico
nao é suficiente para assegurar a competéncia pro-
fissional (Arroyo, 2000; Barbry & Etienne, 1999; Brasil, 2000;
Camara & Cavalcanti, 2000; Freire, 1988, 2001). Outros
autores (Coté, 2002; A. Del Prette e Z. Del Prette, 2002;
Mandeville, 2002) argumentam que a dimensao afetiva
decorre de uma acéo tedrico-pratica, quer dizer, vivida
de uma maneira experiencial. Dessa forma, os profes-
sores-estudantes devem “experimentar, no processo de
aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias ne-
cessarias para agir neste novo cenario” (Brasil, 2000, p.13).

Para responder as expectativas de formacéo
anunciadas pelo governo e levar em conta a necessidade
de formacéo dos professores, algumas instituicoes de
ensino superior elaboraram, paralelamente ao curso de
pedagogia, projetos* destinados a formagao dos pro-
fessores que ja trabalham em escolas do ensino funda-
mental e que nado sdo licenciados. A organizacdo curri-
cular desses projetos compreende eixos dedicados: a
formacao de base constituida pelos contetidos conside-
rados essenciais a formacao dos professores; a formagao
complementar destinada a ampliar a formacao geral
do estudante, compreendida no principio de flexibili-
dade curricular; aformacéao livre para aumentar o campo
de conhecimentos, valorizando a participacdo em ativi-
dades académicas e profissionais. Todavia, 0 estudo des-
ses projetos ndo nos permite afirmar que existe, de
maneira explicita, o objetivo do desenvolvimento da
dimenséo afetiva no curriculo de formacdo dos pro-
fessores.

Em suma, os programas de formagdo dos pro-
fessores que analisamos nao parecem levar em conta
as orientacdes concernentes a dimensao afetiva. Parece
que ignoram as recomendacoées e as diretrizes anun-
Ciadas a esse respeito na documentagao governamental.

vyvyvyvy

Algumas explicacdes para a auséncia da
dimensao afetiva

Alguns aspectos que passaremos a abordar
talvez possam explicar a omissao da dimensao afetiva
no ensino e na formacéo dos professores, apesar da
recomendacao oficial de lhe assegurar um lugar maior
na formacdo dos professores do ensino fundamental.
Trata-se das caracteristicas dos professores em exercicio
no Brasil, da inter-relacao entre os aspectos cognitivos,
emocionais e afetivos e do nimero insuficiente de obras
sobre o0 assunto. Vejamos brevemente cada um desses
aspectos.

As caracteristicas dos professores em
exerciciono Brasil

O estudo de Vasquez-Menezes e Gazzotti (1999)
mostra que uma das principais caracteristicas do pro-
fessor brasileiro é a impulsividade, quer dizer, uma
energia vital, um dinamismo que o impulsiona para a
acao. Essa acdo é movida pela crenca na possibilidade
de transformar o destino das criancas, da escola e da
educacao. No entanto, o perfil do aluno de hoje, os novos
conhecimentos em matéria de aprendizagem e de abor-
dagens pedagdgicas, a pressao dos agentes exteriores
a escola para que seu funcionamento seja eficaz e o
avanco da tecnologia exigem dos professores novos
saberes, ja que o dominio dos conhecimentos das
especificidades cientificas € insuficiente para responder
a complexidade dos problemas que emergem na pratica
cotidiana de sala de aula. Diante desse novo imperativo
e na auséncia de uma acdo organizada e eficaz de
formacao continuada dos professores, constata-se, em
muitos professores, certa impoténcia para cumprir a
tarefa educativa. A impossibilidade da realizagdo com-
pleta dos objetivos desejados e a percepcao de seus
limites diante da realidade crua das dificuldades coti-
dianas ddo lugar a sentimentos de ansiedade, de
insatisfacdo e de frustracdo. A contradicdo entre o querer,

3 Universidade Federal do Piauf (2001); Universidade de Campinas (2002); Universidade do Estado da Bahia (2000); Universidade Estadual de Feira de
Santana (1998); Universidade do Estado do Maranh&o (2002). Universidade Federal da Bahia (1999).

4 A lei que determina a criacéo de programas dessa natureza provocou discussoes por todo o Brasil, dirigidas, principalmente, pela ANFOPE (Associagao
Nacional de Formacao dos Professores) e outras associacoes que consideram o curso de pedagogia como o lugar privilegiado de formagao dos professores
e ndo compreendem por que o MEC dissociou a licenciatura em pedagogia da formagao dos professores em exercicio.




odever e o poder faz com que certos professores sejam
assaltados por uma “sindrome de desisténcia” ou
“burnout™ (Vasquez-Menezes, Codo & Medeiros, 1999;
Melo, 1999; Vasquez-Menezes & Gazzotti, 1999). Nesse
sentido, o estudo de Lapo e Bueno (2003) mostra que,
de 1990 a 1995, houve um aumento de 300% nos pedidos
de demissao por parte dos professores da rede do Estado
de Sao Paulo. O estudo de Madeira (2000) confirma essa
situacao de abandono da carreira.

A falta de qualificacéo, os saldrios insuficientes,
a instabilidade profissional, a deteriorizacdo na carreira
de professor e a precariedade das condi¢cdes de trabalho
contribuem para o sentimento de angustia vivido pelos
professores, para seu baixo nivel de autoestima e perda
de seu amor-proprio (Madeira, 2000; Morosini, 2008). A
perda de motivacéo e o “sofrimento psiquico” do pro-
fessor ndo sao restritos ao Brasil. No Canadd, por exemplo,
nos planos de assisténcia, constata-se que 40,6% das
declaracdes de invalidez séo relacionadas a doencas
nervosas e perturbacdes mentais (Carpentier-Roy, 1992).
Tardif, Lenoir, Gauthier, Karsenti e Lessard (2003, p.10)
constatam que “falta tempo aos professores para tudo
fazer e seu nivel de estresse aumenta diante dos obsta-
culos e das dificuldades multiplas que eles encontram
em seu trabalho cotidiano” Provavelmente, todos esses
aspectos, aliados a indisciplina dos alunos, constituem
fatores de estresse para muitos professores e podem
afetar as relacoes entre eles e seus alunos. Questiona-se
como um sujeito angustiado e pouco valorizado social-
mente pode reconhecer o valor do outro, mostrar-se
sensivel a suas necessidades, aberto ao didlogo e
empdtico, ja que o ser humano age em sua totalidade,
quer dizer, com suas capacidades fisica e intelectual,
mas também com seus afetos, seu ser psiquico”
(Carpentier-Roy, 1992, p.158).

4

As multiplas demandas da profisséo de professor,
na atualidade, a exemplo do uso das novas tecnologias
da informacao e comunicacao, da aplicacdo das poli-
ticas de inclusdo - a implementacédo da Lei 10.639/03,
que torna obrigatdrio o ensino de histdria e cultura
afro-brasileiras nos ensinos médio e fundamental e da
disciplina lingua brasileira de sinais (Libras), inserida
como disciplina curricular obrigatéria, dentre outras
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medidas -, impdem aos responsaveis pela formagao certa
urgéncia em privilegiar os saberes ligados ao dominio
cognitivo em detrimento daqueles ligados ao dominio
afetivo. Mas isso ndo quer dizer que eles ndo deveriam
incluir, também, no curriculo dos cursos de formacao
de professores, componentes diretamente relacionados
ao desenvolvimento dos saberes da dimenséo afetiva.

Inter-relacdo entre os aspectos cognitivos,
emocionais e afetivos

Existe uma relacdo estreita entre os aspectos
cognitivos, emocionais e afetivos. Tedricos da atualidade
sugerem que esses dominios sao inseparaveis (Berbaum,
1999; Barbry & Etienne, 1999; Damasio, 1996, 2000; D.
Favre & C.Favre, 1998; Freitas, 2000; Hlynka, 1998; Martin
&Briggs, 1986; Masetto, 2003; Rios, 2006). No entanto, o
dominio afetivo permanece marginal na abordagem
pedagogica da maioria dos professores, de modo que,
historicamente, os elementos cognitivos sao situados
em prioridade (Moreno, Sastre, Leal & Busquets, 1999;
Solé, 1996; Unesco, 2002). Por exemplo, no curso de
aceleracao para adolescentes e adultos em retardo no
processo de escolarizacéo, os professores dao prioridade
ao aspecto intelectual desconectado da experiéncia
cotidiana, evitando assim uma interacdo mais estreita
com os alunos (Cianfa, 1996). Essa visdo dicotdmica
(aprendizagem intelectual ou aprendizagem afetiva)
pode apresentar duas explicacdes: a primeira se inscreve
no préprio ensino superior, No qual, como testemunha
Price (1998), o dominio afetivo ndo é encorajado na
formacao dos professores; a segunda explicacdo pode
ser o fato de esse fendbmeno ocorrer devido a com-
plexidade dessa ligacéo (Price, 1998). Mas ha sinais de
que essa dicotomia seja em breve superada pelas teorias
globalizantes, como a fenomenologia dirigida ao espirito
e as correntes da psicologia que buscam o transpessoal
e a transcendéncia (Fazenda, 1994). Nas Ultimas quatro
décadas, o paradigma que fundamentava a pratica
pedagdgica dos professores parece ter se esgotado. A
escola estd hoje diante do desafio de encontrar um
funcionamento mais integrado para os aspectos afetivos
e cognitivos presentes em toda aprendizagem escolar.

5 “E uma sindrome pela qual o trabalhador perde o senso de sua relacdo com o trabalho, de tal maneira que as coisas Ihe tornam indiferentes e que todo esforco

parece inutil” (Codo e Vasquez-Menezes, 1999, p.238).
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Insuficiéncia de obras relativas a afetividade
na relacao educativa

No que concerne as obras dedicadas a formagéo
dos professores, Price (1998) e Vignal (1994) constatam a
pobreza das publicacbes dedicadas, especificamente,
ao dominio afetivo. O primeiro constatou que, em mais
de dez anos, uma Unica obra foi publicada sobre essa
tematica. Vignal (1994) mostrou, através de uma analise
detalhada, que somente 1,47% do nimero de paginas
eram consagradas a afetividade em educacgéo. Ana-
lisando os 1828 titulos de trabalhos apresentados no
19° Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nor-
deste, realizado em julho de 2009, em Jo&o Pessoa,
constatamos que apenas cinco titulos fazem alusao a
afetividade. Esses resultados nos levam a concluir que a
dimenséo afetiva ndo se inscreve como um tema de
predilecdo dos pesquisadores da drea da educacéo. No
entanto, 0s sentimentos, Vvistos CoOmo pouco impor-
tantes depois do cogito cartesiano, ressurgem, porque
arazao somente ndo é capaz de apreender, de maneira
globalizante, os fendmenos da realidade (Capra, 1996).
Disso decorre a necessidade da harmonia entre a razao
e 0s sentimentos.

Os documentos analisados nos permitiram cons-
tatar o nimero reduzido de obras especializadas con-
cernentes a afetividade, enquanto a necessidade de
desenvolver, nos professores, a dimensao afetiva na
relacdo educativa é claramente justificada. A conclusdo
que se impde é que essa dimensao no meio escolar
constitua um desafio para os professores e para os for-
madores.

Consideragées Finais

Se o paradigma de ciéncia moderno, ao romper
com o respeito cego as autoridades e aos textos biblicos
e gregos, tornou-se o grande responsavel pelo avanco
da técnica e da tecnologia que a sociedade desfruta na
atualidade, sem duvida, ele trouxe em seu bojo o ra-
cionalismo, uma visao de dominacao e controle da
natureza, de fragmentacao e hierarquizacao do conhe-
cimento, alterando as relacdes éticas dos seres humanos
consigo, com 0s outros e com a natureza. Com efeito,
ha sinais evidentes do esgotamento desse paradigma.
Nesse sentido, Maffesoli, ao avaliar que a sensibilidade
deixa de ser um fator secundario na construcédo da

realidade social, propde uma razao sensivel. J4 Boaven-
tura Santos defende uma prudéncia a aventura cientifica,
de modo que o desenvolvimento tecnoldgico possa
traduzir-se em sabedoria de vida. Assim, a relacédo educa-
tiva ndo pode continuar desencarnada, dissociada da
vida dos sujeitos que aprendem e que ensinam, ja que
sao seres histéricos, providos de sentimentos e emogoes
que interferem efetivamente em suas atitudes e acoes.

Na atualidade, a docéncia é concebida como
acdo complexa que exige dos professores, além do
dominio do conteuido especifico, capacidade em moti-
var e incentivar os estudantes, atencdo a suas dificul-
dades e ao seu progresso, estimulo a trabalhos em
grupos visando a cooperagao e a busca solidéria na
resolucao de problemas, escuta ativa e respeito as dife-
rencas, reconhecendo a riqueza da diversidade cultural
dos estudantes sob todas as suas formas, dentre outros
aspectos. A afetividade joga um papel importante na
motivacao dos estudantes diante das disciplinas do
curriculo, dos professores que as ministram e, conse-
quentemente, da aprendizagem escolar. Apesar dessa
importancia, o tema afetividade é ainda estigmatizado
ouignorado na Escola Basica e nos programas de forma-
cao docente no ensino superior, 0 que parece estranho,
pois 0 ensino é uma atividade que envolve interagdes
humanas.

Assim, ha que se receber formacao para a cons-
trucdo de saberes relativos ao dominio afetivo, visto
que adimenséo cognitiva é necessaria, mas insuficiente
para a aprendizagem escolar dos estudantes. Urge que
gestores e professores formadores discutam sobre esse
paradoxo e encontrem, no curriculo dos cursos de for-
magcao de professores, um lugar equilibrado entre a
dimensao afetiva e a cognitiva, visando a reapropriacao
da afetividade na relacdo educativa.
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Intencionalidade comunicativa: teorias e implicacdes
para a cognicao social infantil

Communicative intentionality: theories and
implications for infant social cognition

Fabiola de Sousa Braz AQUINO!'
Nadia Maria Ribeiro SALOMAO'

Resumo

Esse artigo explora a questao da intencionalidade comunicativa dos bebés e a aquisicdo dessa habilidade no primeiro ano de
vida. Apresenta pontos de vista tedricos acerca dessa tematica, pesquisas que assinalam a dimensdo sociocomunicativa da
linguagem, suas contribui¢des para a cognicédo social infantil, e o papel do adulto na coconstrucdo dessa habilidade. Destaca,
ainda, a relacdo estreita entre intencdo comunicativa e contextos triddicos, os diferentes pontos de vista acerca do momento
evolutivo em que surgem tais habilidades e as nuances na investigagdo dos atos comunicativos infantis, principalmente quando
tais atos incorporam o elemento intencional.

Unitermos: Cognicao social. Intengao. Linguagem. Relagcdo mae-crianca.

Abstract

This paper explores babies’ communicative intentionality and the acquisition of this ability in the first year of life. It presents a theoretical
discussion of this theme, looking at research that points to the social-communicative dimension of language and its relevance to the child’s
social cognition, as well as the adult’s role in developing this ability. It also emphasizes the narrow relationship between triadic contexts and
communicative intention, the different points of view on the evolutional moments in which this ability emerges and the nuances of the
investigation into the infant’s acts of communication, mainly when such acts incorporate the intentional element.

Uniterms: Social cognition. Intention. Language. Mother-child relations.

Arelevancia dos estudos concernentes a inten-
cionalidade comunicativa e suas repercussées nos
debates relativos a compreensao do desenvolvimento
humano tem sido demonstrada por pesquisas que
investigam a cognicao social no primeiro ano de vida.
(Bates, O'Connell &Shore, 1987; Bruner, 1980; Corkum &
Moore, 1998; Meltzoff, Gopnik & Repacholi, 1999;

Yyvvyvyyvy

Papaeliou & Trevarthen, 2006; Tomasello & Carpenter,
2007). Ha nas primeiras redes de interacdes estabe-
lecidas entre bebés e adultos uma gama de habilidades
que dao suporte ao desenvolvimento de potenciali-
dades tipicamente humanas, tais como a capacidade
de apreender significados pelo compartilhar de ativi-
dades culturalmente construidas. Discutem-se nessa drea

1 Universidade Federal da Paraiba, Departamento de Psicologia. Conjunto Humanistico, Bloco IV, Cidade Universitaria, 58059-900, Jodo Pessoa, PB, Brasil.
Correspondéncia para/Correspondence to: F.S. BRAZ. E-mail: <fabiolabrazaguino@gmail.com>.

Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) | 413-420 | julho - setembro 2010




OYWO1VS HA'N 8 ONINDVY 9SS

414

I_ Estudos de Psicologia | Campinas | 27(3) 1 413-420 | julho - setembro 2010

Cleveland, Kobiella e Striano (2006); Rochat (2007);
Sabbagh e Baldwin (2007) e Tomasello (2003), 0 momento
no qual os bebés demonstram a capacidade de comu-
nicacao intencional, os fatores implicados nessa aqui-
sicao, as estratégias metodoldgicas e conceituais adota-
das para o estudo da comunicacao intencional, e o
periodo a partir do qual o bebé interpreta um comporta-
mento do adulto como intencional.

O presente artigo aborda a importancia da
intencao comunicativa para a ontogénese da comuni-
cacéo por entender que a habilidade intencional é
fundamental para o desenvolvimento sociocognitivo
infantil. Essa discusséo inicia-se com um breve percurso
histérico acerca dos estudos nessa drea e com a expo-
sicdo de argumentos tedricos propostos para explicar a
génese e os fatores envolvidos na compreensao da
dimensao comunicativa da linguagem. Num segundo
momento, sdo apresentadas pesquisas que enfatizam a
relagao entre intencao comunicativa e habilidades pré-
-linguisticas evidenciadas por bebés para responder ao
ambiente social. Acrescenta-se a discussao o papel dos
adultos na coconstrucao dessa dimensao do desen-
volvimento e, por fim, questionamentos e propostas
para futuros estudos.

Intencionalidade comunicativa

O interesse pelo estudo da capacidade de
comunicacao intencional e pela andlise das primeiras
condutas comunicativas pré-linguisticas infantis
fortaleceu-se a partir da década de 1970, com estudos
que buscavam encontrar relacées evolutivas entre a
comunicacgao pré-verbal e a comunicacao linguistica,
além daqueles que investigavam a ontogénese da
comunicacéo. Esses trabalhos assinalavam como sendo
o marco do desenvolvimento comunicativo o surgi-
mento da habilidade de comunicac¢ao intencional em
bebés ja no primeiro ano de vida (Bates et al, 1987;
Brazelton, 1979; Bruner, 1975; Halliday, 1979; Harding &
Golinkoff, 1979; Trevarthen, 1979). As pesquisas relaciona-
das a area sociocomunicativa e pragmatica centram
suas formulagcdes na importancia dessa dimenséo da
linguagem para uma andlise mais detalhada e global,
ressaltando o pressuposto de que a linguagem deveria
ser analisada num contexto de acdo e, portanto, nas
interagdes sociais efetivas.

Sarria (1991) expde uma retrospectiva nessa area
ao destacar a influéncia do enfoque interacionista na
psicologia evolutiva e o crescimento dos estudos na
area pragmatica no campo da psicolinguistica como
elementos decisivos para o impulsionar de programas
deinvestigacdo em torno da comunicacao intencional
e sua emergéncia durante a infancia. Para Sarria (1991,
p.360) autora,”..a importancia concedida pelos enfoques
pragmaticos a intencdo do falante, a fungao da emisséo
e ao contexto no qual se produz enfraqueceu a tese da
especificidade das capacidades linguisticas e de seu
desenvolvimento e levou a conceber o desenvolvi-
mento da linguagem como integrado ao desenvolvi-
mento de uma capacidade comunicativa mais geral” E
nesse contexto que aumenta o interesse pelo estudo
da competéncia comunicativa e pela ideia de que a
linguagem deve ser tratada essencialmente como uma
forma de acao num contexto real e intersubjetivo (Austin,
1990).

Ainda segundo Sarrid (1991), o enfoque na di-
mensdo pragmatica conduziu a defesa do estudo da
linguagem como instrumento de comunicacao, reper-
cutindo em programas de intervencao psicoldgica e
redimensionando os objetivos de investigagdes no cam-
po da psicopatologia infantil com o estudo de alteraces
graves na comunicagao, tais como o autismo. Sarria
(1991) menciona que o primeiro estudo empirico sobre
intengdo comunicativa foi realizado em 1973 por Susan
Sugarman, que identificou a comunicagdo intencional
como a coordenacao, por parte da crianca, das acdes
dirigidas a um objeto externo e a outra pessoa, visando
satisfazer seus objetivos. Em outras palavras, a crianca
que capta a atencao do adulto e Ihe transmite seu de-
sejo esta utilizando dele como meio para alcangar um
fim associado a um objeto. Além dessa investigacao,
podem ser citados os estudos realizados por Dore (1974),
Halliday (1979), Harding e Golinkoff (1979) e Bruner (1975),
0S quais constituem marcos no estudo da dimenséo
intencional e comunicativa da linguagem, também ins-
pirados na nocédo de atos de fala de Austin (1962/1990)
e Searle (1969/1995).

Os estudos que se detém sobre essa teméatica
derivam, ainda, de um conjunto de pressupostos que
se apdiam, principalmente, (a) na influéncia do modelo
sociocultural de Vygotsky e Luria; (b) nos trabalhos
recentes no campo da neuropsicologia do desenvol-




vimento, especificamente na funcéo pré-frontal cortical
cerebral; (c) nainquietacdo com os problemas da cons-
ciéncia, e, mais recentemente, (d) em pesquisas sobre
as crencas das criangas sobre a mente - teoria da mente
(Olson, Astington & Zelazo, 1999).

Bloom (1993) propds que os bebés adquirem a
habilidade de se comunicar intencionalmente a partir
dos contatos que estabelecem com sua cultura e com
as convencoes sociais, devido as interpretacdes dadas
pelos adultos em tais intercambios. Essa mesma autora
evidencia em seus trabalhos o carater ativo da crianca
nasinteracdes e a influéncia de suas caracteristicas nas
trocas estabelecidas com os demais. Em outras palavras,
0 que a crianca pensa ou tem em mente - seu estado
intencional em qualquer momento - determinaria suas
acoes e interacbes no mundo e consequentemente o
seu desenvolvimento.

Ao discutir essa questao, Bruner (1999) postula a
existéncia de dois tipos de intencdes que os bebés e as
criancas desenvolvem: (a) intengdes epistémicas: quan-
do as criangas reconhecem gue o outro estd atento a
alguma coisa (objeto, evento ou estado), e (b) intencoes
instrumentais: quando as criancas reconhecem inten-
¢oes dirigidas a metas inerentes as acoes dos outros.
Ainda sobre essa questdo, Bruner (1999) ressalta que
todo o processo de sofisticacdo da habilidade comu-
nicativa intencional torna-se possivel devido ao sistema
de suporte social que existe na comunidade linguistica,
que auxilia a crianca a se apropriar da linguagem refe-
rencial, ou seja, a assisténcia colaborativa dos adultos
funcionaria como um elo por meio do qual a crianca
estabeleceria a relacdo entre um sinal e seu referente.

Rivero (2003), discutindo a relacdo entre inten-
cionalidade comunicativa e as configuragées da lin-
guagem nos primeiros anos de vida, defende que as
andlises das trocas comunicativas adulto-bebé devem
privilegiar anogao de comunicagao como um processo
social e relacional. Nessa linha de raciocinio, o desen-
volvimento comunicativo ndo é um processo de trocas
cognitivas ou linguisticas independentes das acdes e
das interagdes concretas, uma vez que 0 Processo Co-
municativo esta circunscrito nas trocas interpessoais
que geram as representagdes mentais e as dotam de
sentido. Nessa otica, a intencionalidade comunicativa
passa a ser concebida como um processo social e,
portanto, abordada a partir de intengdes expressas por

meio de condutas ndo verbais, tais como 0s gestos, as
expressoes faciais, 0s movimentos e as posturas do corpo
de parceiros de uma interagao.

Autores como Rochat (2007, p.9) definem a in-
tencionalidade como®.. a capacidade mental dos indivi-
duos para se referirem a um objeto, quer esse objeto
exista ou nao”. Para ele, de forma geral, a intenciona-
lidade seria uma capacidade cognitiva para representar
objetos e planos de acao que vao além do“aqui-e-agora”
da percepcao. Esse mesmo autor propde ainda que a
intencionalidade pode ser expressa por meio de acdes
intencionais que comecam a ser evidenciadas aos dois
meses de vida do bebé, e que o mecanismo responsavel
por tal desenvolvimento é a maneira Unica e tipica-
mente humana de comunicacao reciproca e intencional
entre o bebé e seus progenitores. Para Rochat (2007), as
trocas reciprocas, o espelhamento afetivo e a imitacéo
muUtua possibilitam ao bebé uma oportunidade Unica
para estabelecer distingdes entre 0 "eu”e a perspectiva
do outro.

No presente artigo defende-se, tal como Rivero
(2003) e Rochat (2007), que a peca-chave para a expli-
cacado da intencionalidade comunicativa infantil
encontra-se nas primeiras interagdes sociais conside-
radas necessarias para o desenvolvimento da comuni-
cacdo intencional. Para Rochat (2007), a reciprocidade
presente nas interacdes sociais € um mecanismo que
possibilita a crianca tornar-se intencional por permitir a
dissociacéo de perspectivas entre o eu e o outro sobre
0s objetos, as pessoas e sobre si mesmo.

Essa questao ja havia sido objeto de estudo de
Viygotsky (2000), que afirmou que a construcéo da
intencionalidade parte dainternalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas,
constituindo o aspecto caracterfstico da psicologia
humana e o ponto de partida para o salto qualitativo da
psicologia animal para a psicologia humana. Vygotsky
(1932/1996) mencionou que o balbucio, o choro, as
risadas, os sons inarticulados e as primeiras palavras
seriam demonstragoes nitidas de estagios de desenvol-
vimento da fala e de meios de contato social, ja evidentes
no primeiro ano de vida.

Vygotsky (1996) propds que o primeiro ano de
vida do bebé exerciaimpacto sobre a génese das mani-
festacdes sociais, pois todo o comportamento infantil
estaria imerso no social. As relacdes sociais dos bebés,
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desde muito precocemente, nédo poderiam ser pensadas
de forma separada nem diferenciada do contexto so-
ciocultural a que eles pertencem. Nesse processo,

A comunicagao com o adulto é a esfera fundamental
onde se revela a prépria atividade da crianga, pois
quase toda a atividade pessoal do bebé se integra
em suas relacdes sociais. A atitude dos bebés ante o
mundo exterior se revela sempre através de outras
pessoas. Portanto, a conduta individual do bebé esta
imersa, entrelacada com o social, e todas as mani-
festacdes sociais do bebé estdo dentro da situagéo
concreta, formando com ela um todo Unico e indivi-
sivel (Vygotsky, 1932/1996; p.303).

Explorando essa dimensao sociocomunicativa
da linguagem ja enunciada por Vygotsky (1932/1996),
Carpenter, Nagell e Tomasello (1998) acrescentaram a
ideia de que nas primeiras interagcoes que os bebés esta-
belecem com os adultos desenvolve-se a intencéo
comunicativa, habilidade que estaria estreitamente
relacionada a aquisicdo da capacidade de atencao
conjunta, que pode ser definida como”.. episédios nos
quais a crianca alterna seu olhar entre uma terceira
entidade e um adulto demonstrando que ela néo esta
apenas focada na mesma coisa que o adulto mas tam-
bém coordenando seu foco de aten¢do num engaja-
mento conjunto” (Akthar & Gernsbacher, 2007). De
acordo com essa perspectiva, comportamentos como
o choro, o balbucio, os sons desarticulados e as risadas
dos bebés que apresentam uma func¢do primordial-
mente social nos primeiros meses de vida da crianca
passam por modificacdes gradativas e adquirem uma
natureza intencional ja nofinal do primeiro ano de vida.

Pesquisadores como Tomasello (2000) defendem
que em torno do primeiro ano de vida os bebés passam
acompreender que quando outras pessoas produzem
determinados sons elas estao tentando chamar sua aten-
¢ao para algo. Essa compreenséo, que se dd em torno
dos nove aos doze meses de idade, € uma expressao de
momentos de mudanca na maneira como os bebés
compreendem outras pessoas e ocorre pelo surgimento
quase simultaneo de uma gama de habilidades de
atencao conjunta. Esse percurso feito pelo bebé seria,
antes, sustentado pelo meio cultural no qual a crianca
se insere desde seu nascimento, quando entra em
contato com seus coespecificos. Para Tomasello (2003,
p.108), esse “.. habitus humano que cria o contexto para
odesenvolvimento cognitivo infantil e inscreve a crianca

em formas exclusivamente humanas de heranca

|n

cultural’, pode ser designado nicho ontogenético.

Segundo propde Tomasello (2003), quando as
criangas comecam a compreender as acdes dos outros
como intencionais, elas, em geral, também comecam a
compreenderas acdes comunicativas dos outros como
intencionais, dirigindo a atencao do outro intencional-
mente. Essa discussao foi mais recentemente aprofun-
dada porTomasello, Carpenter, Call, Behne e Moll (2005),
que sustentam que os bebés possuem uma habilidade
especial de carater social que os prové de motivacao e
capacidade cognitiva para sentir, trocar experiéncias e
agirem conjunto com os outros, sendo essa habilidade
designada intencionalidade compartilhada. Como ele-
mentos que subjazem a essa habilidade, destaca-se a
existéncia de relagdes muito estreitas entre a evolucao
do comportamento intencional de bebés e a capacidade
de estabelecer perfiodos de engajamento conjunto,
basicos para o desenvolvimento da linguagem.

Para esses mesmos pesquisadores, a linguagem,
embora fundamental, seria derivada da habilidade so-
ciocognitiva para compartilhar e obter a atengao do
outro. Esses autores defendem que tal habilidade conduz
as criancas a se engajarem em atividades colaborativas
e de atencdo conjunta com outros de forma Unica entre
as espécies. Asseveram que a linguagem deriva da habili-
dade unicamente humana para compreender e compar-
tilharintencdes com outros e que essa mesma habilida-
de seria a base para uma“teoria da mente”"nas criancas.

Investigando a habilidade de comunicacao
intencional em bebés no primeiro ano de vida, Cleveland
etal. (2006) observaram respostas diferenciais de bebés
aos quatro meses a face estédtica do adulto, quando
comparadas as interagdes cujo adulto se dirigia a eles
de forma afetuosa e expressiva. Também verificaram que,
em torno dos quatro meses, os bebés fizeram uso do
olhar mutuo para determinar o inicio de interacoes
sociais e para modificar seu préprio comportamento
em episddios triddicos.

Estudos (Papaeliou, Minadakis & Cavouras, 2002;
Papaeliou & Trevarthen, 2006) verificaram padroes de
entonacao e de ritmo das vocalizagdes pré-linguisticas
de bebés no final do primeiro ano de vida que se dife-
renciaram quando dirigidas a um adulto ou a objetos.
De forma geral, esses estudos tém reforgcado a tese de
que o bebé, desde os primeiros meses de vida, evidencia




uma motivacao especial para estabelecer com outros
trocas intersubjetivas (Trevarthen, 1979; 2004) e que 0s
padrées vocais e de entonacao dos bebés auxiliam na
interpretacdo materna do comportamento infantil e
identificam a qualidade da comunicacéo, suas funcoes
e intengOes comunicativas.

Sobre essa tematica, pesquisadores (Striano &
Rochat, 2000; Woodward, 2007) encontraram relacdes
entre o comportamento de olhar referencial e evidéncias
de comunicagdo intencional em bebés no final do pri-
meiro ano de vida. Mencionam-se também investiga-
¢oes (Yale, Messinger, Cobo-Lewis & Delgado, 2003;
Striano & Liszkowski, 2005) que verificaram variagao e
coordenacéo de expressao facial de emocdes positivas
(sorriso) e negativas (franzir testa) com vocalizagao e o
olhar para a face dos adultos em bebés a partir dos qua-
tro meses de vida, indicativos do inicio da habilidade
deinterpretar comportamentos e expressdes dos outros.

Considera-se relevante mencionar estudos de
pesquisadores brasileiros que tém-se dedicado a busca
de dados empiricos relativos a ontogénese da comu-
nicacao, frequentemente recorrendo ao fenémeno da
intersubjetividade e suas relacdes com a comunicacdo
inicial, a interacdo social e a afetividade (Nogueira &
Moura, 2007). OQutros estudos ressaltam aspectos das
transformacdes nas trocas iniciais mae-bebé, pressu-
pondo que as interacbes mediadas sao matrizes nas
quais o conhecimento infantil se constréi (Ribas & Moura,
1999; Moura & Ribas, 2000). Pesquisadores como Lyra
(2000) propdem um modelo de comunicacgao inicial
mae-bebé compreendida como um sistema de relacdes
entre parceiros sociais. Para essa autora, o desenvolvi-
mento é concebido como um processo histérico e rela-
cional, onde vérios niveis organizacionais sao atingidos
a partir da reorganizagdo das trocas comunicativas
existentes anteriormente. Outros pesquisadores (Car-
valho & Pedrosa, 2003) analisam os precursores
filogenéticos e ontogenéticos da linguagem, desta-
cando aspectos como atengao conjunta, imitacao e
percepcao da intencionalidade. Pontuam-se ainda as
articulacées de pesquisadores (Bosa, 2002; Lampreia,
2007) que abordam as formas possiveis de prejuizos na
capacidade de estabelecer trocas intersubjetivas
que repercutem no curso do desenvolvimento so-
ciocognitivo de criangas com disturbios na comunica-
¢ao, como as autistas. Essas autoras enfatizam o papel

daatencdo compartilhada como um elemento essencial
para o desenvolvimento da comunicagao e assinalam
suaimportancia para a deteccao precoce de disturbios
de desenvolvimento.

No ambito dessa discussao, privilegia-se o papel
das interacdes mae-bebé no desenvolvimento da
comunicacao intencional e aintersubjetividade inerente
a essas interacdes cuja manifestacdo possibilita a inser-
¢ao gradativa do bebé no universo sociocultural e
simbdlico. Acrescenta-se que cada evento comunicativo
que se desmembra num plano interpsicoldgico e rela-
cional a todo o momento é permeado pelas acdes
mediadoras dos adultos. A esse argumento nao escapa
o papel das crencas, expectativas e valores dos adultos
de viabilizar o acesso gradativo dos infantes aos artefatos
socioculturais que circunscrevem esse tipo de recorte
interativo, por meio de processos intersubjetivos.

O papel do adulto na coconstrucao da habilidade
de comunicacao intencional infantil vem sendo desta-
cado por pesquisadores (Adamson & Bakeman, 1985;
Bloom, 1993; Dunn, 1999; Hobson, 1989; Karousou, 2003;
Rivero, 2003; Rochat, 2007) que enfatizam uma relacéo
estreita entre as primeiras manifestacdes de intenciona-
lidade comunicativa infantil e as interacoes entre bebés
e adultos. Defende-se, nessa vertente de estudos, que as
rotinas nas quais os bebés se envolvem tém um signifi-
cado afetivo tanto para os bebés quanto para os adultos,
e que nas primeiras trocas que se estabelecem entre
ambos as emogdes seriam imprescindiveis para integrar
o sistema comunicativo do bebé as demais dimensdes
do desenvolvimento infantil.

Autoras como Dunn (1999) pontuam que o cho-
ro, 0 sorriso ou uma agitagao corporal dos bebés pode
nao ter, inicialmente, um carater intencional, mas o adul-
to percebe tais manifestacbes como um tipo de comu-
nicacao intencional. As atribuicées de intencionalidade
do adulto aos comportamentos dos bebés permitem
que eles desenvolvam a compreenséo do significado
do seu choro para os outros. Sob esse prisma, as expres-
soes das emocdes dos bebés sao importantes pistas
para a atribuicdo de intencdo dos pais a seus compor-
tamentos, ja que as situacdes nas quais as criancas exi-
bem essa capacidade possuem uma espécie de"valéncia
emocional”

Defende-se ainda (Feldman & Reznick, 1996;
Reznick; 1999; Reznick & Schwartz, 2001) que a crenca
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dos pais na capacidade de comunicacao intencional
das criancas pode influenciar as estratégias parentais e
mediar sua habilidade a fim de detectar e responder
aos estados e metas das criancas, afetar a dinamica das
interacdes, o tipo de input e as respostas que 0s pais
promovem a crianga durante as interagoes, o senti-
mento dos pais de eficicia ou rejeicdo em relacdo a
criancga, e ainda a avaliacdo que os pais fazem de sua
Crian¢a em comparag¢ao com outras.

Os posicionamentos tedricos e estudos acima
referidos vém corroborar a tese de que no primeiro ano
de vida os bebés humanos inauguram uma forma de
insercao no mundo sociocultural que os distinguem
marcadamente das demais espécies. Essa ideia filia-se
nos argumentos desenvolvidos por Tomasello (1995,
1999, 2000, 2003), principalmente naquele que colocaa
intencionalidade compartilhada como atributo tipica-
mente humano. Sobre esse aspecto, Tomasello e
Carpenter (2007) assumem que a intencionalidade com-
partilhada é o pilar psicoldgico para a cultura e o elo
entre as teorias bioldgicas e culturais que buscam uma
compreensdo mais aprofundada do desenvolvimento
humano.

Para os referidos autores, a habilidade de inten-
cionalidade compartilhada .. serve como um funda-
mento psicoldgico para toda a cultura; ... reline aspectos
do desenvolvimento que tém sido estudados separada-
mente, mas que devem ser estudados em conjunto,
tais como 0S processos motivacionais e cognitivos”
(Tomasello & Carpenter, 2007, p.124), porque, nessa
perspectiva, a habilidade e a motivacdo para o estabele-
cimento da intencionalidade compartilhada seriam
manifestacoes claras da adaptagao bioldgica que habili-
ta as criancas a participarem de praticas culturais de
seuentorno.

Entende-se, dessaforma, que aintencionalidade
compartilhada seria ainda um termo-sintese que abar-
caria a compreensao de uma atencao compartilhada
que somente poderia ser compreendida no contexto
intersubjetivo de natureza comunicativa e intencional:
um fendmeno da cognicédo social a servigo dos diversos
planos de desenvolvimento. Nesse sentido, defende-se
que a comunicacao intencional compartilhada é um
dos principais pilares para a aquisicao da linguagem e
de habilidades sociocognitivas imprescidiveis para a
insercao na cultura.

Considerag¢oes Finais

Diante do exposto, percebe-se a relevancia de
pesquisas acerca da intencionalidade comunicativa
dada a gama de variaveis incluidas em seu estudo, tais
como: seu periodo de emergéncia; o papel devotado
ao ambiente e a hereditariedade na explicacao dessa
habilidade; os delineamentos metodoldgicos utilizados;
as relagdes propostas entre intencionalidade e a aqui-
sicdo de uma teoria da mente pelas criancas; o impacto
de determinadas funcdes cerebrais na explicacdo da
habilidade comunicativa intencional; as ligagbes entre
intencionalidade, acdo intencional e percepcéo de sie
do outro como serintencional; as repercussoes das dife-
rentes definicdes adotadas no estudo da intenciona-
lidade comunicativa; e as contribuicoes de aspectos do
desenvolvimento infantil (cognitivo, afetivo, motor ou
linguistico) que podem estar diretamente relacionados
a explicacdo da comunicacdo de natureza intencional.

Estudos mais recentes (Eilan, 2007; Heal, 2007) se
dirigem as relacdes entre intencionalidade comuni-
cativa, atengao conjunta e desenvolvimento da cons-
ciéncia do bebé nos primeiros anos de vida. Além disso,
menciona-se (Akhtar & Gernsbacher,2007) aimportancia
de analisar questdes relativas as variagdes culturais que
influenciam nos tipos de interacdes nas quais adultos e
criancas se engajam, e de atentar para o estudo da inten-
¢do comunicativa em contextos reais frequentemente
polididdicos, os quais se caracterizam por interagcdes
entre a crianga e outros sujeitos ou grupos.

As reflexdes em torno dessa tematica permitem
sugerir arealizacdo de pesquisas com diades mae-bebé
no primeiro ano da vida na perspectiva de identificar as
relacées entre intencdo comunicativa e contextos triadi-
cos, analisando com cautela os diferentes pontos de
vista apresentados sobre o momento evolutivo em que
surgem as agdes intencionais. Sobre esse aspecto,
defende-se no presente artigo que entender esse
percurso é fundamental para uma compreensdo mais
abrangente e multifacetada da linguagem, visto que
seu estudo possibilita um aprofundamento nos debates
relativos a cognicao social infantil e a deteccao precoce
de prejuizos nacomunicacdo. Adverte-se também para
asdificuldades em definir e investigar a conduta comu-
nicativa, principalmente quando Ihe é incorporado o
elemento intencional.




Propde-se que o estudo da intencionalidade
comunicativa privilegie a andlise dos tipos de contextos
e habilidades que emergem nas interagdes mae-bebé,
investigando como se daria a transposicao das habili-
dades comunicativas nao intencionais para as habilida-
des comunicativas intencionais em bebés no primeiro
ano de vida, principalmente na populacao brasileira,
pois os estudos empiricos sobre essa tematica sao
€5Cassos para essa populagao.

Nessa direcao, ressalta-se aimportancia de futu-
ras pesquisas que verifiquem de que forma o cendrio
interativo vai se reconfigurando devido as estruturas
interativas que emergem de habilidades evidenciadas
pelos comportamentos dos bebés, e ainda as possiveis
influéncias das percepgdes maternas acerca das habi-
lidades sociocomunicativas de bebés no primeiro ano
de vida, ja que o surgimento de tais habilidades pode
mobilizar nas maes configurages interativas antes ndo
instauradas. Ademais, investigar de forma detalhada tais
percepcoes pode favorecer a identificacdo de possiveis
sinais nos bebés de prejuizos severos na comunicacao,
como aqueles encontrados em criangas autistas.
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Instrugbes aos Autores

Estudos de Psicologia é uma revista trimestral do programa
de Pds-Graduagao em Psicologia do Centro de Ciéncias da Vida da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Fundada em 1983, é
classificada na lista Qualis como A2 e estdindexada nas bases de dados
nacionais e internacionais SciELO, Lilacs, Latindex, Scopus, Clase,
PsycINFO e Index Psi.

Tipos de trabalhos aceitos pela revista Estudos de
Psicologia

Estudos de Psicologia incentiva contribuigoes da comu-
nidade cientifica nacional e internacional, e é distribuida a leitores de
todo o Brasil e de varios outros paises. Para garantir a abrangéncia
nacional e internacional dos trabalhos, objetiva-se que o numero de
artigos de autores de institui¢es do estado de Sao Paulo corres-
ponda até 40% do total, e o restante destine-se preferencialmente
aos trabalhos de autores de outros estados e regides do pais ou do
exterior.

Aceita-se trabalhos originais de todos os tipos de pesquisas,
emaqualquer area da Psicologia, com objetivo de promover edivulgar
o conhecimento cientifico e técnico nas dreas da Psicologia bem
como discutir o significado de praticas tanto no campo profissional
como no da pesquisa através de publicagdes de originais nas
seguintes categorias:

- Relato de pesquisa: artigos originais baseados em dados
empiricos, com no maximo vinte laudas, incluindo tabelas, figuras,
quadros e referéncias;

- Artigo de revisdo: revisao critica da literatura sobre temas
pertinentes a psicologia, levando ao questionamento de modelos
existentes e a elaboracao de hipdteses para futuras pesquisas, com
no maximo vinte laudas, incluindo tabelas, figuras, quadros e
referéncias;

- Artigo clinico, estudo de caso: artigos interessantes e que
apresentem alguma originalidade. Deverao mostrar aspectos clinicos,
laboratoriais e evolutivos de interesse, com no maximo quinze laudas,
incluindo tabelas, figuras, quadros e referéncias.

- Comunicacao: texto breve relatando pesquisa de forma
sintética e opinido sobre assuntos relevantes, com no maximo dez
laudas;

- Resenha: apresentagao e andlise critica de livro publicado
na area ha, no maximo, dois anos, com o lirrfite maximo de ‘cinco
laudas;

- Informativo: informagdes sobre eventos cientificos, pes-
quisas em andamento, defesas de dissertacdes e teses, cursos e
outros.

Responsabilidade profissional

Os autores assumem inteira responsabilidade por suas con-
tribui¢bes, obrigando-se ao seguimento das recomendagdes do
Conselho Federal de Psicologia e do Conselho Nacional de Saude.

Parecer do Comité de Etica

Artigosresultantesde pesquisas envolvendo seres humanos
deverao ser acompanhados de copia do parecer do Comité de Etica
da Instituicao de origem, ou outro credenciado junto ao Conselho

Nacional de Saude. Além disso, devera constar, no ultimo paragrafo
doitem Método, uma clara afirmagao do cumprimento dos principios
éticos.

Apreciacao pelo Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliagdo desde que ndo
tenham sido publicados anteriormente e que venham acom-
panhados de carta de encaminhamento, assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicacdo na revista. O processo editorial s&
terd inicio se os manuscritos encaminhados obedecerem as
condigbes das instru¢des. Caso contrdrio, serdo devolvidos para
adequacdo as normas, inclusdo de carta ou outros documentos,
antes mesmode serem submetidos a avaliagdo de méritodo trabalho.

1. Avaliagdo de manuscritos

Os originais serdo encaminhados, sem o(s) nome(s) do(s)
autor(es), a dois membros do Conselho Editorial da revista Estudos
de Psicologia, ou para dois consultores ad hoc dentre especialistas
na matéria em julgamento. Sdo necessarios dois pareceres favoraveis
para a aceitacao final da publicagdo. Caso ocorra um desacordo, o
original serd enviado para mais um consultor, para nova avaliagdo.

No caso de identificagdo de conflito de interesses por parte
dos revisores, o Comité Editorial encaminhard o manuscrito a outro
revisor ad hoc.

Os nomes dos autores dos pareceres emitidos serdo man-
tidos em absoluto sigilo. Aos autores serd comunicada a decisao de
aceitagao ou recusa do trabalho. Os trabalhos que receberem
sugestoes para alteragdes serdo encaminhados aos autores para as
devidascorre¢oes,comos pareceres emitidos, devendo ser devolvidos
no prazo mdximo de vinte dias.

A decisao final sobre a publicagdo ou ndo do manuscrito é
sempre dos editores. Pequenas alteragdes no texto poderdo ser feitas
pelo Conselho Editorial da revista, de acordo com critérios e normas
operacionais internas. =

Provas: sergo enviadas provas tipograficas aos autores para
acorrecaode erros de impressao. As provas devem retornar ao Nucleo
de Editoragdo na data estipulada. Outras mudangas no manuscrito
original nao,serdo aceitag nesta fase.

I

2. Forma de apresentagdo dos originais

Estudos de Psicologia adota as normas de publicagao da
American Psychological Association — APA (52 edicdo, 2002). Os
originais deverdo ser redigidos em portugués, inglés, francés ou
espanhol. Todos os originais deverao incluir titulo e resumo em
portugués e inglés. d

Todo e qualquer encaminhamento inicial a revista devera
viracompanhado de carta assinada por todos os autores, autorizando
a publicagao e indicando a aceitacao das normas da revista. Na
declaracdo, devera constar que o trabalho ndo foi apresentado, na
integra, em outro veiculo de informagao, bem como a autorizagao
e/ou direitos concedidos por terceiros, caso se transcreva figuras,
tabelas ou trechos (mais de 200 vocdbulos) editados por outros
autores. Também devera haver men¢ao a quaisquer ligagdes ou acor-
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dos de financiamento entre os autores e instituigdes que possam ter
interesse na publicacao do original.

Para submeter o artigo para avaliagdo pelo Conselho
Editorial da Estudos de Psicologia, os autores deverao enviar os
manuscritos impressos (em papel) para o Nucleo de Editoragao da
revista, em quatro vias, digitados em espago duplo, acompanhados
de cdpia em disquete ou CD-ROM. O arquive deveré ser gravado em
editor de texto similar ou superior & versdo 97-2003 do Word
(Windows). Os nomes do autor e do arquivo deverao estar indicados
no rotulo do disquete ou CD-ROM.

Das quatro cépias impressa descritas no item anterior, trés
deverao vir sem nenhuma identificacdo dos autores, para que a
avaliagio possa ser realizada com sigilo; porém, deverdo ser completas
aidenticas 20 original, omitindo-se apenas esta informacao. E funda-
mental que o artigo ndo contenha qualquer forma de identificacdo
da autoria, o que inclui referéncia a trabalhos anteriores do(s)
autor(es), da instituicao de origem etc.

O textodevera terde 10 a 20 laudas, em fonte Arial, tamanho
11. As folhas deverdo ser numeradas a partir da pagina de rosto, que
devera apresentar o numero 1. O papel devera ser de tamanho A4,
com formatacao de margens superior e inferior (no minimo 2,5cm),
esquerda e direita (no minimo 3cm).

- Versao reformulada

A versdo reformulada devera ser encaminhada em trés
copias completas, em papel e em disquete ou CD-ROM etiquetado,
indicando o nimero do protocolo, o nimero da versao, o nome dos
autores e 0 nome do arquivo.

As modificacoes deverdo ser destacadas em azul, junta-
mente com uma carta ao editor, reiterando o interesse em publicar
nesta revista e informando quais alteragoes foram processadas no
manuscrito. Se houver discordancia quanto a recomendagoes da
consultoria, ols) autor(es) deverdo apresentar 05 argumentos que
justificam sua posicao. O tiulo e o cddigo do manuscrito deverdo ser
especificados. Se o trabalho for de autoria multipla, a carta devera ser
assinada por todos os autores. Devera ser encaminhada, também,
uma autorizagdo para a publicagdo dos resumos em inglés e
portugués, e do trabalho na integra para a versao on-line da revista
Estudos de Psicologia.

3.0s trabalhos deverdo apresentar os seguintes ele-
mentos, respeitando-se a ordem aqui sugerida

- Folha de rosto com identificagdo dos autores, contendo

e Titulo completo em portugués: Deverd ser conciso e evitar
palavras desnecessarias e/ou redundantes, como "avaliacdo do..”

Wi

‘consideracdes acerca de ."“Um estudo exploratdrio sobre..”;

e Sugestio de titulo abreviado para cabegalho, nao
excedendo cinco palavras;

e Titulo completo em inglés, compativel com o titulo em
portugués;

o Nome de cada autor, por extenso, seguido por filiagado
institucional. Nao abreviar os prenomes;

e Todos os dados da titulagdo e filiagao deverao ser apre-
sentadas por extenso, sem nenhuma sigla;

e Indicacdo dos enderecos completos de todas as univer-
sidades s quais estdo vinculados todes os autores;

« Indicacao de endereco para correspondéncia com ¢ editor
para a tramitagao do original, incluindo fax, telefone e endereco
eletrénico;

e Se necessario, apresentar indicagdo de atualizacao de
filiacao institucional;

o Incluir nota de rodapé contendo apoio financeiro, agra-
decimentos pela colaboragao de colegas e técnicos, em pardgrafo
ndo superior a trés linhas. Este paragrafo devera informar, tambem,
sobre a origem do trabalho e outras informagdes que forem
consideradas relevantes, por exemplo, se o trabalho foi anteriormente
apresentado em evento, se é derivado de tese ou dissertagao, coleta
de dados efetuada em instituicao distinta daquela informada como
sendo a instituicdo de origem dos autores etc.

- Folha a parte contendo resumo em portugués

O resumo deverd conter o minimo de 100 e o maximo de
150 palavras, ou seja, de cinco a dez linhas. Néo € permitido o uso de
siglas e citagoes. Deverd conter, aofinal, de trésa cinco palavras-chave,
que descrevam exatamente o contetido do trabalho, de acordo com
o Thesaurus da APA, a fim de facilitar a indexagao do mesmo. Tais
palavras deverao ser grafadas com letras maitsculas e separadas com
ponto. O resumo devera incluir breve referéncia ao problema
investigado, caracteristicas da amostra, método usado para a coleta
de dados, resultados e conclusdes. Apenas a resenha dispensa
resumo.

- Folha a parte contendo abstract em inglés

O abstract deverd ser compativel com o texto do resumo.
Devera seguir as mesmas normas, e vir acompanhado de key words
compativeis com as palavras-chave.

- Organizagao do trabalho

O texto de todo trabalho submetido a publicacéo devera
ter uma organizacdo clara e titulos e subtitulos que facilitern a leitura.
Para os relatos de pesquisa, o texto devera, obrigatoriamente,
apresentar introdugdo, metodologia, resultados e discussao.

- llustracdes

Tabelas, quadros e figuras deverdo ser limitados a ¢inco, no
conjunto, e numerados consecutiva e independentemente, com
algarismos arébicos, de acordo com a ordem de mengéo dos dadas.
Deverao vir em folhas individuais e separadas, com indicagao de sua
localizagao no texto. A cada um se devera atribuir um titulo breve,

O autor se responsabiliza pela qualidade das figuras (de-
senhos, ilustracbes e graficos), que deverdo permitir redugdo sem
perda de definicio, para os tamanhos de uma ou duas colunas (7 e
15¢cm, respectivamente), pois, ndo é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extensio jpeg e resolugao minima
de 300 Dp.

As palavras Figura, Tabela, Anexo que aparecerem no texto
deverdo ser escritas com a primeira letra maidscula e acompanhadas
do numero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se referirem. Os locais
sugeridos para insercao de figuras e tabelas deverao ser indicados no
texto. Os titulos deverdo ser concisos. Informar o local do estudo e o
ano.

A publicagio de imagens coloridas serd custeada pelo(s)
autor(es).

Em caso de manifestacao de interesse por parte do(s)
autor(es), Estudos de Psicologia providenciard um orgamento dos
custos envolvidos, que poderae variar de acordo com o nimero de
imagens, sua distribuicdo em pdaginas diferentes e a publicagao
concomitante de material em cores por parte de outro(s) autor(es).

Uma vez apresentado ao(s) autor(es) o orgamento dos
custos correspondentes ao material de seu interesse, estel(s)
devera(ao) efetuar depdsito bancario. As informacGes para o deposito
serdo fornecidas oportunamente.




- Referéncias e citagdes no texto

Os artigos deverdo ter em tornode trinta referéncias, exceto
no caso de artigos de revisao, que poderdo apresentar em torno de
cingUenta. Elas deverao ser indicadas em ordem alfabética do tltimo
sobrenome do autor principal.

Trabalhos com um Unico autor deverdo vir antes dos tra-
balhos de autoria mdltipla, quando o sobrenome é o mesmo. Em
casode trabalhos em que o primeiro autor seja 0 mesmo, mas 0s
co-autores sejam diferentes, devera ser assumida como critério a
ordem alfabética dos sobrenomes dos co-autores.

Trabalhos com os mesmos autores deverao ser ordenados
por data, vindo em primeiro lugar o mais antigo. Trabalhos com a
mesma autoria e a mesma data deverdo ser ordenados pelo ordem
alfabética do titulo.

A formatacao das referéncias deverd facilitar a tarefa de
revisao e de editoracdo; para tal, além de espago 1,5 entre linhas e
tamanho de fonte 11, o pardgrafo devera ser normal, sem recuo e
sem deslocamento das margens.

Os titulos dos periddicos deverdo ser escritos por extenso.
Nao serdo aceitas citagoes/referéncias de monografias de
conclusao de curso de graduagao, de resumos de Congressos,
Simposios, Workshops, Encontros, entre outros. Os textos nao
publicados (exemplos, aulas, entre outros deverao ser evitados). Os
grifos deverao ser indicados por fonte itdlica. No corpo do texto, as
indicagoes deverdo ser feitas do seguinte modo: (sobrenome(s) do(s)
autor(es), ano de publicagdo), devendo ser estas informagodes
coerentes com o que consta nas referéncias.

Nos casos em que os trabalhos citados nao foram consul-
tados na fonte (citagao secundaria), devera ser citado, no corpo do
texto, da seguinte maneira: (sobrenome do autor original, apud
sobrenome do autor lido, data). Nas referéncias, citar apenas a obra
consultada e a sua data.

Em caso de citagdes antigas, com novas edi¢des da obra, a
citagdo deverd incluir as duas datas, a original e a data da edigao lida
pelo autor.

As citacOes de artigos de autoria multipla deverdo ser feitas
da seguinte forma:

- Artigo com dois autores: citar os dois autores sempre que
o artigo for referido;

- Artigo com trés a cinco autores: citar todos os autores na
primeira apari¢do no texto; da segunda aparigao em diante, utilizar
sobrenome do primeiro autor seguido de et al. (e da data, caso seja
a primeira citagdo no paragrafo);

- Artigos com seis autores ou mais: citar o sobrenome do
primeiro autor seguido de et al. e do ano, desqe a primeira apari¢ao
no texto.

No caso de citagao literal, o trecho devera aparecer entre
aspas, com indicagdo, logo apds o sobrenome do autor e a data,
da(s) pagina(s) de onde foi retirado. Trechos com mais de 40 palavras
deverao ser colocados em bloco separado, sem aspas e sem italico,
com recuo de cinco espagos com relagdo a margem esquerda.

A exatiddo e a adequacgao das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artigo sao de
responsabilidade do autor, do mesmo modo que o conteudo dos
trabalhos é de sua exclusiva responsabilidade. Todos os autores cujos
trabalhos forem citados no texto deverao ser sequidos da data de
publicagao e listados na secao de Referéncias. As citagdes e referéncias
deverdo ser feitas de acordo com as normas da APA.

Apresentamos exemplos de casos mais comuns, para
orientagao:

Artigo derevista cientifica

Simons, L. G., &Conger, R.D.(2007). Linking mother-father differences
in parenting to a typology of family parenting styles and
adolescent outcomes. Journal of Family Issues, 28 (2), 212-241.

Artigo de revista cientifica no prelo

Indicar, no lugar da data, que o artigo esta no prelo. Incluir
o nome do periédico ap6s o titulo do artigo. Nao referir data e nu-
meros do volume, fasciculo ou paginas, até que o artigo seja publi-
cado. No texto, citar o artigo indicando que esté no prelo.

Sampaio, M. . C, & Peixoto, M. L. (no prelo). Periédicos brasileiros de
psicofogiaindexados nas bases de dados LILACS e Psycinfo.
Boletim de Psicologia.

Livros

Rodrigues, M. C. P, & Azzi, R. G. (2007). Psicologia do esporte: trilhando
caminhos em busca de iniciagao na drea. Taubaté: Cabral.

Capitulos de livros

Schmidt, M. (2004). Stress e religiosidade crista. In M. E. N. Lipp (Org.),
O stress no Brasil: pesquisas avan¢adas (pp.177-186). Campinas:
Papirus.

Obra antiga e reeditada em data muito posterior

Erikson, E. H. (1963). Childhood and society (2nd ed.). New York:
Norton. (Originalmente publicado em 1950)

Citagao secundaria

Se o original ndo foi lido, citar os autores da seguinte forma:
“Selye (1936,apud Lipp, 2001) .." Na secao dereferéncias, citar apenas
a obra consultada (no caso, Lipp, 2001).

Teses ou dissertagdes nao publicadas

Cusatis Neto, R. (2007). Construgdo e validagao da escala de
estressores ocupacionais das linhas de produgéo. Tese de douto-
rado ndo-publicada, Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia,
Pontificia Universidade Catolica de Campinas

Autoria institucional v

World Health Organization. (2006). WHO rapid advice guidelines on
pharmacological management of humans infected with avian
influenza A (H5N]) virus. Washington, DC: Author.

Trabalho apresentado em congresso publicado em anais

Malabris, L. E. (2006). A terapia cognitivo-comportamental frente ao
stress ocupacional e a sindrome de burnout. Anais do VI
Congresso Latinoamericano de Psicoterapias Cognitivas (Vol
1). Buenos Aires.

Material eletronico

Artigos de periddicos

Candiotto, C. (2007). Verdade e difereri(;a no pensamento de Michel
Foucault. Kriterio, 48 (115). Recuperado em janeiro 16, 2008,
disponivel em http://www.scielo.br doi: 10.1590/50100-512X
2007000100012

Texto

Instituto Nacional de Cancer. (2003b). Cancer no Brasil: dados dos
registros de base populacional. Recuperado em fevereiro 22, 2006,
disponivel em http://www.inca.gov.br/regpop
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Comunicagéo pessoal (carta, e-mail, conversa)

Citar apenas no texto, dando as iniciais e 0 sobrenome da
fonte e a data. Evite. Seu uso deve ser esporadico e nao ser incluido
nas referéncias e sim em nota de rodapé.

- Anexos

Evite S6 poderio ser introduzidos quando contiverem
infor-magao indispensavel para a compreensdo dos textos.

- Direitos autorais da revista Estudos de Psicologia

Todos os direitos editoriais sao reservados. Nenhuma parte
das publicagdes pode ser reproduzida, estocada por qualquer sistema
ou transmitida por quaisquer meios ou formas existentes ou que
venham a ser criados, sem prévia permissdo por escrito do editor
chefe, ou sem constar o crédito de referéncia, de acordo com as leis
de direitos autorais vigentes no Brasil. A aceitagao do trabalho para a
publicagdo implica na trarisferéncia de direitos do autor para a revista,
sendo assegurada a mais ampla disseminagdo da informagao.

- Reproducédo parcial de outras publicagoes

Os artigos submatidos a publicagao deverao evitar citagoes
muito grandes extraidas de publicagdes de outros autores.
Recomenda-se evitar a reprodugao de tabelas, quadros ou desenhos.
Quando isso acontecer, devera vir acompanhada de permissao dos
autores que detenham os direitos autorais.

LISTA DE CHECAGEM

- Declaragoes de responsabilidade e de transferéncia de
direitos autorais assinadas por cada autor;

- Enviar ao editor quatro vias do original (um original e trés
copias) e um disquete ou CD, etiquetado, com as seguintes infor-
magdes: nomes dos autores e nome do arquivo. Na reapresentagao,
incluir o numero do protocolo;

- Incluir titulo do original, em portugués e inglés;

- Verificar se o texto, incluindo resumos, tabelas e refe-
réncias, esta reproduzidocom letra Arial, tamanho 11 eespagoduplo,
e com formatagao de margens superior e inferior (no minimo 2,5cm),
esquerda e direita (no minimo 3cm);

- Incluir titulo abreviado, ndo excedendo cinco palavras, para
fins de legenda em todas as paginas impressas;

- Incluir as palavras-chave;

- Incluir resumos com até 150 palavras nos dois idiomas,
portugués e inglés, ou em francés ou espanhol nos casos em que se
aplique, com termos de indexagao;

- Pagina de rosto com as informagoes solicitadas;

- Incluir nome de agéncias financiadoras e o numero do
processo;

- Indicar se o artigo € baseado em tese/dissertagao, colo-
cando o titulo, 0 nome da instituicdo, ano de defesa e nimero de
paginas;

- Verificar se as referéncias estdo normalizadas segundo o
estilo da APA - 5a. ed.;

- Incluir permissao de editores para reproducao de figuras
ou tabelas publicadas.

DECLARAGAO DE RESPONSABILIDADE E
TRANSFERENCIA DE DIREITOS AUTORAIS

Cada autor deve ler e assinar os documentos: 1) Declaragao
de Responsabilidade e 2) Transferéncia de Direitos Autorais.

- Titulo do manuscrito:

-Nome por extenso dos autores (na mesma ordem em que
aparecem NO Manuscrito).

- Autor responsavel pelas negociagoes:

1. Declaracao de responsabilidade

Certifico que:

- Participei da concepgdo dotrabalho e torno publicaminha
responsabilidade pelo seu conteudo;

- Ndo omiti quaisquer ligagdes ou acordos de finan-
ciamento entre 0s autores e companhias que possam ter interesse
na publicagao deste artigo;

- Trata-se de artigo original e o trabalho, em parte ou na
integra, ou qualquer outro trabalho com conteudo subs-
tancialmente similar, de minha autoria, ndofoienviado a outra revistg,
e nao o serd enquanto sua publicagao estiver sendo considerada
pela Estudos de Psicologia, quer seja no formato impresso ou no
eletrdnico.

Assinatura do(s) autores(s) Data__ /_ /

2. Transferéncia de Direitos Autorais

Declaro que, em caso de aceitagdo do artigo, a revista
Estudos de Psicologia passa a ter osdireitos autorais a ele referentes,
que se tornardo propriedade exclusiva da revista, sendo vedada
qualquer reprodugao, total ou parcial, em qualquer outra parte ou
meio de divulgagao, impressa ou eletrdnica, sem que a prévia e
necessaria autorizagao seja solicitada e, se obtida, farei constar o
competente agradecimento a revista.

Assinatura do(s) autores(s) Data — /[

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Estudos de Psicologia no enderego abaixo

Nucleo de Editoragao SBI/CCV - Campus 11
Av. John Boyd Dunlop, s/n. - Prédio de Odontologia - Jd. Ipaussurama - 13060-904 Campinas, SP, Brasil.
Fone/Fax:+55-19-3343-6875
E-mail: ccv.revistas@puc-campinas.edu.br
Web: http://www.scielo.br/estpsi




Instructions to Authors

Estudos de Psicologia (Studies in Psychology) is a quarterly
journal published by the Post-Graduaticn Psychology program of
the Life Sciences Center at the Catholic University of Campinas
(Pontificia Universidade Catdlica de Campinas). Founded in 1983, it
is classified as A2 in the Qualis list and is indexed in the national and
international databases SciELO, Lilacs, Latindex, Scopus, Clase,
PsycINFO and Index Psi.

Types of work accepted for publication in Estudos de
Psicologia

Estudos de Psicologia invites contributions from the national
and international scientific community and is distributed to readers
all over Brazil and also in several other countries. To ensure that the
studies receive both national and international coverage, the aim is
for the number of articles from authors in institutions in the state of
Sdo Paulo to correspond to 40% of the total, with the remainder
preferably earmarked for the works of authors in other states and
regions of the country, or from overseas.

Original work is accepted covering all types of research, in
any field of Psychology, which aim to encourage and disseminate
scientific and technical knowledge in the areas of psychology as well
as to discuss the significance of practices employed in bath the
professional and research fields, by means of the publication of
original material in the following categories:

- Research report: original articles based on empirical data,
comprising a maximum of twenty pages, including tables, figures,
charts and references;

- Review article; critical review of literature dealing with
themes pertinent to psychology, leading to the challenging of existing
models and to the construction of hypotheses for future research,
comprising a maximum of twenty pages, including tables, figures,
charts and references;

- Clinical article, case study: articles of interest which
introduce an element of criginality. They should illustrate dlinical,
laboratery and evolutionary aspects of interest, comprising a
maximum of fifteen pages, including tables, figures, charts and
references. ’

- Communication: brief text synthetically listing the research
along with an opinion about any relevant matters, comprising a
maximum of ten pages;

- Book Reviews: critical analysis and interpretation of books
published in the last twa years in Psychalogy, with a maximum limit
of five pages;

- Information Bulletin: information concerning scientific
events, research in progress, dissertation and thesis defenses.

Professional responsibilify

Authors shall accept full responsibility for their contributions,
and must observe the recommendations of the Federal Council of
Psychology and the National Health Council.

Opinions by the Ethics Committee

Articles resulting from research involving human beings
must be accompanied by a copy of the opinion issued by the Ethics
Committee of the originating institution, or other entity accredited
by the National Health Council. In addition, in the final paragraph of
the Method section, a clear statement of compliance with ethical
principles must be included.

Consideration by the Editorial Council

The original documentation will be accepted for evaluation
provided that it has not previously been published and that it is
accompanied by a cover letter signed by the study’s authors,
requesting it to be published in the journal. The editorial process will
only begin if the submitted manuscripts comply with the conditions
of these instructions. Otherwise, they shall be returned for compliance
with the criteria, inclusion of the letter or ather documents, prior to
being submitted for any evaluation as to the merits of the study.

1. Evaluation of manuscripts

The original material shall be submitted, without the name(s)
of the authar(s), to two members of the Editorial Council of the journal
Estudos de Psicologia, or to two ad hoc consultants among specialists
in the respective subject matter. Two favorable opinions are required
for final acceptance for publication. In the event of any disagreement,
the original documents shall be sent to an additional consultant for
further evaluation

Should any conflict of interest arise on the part of the
reviewers, the Editorial Committee shall pass the manuscript to
another ad hoc reviewer.

The identity of the authors of the opinions shall be kept in
strictest confidence. A decision on whether the study is to be accepted
or refused will be communicated to the authors. Work receiving
recommendations for alteration shall be passed back to the authors
for the appropriate corrections toﬁbe made, together with any
opinions issued, and should be returned within a maximum period
of twenty days.

The editors shall always have the final decision whether or
not to publish the manuscript. Minor alterations to the text may be
made by the journal’s Editorial Council, in accordance with internal
operating criteria and’standards.

Copies: typographical copies will be sent to the athers for
correction of printing errors. The copies should return to the Nucleo
de Editoracao on the stipulated deadline. Other changes in the original
manuscript will not be accepted during this phase.

2. Form of presentation of the original documents

Estudos de Psicologia adopts the standards of publication
employed by the American Psychological Association — APA (5th
edition, 2002). The originals shall be typed in Portuguese, English,
French or Spanish. All original documents must include the title and
abstract in both Portuguese and English.

Every initial submission to the journal should be
accompanied by a letter signed by all the authors, authorizing
publication and indicating acceptance of the journal’s guidelines.
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The declaration should contain a statement that the study has not
been presented, in its entirety, in any other media, as well as the
authorization and/or rights granted by third parties, where figures,
tables or passages (more than 200 words) produced by other authars,
are transcribed. Mention should also be made of any funding
connections or agreements between the authors and institutions
which may have a vested interest in the original documents being
published.

In order to submit the article for evaluation by the Editorial
Council of Estudos de Psicologia, the authors should send four paper
copies of the printed manuscripts to the journal’s Publishing Center,
double spaced, and accompanied by a copy on diskette or CD-ROM.
The file should be typed using a text editor similar or superior to Word
(Windows) version 97-2003. The name of the author and filename
should be marked on the label of the diskette or CD-ROM.

Of the four copies mentioned in the previous paragraph,
three should not include the identity of the authors, so that the
evaluation may be conducted in confidentiality; but for this detail,
however, they must be complete and identical to the original. It is
essential that the article does not contain any means of identifying
the authorship, including any reference to previous studies by the
same author(s), the institution of arigin etc.

The text should comprise 10 to 20 pages, in Arial font, size 11.
The sheets should be numbered starting with the cover page, which
should display page number 1. The size of the paper must be A4, with
formatted top and bottom margins (at least 2.5¢my), and left and right
margins (at least 3cm).

- Reformulated version

Three complete copies of the reformulated version should
be submitted, in paper form, and on labeled diskette or CD-ROM,
showing the submission reference number, version number, names
of the authors and the filename.

Modifications should be highlighted in blue, along with a
letter to the editor, repeating their interest in having the work
published in this journal and advising of the alterations processed on
the manuscript. If there is any disagreement with the consultants’
recommendations, the author(s) should present the arguments
justifying their position. The manuscript’s title and code must be
specified. If the study is a joint collaboration, the letter should be signed
by all the authors. An authorization should also be sent for the
publication of the abstracts in English and Portuguese, and also for
the whole study for the online version of the Estudos de Psicologia
journal.

3.The study should contain the following elements,
observing the order suggested below:

- Cover page identifying the authors, containing:

o Full title in Portuguese: It should be concise and avoid the
use of superfluous and/or redundant verbiage, such as "evaluation
of.""considerations in respect of ."*An exploratory study of..”;

e Suggestion for an abbreviated title for the header, not
exceeding five words;

o Full title in English, consistent with the Portuguese title;

« Name of each author, in full, followed by their institutional
affiliation. Do not abbreviate the given names;

o All data in respect of title and affiliation should appear in
full, and not in the form of an acronym;

o Note of the full addresses of all universities with which the
authors are associated;

o Note of addresses for correspondence with the editor for
the processing of the originals, including fax, telephone and email
address;

o If necessary, provide a note on any updates to institutional
affiliation;

e Include a footnote containing details of financial support,
acknowledgments for the collaboration of colleagues and experts,
in a paragraph not exceeding three lines. This paragraph should also
provide information on the origins of the study and other information
considered to be relevant, such as, if the work has previously been
presented at an event, if it originates from a thesis or dissertation, if
data collection was conducted in an institution different from that
recorded as being the authors' institution of origin etc.

- Separate sheet containing the abstractin Portuguese

The abstract should contain a minimum of 100 and a
maximum of 150 words, that is, between five and ten lines. It is
expressly forbidden to use acronyms and citations. At the end, it should
list between three and five keywords, which precisely describe the
contents of the study, in accordance with the APA Thesaurus, in order
to facilitate its indexation. These words should be composed in
uppercase and separated by a period. The abstract should include a
brief reference to the problem under investigation, sample attributes,
data collection methodology, results and conclusions. Only digests
may dispense with abstracts.

- Separate sheet containing the abstractin English

The abstract should be compatible with the text in the
Portuguese synopsis. It should follow the same criteria, and be
accompanied by keywords which are consistent with the
Portuguese keywords.

- Organization of the work

The text of any work submitted for publication should be
clearly arganized with titles and subtitles which facilitate its reading.
For the research reports, the text must comprise introduction,
methodology, results and discussion.

- lllustrations

Tables, charts and figures should be limited to five, in total,
and should be numbered consecutively and independently, in Arabic
numerals, according to the order in which the data is mentioned.
They should appear on individual, separate sheets of paper, with an
indication as to their location within the text. A brief title should be
assigned to each.

The author shall be responsible for the quality of the figures
(drawings, illustrations and graphs), which should be capable of
reduction without loss of definition, to a size of one or two columns
(7cm and 15cm, respectively). Landscape format is not allowed.
Digital figures should contain the file extension jpeg and have a
minimum resolution of 300 dpi.

The words Figure, Table, Appendix appearing in the text
should be written with the first letter in uppercase and be
accompanied by the number (Figures, Tables and Appendices) to
which they refer. The suggested location for the insertion of figures
and tables should be indicated in the text. The titles should be concise.
Provide information of the physical location and year of the study.

The cost of publishing any color images shall be borne by
the author(s).

Should the author(s) demonstrate an interest, Estudos de
Psicologia will arrange for a quotation of the costs involved, which




may vary according to the number of images, their distribution across
different pages and the accompanying publication of color material
by the other author(s).

Once the author(s) receive(s) the quotation for the
corresponding cost of materials in which he/they may be interested,
he/they should make a bank deposit. Account information will be
provided at the appropriate juncture.

- References and citations in the text

The articles should contain around thirty references, except
in the case of review articles, which may include approximately fifty.
They should be shown in alphabetical order, according to the main
author’s last name.

Where the last name is identical, work created by individual
authors should precede the works of multiple authors. In the case of
works where the first-named author is the same, but the co-authors
are different, the co-authors’ last names constitute the criteria for the
alphabetical order. Works by the same authors should appear in date
order, starting with the earliest work.

Works by the same authors and with the same date should
be listed by the alphabetical order of their title.

The formatting of the references should facilitate the task of
reviewing and editing; for this purpose, in addition to having a spacing
of 1.5 between lines and a font size of 11, the paragraph should be
normal, without indent and without offset margins,

The titles of periodicals should be reproduced in full, Citations/
references from end of graduate course treatises, abstracts from,
Inter alia, Congresses, Symposiums, Workshops, Meetings will not
be accepted. Unpublished texts (examples, classes, inter alia),
should be avoided. Italic font should be used for emphasis. In the
bady of the text, denotations should be made as follows: (surname
of author(s), year of publication), and should be consistent with
information contained in the references.

In cases where the cited works were not consulted at source
(secondary citation), this should be mentioned in the body of the
text in the following manner: (surname of original author, apud
surname of author read, date). In the references, only cite the work
which was consulted, together with the date.

In the case of earlier citations, which have been superseded
by newer editions, the citation should include the two dates, namely
that of the original work and that of the edition read by the author.

The ditation of articles by multiple authors should be treated
as follows:

- Article with two authors: cite both authors whenever the
article is referred to;

- Article with between three and five authors: cite all the
authors upon the first appearance in the text; from the second
mention onwards, use the surname of the first author followed by et
al.(and the date, if it is the first citation in the paragraph);

- Articles with six or more authors: cite the surname of the
firstauthor followed by et al. and the year, as from the first appearance
in the text.

In the case of a literal citation, the passage should appear
between quotation marks with,<immediately after the author’s
surname and date, an indication of the page(s) from which it was
taken. Passages consisting of more than 40 words should be placed
in a separate block, without quotation marks and not italicized, with
an offset of five spaces in relation to the left margin.

The accuracy and propriety of references to works which
have been consulted and cited in the text of the article are entirely the
responsibility of the author, in the same way in which the content of
the study is their exclusive responsibility. All the authors whose works
are cited in the text should be followed by the date of publication and
listed in the References section. The citations and references should
be made in accordance with APA criteria.

For guidance purposes, we are presenting below some
examples of the most comman cases:

Articles from scientific journals »

Simans, L. G, & Conger, R. D. (2007). Linking mother-father differences
in parenting to a typology of family parenting styles and
adolescent outcomes. Journal of Family Issues, 28 (2), 212-241,

Articles from scientific journals in press

Note, in place of the date, that the article is in press. Include
the name of the periodical after the article’s title. Do not refer to the
date and volume numbers, fascicle or pages until the article is
published. In the text, cite the article indicating that it is in press.

Sampaio, M. |. C, & Peixcto, M. L. (no prelo). Periédicos brasileiras de

psicologia indexados nas bases de dados LILACS e Psyclnfo.
Boletim de Psicologia.

Books

Rodrigues, M. C. P, & Azzi, R. G. (2007). Psicologia do esporte: trilhando
caminhos em busca de iniciacdo na drea. Taubaté: Cabral.

Book chapters

Schmidt, M. (2004). Stress e religiosidade cristd. In M. E. N. Lipp (Crg.),
O stress no Brasil: pesquisas avangadas (pp.177-186). Campinas;
Papirus.

Old works republished at a much later date

Erikson, E. H. (1963). Childhood and society (2nd ed.). New York:
Norton. (Originally published in 1950)

Secondary citation

If the original was not read, cite the authors in the following manner:

“Selye (1936, apud Lipp, 2001} . It the reference section, cite only
the work consulted (in this instance, Lipp, 2001).

Unpublished theses or dissertations

Cusatis Néto, R. (290’7). Construcdo e validacdo da escala de
estressores ocupacionais das linhas de producdo. Tese de
doutorado nao-publicada, Programa de Pés-Graduacdo em
Psicologia, Pontificia Universidade: Catdlica de Campinas.

Corporate authorship

World Health Organization. (2006). WHO rapid advice quidelines on
pharmacological management of humans infected with avian
influenza A (H5N1) virus, Washington, DC: Author

Work presented in congress published in annals

Malagris, L. E. (2006). A terapia cognitivo-comportamental frente ao
stress ocupacional e a sindrome de burnout. Annais of the VI Latin
American Congress of Cognitive Psychotherapy (Vol. 1). Buenos
Aires
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Electronic material

Articles from journals

Candiotto, C. (2007). Verdade e diferenca no pensamento de Michel
Foucault. Kriterio, 48 (115). Recuperado em janeiro 16, 2008,
disponivel em http.//www.scielo.br doi: 10.1590/5S0100-512X2007
000100012.

Text

National Cancer Institute. (2003b). Cancer no Brasil: dados dos registros
de base populacional. Retrieved February 22, 2006, from http.//
www.inca.gov.br/regpop

Personal contact (letter, email, conversation)

Cite the text orly, providing the initials and surname of the
source, plus the date. Avoid this usage. Its use should be sporadic and
should be included in the footnote, not the references.

- Appendices

Avoid. They may be included when they contain information
which is integral to the understanding of the text.

- Copyright of the journal Estudos de Psicologia

All editorial rights are reserved. No part of the publications
may be reproduced, stored by any system or transmitted by any
means or forms which currently exist or which may come to exist,
without the prior written permission of the editor in chief, or without
inclusion of the credits, in accordance with prevailing Brazilian
copyright law. The acceptance of the study for publication implies
the transfer of copyright to the journal, thereby guaranteeing the
widest possible dissemination of the information.

- Partial reproduction of other publications

Articles submitted for publication should avoid very large
citations extracted from publications by other authors. It is
recommended that the reproduction of tables, charts or drawings
be avoided. When necessary, they should be accompanied by the
permission of the authors holding the copyright.

CHECKLIST

- Declarations of responsibility and transfer of copyright
signed by each author;

- Send the editor four copies of the original (one original
andthree copies) and a diskette or CD-ROM labeled with the following
information: names of authors and filename. On representation,
include the submission reference number;

- Include title of original, in both Portuguese and English;

- Check if the text, along with tables and references, is
reproduced in Arial font, size 11 and double spaced, with formatted
top and bottom margirs (at least 2.5cm), and left and right margins
(at least 3cm).

- Include abbreviated title, not to exceed five words, to be
included in the header of every page printed;

- Include keywords;

- Include abstracts with up to 150 words in the two
languages, Portuguese and English, or in French or Spanish where
applicable, along with indexation terms;

- Cover page with requested information;

- Include name of funding agencies and the process
number;

- Indicate if the article is based on a thesis / dissertation,and
note the title, name of establishment, year of the defense and number
of pages;

- Check if the references are standardized according to the
APA parlance - 5th edition;

- Include permission of editors for the reproduction of
published figures or tables

DECLARATION OF RESPONSIBILITY AND
TRANSFER OF COPYRIGHT

Each author must read and sign the documents: 1)
Declaration of Responsibility and 2) Transfer of Copyright.

- Title of the manuscript:

- Name of the authors must be consecutively accordingto
the orders in which they were mentioned in the text.

- Author responsible for the negotiations:

1. Declaration of responsibility
| hereby certify that:

- I have participated in the conception of the study and make
public my responsibility for the content;

- Ihave not omitted any funding ties or agreements between
the authors and companies which may have an interest in th
publication of this article; :

- Thisisan original article, and the work, either in part or in its
entirety, or any other work of my authorship which contains
substantially similar content, has not been sent to any other journal,
and shall not be sent as long as its publication is under consideration
by Estudos de Psicologia, either in printed or electronic form.

Date / y/

Signature of the author(s)

2.Transfer of copyright

I hereby declare that,in the event of this article being accepted
for publication, its copyright shall pass to the journal Estudos de
Psicologia, and shall become the exclusive property of the journal,
with any reproduction, eitherin full or in part, being forbidden in any
other form or means of printed or electronic communication, without
the request for prior necessary authorization and, if obtained, | shall
attribute the appropriate acknowledgment to the journal.

Signature of author(s) Date /. /

All correspondence shouldbe sent toRevistade Estudode Psicologia attheaddress below

Nucleo de Editoragéo SBI/CCV - Campus 11
Av. John Boyd Dunlop, s/n. Prédio de Odontologia - Jd. Ipaussurama -13060-904 Campinas, SP, Brazil
Fone/Fax:+55-19-3343-6875
E-mail: ccv.revistas@puc-campinas.edu.br
Web: http://www.scielo.br/estpsi
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artigos/articles

Construgao de um teste transmodal de meméria de reconhecimento
Construction of a cross-modal recognition memory test
| Débora Cecilio Fernandes | Gerardo Prieto | Ana Rosa Delgado

Percepgdes sobre a qualidade da interagao familiar e crengas autorreferenciadas em criangas
Perceptions about the quality of family interactions and self-belief in children
| Helga Loos | Ligia Fernanda Keske Cassemiro

Estudos de validade entre instrumentos que avaliam habilidades linguisticas
Studies of validity between instruments to evaluate reading and writing abilities
| Neide de Brito Cunha | Acécia Aparecida Angeli dos Santos

Avaliagdo multi-informe do traco de neuroticismo em escolares
Multi-source assessment of neuroticism trait in school children
| Marcela Mansur-Alves | Carmen Flores-Mendoza | Francisco José Abad

Incluséo social de criancas com paralisia cerebral: optica dos profissionais de satide
Inclusion process for children with cerebral palsy: the health professionals perspective
| Ticiana Melo de Sa Roriz | Katia de Sousa Amorim | Maria Clotilde Rossetti-Ferreira

Vulnerabilidade de adolescentes afrodescencentes e brancos em relacao ao HIV/Aids
Vulnerability of teenagers African descending and whites to HIV/Aids
| Brigido Vizeu Camargo | Andréia Isabel Giacomozzi | Jodo Fernando Rech Wachelke | Adriana de Aguiar

Programa de monitores para o ensino superior
Monitor program for university education
| Elisete Gomes Natario | Acacia Aparecida Angeli dos Santos

Brincando na creche: atividades com criangas pequenas
Playing in the creche: activities for young children
| Carina de Figueiredo Bonome-Pontoglio | Edna Maria Marturano

Comportamentos de bullying e conflito com a lei
Bullying behavior and conflict with the law
| Isabela Zaine | Maria de Jesus Dutra dos Reis | Ricardo da Costa Padovani

Em busca da “cara-metade”: motivac¢oes para a escolha do cénjuge

Looking for “the better half”: motivations for marital choice

| Isabela Machado da Silva | Clarissa Corréa Menezes | Rita de Cassia Sobreira Lopes
Psicologia escolar no Brasil: considei'ra(.&es e reflexdes histéricas /
School psychology in Brazil: appreciation and historical reflections

| Rejane Maria Barbosa | Clasy Maria Marinho-Araujo

A afetividade na relacdo educativa
Affectivity in the teaching relationship
| Marinalva Lopes Ribeiro 4

Intencionalidade comunicativa: teorias e implicacoes para a cognicao social infantil
Communicative intentionality: theories and implications for infant social cognition
| Fabiola de Sousa Braz Aquind | Nadia Maria Ribeiro Saloméo
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