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RESUMO

CHAVES. A.M.; BOTELHO, A.C.: ANDARI, E.; SANTOS, M. e MARANHÃO, W.

Representação social de fam,7iaentre jovens estudantes de escolas públicas e
particulares.Estudos de PsIcologia, 10 (2):9 - 20, 1993

Com objetivo de estudar a representação social que os jovens têm
das suas famOias, aplicou-se um questionário em 97 estudantes do segundo
grau, que freqüentavam duas escolas públicas e duas particulares da cidade
de Salvador (BA). Os itens do questionário abordavam conteúdos sobre:
relações interpessoais, os papéis que cada membro do grupo familiar
desempenha. o significado destes papéis para os adolescentes e as suas
concepções de famOia. Não foram constatadas diferenças significativas
entre as concepções de famflia dos jovens pertencentes às escolas públicas
e particulares. De maneira geral, todos consideraram a famflia indispensável
na formação do indivlduo.
Palavras-chave: representação social, adolescentes, família.

INTRODUÇÃO

A famOia não é um simples agrupamento que surge de forma natural,
porém deve ser compreendida como uma instituição historicamente cons-
trufda, e, como instituição social, é considerada como integrada, duradoura
e organizada (Machado e Machado, 1987). No plano histórico, embora tenha
mudado a sua configuração, ainda sobrevive e não há registro de que alguma

sociedade tenha existido sem a sua formação.

* Estudantes do curso de graduação em Psicologia
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Atribui-se à famAia funções que estão relacionadas com a posição

que ocupa na organização social e econômica da sociedade a qual pertence.
Mesmo as funçóes que provieram das primitivas funçóes biológicas, socia-
lizaram-se para serem reconhecidas e passaram a ser regidas pelos padrões
culturais. As funções básicas da famAia, tais como, criação, cuidado e
educação dos filhos, ou seja, a reprodução social, estão estreitamente

ligadas às funções de reprodução econômica Observa-se, ainda, uma
determinada especialização das funções entre os membros da famAia, deter-
minada pela própria definição dos papéis sexuais feminino e masculino.

Numa visão histórica Poster (1979) apresentou quatro modelos de

famAia: a aristocrática, a camponesa, a proletária e a burguesa, cujas carac-
terísticas básicas, segundo o referido autor, serão descritas a seguir.

Na famOia aristocrática (séculos XVI e XVII) não era atribuído valor à

privacidade, à domesticidade, aos cuidados maternos ou às relações íntimas
entre os pais e filhos. As relações entre os membros da famOia eram
rigidamente hierarquizadas. As crianças eram cuidadas por amas-de-Ieite e
não se identificavam, pois, essencialmente com as figuras paternas.

A famOia camponesa (séculos XVI e XVII) vivia em comunidade e eram
os membros significantes da aldeia que regulavam a sua vida familiar
cotidiana. Assim como a famOia aristocrática, não valorizava a domesticidade

e a privacidade. A criação dos filhos era função da comunidade.
No início do Século XIX, a famOia proletária caracterizava-se pela vida

comunitária, herdada dos camponeses, como forma de resistir a opressão
imposta pelo capitalismo. Na medida em que as condições de vida dos
operários melhorava, havia uma aproximação aos modos de vida da famOia
burguesa. A mulher passava a dedicar-se mais à casa e ao cuidado dos
filhos. Finalmente, segundo Reis (1989) "há um aburguesamento ideológico

da classe operária no que concerne à vida familiar" (p. ). A prioridade da
famAia passa a ser a educação e o futuro dos filhos. Observa-se, ainda, um
reforço da autoridade paterna e um incremento do conservadorismo.

Uma das principais características da famAia burguesa é a distinção

clara entre a vida pública e a vida privada. O trabalho seria o lugar da razão
e o lar, o da emoção. O homem fica responsável pela vida econômica,
enquanto a mulher é responsabilizada pela organização da casa e pela
educação dos filhos. Há uma total dependência dos filhos em relação aos
pais, o que faz surgir a oposição entre o amor e a autoridade.

Para Avila (1987) a famOia contemporânea ainda possui característi-

cas da famAia burguesa do século passado, tais como: a rígida hierarquia do
sexo e da idade e a associação entre o amor e a autoridade. Porém, as
condições históricas atuais são outras e a famOia burguesa já apresenta
algumas mudanças. Configura-se a famOia nuclear moderna, constituída por
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poucos filhos (dois ou três). Observa-se, então, que a famRia tende a diminuir
de dimensões, pois de acordo com Machado e Machado (1987), a partir da

Revolução Industrial, a instituição familiar tornou-se um grupo de consumo
e não apenas de produção. Desse modo, não mais se justificava a antiga
extensão e o grande número de filhos.

Além do anteriormente exposto, a destruição das formas de vida
comunitária, fortalece a necessidade de intimidade e de vida privada, fazendo
da famRia um reduto fechado, onde os seus membros devem buscar as

relações afetivas (Ariês, 1981). A famRia torna-se o centro da afetividade, onde
os seus membros podem descarregar todas as tensões do mundo "de fora.,
hipertrofiando-a em suas funções. Como conseqüência, começa a haver
uma cobrança excessiva de satisfação, o que sobrecarrega os seus mem-
bros de expectatvias. Dar, uma possfvel crise interna da famRia ao se tornar
o locus de explicitação das tensões advindas de fatores sociais mais amplos,
tais como a formação e o inchamento do espaço urbano, a falta de espaços

comunitários e a falta de segurança.
A instituição familiar, portanto, foi criada pelo homem para orientar a

conduta dos seus membros, respondendo às necessidades sociais e pas-
sando a ideologia da sua auto-manutenção, apresentando-se como "imutá-
ver e .universal". Contudo, continua a desempenhar papéis fundamentais, "é
a formadora da nossa primeira identidade social" (Reis, 1984, p.99) , pois é

na famRia que se desenvolvem as primeiras relações sociais.
A famRia nuclear estreitou muito as relações interperssoais: pai, mãe

e filhos, onde os pais passam a ser o modelo mais imediato de identificação
na construção da identidade dos filhos.

A famRia, portanto, tem um significado muito maior que a de uma
instituição social ou o de um agrupamento de pessoas com laços de
parentesco. Pode ser responsável tanto pela satisfação quanto pela forma-
ção de neuroses, a depender de como se estrutura. Ao favorecer o "espaço
pessoal", ou seja, a individuação, a famRia contribui para o crescimento
psicossocial dos seus membros. Ao mesmo tempo. se nega este "espaço"
em função da inflexibilidade dos papéis que determina, favorece a rigidez do
sistema familiar, transformando as relações em uma coexistência ao nfvel
das funções que cada um desempenha, perdendo de vista o próprio indivf-
duo.

Este estudo teve como objetivo identificar elementos que possibilitem
a análise da expressão da representação social de famRia entre jovens. A
representação social é aqui entendida como estruturas do saber,conside-

rando-se que em todas as experiências passadas do indivfduo, há sempre
algo na ordem do saber; as ações e reações do indivrduo, diante de estfmulos
imediatos e pessoas sempre estão em função do sentido que é atriburdo a
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este estImulo; o saber social é utilizado para tratar as informações e dar

sentido a estes estlmulos; o saber social, por estar armazenado e disponrvel,
deve ser organizado e, por ser útil, deve ser geral (Menardiere & Montmollin,
1986) .

Assim, este estudo tratou especificamente de: a. identificar os tipos

de relações que são estabelecidas entre os pais e os filhos; b. descrever os
tipos de conflitos ideológicos estruturados nas relações entre pais e filhos;
c. descrever as representações dos adolescentes sobre os papéis desem-
penhados pelo pais, pelas mães e pelos filhos no contexto familiar e d.
descrever quais os significados que os jovens atribuem à famma.

MÉTODO

Amostra
Foi feita uma seleção deliberada de quatro escolas, duas particulares

e duas públicas. Os informantes foram 97 estudantes do ensino de segundo
grau que freqüentavam escolas públicas e particulares, localizadas nos
bairros da Graça, Ondina e Rio Vermelho, na cidade de Salvador, Bahia.
Nestes bairros habita, predominantemente, uma população de classe média.
Foram entrevistados 46 estudantes de escolas particulares (dezesseis do
sexo masculino e trinta do sexo feminino) e 51 estudantes de escolas

públicas (23 do sexo masculino e 28 do sexo masculino). Como eram
estudantes do ensino de segundo grau a idade dos informantes variou de 15
a 22 anos.

Não fizeram parte da amostra jovens casados ou que tivessem filhos.
Do total de 97 informantes, 68 eram filhos de pais casados, 28 dos

quais alunos de escolas públicas e 40 alunos de escolas particulares; 19 eram
filhos de pais separados (nove de escolas públicas e dez de escolas
particulares); 10 eram filhos de viúvos (nove de escolas públicas e um de
escola particular).

A maioria dos informantes, tanto os de escolas públicas como os de

escolas particulares (84,53%) tem, no máximo, três irmãos. Contudo, dez
(10,30%) possuem de quatro a seis irmãos e cinco (5,17%) possuem de sete
a nove irmãos.

Os pais dos alunos de escolas particulares, em sua maioria, I tem um
curso superior completo, enquanto que os pais dos alunos de escolas
públicas possuem, em sua maioria, o segundo grau completo.

A maioria dos informantes mora com a famma, ou seja, pai, mãe e

irmãos ou apenas com a mãe e os irmãos. Constatou-se, também, que os
informantes não tem responsabilidade financeira, ficando esta a cargo dos
pais.



..
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Instrumento

Para a coleta das informações foi utilizado um questionário composto
de 20 quesitos. O questionário era composto de questões objetivas e
subjetivas e, visava coletar informações sobre: o relacionamento familiar,
possfveis conflitos ideológicos entre pais e filhos, papéis sociais dentro da
famnia, nfvel de satisfação dos filhos e o significado que possuiam acerca da
famnia.

Na primeira parte, foram coletadas informações gerais que possibili-
tavam a identificação do informante, tais como: idade, sexo e número de
irmãos do informante; estado civil dos pais; idade, nfvel de escolaridade e
profissão do pai; idade, nfvel de escolaridade e profissão da mãe e com quem
o informante morava.

Na segunda parte, foram apresentadas questões que visavam coletar
informações sobre com quem o informante mais discutia as suas idéias e
dificuldades no ambiente familiar, tais como: "Você discute com os seus pais
sobre dificuldades que está passando?"; "Na sua casa com quem você mais
conversa?"; ''Você tem liberdade de conversar sobre sexo com os seus

pais?"; "Quais dos assuntos que você costuma conversar com os seus pais
freqüentemente? (Polftica e economia, vida escolar, relação com os amigos,
fofocas, namoro, outro)"; "Na sua casa quando você expõe uma idéia ou
pensamento: (Ninguém lhe dá atenção; todos ouvem e discutem as suas
idéias; você prefere não falar em casa; seus pais o ouvem, mas nunca lhe
dão razão)".

Na terceira parte, as questões estavam relacionadas à convivência
familiar, à cobrança dos pais e a identificação dos informantes com os pais
ou com um deles, tais como: "Com relação à convivência o que ocorre com
mais freqüência? (Costumamos nos encontrar e conversar nas refeições;
geralmente chego em casa e vou direto para o quarto; quando estou com
problemas desabafo com os meus pais, irmãos ou alguém da famnia;
discutimos os problemas familiares, procurando solucioná-Ios, considero
que não tenho amigos em casa, prefiro procurar outras pessoas)"; "Que tipo
de cobrança lhe é feita em casa? (Chegar em horário pré-determinado;
respeitar os mais velhos; estar presente nas datas comemorativas; notas
escolares; informar onde vai e com quem vai)"; "Em termos de atitudes e
comportamentos, com quem você acha que se parece mais? (pai, mãe,
irmãos)"; "Quais os valores que a sua famnia dá mais importância? (respeito,
honestidade, ascensão social, diploma, religião, casamento, virgindade,
trabalho, 'status')"; "Dentre os valores valorizados pela sua famnia, quais você
discorda"; "Como você reage com relação a essa discordância?"

A quarta parte tratou de questões relacionadas às responsabilidades
com as atividades domésticas e quem é responsável pelas decisões familia-
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res. Estas questões solicitavam ao informante que relacionasse as atribui-
ções de cada membro na famOia e o seu poder de decisão.

Na quinta e última parte, as questões exigiam respostas avaliativas
sobre as atitudes e comportamentos dos pais, sobre o funcionamento da sua
famnia e como seria uma famOia ideal. Nesta parte foram apresentadas
questões como: "Você considera as idéias dos seus pais sobre a sua

geração: (atualizadas, antiquadas, conservadoras, distorcidas, preconcei-
tuosas)"; "FamOia para você é sinõnimo de: (grupo de parentesco; respeito;
união, confiança e apoio; instituição de forma pelo casamento; atribuição
divina; grupo autoritário cujo domínio é exercido pelo pai ou chefe da
famnia)"; "O que a sua famOia espera de você?"; "Você corresponde ou

corresponderá a estas expectativas?"; "O que você gostaria que mudasse
em sua famOia?"; "O que você considera como uma famOia ideal?".

Todas as questões solicitavam justificativa da resposta e para algu-
mas questões foi apresentada uma pequena escala que incluía os itens:
sempre, quase sempre, raramente ou nunca.

Procedimento de coleta de Informações
Aos informantes foi solicitado o preenchimento do questionário ante-

riormente descrito.

O questionário foi programado para ser respondido em até 30 minutos
e foram aplicados no espaço das escolas, fora do horário das aulas. As
orientadoras educacionais das escolas, auxiliaram na aplicação dos ques-
tionários.

Os estudantes foram instruídos que deveriam responder a todas as
questões e que não havia necessidade de identificação. Aos estudantes,
orientadores educacionais e diretores das escolas, foram explicitados, tam-
bém, os objetivos da pesquisa.

RESULTADOS

Relacionamento familiar entre os estudantes de escolas públicas.
As informações referentes ao relacionamento e a convivência dos

jovens nafamnia mostram algumas contradições entre aqules estudantes de
escolas públicas, pois enquanto 54% raramenteou nunca discutem com os
pais acerca das suas dificuldades, 61% raramenteou nunca sentem-se livres
para conversar sobre sexo, a maioria (80%) concorda com a educação que
recebe. No entanto, as meninas concordam mais com a educação recebida
(87%) que os meninos (69%). Mesmo assim, 67% afirmaram que costumam
participar das discussões paraasolução de problemas familiares, sendo que
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apenas 15%afirmaramque procuram isolar-seno ambiente familiare 6%que
não tem amigos neste ambiente. Contundo, a maioriados meninos e meni-
nas (54%)consideram receber atenção e respeito às suas idéias.

As mães sao, para a maioria, as responsáveis pela educaçao e
contato com os filhos,52% dos jovens afirmaramque conversam mais ocm
a mãe e os assuntos mais freqüentes referem-se à vida escolar e a relaçao
com os amigos. Esta tendência modifica-se um pouco quando os pais sao
separados ou viúvos; neste último caso, 67% dos filhos de pais viúvos
afirmamconversar sobre os seus problemas com outras pessoas, dentre os
quais se incluem:amigos, tios, cunhados e empregadas.

Nocaso das mães casadas, 96% dos seus filhosafirmamque é sua
atribuiçãoos cuidados domésticos e a educação dos filhos,Quando as mães
são separadas ou viúvas, a sua responsabilidade com a famniaé plena, ou
seja, desde o cuidado dos filhos e do lar até a sustentação financeira da
famnia.

Para 89% dos filhos de pais casados é ao pai que é atribuída a
responsabilidade de sustentação financeira da famnia. No entanto, tal res-
ponsabilidadeé dividida(SOOA.),quando são separados.

Amaioriados entrevistados considera que é sua atribuiçãoa obediên-
cia às regras da famniae como um todo decidem, na maioriadas vezes, em
relação a assuntos particulares, tais como, amizades, namoros, lazer e
vestimentas.

Não se verificoudiferenças entre as cobranças que são feitas aos
meninos e às meninas. O que aparece com maior freqüência é a exigência
de respeito aos mais velhos, sendo que o controle de horário para chegar
em casa, foia exigênciaque menos se verifica.

Com relação à expectativa dos pais em relação ao futuro dos filhos,
39% dos filhosde pais casados percebem que os seus pais esperam que
"vençamna vida"que "se formem"e "tenham uma boa profissão"; 50% das
filhasde pais separados percebem que os seus pais esperam que "sejam
felizes"e "tenhamum bom casamento". Com relação aos filhos,a percepção
de 40%é que os seus pais (separados) esperam que "sejam eles mesmos'
ou que "dêemorgulho à famnia",

Entreos entrevistados, 84% das mulheres e 92% dos homens acham
que corresponderão a estas expectativas.

Os valores mais ressaltados pelos pais, segundo a percepção dos
estudantes de escolas públicas, são: o respeito, a honestidade e o trabalho.
Entreos jovens, 33%concordam com estes valores e os assumem. Entreos
informantes,41% consideram as idéias dos pais em relação à sua geração
atualizadas, 28% as acham conservadoras, 20% as consideram distorcidas
e 15%preconceituosas, Vale ressaltar que. 54% dos filhosde pais casados
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acham as idéias dos seus pais atualizadas, 44% dos filhos de pais separados

acham as idéias dos seus pais distorcidas e 33% dos filhos de pais viúvos
acham que as idéias de seus pais são preconceituosas.

Para 89"~ dos jovens famBia é sinônimo de união, confiança e apoio.
No entanto, 37% das meninas gostariam que pudesse haver mais diálogo na
relação familiar e 50% dos meninos gostariam que Ihes fossem dado o direito

de tomas as suas próprias decisões.

Relacionamento familiar entre estudantes de escolas particulares
Observou-se que 38% dos filhos de pais casados discutem, quase

sempre, com os seus pais sobre as suas dificuldades, no entanto, 70% dos
filhos de pais separados discutem sempre. Entre as meninas, cujos pais são

separados, 67% sempre conversam com eles sobre sexo, enquanto que 41%
das meninas, filhas de pais casados, conversam quase sempre; já, 55% dos
meninos, tanto filhos de pais casados quanto separados, conversam sempre
sobre sexo com eles. No entanto, para 51% deles estas conversas são feitas
com as mães. Tanto para os filhos de pais casados como separados, 90%

concordam com a educação que os pais Ihes dão.
Os assuntos mais conversados, pelos filhos dos diferentes grupos,

com os pais são, em ordem: sobre a vida escolar, sobre amigo e sobre
namoro.

A maioria deles (75%) consideram que as suas idéias e pensamentos

sempre são ouvidos e discutidos pelos pais, no entanto, 12% prefere não
expor as suas idéias em casa, mas sim aos amigos.

As maiores exigências dos pais se referem a "informar sempre aonde
vai" e "respeitar os mais velhos", como as principais; seguidas de "informar
com quem vai sair". "chegar em casa no horário pré-determinado e "notas
escolares" .

Entre os meninos, 48% se identificaram com o pai e 25% com a mãe,

em relação às suas atitudes e comportamentos. No entanto, 46% das
meninas se identificaram ou com o pai ou com a mãe.

Os valores que a famBia mais valoriza, na percepção dos informantes,

são o respeito e a honestidade. São citados como importantes, também, o
casamento e a conquista de um diploma. Entre os jovens, 71% revelaram
concordar com os valores assumidos pelos pais.

De acordo com a informação dos estudantes, para a maioria das suas
mães (casadas), 87%, é atribuída a responsabilidade pelos cuidados domés-

ticos. No entanto, entre as mães separadas, segundo os seus filhos, estes
cuidados são 50% de responsabilidade das mães e 50% dos filhos. Obser-

va-se, ainda, que os filhos de pais separados têm mais responsabilidade com
os cuidados domésticos. A direção e a organização do lar cabe a 90% das
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mães casadas e a 100%das mães separadas. Entre as mães casadas, 83%
são responsáveis pelos cuidados especiais aos filhos (médicos, dentistas,
atc.). Entre os casais casados, 98% das mães e 70% dos pais são respon-
sáveis pela educação doméstica dos filos; enquanto que entre os casais
separados, apenas 20% dos pais têm esta responsabilidade, sendo esta
tarefa predominantemente desempenhada pelas mães (80%). Observa-se,
então, conforme o depoimento dos filhos, que às mães separadas são
atribufdas mais responsabilidades em relação à organização do lar e aos
cuidados com os filhos do que às mães casadas, haja vista, que estas
dividemas tarefas com os parceiros.

Acerca das responsabilidades financeiras, verifica-se que no caso
dos casados, estas recaem sobre o pai (98%),enquanto que entre os pais
separados é divididaentre os dois.

Com relação ao trabalhoforade casa, 45%das mães casadas o fazem
e 90% das mães separadas.

Observou-se, ainda, que as filhasde pais separados têm mais auto-
nomia para decidir questões sobre as suas próprias vidas, tais como:
namoro, amizade, divertimento, opiniões, tarefas, que as filhas de pais
casados. Para os meninos, estas decisões ocorrem em percentual equiva-
lente, tanto para aqueles de pais casados como os de pais separados. No
entanto, em qualquer das situações, os meninos têm maior liberdade de
decisão sobre as suas safdas e horários do que as meninas.

Verificou-seque 53% dos filhosconsideram as idéias dos seus pais
como atualizadas, enquanto que 25% as consideram conservadoras, sendo
este número mais expressivo entre os filhosde pais casados.

Para 8O"A.dos jovens entrevistados, famnia é sinÔnimo de .união,
confiança e apoio.. Destes, no entanto, ainda inclufram.0 respeito. como
sinÔnimode famnia.para este ftemnão houve diferença entre a opinião dos
filhosde pais casados ou separados.

Na percepção dos filhosentrevistados, não há grande diferença entre
a expectativafutura dos pais em relação aos meninos ou às meninas. Em
geral, seus pais esperam que sejam felizes, responsáveis, honestos, obte-
nham um diploma e realizem-seprofissionalmente para alcançarem os seus
objetivose a sua independência. Observou-se, ainda, que 90% dos jovens
acham que correspondem ou corresponderão a estas expectativas.

Entre os entrevistados, 33% acham que nada deve ser mudado em
suas famnias. Esta concordância é mais significativaentre os filhosde pais
casados. Entre as filhas de pais separados (33%)gostariam que Ihes fosse
dado o direitode tomar as suas próprias decisÕes e 33% dos filhos de pais
casados gostariam que os seus pais respeitassem a sua individualidade.



AntOniO Marcos Chaves at ai 18

A famnia ideal para os jovens entrevistados é aquela onde há respeito,

união e compreensão. No entanto, para os filhos de pais casados o diálogo
foi citado como importante e, apenas 8% dos jovens consideram a sua
própria famnia como ideal. Todos os jovens consideram a famnia indispen-
sável e que a sua base deve ser o amor e a união.

DlscussAo

A análise dos resultados demonstra que as relações estabelecidas
entre os pais e os filhos são diferentes entre os jovens de escolas públicas
e de escolas particulares. Constata-se que os filhos que freqüentam escolas
particulares, especialmente os filhos de pais separados, têm maior abertura
para discutir sobre os seus problemas e sobre sexo. Normalmente, os
assuntos mais conversados são os mesmos para os dois grupos: vida
escolar e relação com amigos. Em geral, quase todos concordam com a
educação que Ihes é passada pelos pais, perr.ebendo-se aí uma contradição,
pois os alunos de escolas públicas afirmaram que raramente ou nunca
conversam com os pais.

Quanto à convivência familiar, a maioria dos jovens entrevistados
participa das discussões sobre os problemas familiares e, normalmente,
quando expõem as suas idéias, as mesmas são consideradas. Vale ressaltar,
que a mãe é o membro da famnia mais procurado pelos filhos para conversar.
Entretanto, a maioria dos filhos de pais separados e que estudam em escolas
públicas, preferem procurar amigos que falar com a famnia.

Com relação à identificação relacionada com as atitudes e compor-
tamentos, a maioria dos filhos identifica-se com o pai. Para as meninas, no
entanto, há um equilíbrio entre identificar-se com o pai ou com a mãe.

A partir destas observações, é possível fazer algumas articulações
com algumas características da famnia nuclear burguesa, tendo em vista, ser
esta ainda o modelo de famnia que persiste (Avila, 1987). Esta famnia estreitou
as suas relações em torno do pai, da mãe e dos filhos, devido ao seu número
reduzido de membros. Isso, provavelmente, influencia no fato dos pais
tornarem-se aqueles com os quais os filhos mais conversam, passando a
ser quase que exclusivamente os únicos modelos de identificação para eles.

Acerca das exigências dos pais em relação aos filhos, verifica-se a
prevalência do item "respeitar os mais velhos", para os dois grupos (estudan-
tes de escolas públicas e particulares). A exigência de respeito aos mais
velhos como prioritária pode indicar, por um lado, o resquício de uma
sociedade autoritária, onde a questão da hierarquia ainda é muito presente
e, por outro, uma tomada de consciência com relação à importância de todas
as pessoas em qualquer fase de sua vida. O que se tem observado nas
nossas sociedades, na verdade, é um desrespeito total aos idosos, na
medida em que não esão mais inseridos no processo produtivo.

Com relação ao grupo de filhos que estuda em escolas particulares,
ainda foi verificado, que os pais sempre exijiam informações sobre os lugares
onde vão, indicando assim, que as famnias de maior poder aquisitivo procu-
ram ter maior controle sobre os seus filhos. Estes, geralmente, moram com
os pais e são completamente dependentes financeiramente dos mesmos.
Este tipo de controle nem sempre ocorre com jovens que estudam em
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escolas públicas, pois alguns têm uma maior independência. provavelmente,
pelo fato de trabalharem.

A expectativa dos pais sobre os filhos gira em torno da realização
profissional, da felicidade e da honestidade, não se notando diferença sobre
este assunto no depoimento dos jovens tanto de escolas públicas como
particulares. No entanto, para as jovens que estudam em escolas públicas,
há uma expectativa, por parte dos pais, de que realizem um "bom casamen-
to". Constata-se, ainda, que os jovens entrevistados, em geral, pretendem
corresponder às expectativas dos pais, pois as suas expectativas também
são estas. Não foram verificados diferenças marcantes nas expectativas dos
pais em relação aos filhos e às filhas, provavelmente devido ao fato de que
as mulheres cada vez mais estão conquistando o seu espaço na sociedade,
mudando, portanto, os objetivos para o futuro.

No que se refere à existência de conflitos ideológicos entre os pais e
os filhos, pelas informações coletadas, estes não existem. Pois, pode-se
observar que os valores considerados importantes

~
los pais, tanto de filhos

de escolas públicas como de escolas particulares o respeito e a honestida-
de), são também considerados importantes pelos fil os. Questionados sobre
as idéias dos seus pais sobre a geração atual, a maioria dos filhos as
considera atualizadas. Ao nfvel geral, não foi verificada a existência de
conflitos ideológicos, entretanto, nêo se pode descartar a possibilidade da
sua existência, pois estes podem ser internalizados pelos filhos e nêo serem
externalizados, impedindo a emergência dos mesmos, para evitar problemas
de convivência. Estas suposições baseam-se em algumas respostas contra-
ditórias apresentadas por alguns jovens, os quais ao mesmo tempo que
concordam com muitas posições da famRia as criticam.

Observou-se que há uma atribuição diferenciada de papéis para o pai
e para a mãe. As mães cabe a responsabilidade dos cuidados domésticos
e da educaçêo dos filhos. Aos pais cabe a responsabilidade de manutenção
financeira da famRia. Verificou-se, no entanto, que no caso de casais sepa-
rados, a responsabilidade financeira é assumida predominantemente pelas
mêes. Aos filhos cabe somente a obediência às regras estabelecidas pelos
pais, tendo o poder de decisão apenas no que se refere a assuntos pessoais
(amigos, namoro, vestimentas). Estes dados indicam que estas famRias
apresentam características da famnia nuclear burguesa, onde segundo Aries
(1980) há notória dependência dos filhos em relação aos pais, não somente
financeira, mas também de realização da afetividade, já qúe a famRia nuclear
moderna tornou-se o locus por excelência da realização da mesma.

A famBiapara os jovens entrevistados significa respeito, união, con-
fiança e apoio. E considerada como indispensável à vida do indivíduo, por
ser um lugar onde ele procura ajuda mútua, satisfação e afetividade. Ressal-
ta-se, ainda, que os jovens quando questionados sobre as características da
famnia ideal, reforçam que a mesma deve necessariamente priorizar a união
e o diálogo.

O estudo proporcionou uma grande variedade de informações, que
não puderam ser analisadas mais detidamente no escopo deste artigo, no
entanto, poderão ser objeto de análises posteriores. A relevância do estudo,
entre outras, foi a de poder confirmar que as práticas das famBias proporcio-
nam, ainda, uma representaçêo das mesmas muito próxima daquelas aceitas
tradicionalmente pela sociedade e a de constatar a realidade da vida familiar
de uma pequena parcela de jovens da cidade de Salvador (BA)
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RESUMO

BONAMIGO.L de R e KOLLEF!,S.H.Opiniãode crianças quanto à influência
da estereotipiasexual nos brinquedos. Estudos de Psicologia. 10 (2):21-40, 1993

Buscou-se vereficar a influência dos estereótipos sexuais nos brin-
quedos das crianças, considerando-se dois aspectos: 1) preferência por
determinados brinquedos; e 2) permissão que as crianças concediam ou
não para outra criança brincar com um brinquedo estereotipado para o sexo
oposto. 14 meninas e 14 meninos, de 9 a 10 anos de idade, de nível

s6cio-econ6mico médio-aJto, responderam a uma entrevista semi-estrutura-
da, oral e indMdual. Os dados obtidos foram submetidos a uma análise de

conteúdo, que revelou diferenças sexuais entre meninos e meninas quanto
à preferência por brinquedos. Não houve diferenças quanto à permissão
dada para as crianças brincarem com brinquedos estereotipados para o
sexo oposto. Os resultados são discutidos com base na necessidade de
evitar a estereotipia sexual para que a criança possa escolher livremente os
seus brinquedos, aproveitando melhor o que a brincadeira pode lhe ofere-
cer.
Pa18",..e-chave:brinquedos, estereótipos, papéis sexuais.

INTRODUÇAO

"Brincar é um negócio sério" (Bruner. 1975, p.81). "é provavelmente o

negócio mais sério da infância" (Bonamigo, & Kude. 1991, p.18). Mas afinal,
o que é o brincar?

·As autoras gostariam de agradecer às colegas Cristina Lhullier e Rosane Maria Thum
pela colaboraçãono trabalhoe às professoras Euza Mariade Rezende Bonamigo e
TâniaMaraSperb pelas sugestões dadas.
.. Bolsista do PET/CAPES e aluna do Curso de Graduação em Psicologia da UFRGS
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Ninguémsabe exatamente o que é o brincar, diz Riley(1973),já que
esta é uma experiência bastante complexa e muitovariávelpara ser definida
com exatidão. No entanto, esta autora acredita que o brincar é a própria
essência da infância.

Brincar é o veículo de crescimento da criança, é o meio que lhe
permiteexploraro mundo à sua voltae o mundo adulto, do qual irá,um dia,
tornar-se parte; é uma atividade que possibilitaa descoberta e a compreen-
são de si mesma, dos seus sentimentos e das suas idéias; é um processo
que desenvolve sua relação com seus pares, com sua famOiae com o
universo. Assim,o brincar é para a criança uma parte intrínseca de sua vida
(Riley,1973).

A brincadeira é vista por Scarfe (1962)como o meio que assegura a
cada indivíduoa aquisição de conhecimento e de sabedoria. Segundo esta
autora, a brincadeirada criança é seu momento de explorar e experimentar,
enquanto vai construindo relações com o mundo e consigo mesma. Brin-
cando, a criança vai aprendendo a aprender, vai descobrindo como conse-
guir harmonia com o mundo, como lidar com as tarefas da vida, como
dominar habilidades e vai aprendendo também a adquirirconfiança.

Na criança, essa tendência a brincaré, sem dúvida alguma, inata,mas
as formas como a brincadeirase exprime,as suas regras e seus objetos são,
indubitavelmente, o produto de uma cultura (Belotti, 1987). E, como tal,
refletemsuas normas, concessões e estereotipias.

Diversos autores, por exemplo, têm mostrado que os meninos brin-
cam mais com brinquedos com alto nível de atividade e agressividade,
preferindobrincarcom veículos, blocos e materiaisde construção, enquanto
as meninas preferem brincarcom bonecas e materiaisdomésticos, apresen-
tando um comportamento mais sedentário do que os meninos (Eisenberg et
aI., 1982;Feinet ai., 1975;Smith, &Daglish, 1977;Tauber, 1979).

Da mesma forma, as pesquisas têm demonstrado que as crianças
solicitam,em geral, brinquedos estereotipados para o seu sexo (Bradbard,
1985)e brincam com eles preferivelmentedo que com brinquedos estereo-
tipados para o sexo oposto (Caldera et aI., 1989; Fein et el., 1975;Smith, &
Daglish,1977).Alémdisso, a escolha destes brinquedos pelas crianças pode
começar cedo, já havendo diferenças em crianças com menos de dois anos
de idade (Caldera et ai., 1989;Fein et ai., 1975Smith, &Daglish, 1977).

De um modo geral, os pais fornecem brinquedos estereotipados para
seus filhos. Para meninos, os pais fornecem veículos, materiais de constru-
ção, equipamentos para esportes, bolas e armas. Para meninas, os pais
fornecem bonecas, materiais domésticos ou itens relacionados à escola
(Bradbard, 1985;Maccoby, &Jacklin, 1974;Pomerleau et ai., 1990).

- - --
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Será, no entanto, que os pais compram brinquedos estereotipa-

dos porque as crianças os solicitam ou será que as crianças solicitam
brinquedos estereotipados porque Já Incorporaram quals sio os brin-

quedos apropriados ao seu sexo?
Segundo Belotti (1987), os pais afirmam que seus filhos escolhem

espontaneamente os brinquedos apropriados ao seu sexo, manifestando
tendências bastante precisas. No entanto, esta autora acredita que quando

os aduhos dizem que é a própria criança quem faz suas opções a respeito
dos jogos e brinquedos, não refletem que, para manifestar preferências por
algum tipo específico de jogo ou brinquedo, elas devem ter aprendido isso
de alguma forma (TV, por exemplo). E, assim, já foi feita uma opção no lugar
da criança, dentro das possibilidades oferecidas. Assim, os jogos e brinque-
dos são frutos de uma cuhura determinada, em cujo âmbito podem ser feitas
escolhas aparentemente amplas, mas, na realidade, bastante limitadas.
Belotti (1987) segue dizendo que a obstinação da criança para obter justa-

mente aquele brinquedo adequado ao seu sexo não passa, então, de uma

pseudo-escolha entre as opções já efetuadas anteriormente pelos aduhos.
Considerando que muitas pesquisas têm mostrado que as crianças

preferem brinquedos e atividades estereotipadas para o seu sexo (Bradbard,
1985; Caldera et ai., 1989; Eisenberg et ai., 1982; Fein et aI., 1975; Smith, &
Daglish, 1977) têm surgido questões que indagam porque as crianças
demonstram essas atitudes tão cedo (Fisher-Thompson, 1990).

Uma explicação para essa precoce tipificação de brinquedos de
acordo com o sexo, segundo Fisher-Thompson (1990), é que a escolha de

brinquedos pela criança seja influenciada indiretamente pelas expectativas
de seus pais. Sabe-se que os pais têm expectativas diferentes, considerando
a personalidade de seus filhos e filhas (Maccoby, & Jacklin, 1974) e também
que eles empregam métodos diferentes para educá-Ios (Tauber, 1979).

Diversas pesquisas têm encontrado diferenças significativas no modo
como os pais tratam seus filhos e suas filhas. Os meninos são mais encora-

jados a participar de atividades físicas do que as meninas, além de que a eles
são dadas mais oportunidades para brincar fora de casa, com mais liberdade,
não havendo tão fortemente a supervisão do aduho nas suas brincadeiras.

Isso gera, sem dúvida, um contexto importante para o aprendizado da
independência. Já as meninas são encorajadas a demonstrar um comporta-
mento dependente e afetivo, sendo a elas permitido a expressão das suas
emoções bem mais do que aos meninos (Huston, 1983; Tauber, 1979).

Desta forma, meninos e meninas são encorajados a diferentes tipos

de atividades desde a infância e os pais reagem mais favoravelmente quando
a criança está ocupada com atividades tipicamente preferidas por crianças
do mesmo sexo que ela do que quando a criança está ocupada com
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atividades estereotipadas para o sexo oposto (Caldera et ai., 1989;Huston,
1983;Maccoby, &Jacklin, 1974;Tauber, 1979).

Já o encorajamento das atividades e a escolha de brinquedos este-
reotipados sexualmente feitapelos pais para seus filhosseria uma influência
direta na escolha destes pela criança. o que serviriacomo outra explicação
para a precoce tipificaçãode brinquedos por sexo (Fisher-Thompson,1990).

Cabe ressaltar que os pais enfatizammais do que as mães a questão
da tipificaçãopor sexo nas brincadeiras (Huston, 1983;Maccoby, &Jacklin,
1974;Tauber, 1979),principalmente em meninos, chegando até a punf-Ios
quando brincam com brinquedos não apropriados ao seu sexo (Huston,
1983). Isto demonstra, segundo Maccoby e Jacklin (1974), que há mais
pressão social sobre os meninos para que estes evitem atividades ou
interesses apropriados ao sexo oposto do que sobre as meninas.

Assim, não existem apenas diferenças nos tipos de brinquedos pre-
feridos por meninos e meninas, mas existemtambém diferenças na extensão
dessas preferências. As pesquisas têm encontrado que as preferências de
brinquedos das meninas são mais amplas do que as dos meninos, sendo
que a probabilidade de que elas brinquem com brinquedos masculinos é
maiordo que a probabilidade de que os meninos brinquem com brinquedos
femininos (Eisenberg et ai., 1982;Fein et ai., 1975;Tauber, 1979».

Uma razão para esse fato pode ser que, apesar de os pais darem
brinquedos estereotipados para seus filhos,é mais provável que eles dêem
brinquedos masculinos para as meninas do brinquedos femininos para os
meninos (Feinet ai., 1975).

A partir dessa revisão teórica, o objetivo deste estudo foi verificara
influênciada estereotipia sexual nos brinquedos de crianças de ambos os
sexos, considerando-se a preferência que a criança tem por determinados
brinquedos e a permissão que a criança concede ou não para outra criança
brincar com um brinquedo estereotipado para o sexo oposto. A categoriza-
ção dos brinquedos baseou-se na escala de Connor e Serbin (1977),com
algumas modificações para nossa população. Esse procedimento será
melhor detalhado no método deste estudo.

Em face disso, hipotetiza-se que:
1. É mais provável que as crianças brinquem com brinquedos este-

reotipados para o seu sexo do que com brinquedos estereotipados para o
sexo oposto.

2. Émais provávelque meninas brinquemcom brinquedos tipificados
masculinos do que meninos brinquemcom brinquedos tipificadosfemininos.

3. Tanto meninos quanto meninas brincam com brinquedos neutros.

- - -
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4. Há mais permissão paraas meninas brincarem com um brinquedo
tipificado masculino do que para os meninos brincarem com um brinquedo
tipificado feminino, independente do sexo da criança que concederá esta
permissão.

5. A permissão para crianças brincarem com brinquedos estereotipa-
dos para o sexo oposto é mais freqüentemente concedida por meninas do
que por meninos.

METODO

Amostra
Foram entrevistadas 28 crianças, de nível sócio-econÔmico médio-

alto, que cursavam a 48 série do 10grau em uma escola particular. As crianças
tinham entre 9 e 10 anos de idade. Todas elas moravam com o pai e com a
mãe e tinham, pelo menos, um irmão de outro sexo. Metade das crianças era
do sexo feminino e a metade restante era do sexo masculino. Formou-se

então dois grupos, um com 14 meninas e um com 14 meninos.

MATERIAL

o material utilizado consistiu em uma entrevista (ver exemplo em
anexo) baseada em questões direcionadoras para detectar a influência da
estereotipia sexual nos brinquedos das crianças, acrescida de alguns dados
pessoais dos sujeitos.

Com exceção da última questão da entrevista, que diferia para meni-
nos e meninas, todas as questões eram iguais para todos os sujeitos, apesar
de que a ordem das mesmas diferia nas entrevistas para meninos e meninas.

As questões citadas logo abaixo nortearam a entrevista, mas para
alguns sujeitos foram acrescentadas outras questões, a fim de explorar ao

máximo as suas opiniões ou de clarear possíveis dúvidas com relações às
questões realizadas.

Entrevistas das meninas

a. Dados pessoais

Nome, idade, escola onde estuda, série que freqüenta, número de
irmãos, sexo e idade dos mesmos.

b. Entrevista semi-estruturada

1. Com que brinquedos você mais gosta de brincar?
2. Por que você gosta desses brinquedos?
3. Com quem você brinca com esses brinquedos?
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4. Com que brinquedos as meninas, em geral, mais gostam de
brincar?

5. Por que você acha que as meninas gostam desses brinquedos?
6. Você acha que os meninos podem brincar com uma boneca?
7. Com que brinquedos os meninos, em geral, mais gostam de

brincar?

8. Por que você acha que os meninos gostam desses brinquedos?
9. Você acha que as meninas podem brincar com um carrinho?
10. Você já brincou alguma vez com um carrinho?

Entrevista dos meninos

a. Dados pessoais
Nome, idade, escola onde estuda, série que freqüenta, número de

irmãos, sexo e idade dos mesmos.

b. Entrevista semi-estruturada

1. Com que brinquedos você mais gosta de brincar?
2. Por que você gosta desses brinquedos?
3. Com quem você brinca com esses brinquedos?
4. Com que brinquedos os meninos, em geral, mais gostam de

brincar?

5. Por que você acha que os meninos gostam desses brinquedos?
6. Você acha que as meninas podem brincar com um carrinho?

7. Com que brinquedos as meninas, em geral, mais gostam de
brincar?

8. Por que você acha que as meninas gostam desses brinquedos?
9. Você acha que os meninos podem brincar com uma boneca?
10. Você já brincou alguma vez com uma boneca?

PROCEDIMENTO

As entrevistas foram iniciadas de modo informal, com a finalidade de

descontrair o sujeito. Inicialmente, os entrevistadores colhiam alguns dados
pessoais dos sujeitos, para s6 depois partir para a entrevista propriamente
dita.

As entrevistas foram realizadas individualmente, de forma oral, sendo

gravadas e, posteriormente, transcritas.

Categorlzação dos Brinquedos
A categorização dos briqnuedos como femininos, masculinos ou

neutros baseou-se no estudo de Connor e Serbin (1977). Os brinquedos
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foram considerados como femininos, masculinos ou neutros se estivessem
assim classificados nas duas escalas de Connor e Serbin - uma que refletia
diferenças significativas na classificação de brinquedos por estudantes uni-

versitários e outra que refletia diferenças significativas nas preferências dos
briqnuedos por meninos e meninas pré-escolares.

Como alguns brinquedos não constavam nesta escala, foi elaborada
uma tabela com estes brinquedos e 30 estudantes universitários da nossa

população gaúcha, de idade entre 17 e 29 anos, classificaram os brinquedos

como femininos, masculinos ou neutros. Os brinquedos só foram conside-
rados femininos ou masculinos quando mais de 75% dos sujeitos assim o
classificaram. Os demais brinquedos foram considerados neutros.

Juntando a escala de Connor e Serbin (1977) com a classificação
realizada por esses estudantes universitários, obteve-se a seguinte classifi-
cação:

- Brinquedos tipificados femininos: bonecas, casinhas de bonecas,
materiais domésticos.

- Brinquedos tipificados masculinos: carrinhos, bolas, aviões, cami-

nhões, bonecos masculinos (He-Man, Comandos em Ação), brinquedos de
luta (espadas, revólveres).

- Brinquedos neutros: jogos, Lego, quebra-cabeças, bicicletas, video-
game, brinquedos eletrônicos, ursinho de pelúcia, fazendinha.

RESULTADOS

Os dados obtidos através da entrevista com os sujeitos foram sub-

metidos a uma análise de conteúdo. Houve a categorização das respostas
dos sujeitos e, posteriormente, houve um levantamento da freqüência destas
repostas.

Os resultados desta análise encontram-se a seguir. Para maior clare-

za, os dois grupos de sujeitos foram legendados da seguinte maneira:

F - crianças do sexo feminino e M - crianças do sexo masculino

Durante a entrevista, a primeira pergunta feita as crianças referia-se
aos brinquedos com os quais elas, pessoalmente, gostavam de brincar. A
tabela 1 indica os brinquedos que foram citados pelas crianças, de acordo
com o sexo das mesmas.
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Tabela 1 - Preferência de brinquedos, de acordo com o sexo dos sujeitos

(*) Nesta e nas demais tabelas o rf' entre parênteses refere-se à freqüência bruta.

Pode-se observar que alguns brinquedos foram citados somente por
meninas, como é o caso das bonecas, dos ursinhos e da bola. Outros

brinquedos foram citados apenas por meninos, como os carrinhos e os
bonecos. Os jogos foram o brinquedo mais citado no grupo das meninas,
enquanto o videogame foi o brinquedo mais citado no grupo dos meninos,

mas ambos apareceram nos dois grupos. Os brinquedos que apareceram
tanto no grupo dos meninos quanto no grupo das meninas foram o video-
game, os jogos e a bicicleta.

A tabela 2 refere-se a classificação dos brinquedos, que foram citados
pelas crianças como os seus preferidos, como tipificados femininos, tipifica-
dos masculinos ou neutros (conforme categorização apresentada no méto-
do).

Tabela 2 - Classificação dos brinquedos citados como

os preferidos pelos sujeitos

BRINQUEDOS MENINAS MENINOS

Bonecas 24% (05)* 0% (00)

Ursinhos de pelúcia 5% (01) 0% (00)

Bicicleta 5% (01) 6% (01)

Jogos e Lego 43% (09) 17% (03)

Videogame e brinquedos eletrônicos 14% (03) 53% (09)

Bola 9% (02) 0% (00)

Bonecos ()<>Á> (00) 12% (02)

Carrinhos ()<>Á> (00) 12% (02)
TOTAL 100% (21) 100% (17)

BRINQUEDOS MENINAS MENINOS

Tipificados femininos 24% (05) 0% (00)

Tipificados masculinos 9% (02) 24% (04)
Neutros 67% (18) 76% (21)
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Observa-se que os brinquedos neutros predominam em ambos os
grupos. São encontrados brinquedos tipificados femininos e tipificados
masculinos no grupo das meninas, mas, no grupo dos meninos, s6 há
brinquedos tipificados masculinos.

As crianças também foram indagadas sobre o motivo pelo qual elas
gostavam de brincar com esses brinquedos. O gosto ou interesse pelo
brinquedo foi o motivo mais citado, tanto por meninas (43,75%) quanto por
meninos (62,5%). Outras razões aparecem também nos dois grupos, como
a distração que o brinquedo oferece (F-12,5% e M-6,25%), o fato de ser um
hábito para a criança brincar com este brinquedo (F-6,25% e M-6,25%) e o
fato deste brinquedo "trabalhar com a cabeça" (F-12,5% e M-6,25%). As
crianças que deram esta última resposta brincavam com jogos (quebra-ca-

beças e jogo de damas) ou com videogame. Outras razões só apareceram
em um dos grupos, como a questão da companhia que as crianças têm
quando brincam com estes brinquedos, que só aparece no grupo das
meninas (12,5%), e a questão do sentimento de aventura que o brinquedo
proporciona, que s6 aparece no grupo dos meninos (6,25%). Alguns sujeitos
não souberam dar razões para a escolha destes brinquedos (F-12,5% a
M-12,5%).

Quando as crianças foram questionadas a respeito da companhia
para esses brinquedos, obteve-se as respostas indicadas na tabela 3.

Tabela 3 - Companhias para as brincadeiras com os brinquedos prefe-

ridos pelos sujeitos, de acordo com o sexo dos mesmo

Em geral, observa-se que as crianças brincam com estes brinquedos
com crianças do mesmo sexo que elas e, dentro desta amostra, nunca

brincam com estes brinquedos apenas com crianças do sexo oposto. As
crianças que disseram que brincavam em grupos mistos (com crianças de
ambos os sexos) gostavam de brincar de jogos (F-2 e M-1). Algumas
crianças disseram que com determinados brinquedos elas brincavam com

outras crianças, mas que com outros brinquedos - vldeogame (F-2 e M-1),

Companhia para brincar Meninas Meninos

Crianças do mesmo sexo 61,1% (11) 68,8% (11)

Crianças do sexo oposto OOA, (00) OOA, (00)

Crianças de ambos os sexos 11,1% (02) 6,2% (01)
Sozinhos 27,8% (05) 25,0% (04)
Total 100,0% (18) 100,0% (16)
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jogos (F-1), bicicleta (M-1), boneco (M-1), ursinho (F-1), bonecas (F-1) e
brinquedos eletrônicos (M-1) - elas brincavam sozinhas.

Todas as crianças foram questionadas a respeitodos brinquedos que
os meninos em geral gostavam de brincar, e as respostas encontram-se na
tabela 4.

Tabela 4 - Brinquedos citados por meninos e meninas como os

preferidos pelos meninos em geral

Percebe-se que houve muita coerência entre as respostas das meni-

nas e dos meninos, ou seja, a freqüência da citação desses brinquedos foi
bastante semelhantes em ambos os grupos. O único brinquedo em que
houve uma maior disparidade foi o videogame, mencionado por 9 meninos
e apenas 3 meninas. Além disso, o brinquedo mais citado como o preferido

pelos meninos, em ambos os grupos, foi o carrinho.
A tabela 5 indica a classificação dos brinquedos, citados pelos sujei-

tos como os preferidos pelos meninos em geral, como tipificados femininos,

tipificados masculinos ou neutros (conforme categorização apresentada no
método)

Tabela 5 - Classificaç ão dos brinquedos citados pelos sujeitos como

os preferidos pelos meninos em geral

Brinquedos preferidos pelos meninos Meninas Meninos

Carrinho 44% (11) 40% (13)

Videogame 12% (03) 27% (09)

Bonecos 24% (06) 18% (06)

Jogos e Lego 8% (02) 9% (03)

Bicicleta 8% (02) 6% (02)

Brinquedos de luta 4% (01) 0% (00)

Total 100,0% (25) 100,0% (33)

Brinquedos Meninas Meninos Total

Tipificados femininos 0% (00) 0% (00) 0% (00)

Tipificados masculinos 72% (18) 58% (19) 64% (37)
Neutros 28% (07) 42% (14) 36% (21)
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Observa-se que as crianças citaram apenas brinquedos tipificados
masculinos ou brinquedos neutros como os preferidos pelos meninos.

As crianças foram entêo indagadas sobre os motivos pelos quais os
meninos gostavam desses brinquedos. As razOes atriburdas à preferência
dos meninos pelos brinquedos citados foram o gosto e interesse pelo
brinquedo (F-14,3% e M-31 ,2%), o fato desses brinquedos serem divertidos
para os meninos (F-21 ,4% e M-37,5%), o fato de ser um brinquedo "mais de
guri" (F-14,3% e M-6,25%), o fato dos meninos terem o hábito de brincar com
esses brinquedos (M-18,8%), o fato dos meninos serem mais agitados do
que as meninas, preferindo então estes brinquedos (F-7.1%) e o fato de
serem estes os brinquedos que são dados para os meninos (F-7,1%).

Algumas crianças, no entanto, não souberam justificar a preferência dos

meninos por esses brinquedos (F-35,7% e M-6,25%).
As crianças também foram indagadas sobre os brinquedos que as

meninas, em geral, gostavam de brincar. Obteve-se, então, as respostas
indicadas na tabela 6.

Tabela 6 - Brinquedos citados por meninos e meninas como os

preferidos pelas meninas em geral

Brinquedos preferidos pelas meninas
Boneca

Jogose Lego
Bicicleta

Bola

Fazendinha

Casinha de bonecas

Videogame

Carrinho

Total

Meninas

50,0% (12)

29,2% (07)

8,3% (02)

8,3% (02)

4,2% (01)

0% (00)

0% (00)

0% (00)

100,0% (24)

Meninos

64,0% (14)

18,0% (04)

4,5% (01)

0% (00)

0% (00)

4,5% (01)

4,5% (01)

4,5% (01)

100,0% (22)

Observa-se que o brinquedo mais citado como o preferido pelas

meninas foram as bonecas, seguindo dos jogos e Lego.
A tabela 7 indica a classificação dos brinquedos, que foram citados

pelos sujeitos como os preferidos pelas meninas em geral, como tipificados
femininos, tipificados masculinos ou neutros (conforme categorização apre-
sentada no método).

-
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Tabela 7 - Classificação dos brinquedos citados pelos sujeitos como

os preferidos pelas meninas em geral

Percebe-se que são citados principalmente brinquedos tipificados
femininos ou neutros, mas existem também alguns brinquedos tipificados
maculinos citados pelos sujeitos como os preferidos pelas meninas.

As razões para as meninas gostarem destes brinquedos foram o

gosto ou interesse pelo brinquedo (F-11,1% e M-29,4%), o fato destes
brinquedos serem divertidos (F-22,2"A> e M-11,8%), o fato das meninas
sentirem-se adultas brincando com eles (F-5,5% e M-11,8%), o fato de ser
um brinquedo "mais de menina" (F-16,7% e M-23,S%), o fato das meninas
estarem habituadas a brincar com esses brinquedos (M-11,8%), o fato das
meninas serem mais calmas, preferindo entao estes brinquedos (F-S,5%) e
o fato de haver uma grande diversidade de bonecas, tornando entao a
boneca um briqnuedo atrativo para as meninas (F-5,5%). Algumas crianças
nao souberam dar uma justificativa para a preferência das meninas por esses
brinquedos (F-33,3% e M-11 ,8%).

Todas as crianças foram questionadas se elas achavam que os
meninos podiam brincar de boneca. A tabela 8 indica os resultados obtidos

quanto à permissividade para meninos brincarem de boneca.

Tabela 8 - Permissividade para meninos brincarem de boneca, de

acordo com o sexo dos sujeitos

Permissão Meninas I Meninos Total

89,3% (2S)

10,7% (03)

Meninos podem brincar de boneca 1000A>(14)

Meninos não podem brincar de bonecas 0% (00)

Observa-se que a maioria das respostas foi afirmativa, sendo que
apenastrêsmeninasderamrespostasnegativas.

Brinquedos Meninas Meninos Total

Tipificados femininos 50,0% (12) 68,2% (1S) 58,7% (27)

Tipificados masculinos 8,3% (02) 4,S% (01) 6,S% (03)

Neutros 41,7% (10) 27,3% (06) 34,8% (16)
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Todas as crianças foram questionadas também se elas achavam que
as meninas podiam brincar de carrinho. A tabela 9 Indica os resultados

obtidos quanto à permissividade para meninas brincarem de carrinho.

Tabela 9 - Permissividade para meninas brincarem de carrinho, de

acordo com o sexo dos sujeitos.

Permissão Meninas I Meninos Total

Meninaspodem brincar de carrinho 96,4% (27)

Meninasnão podem brincardecarrinho 3,6% (01)

Percebe-se que a maioria das respostas também foi afirmativa, sendo
que a única resposta negativa foi a de um menino.

A última pergunta diferia para meninos e meninas e tinha como

objetivo verificar se a criança já havia brincado alguma vez com um brinque-
do estereotipado para o sexo oposto ao seu.

Os meninos foram então indagados se já haviam brincado alguma
vez com uma boneca. Nove meninos (64,3%) disseram que sim, quatro
(28,6%) disseram que não e um (7,1%) não lembrava se já havia brincado.

Já as meninas foram questionadas se já haviam brincado de carrinho
alguma vez. Dez meninas (71,4%) disseram que já haviam brincado e quatro
(28,6%) disseram que não.

DlscussAo

Em geral, os resultados obtidos demonstraram que existem diferen-

ças sexuais entre as crianças com relação à preferência por determinados
brinquedos, seguindo os padróes tradicionais. Percebe-se que as crianças

brincam preferencialmente ou com brinquedos neutros ou com brinquedos
estereotipados para o seu sexo. No caso dos meninos, todos os brinquedos
citados por eles eram brinquedos tipificados masculinos ou eram brinquedos
neutros, não sendo citado nenhum brinquedo tipificado feminino. Já no caso
das meninas, a maior parte dos brinquedos citados por elas eram neutros ou
tipificados femininos, mas foram citados também brinquedos tipificados
msculinos (bola e carrinho).

Esses mesmos resultados foram encontrados quando as crianças
foram questionadas a respeito dos brinquedos que os meninos e as meninas,
em geral, gostavam de brincar. Segundo as crianças, as meninas gostavam
de brinquedos neutros, tipificados femininos e de alguns brinquedos tipifica-
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dos masculino. Já os meninos gostavam ou de brinquedos neutros ou de
brinquedos tipificados masculinos.

Ofatode que as crianças brincam preferencialmentecom brinquedos
tipificados para o seu sexo confirma nossa hipótese 1 e concorda com os
achados de Caldera et ai. (1989),Feln et ai. (1975)e Smithe Daglish(1977).

Ahipótese 2, que se referiaà extensão da preferênciados brinquedos
de meninas e meninos, também foi confirmada.O fato de existiremmeninas
que brincam com brinquedos tipificados masculinos e de não existirem
meninos que brincam com brinquedos tipificadosfemininos concorda com
os achados de Eisenberg et ai. (1982),Feinet e!. (1975)e Tauber (1979),que
demonstram que a extensão da preferência dos brinquedos das meninas é
maior do que a extensão da preferência dos brinquedos dos meninos.
Segundo Maccoby e Jacklin (1974),isso pode ser explicado porque há mais
pressão social sobre os meninos para que eles evitem atividades ou interes-
ses apropriados ao sexo oposto do que sobre as meninas.

O fato,de que meninos e meninas brincam com brinquedos neutros
confirmaa hipótese 3, já que, obesevando a tabela 2, percebe-se que a maior
parte dos brinquedos citados tanto pelas meninas quanto pelos meninos
eram neutros.

O grande número de brinquedos neutros Oogos,videogame, brinque-
dos eletrônicos, bicicleta) citados tanto por meninos quanto por meninas
pode ser explicado porque, nesta idade, a criança já consegue andar de
bicicleta,jogar a maioriados jogos que exijampontaria no agarrar e no lançar
uma bola e fazer outras atividades que requerem considerável coordenação
motora (B99,1986),como brincar com o videogame. Alémdisso, a criança
entre 9 e 10anos de idade encontra-se no estágio das operações concretas
do desenvolvimento cognitivo,sendo que assim ela já consegue raciocinar
indutivamente e já domina as operações como a soma, a subtração, a
ordenação serial, além de estar alcançando acuidades visuais e auditivasao
nfveldos aduhos, o que permite que ela focalize a sua atenç'ao (Bee, 1986).
Assim, é o próprio desenvolvimento intelectuale perceptivo da criança que
permite que ela consiga brincar com certos jogos e com o videogame ou
com outros brinquedos eletrÔnicos.

Com relação à permissividade para uma criança brincar com um
brinquedo estereotipado para o sexo oposto ao seu, não houve grandes
diferenças, nem com relação ao sexo do sujeito nem com relação ao sexo
da outra criança, sendo que as hipóteses 4 e 5 não foram confirmadas. Além
disso, em geral, a permissividade para crianças de um sexo brincarem com
um brinquedo estereotipado para o outro sexo foi bastante grande, sendo
que, nototal,a permissão para as meninas brincaremde carrinhofoide 96,4%
e para os meninos brincarem de boneca foi de 89,3%.
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Este fato talvez possa ser explicado porque grande parte das crianças
entrevistadas já tinha brincado alguma vez com um brinquedo estereotipado
para o sexo oposto ao seu, o que pode levá-Ias a considerar esta uma
situação bastante comum. Além disso, outra razão para explicar essa grande
permissividade pode ser o fato que crianças mais velhas, apesar de conhe-
cerem melhor os estereótipos sexuais, estão mais conscientes das exceções
e da relatividade cultural (Huston, 1982). Segundo esta autora, quando a
criança ainda possui um pensamento pré-operacional, seu pensamento é

mais rrgido. Na medida em que o pensamento da criança vai se desenvol-
vendo, ele vai se tornando mais flexível, o que faz com que a criança com
pensamento no nível das operaçóes concretas seja mais tolerante aos
desvios nos estereótipos sexuais (Huston, 1983).

Obeservando as tabelas 8 e 9, cabe ressaltar o fato de que todas as
crianças permitiram que as crianças do mesmo sexo brincassem com um
brinquedo estereotipado para o outro sexo, sendo que as únicas crianças
que nao deram essa permissão o fizeram para crianças do sexo oposto ao
delas.

Assim, se levarmos em conta o sexo dos sujeitos, os resultados

mostram uma leve tendência a contrariar o esperado. Segundo Huston
(1982), os meninos, em qualquer idade, são mais estereotipados do que as
meninas. Nesta amostra, entretanto, as meninas acabaram sendo um pouco
mais estereotipadas do que os meninos (três meninas não permitiram que
uma criança brincasse com um brinquedo estereotipado para o sexo oposto
enquanto apenas um menino não deu essa permissão).

No entanto, com relação ao sexo da criança para a qual o sujeito
concederia ou não a permissão para brincar com um brinquedo estereotipa-

do para o sexo oposto, os resultados tendem a ir na direção do esperado, já
que houve mais permissão para as meninas brincarem com um brinquedo
tipificado masculino do que para os meninos brincarem com um brinquedo
tiplficado feminino, o que tenderia a comprovar a hipótese 5.

Como o número de sujeitos, assim como a diferença entre os resul-
tados não foi muito grande, não se pode tirar uma conclusão mais exata a

respeito desses dois aspectos. Assim, não temos dados suficientes para
comprovar as hipóteses 4 e 5, que merecem ser melhor investigadas.

Cabe ressaltar ainda outros resultados encontrados na análise dos
dados.

Quando as crianças atribuíram motivos à sua preferência por deter-

mionados brinquedos, a razão mais atribuída por meninos e meninas foi o
gosto ou o interesse pelo brinquedo. Nenhuma criança justificou sua prefe-
rência pelos brinquedos neutros ou estereotipados para o seu sexo através
de um pensamento orientado pelos estereótipos sexuais. Não apareceram
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respostas como "eu gosto desse brinquedo porque ele é de menina(o)".
Esses resultados concordam com os de Eisenberg et ai (1982),que encon-
trou raras justificativasdadas pelas crianças para a própria preferência por
determinados brinquedos com referências aos estereótipos sexuais.

Vale ressaltar que as crianças não citaram os pais como Influências
expressivas na escolha dos seus brinquedos, apesar de que alguns autores
acreditam na importânciadesta influência.Belotti(1987)têm questionado se
a escolha da criança por determinados brinquedos já não foi determinada a
prloripelas opçOesque a ela foramoferecidas pelos adultos, e Fisher-Thomp-
son (1990)acredita que os pais Influenciamde forma direta ou indireta na
precoce tipificaçãode brinquedos feita pelas crianças. Deste modo, mesmo
que as crianças não tenham citado tal influência na sua preferência por
determinados brinquedos, esta pode ser bastante importante e talvez as
crianças simplesmente ainda não tenham tomado consciência deste fato.

No entanto, quando as crianças atribufram razOes para as outras
crianças preferiremdeterminados brinquedos, apareceram justificativasba-
seadas nos estereótipos sexuais ("é mais de guri"ou "meninos são mais
agitados", no caso dos brinquedos dos meninos, e "porque é de menina"ou
"as meninas são mais calmas", no caso dos brinquedos das meninas). Tal
fato concorda com Eisenberg et aI. (1982)que também encontrou justificati-
vas baseadas em estereótipos sexuais nas respostas de crianças sobre as
preferências de brinquedos de outras crianças.

Com relação aos companheiros com os quais as crianças brincam
com os brinquedos preferidos por elas, a maior parte das crianças (61,1%
das meninas e 68,8% dos meninos) brinca geralmente com crianças do
mesmo sexo, mas algumas crianças disseram que também brincam sozi-
nhas ou em grupos mistos. Uma passivel explicação para o fato de que as
crianças ou brincam com crianças do mesmo sexo ou brincam sozinhas ou
em grupos mistos, mas nunca brincam somente com crianças do sexo
oposto deve-se a própria escolha de brinquedos dessas crianças. Como as
crianças brincam com brinquedos estereotipados para o seu sexo, elas
acabam procurando crianças do mesmo sexo que elas. Isso é coerente com
o fato de que as crianças que disseram que brincam em grupos mistos
gostavam de brincar com jogos, que são brinquedos neutros e podem ser
então jogados por crianças de ambos os sexos. Tal explicação concorda
com Papalia e Olds (1981)que afirmamque, nessa fase do desenvolvimento,
as crianças, em geral, formam grupos com crianças do mesmo sexo, pela
mutualidade de interesses, pela diferença de maturidade entre meninos e
meninas e ainda como um resultado da função do grupo de ensinar compor-
tamentos apropriados aosexo.
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CONcwSOEs

Essa preocupação com a influênciada estereotipia sexual nos brin-
quedos surgiu para nós porque acreditamos que muitos aspectos dos
tradicionais esteriótipos sexuais são prejudiciais para as crianças porque
possibilitamsomente às meninas ou somente aos meninos determinados
tipos de experiências que são essenciais para um bom desenvolvimento
afetivoe intelectual.

Segundo Bettelheim(1988,p.185), é um 'azar" para os meninos que
eles só tenham raras oportunidades de brincar de bonecas, pois são impe-
cridosmuitasvezes de lidarcom questões como a rivalidadeentre os irmãos
e a constelação familiardesse modo tão simbólico.Atravésdessa brincadei-
ra,este autor acredita que as crianças tornam-se capazes de enfrentar melhor
a pressão dos problemas familiares,além de que ela pode ajudar a criança
a equacionar outros problemas nas suas relações sociais.

Alémdisso, Connor e Serbin (1977)demonstraram que o desenvol-
vimentoda habilidadevisual e espacial está relacionado com certas ativida-
des masculinas (como o uso de blocos de construção), o que pode levaras
meninas a terem um desempenho inferiorneste tipo de habilidade por não
poderem desenvolvê-Ia tão bem nas suas brincadeiras. Huston (1982)tam-
bém acredita que as atividades masculinas podem ajudar a criança a adquirir
habilidadesde liderançae a desenvolver a independência, já que os meninos
brincam mais em atividades não estruturadas pelos adultos, podendo então
criarsozinhos a estrutura da brincadeira.Segundo esta autora, através dessa
aiação, a criança é capaz de praticara iniciativa,a liderança e a inovação.

Assim, acreditamos que é importante evitarmuitos dos estereótipos
sexuais que Influenciamas brincadeiras das crianças para que elas possam
ser mais livres na sua escolha de brinquedos. Sabemos que toda a sociali-
zação de papéis sexuais não se dá apenas através dos brinquedos, mas eles
são, sem dúvida alguma, uma via muito importante, já que a criança passa
grande parte da intancia brincando e já que, segundo Papalia e Olds (1981),
no jogo a criança aprende o comportamento apropriado ao seu sexo.

Deste modo, no momento em que existe a permissividade para as
aianças brincarem daquilo que quiserem, mesmo que meninos e meninas
continuem brincando preferencialmente com brinquedos estereotipados
para o seu sexo, eles estarão livrespara experimentaremsituações diferentes
quando julgarem necessário, sem serem punidos ou criticados por isso.
Assim,a criança enriquecerá sua vida lúdicae será capaz de aproveitarmuito
melhortudo aquilo que a brincadeira pode lhe oferecer
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SUMMARY

RONAMIGO,L. de R. e KOLLER, S.H. Sexual stereotypes in children's plav.
Estudos de PsIcologia. 10(2): 21 - 40, 1993

The purpose of the present study was to investigate the inf/uence of
sexual stereotypes in children's p/ay. The subjects were 28 children, 9 to 10
years of age, og both sexes, and of uppermiddle c/asso These children were
asked aboutwhat were the toys with which they wou/d fike to play mosto Then,
they were asked if a child could p/ay with an opposite-sex-stereotyped toy.
Content anaJysis of the data showed difference in the preference for toys.
There was no differences regarding the permission to play with opposite-sex-
stereotyped toys. These results demonstrated the need for reducing sexual

stereotypes so that children may choose their toys freefy and benefit as much
as possib/e from them.
Key-word8: toys, stereotypes, sex roles.

REFER~NCIAS BIBLlOGRAFICAS

Bee, H. (1986).A Criança em desenvolvimento. São Paulo: Harbra.

Belotti, E.G. (1987). Educar para submissão. Petr6polis: Vozes.

Bettelheim, B. (1988). Uma Vida para seu filho. Rio de Janeiro:
Campus.

Bonamigo, E. M. R., & Kude, V. M. (1991). Brincar: brincadeira ou
coisa séria. Porto Alegre: Educação e RealidadeEdições.

Bradbard, M.R. (1985).Sex differences in adults' gifts and children's
toy requestsatChristmas.PsychologyReports,56:969-970.

Bruner,J. (1975).Play isserious business. Psychology Today, (Jan.):
81-83.

Caldera,Y. M.; Huston, A. C., & O'Brien, M. (1989).Social interactions
and play patterns af parents and toddlers with feminine, masculine
and neutral toys. Chlld evelopment, 60: 70-76.

Connor, J. M., & Serbin, L.A.(1977).Behaviorallybased masculine-
and-feminine-activity-preferencescales for preschoolers: correla-



Opinião das crianças quanto li influência ... 39

tes with other elassroom behaviors and cognitive testes. Chlld

Development, 48: 1411-1416.

Eisenberg, N.; Murray, E, & Hite, T. (1982). Children's reasoning
regarding sex-typed toy ehoiees. Chlld Development, 53: 81-86.

Fein, G. G.; Johnson, D.; Kosson, N.; Stork, L., & Wasserman, L.

(1975). Stereotypes and preferenees in the toy ehoiees of 20-

month-old boys and girls. Development Psychology, 11: 527-528.

Fisher-Thompson, D. (1990). Aduh sex-typing of ehildren's toys. Sex
Roles, 23 (5/6): 291-303.

Huston, A.C. (1982). Sex typlng and soclallzatlon. trabalho apresen-
tado no Annual Meeting of the Ameriean Psyehologieal Association
(90th, Washington, DC, August 23-27,1982).

Huston, A.C. (1983). Sex-typing. In p.H. Mussen & EM. Hetherington

(Eds.). Handbook of chlld psychology, Vol. 4. Soclallzatlon,
personallty and social development (4th ed.). New York: John
Wiley & Sons.

Maccoby, EE, & Jacklin, C.N. (1974). The psychology of sex
dlfferences. Stanford, Calif.: Stanford University press.

papalia, D. E, & Olds, S.w. (1981). O mundo da criança. São Paulo,
Me Graw-HiII.

Pomerleau, A; Bolduc, D.; Malcuit, G., & Cossette, L. (1990). Pink or

blue: enviromental gender stereotypes in the first two years of life.
Sex Roles, 22 (5/6): 359-367.

Riley, S.S. (1973). Some refletions on the value of children's play.
Young Chlldren, 28 (3): 146-153.

Rubin, KH.; Fein, G.G., & Vanderberg, B. (1983). Play.ln P. H. Mussen
& EM. Hetherington (Eds.).Handbook of chlld psychology.. Vol.
4. Soclallzatlon, personallty and social development (4th ed.).

New York: John Wiley & Sons.

Scarfe, N.V. (1962). Play is education. Chlldhood Educatlon, 39 (3):
117.

Smith, P.K., & Daglish, L. (1977). Sex differences in parent and infant

behavior in the home. Chlld development, 48: 1250-1254.

Tauber, M. A. (1979). Parental socialization techniques and sex diffe-

rences in ehildren's play. Chlld Development, 50: 225-234.



Luciane de R. Bonamigo e Silvia H. Koller 40

ANEXO

Exemplo de entrevista

Nome: A.P. Idade: 9 anos

Escola: A (particular) Série que freqüenta: 48série
N° de irmãos: 2 Idade dos irmãos: 12,15
Sexo dos irmãos: Masculino, Masculino

1. Com que brinquedos tu mais gostas de brincar?
Eu gosto muito de brincar com jogos, com quebra-cabeça, Lego. Às

vezes, eu brinco de boneca também.
- Tu lembra de outros brinquedos que tu também gostes de brincar?
Acho que esses são os que eu mais gosto.

2. E por que tu gostas de brincar com jogos, quebra-cabeças, Lego
e com boneca?

Porque eles são brinquedos interessantes e divertidos.
3. E com quem tu costumas brincar com estes brinquedos?

Com as minhas amigas, a Fabl e a Ana, lá da rua, que estudam aqui
no colégio também, só que na 38série.
4. E com que brinquedos tu achas que as meninas, em geral, gostam
de brincar?Com que brinquedos as meninas que tu conheces gos-
tam mais de brincar?

A maioria gosta mesmo é de boneca, eu acho que é de boneca que
elas mais gostam.
5. Por que tu achas que as meninas gostam de brincar de boneca?

Porque é um brinquedo divertido e interessante.Acho que é por isso.
Também porque é um brinquedo de menina, né, que a maioria das meninas
brincam.

6. Tuachas que os meninos podem brincarcom uma boneca?
Podem, é s6 eles quererem.

7. E com que brinquedos os meninos, em geral, mais gostam de
brincar?

Gostam mesmo é de carrinho, de videogame e de bicicleta
8. Por que tu achas que os meninos gostam de brincar com esses
brinquedos?

Porque eles divertem os meninos e também porque eles já estão
acostumados a brincar com eles.
9. Tu achas que as meninas podem brincar com um carrinho?

Poder pode, s6 que não é tão de menina como a boneca, mas as
meninas também podem brincar.
10. Tujá brincou alguma vez com um carrinho?

Já, quando eu era menor eu brincava, quando os meus irmãos tinham
uns 8, 10 anos eu sempre brincava com eles, mas agora eles cresceram e é
mais difrcil eu brincar porque eles não brincam mais. Mas eu acho legal e, às
vezes,euatébrincocom um primomeuquetemseisanos.
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o QUE ESTÃO AVALIANDO OS TESTES DE

PRONTIDÃO PARA A ALFABETIZAÇÃO?
Qulnha Lufzade OIlveIr.

FFCURP/USP

RESUMO

OlIVEIRA,a.L de O que estão avaliando os testes de prontidão para a
alfabetização?E8tucIo8de PsIcologia, 10 (2):41 -62, 1993

Este trabalhoteve por objetivoverificaro desempenho de 140alunos
da 1aséne e, através de um estudo psicométrico, investigar quais são as
habilidades mais avaliadas nos seguintes testes: teste Metropolitano de
Prontidão(TMP),Teste Diagnóstico das Habilidades do Pré-Escolar(DHP),
Teste de Prontidãopara a Leitura (TPL) e Instrumento de Avaliação do
RepertórioBásico para a AIalabetização(lAR).Houve superioridade signifi-
cante dos sujeitos da classe média-alta e dos que freqüentaram o pré-pri-
mário.Os testes foramprecisos e válidos. Os subtestes mais diffceis para
a classe média-baixa foram os relativos às habilidades numéricas e de
raciocfnio:análise-sfntese. Os testes estão avaliando mais as habilidades

de coordenação viso-motorae numéricas, seguindo-se das perspectivas e
verbais;por últimoas de raciocfnio:análise-sfntese.
Palavra8-chave:testes,prontidão,fidedignidade

INTRODUçAO

Na Investigação da repetência e evasão, principalmente nas prlmei-
rasséries do primeiro grau, diferentes estudos são realizados com o objetivo
de se identificar as causas desse fracasso.

Dos estudos consultados, nota-se que há uma tendência de alguns
autores (Maluf, 1981; Mello, 1982) em associar as causas do insucesso às
caracterfsticas próprias do aluno e do seu meio familiar e sócio-econômico,
enquanto outros (Teixeira e col., 1980; Gatti e col., 1981 e Leite; 1988) aliam
a estes aspectos as variáveis escolares e, até mesmo, sócio-culturais.

*Parteda Tese de Doutorado em Psicologia Escolar apresentada no Instituto.de
Psicologiada USP,sob a orientaçãodo Df. José Femando BitencourtLomônaco
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Desta forma, pode-se constatar a ênfase dada à complexidade de
fatores que atuam na aprendizagem. Assim, não se pode mais responsabIlI-
zar somente o aluno, mas deve-se considerar também sua famOia, seu grupo
social, devendo-se fazer uma análise de natureza não somente psicológica,
mas também econômica, social educacional e cultural (Rosenberg, 1984;

Patto, 1987 e 1990).
Dentre todas essas variáveis que devem ser consideradas, a avalia-

ção do aluno merece um destaque especial. De acordo com Ribeiro e col.

(1985), as estatrsticas sobre reprovação poderiam se tornar mais confiáveis
se fossem estabelecidos critérios mais objetivos para se chegar a um
consenso sobre o que é .ser alfabetizado., para que o aluno seja avaliado de
acordo com o seu desempenho e não pelo seu baixo nível sócio-econômico
ou por falta de assistência familiar, ou qualquer outro fator. Estes autores e
também Brandão e col. (1983) acentuam a expectativa do professor no

sentido de prever, subjetivamente, com bastante antecedência, o fracasso
do aluno.

A professora está, constantemente, sendo solicitada a identificar

problemas ou dificuldades da criança e, na maioria das vezes, é a responsá-
vel pela avaliação dos aspectos que envolvem a alfabetização. Apesar de
alguns estudos (Glazzard, 1979; Oliveira, 1984) terem demonstrado a eficiên-
cia das professoras, na maioria das vezes, estas se acham inabilitadas para

realizar uma avaliação mais eficaz, devido a sua própria falta de formação,
de material ou de tempo.

Deste modo, muitos estudos (Barros, 1983 a e b; Goes, 1984, Con-

demarfn e col., 1986) têm sido realizados no sentido de fornecer à professora
uma instrumentalização mais objetiva para avaliaras habilidades ou noções
da criança em relação à leitura e escrita

Dentre os instrumentos mais objetivos, destacam-se os testes padro-
nizados, pelo fato deles terem se mostrado como os melhores preditores,
segundo estudos de Abrahamson e BeU (1979) e Unchtenstein (1982).
Embora, os testes tenham se mostrado eficientes, eles devem ser acrescidos

de outras informações relativas às situações econômica, familiar e de saúde

da criança, bem como às condições escolares.
Os testes, por sua vez, devem também ser utilizados com uma certa

cautela. Muitas vezes, estudos de precisão e validade são efetuados somente
quando da sua elaboração, não se atualizando mais esses dados, como é o

caso do Teste ABC, de Lourenço Filho. Como Oliveira (1984) constatou, este
teste revelou-se preditivo apenas para os meninos do nível sócio-econômico
baixo, apresentando-se como um teste relativamente fácil para nossas crian-

ças de hoje. Num outro estudo não publicado, a mesma autora verificou que
essa preditividade se resumia somente aos subtestes referentes à coordena-
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çAo viso-motora (subtestes 1, 3 e 7). Os demais subtestes não foram
preditivos. Assim, pode-se dizer que este teste está avaliando somente a
coordenação viso-motora

Diante de tais constataçóes, acentua-se a necessidade de se efetuar

estudos constantes de atualização dos testes, não somente considerando-se
o seu escore total, como também os seus itens e subtestes quanto à validade,

precisão e dificuldade. Isso porque as crianças, nesta fase escolar apresen-

tam uma certa instabilidade no seu temperamento e interesse (Cataldo,
1981), havendo uma heterogeneidade entre elas, o que leva a uma alteração
da fidedignidade e validade dos testes (Lidz, 1977; Beers e Beers, 1980).

Baseando-se nestas considerações e devido à relativa falta de estu-

dos realizados no Brasil com instrumentos que avaliam a "prontidão para a
alfabetização', o presente trabalho se dirige para investigar o que realmente
os instrumentos mais utilizados estão avaliando, partindo de uma análise da
precisão, validade e dificuldade dos subtestes e do total, realizando-se uma

comparação entre eles.
Desta forma o teste Metropolitano de Prontidão (Poppovic, 1966) foi

escolhido por ser o teste mais preditivo dentre os estudados por Oliveira
(1984) e pelo fato da autora não ter realizado estudos referentes à precisão
e validade de cada subteste, bem como não ter realizado uma análise em

função do n!vel sócio-econÔmico.

O Teste Diagnóstico das Habilidades do Pré-Escolar (Cunha, 1974)
foi escolhido pelo fato da autora não ter verificado a sua validade preditiva.

Escolheu-se também o Teste de Prontidão para a Leitura (Kunz, 1979)

por não ter sido realizado um estudo sobre a precisão e validade de seus
subtestes.

O autor (Leite, 1984) do Instrumento de Avaliação do Repertório
Básico para a Alfabetização não realizou nenhum tratamento estatrstico
quando o elaborou, merecendo, pois, um estudo mais objetivo, uma vez que
vem sendo amplamente utilizado e divulgado.

Oliveira (1986) realizou um estudo pormenorizado destes quatro
instrumentos investigando a precisão e a validade preditiva dos subtestes e
do escore total, bem como o rndice de dificuldade dos itens, dos subtestes

e do total, em função das classes sociais média-alta, média-baixa e total,

estabelecendo normas de percentil para estas classes sociais. O estudo do
primeiro teste é apresentado por Oliveira (1990) e dos três últimos por

Oliveira (no prelo).
O presente trabalho se propões aos seguintes objetivos:

1. verificar se o desempenho dos sujeitos nos testes varia em função

da classe social, sexo e freqüência ao pré-primário;

43
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2. investigar a precisão, a dificuldade e as validades concorrente e
preditiva dos quatro testes;

3. realizar comparações entre os subtestes de todos os testes e
avaliações pedagógicas que avaliam habilidades especfficas comuns;

4. verificar quais habilidades estão sendo melhor avaliadas pelos
testes.

MÉTODO

Sujeitos
Serviram como sujeitos 818 alunos do ciclo básico do 1° grau de

escolas estaduais localizadas na zona central e na periferia da cidade de
Araraquara.

Deste total de alunos, foram selecionadas duas amostras repre-
sentativas das classes sociais média-alta e média-baixa.

Para determinar a classe social, tomou-se por base a avaliação
elaborada para a pesquisa intercultural "Coping Styles and Achievement: a

cross national project" (1965-1972), coordenada, no Brasil, por Arrigo Leo-
nardo Angelini, do Instituto de Psicologia da Universidade de São Paulo. De
acordo com esse procedimento, atribui-se peso 3 ao fndice referente à

profissão paterna, classificada pela Escala de Prestfgio Ocupacional de
Hutchlnson (1960) e peso 2 ao nfvel educacional dos pais. Desta maneira,
obtém-se uma escala que varia de 5 pontos (o nfvel mais alto) a 30 (o nfvel
mais baixo).

A classe média-alta foi constitufda por somente alunos das escolas
localizadas no centro da cidade, cujos pais apresentavam um resultado entre
5 e 15 pontos e a média-baixa, por alunos das escolas localizadas na periferia
da cidade, cujos pais apresentavam resultados entre 21 e 30 pontos. Os
sujeitos cujos pais se situavam entre 16 e 20 pontos foram eliminados para
que houvesse uma maior diferenciação entre as duas classes. Foram elimi-
nados também os sujeitos cujos pais eram falecidos, separados ou apon-

sentados e também aqueles que safram da escola durante o ano ou que não
participaram de alguma avaliação.

A amostra final, desta maneira, ficou constitufda por 140 sujeitos, dos
quais 67 (43 masculinos e 24 femininos) representavam a classe média-bai-
xa.

Não havia aluno repetente e a idade dos sujeitos, no infcio do ano,
variava entre 6 e 8 anos. Dos 67 alunos da classe média-alta, 66 haviam
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frequentadoOpré-primárioe somente um nao havia, ao passo que dos 73
alunos da classe média-baixa 58 haviam frequentado, enquanto 15 nao
haviamfrequentado o pré-primário.

Material
Foram utilizados quatro testes de prontidao para a alfabetizaçao, uma

Prova de Aproveitamento, elaborada pela experimentadora e os conceitos
atr\bufdos pelas professoras.

Os testes foram os seguintes:
1. Teste Metropolitano de Prontidao -TMP (Poppovic, 1966).
2. Teste Diagnóstico das Habilidades do Pré-Escolar - DHP

(Cunha, 1974).
3. Teste de Prontidao para a Leitura - TPL (Kunz, 1979)
4. Instrumento de Avaliaçêo do Repertório Básico para a

Alfabetizaçêo -lAR (Leite, 1984).

Aprova de Aproveitamentoem Ungua Portuguesa (PA)foielaborada
pela experimentadora,com o objetivode verificara aprendizagem da leitura
e da escrita. Para a elaboraçêo desta prova, foram mantidos contatos
frequentes com as professoras para se verificaro conteúdo programático
utilizadopor elas, bem como os alunos foram observados em sala de aula
duranteo ano, e os seus cadernos e cartilhasforam consultados. Esta prova
constou de oitofrases e 15 palavras em forma de ditado, separar sOabas de
15 palavras e formaçêo de cinco orações com cinco palavras dadas.

Os conceitos escolares atribufdospelas professoras, durante todo a
ano, referiam-seao desempenho dos alunos em todas as disciplinas.

Procedimento
Foram escolhidas as escolas cujas professoras seguiam o mesmo

método de alfabetizaçêo, isto é, atendiam a classe como um todo, acompa-
nhando o ritmo médio de aprendizagem da classe, utilizando a cartilha
CaminhoSuave (Uma, 1985).

A experlmentadora e mais sete aplicadoras, previamente treinadas,
aplicaramos quatro testes em todos os alunos, após a primeirasemana de
aula Cada aplicaçêo era realizadacom somente metade da classe e porduas
aplicadoras. HOlNeuma altemância na sequência de aplicaçêo dos testes a
fimde contrabalançar as possfveis influênciasde um teste sobre o outro.

Solicitou-seàs professoras que nao iniciassem o processo de alfabe-
tizaçêo antes do término da aplicação dos testes. Durante este mesmo
penodo, os pais responderam o questionário a respeito da profissão e grau
de escolaridade. A partirdar, selecionou-se a amostra
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Durante todo o ano, a experimentadora ObselVOUa classe e acompa-
nhou o conteúdo programático das professoras, solicitando os conceitos
atriburdos por estas aos alunos.

No final do ano, solicitou-se a cada professora que aplicasse, na
presença da experimentadora, a Prova de Aproveitamento.

RESULTADOS

Os resultados serão apresentados em suas partes, ou seja, uma
referente à análise do desempenho dos sujeitos intra e entre grupos, em
função das variáveis classe social, sexo, teste e freqüência ao pré-primário.
A outra parte se refere à análise dos testes quanto à validade, precisão e
rndicede dificuldade.

Desempenho dos sujeitos nos testes
Utilizou-se a Análise de Variância para se fazer comparações entre e

intra-grupos, em função das variáveis teste, classe social, sexo e freqüência
ao pré-primário.

Como o número de itens diferia de teste para teste, os escores brutos
foram transformados em percentis.

A Análise de Variância realizada sobre os resultados individuais (2
(classe sociaO x 2 (sexo) x 4 (testes». com medida repetida no último fator,
mostrou que as diferenças entre classes sociais foram altamente slgnifican-
tes (F (1,136) = 49,58, p<OO1).As diferenças relativas ao sexo nAoforam
significantes (F< 1).

Nas comparações intra-grupos, esta mesma análise mostrou que a
interação entre classe social e teste foi ahamente significante (F = (3,408) =
6,15, p<OO1)e que as diferenças relativas às demais variáveis não foram
significantes,ou seja: teste (F< 1)sexo-teste (p =0,124)eclassesocial-sexo-
teste (p =0,354).

Os dados em percentil referentes ao desempenho dos sujeitos de
ambos os sexos e classes sacias nos quatro testes são apresentados na
Figura1.
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Rgura 1 - Médiasdos percentis dos sujeitos masculinos e femininos das

classes sociais médla-attae média-baixanos quatro testes de prontid!o
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Os sujeitos masculinos da Classe média-alta obtiveram uma média
de 63,30 nos quatro testes, enquanto que os femininosobtiveramuma média
de 64,39. Na Classe Média-Baixa,os sujeitos masculinos obtiveram uma
média de 34,35 e os femininos, de 38,87.

Pode-se observar na Figura 1a nftidasuperioridade da classe média-
aha em todos os testes. Enquanto o DHP (66,51) e o TMP (66,21) se
mostraram mais fáceis para a classe média-aha,o TPL(40,41)e o lAR(37,26)
foram mais fáceis para a classe média-baixa.

Na maioriadas vezes, as meninas obtêm escores mais ahos que os
meninos. Os meninos obtiveramescores mais altos somente no DHP(68,48),
na Classe Média-Altae no TMP (34,73) na Classe Média-Baixa.Na Classe
Média-Baixa,as meninas se sobressaem na sua superioridade no TPL
(45,16).Sobressae também o resultado bem baixo dos meninos da Classe
Média-Baixano DHP(31,70).

Adiferença mais marcante é em relação ao DHP,onde há resultados
extremos dos meninos; enquanto na Classe Média-Altaestes obtêm seu
resultado máximo (68,48), na Classe Média-Baixaeles obtêm o resultado
mais baixo (31,70).

As meninas da Classe Média-Ahanão diferirammuitoem relação aos
resultados médios em todos os testes, apresentando uma variação da média
de 63 a 66. Avariação da média dos meninos foi maior, ou seja, de 68 a 58.
Na Classe Média-Baixa,a variação da média dos meninos foi de 31 a 35 e
das meninas, de 34 a 45. Portanto, na Classe Média-Aha,a variaçAo nos
resultados foi maior entre os meninos e na Classe Média-Baixafoi entre as
meninas.

Com relação à variável referente à freqüência ao pré-primárlo, não foi
passfvel realizar o tratamento estatrstico com a Classe Média-Aha, uma vez
que dentre as 67 crianças da amostra, apenas uma não havia freqüentado o
pré-primário. Já na Classe Média-Baixa, 15 crianças não haviam freqüentado
e 58 o haviam. Deste modo, pôde-se realizar o tratamento destes dados.

A Análise de Variância, realizada sobre os resuhados individuais (2
(pré-primárlo) x 2 (sexo) x 4 (teste», mostrou que a freqüência ao pré-primário
levou a diferenças ahamente significantes (F (1,69) = 13,90, p<OO1).

No tocante às comparaçOes intra-grupos, esta mesma análise não
revelou diferenças significantes entre as variáveis analisadas: teste (p =
0,141), pré-primáriox teste; sexo x teste; pré-primáriox sexo x teste (F<1).

Os dados em percentil referentes ao desempenho dos sujeitos de
ambos os sexos da Classe Média-Baixaque freqüentaram e que não freqüen-
taram o pré-primárlosão apresentadas na Figura2.

- - -
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Figura 2 - Médias dos percentis dos sujeitos masculinos e femininos da

classe social média-baixa que freqüentaram e que não

freqüentaram o pré-primário, nos quatro testes de prontidão.
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Nos quatro testes, os sujeitos masculinos que freqüentaram o pré-pri-
mário alcançaram uma média de 37,98, enquanto que os que não freqüen-
taram tiveram uma média de 16,20. As meninas que freqüentaram o
pré-primário tiveram uma média de 45,30 e as que não freqüentaram, 17,67.
A média geral dos que freqüentaram foi de 41,64 e dos que não freqüentaram
foi de 16,93.

O TPL continuou sendo o mais fácil, para esta classe social, tanto para
os sujeitos que freqüentaram quanto para os que não freqüentaram o
pré-primário. Para os que não freqüentaram o pré-primário, o TMP se mostrou
o teste mais difícil.

Na maioria das vezes, as meninas obtiveram resultados melhores que
os meninos. Apenas no TMP, os meninos que não freqüentaram o pré-pri-
mário foram superiores às meninas. Sobressae a grande diferença existentes
entre o desempenho no TPL das meninas e dos meninos que freqüentaram
o pré-primário, mesmo entre este teste e os demais, cujo percentil atingido
pelas meninas foi de 52,78, distanciando-se dos demais. Os resultados mais
baixos foram os obtidos no TMP pelas meninas que não freqüentaram o
pré-primário (12,69). As meninas apresentaram uma amplitude maior na
variação de seus resultados.

Validade, Precisão e Dificuldade dos Testes
A validade considerada é a relativa do critério, que abrange tanto a

validade concorrente ou de conceito como a validade preditiva. Utilizou-se o
Coeficiente de Correlação Produto-Momento de Pearson.

O n[vel de significância adotado foi de 1% e os nlveis entre 1% e 5%
foram considerados como de tendência à significância.Com um n = 140 e
um gl = 138, o a de 0,01, =0,2540 e o a de O,OS=0,1946.

Foram realizadas correlações entre os escores totais dos testes, os
conceitos das professoras e a prova de aproveitamento. Os dados sao
apresentados na Tabela I.

Tabela 1 - Coeficientes de correlação entre os quatro Testes de
Prontidão, os Conceitos das Professoras e a Prova
de Aproveitamento.

M =Média DP = Desvio Padrão

1 -Teste Metropolitano de Prontidão (TMP)
2 - Teste Diagnóstico de Habilidades do Pré-Escolar (DHP)
3 - teste de Prontidão para a Leitura (TPL)
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4 -Instrumento de Avaliação do Repertório Básico para a
Alfabetização (lAR)

5 -Conceitos das Professoras -Total (CPT)
6 -Conceitos das Professoras - Ungua Portuguesa (CPLP)
7 - Conceitos das Professoras - Matemática (CMP)
8 - Prova de Aproveitamento (PA)

Pode-se notar que todas as correlações foram significantes a nfvel de
0,01. É importante ressaltar que as maiores correlações se deram entre os
testes, com uma variação de 0,82 a 0,78.

As correlações entre os Conceitos Totais das Professoras e os quatro
testes variaram de 0,74 a 0,64. As correlações entre a Prova de Aproveita-
mento e os quatro testes variaram de 0,69 a 0,64.

Foram realizadas correlações entre os Subtestes de todos os testes
bem como dos Conceitos das Professoras e a Prova de Aproveitamento que
avaliam habilidades comuns. O resultado foi o seguinte:

Com relação à Área Numérica, a correlação maior (0,64) foi entre os
Conceitos das Professoras em matemática e o Subteste 6 (Prontidão para
Números) do TMP. Os Conceitos das Professoras apresentaram uma corre-
lação de 0,56 com a Área Numérica do DHP e de 0,52 com o Subteste 7
(Quantidade) do lAR. O Subteste 6 do TMP apresentou uma correlação de
0,62 com a Área Numérica do DHP e de 0,56 com o Subteste 7 do lAR. A
Área Numérica do DHP apresentou uma correlação de 0,54 com o Subteste
7 do lAR.Todas estas correlações foram significantes a nível de 0,01.

Com relação à Área Verbal, a correlação maior (0,63) foi entre os
Subtestes Palavrase Sentenças do TMP,seguida da correlação (0,52)entre

1 2 3 4 5 6 7 8
M 72,99 41,36 46,45 107,97 74,77 14,71 14,81 328,71
DP 18,88 10,61 8,95 15,62 18,20 3,69 3,81 135,15
1 ----
2 0,82 -----
3 0,81 0,81 -------
4 0,81 0,80 0,78 -------
5 0,69 0,68 0,74 0,64 ------
6 0,70 0,72 0,74 0,66 0,97 -------

7 0,68 0,67 0,74 0,63 0,99 0,97 -------
8 0,69 0,64 0,65 0,65 0,76 0,78 0,76 ------
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o Subteste 1 (Vocabulário)do DHPe oSubteste 1 (Palavras)do TMP.AProva
de Aproveitamentoapresentou correlação de O,SOcom o Subteste 2 do TMP,
de 0,48 com Subteste 1 do TMP,de 0,47 com o Subteste 2 (Compreensão
Verbal)do DHP,de 0,35 com o Subteste 1do DHPe de 0,27com o Subteste
8 (Compreensão) do TPL O Subteste 2 do DHPapresentou uma correlação
de 0,43 com o Subteste 1do TMPe de 0,37 com os Subtestes 2 do TMPe 8
do TPL. O Subteste 1 do DHP apresentou uma correlação de 0,43 com o
Subteste 2 do TMPe de 0,41 com o subteste 2 do DHP.O subteste 2 do TMP
apresentou uma correlação de 0,33 com o Subteste 8 do TPL Apesar de
baixas, estas correlações foram significantesa nfvelde 0,01. As correlações
entre o subteste 8 do TPLe o Subteste 1do DHP(de 0,24) e entre o Subteste
8 do TPLe o Subteste 1 do TMP(0,23)tenderam à significância.

Com relação à Coordenação Vlso-Motora, o Subteste 13 (Coorde-
nação Matora Fina) do lAR apresentou uma correlação de 0,61 com o
subteste 7 (cópia) do DHP e de 0,60 com o Subteste 6 (Coordenação
Viso-Matora)do DHP.Os subtestes 6 e 7 do DHPapresentaram entre si uma
correlação de 0,60.

Com relação à Discriminação Visual, o Subteste 4 (Semelhanças)
do TMPapresentou uma correlação de 0,72 com o Subteste 3 (Identificação)
do TPL,de 0,69 com o Subteste 9 (DiscriminaçãoVisuaQdo lARe de 0,65
com o Subteste 2 (Percepção de Diferença)do TPL O Subteste 9 do lAR
apresentou uma correlação de 0,68 com o Subteste 2 do TPLe de 0,57 com
o Subteste 3 do TPL Os subtestes2 e 3 do TPLapresentaram entre si uma
correlação de 0,51.

Com relação à Discriminação Auditiva, o Subteste 10 (Discrimina-
ção Auditiva)do lARapresentou uma correlação de 0,41 com o Subteste 5
(Discriminação Visual e Auditiva)do DHP e de 0,40 com o Subteste 7
(Discriminação Auditiva)do TPL O Subteste 7 do TPL apresentou uma
correlação de 0,33 com o Subteste 5 do DHP.

Com relação à Lateralldade, o Subteste 3 (Posição) do lARapresen-
tou uma correlação de 0,27 com os Subtestes 3 (Lateralização)do DHPe 2
(LateralIdade) do lAR.Os Subtestes 3 do DHPe 2 do lARapresentaram entre
si uma correlação de 0,37. Apesar de baixas, estas correlações foram
significantes a nfvelde 0,01.

Com relação ao Raclocfnlo: Análise -Sfntese, a Àreade raciocrcnio:
Análise-Sfntesedo DHPapresentou uma correlação de 0,55 com o Subteste
12 (Análise-Srntese)do lAR.

Os subtestes de todos os testes referentes às habilidades especificas
que apresentaram uma maior preditividade(coeficientesacima de O,SO)são
apresentados a seguir em suas áreas correspondentes.
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Área de Coordenação Vlso-Motora: Subteste Cópia do TMP =0,54.
Coordenação Viso-Motorado lAR=0,65.

Área Numérica: Prontidão para Números do TMP = 0,67. Área
Numérica do DHP =0,55. Conceitos de Números do DHP =0,55. Vocabu-
lário Aritmético do DHP =0,62. Quantidade do lAR =0,58.

Área Perceptlvo-Vlsual e Auditiva: Semelhanças do TMP = 0,62.
Área Perceptivo-Espacial do DHP =0,61. Percepção Espaço-Visual do DHP
=0,53. Percepção de Diferenças do TPL =0,63. Tendências à Inversão do
TPL =0,55. Discriminação Auditiva do TPL =0,50. Discriminação Visual do
lAR = 0,54. Tamanho do lAR = 0,54.

Área Verbal: Prontidão para Leitura do TMP = 0,64. Informação do
TMP =0,55. Sentenças do TMP =0,50. Área Verbal do DHP =0,50.

.Área de Raclocfnlo: Anâllse-Sintese: Recomposição de um Todo
do TPL =0,50. Análise-Sfntese do lAR =0,56.

Foi calculada a precisão de todos os Subtestes e do total dos quatro
testes utilizando-se o coeficiente de correlação de Kuder-Richardson.

O TMP apresentou um coeficiente de 0,96 no total e coeficientes que
variaram de 0,81 a 0,94 nos subtestes, com exceção do subteste "Sentenças"

que apresentou um coeficiente de 0,61.
O DHP apresentou um coeficiente de 0,91 no total e uma variação de

0,37 a 0,79 nos subtestes.
O TPL apresentou um coeficiente de 0,92 no total e uma variação de

0,45 a 0,78 nos subtestes.
O lAR apresentou um coeficiente de 0,96 no total e uma variação de

0,16 a 0,95 nos subtestes.
Quanto à dificuldade, os fndices totais foram os seguintes: TMP =

0,72; DHP =0,69; TPL =0,77 e lAR = 0,81.
Os itens e os subtestes mais adequados em termos de precisão,

validade e dificuldades, de todos os testes, de acordo com as diferentes
áreas, são apresentados, seguindo-se uma ordem crescente de dificuldade.

Área de Coordenação Vlso-Motora: 1. Cópia do TMP = itens 3,5,
10 e 6; 2. Coordenação Motora Fina do lAR=7 e 8. Esta área apresenta uma
preditividade de O,~9e um fndice médio de dificuldade igual a 0,78.

Área Verbal: 1. PalavrasdoTMP =7,17,18, 10, 19,8e9. 2.lnformaçao
do TMP=4,9, 14,8,12 e 13. 3. Compreens'ao Verbaldo DHP =3, 5, 7 e 6.
4. Sentenças do TMP = 3, 4, 8, 13, 11,10 e 14. Esta área apresenta uma
preditividade de 0,50 e um fndice médio de dificuldade igual a 0,75.

Área Perceptlvo-Vlsual: 1. Percepção de Diferenças do TPL =4. 2.

Identificação do TPL = 5. 3. Reconhecimento do TPL = 5. 4. Tendência à
Inversão do TPL =5. 5. percepção Espaço-Visual do DHP = 2. 6. Semelhan-
ças do TMP = 10, 15, 16, 17, 19, 11, 12, 13 e 18. 7. Discriminação Visual do

01;
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lAR =9, 10, 3, 13, 2 e 12. 8. Lateralizaçãodo DHP =4. 9. Conceito do TPL
= 14. 10. Forma do lAR=2 e 4. Esta área apresenta uma preditividadede
0,51 e um índice médio de dificuldadeiguala 0,73.

Área Perceptlvo-Audltlva: 1.DiscriminaçaoAuditivado TPL=5, 6 e
1. Preditividadede 0,50 e índice de dificuldadede 0,73.

Área de raciocinio: Análise-Sintese:. 1.Análise-Síntesedo lAR=1,
2, 4, 5, 6 e7.2. recomponsiçãode umTododo TPL=1,4 e 5. preditividade
de 0,53 e índice médio de dificuldadede 0,70.

Área Numérica:1.prontiçãoparaNúmerosdo TMP=1,19,6, 4, 9,
17,10,8,22,11,21,5,15,18 e 24.2. Conceito doTPL =7. 3. Vocabulário
Aritméticodo DHP =4. Preditividadede 0,64 e índice médio de dificuldade
de 0,70.

DIScussAo E CONCLUsAo

Com relação ao desempenho dos sujeitos nos testes, os dados do
presente trabalho vêm confirmaras afirmações feitas por muitos estudiosos
(Bonamigoe Firme,1980;Maluf,1981;Gattie colo,1981;Sá, 1982;Poppovic,
1984)no sentido de constatar a influênciada classe média-alta.

POde-se observar também que os sujeitos da classe média-aJtaobti-
veram uma média de acertos maior nos testes TMP e DHP, enquanto os
sujeitos da classe média-baixaobtiverammédias maiores, embora inferiores,
aos da classe média-alta,no TPLe no lAR.Isso pode ser, talvez, pelo fato da
criança da classe média-altaestar acostumada com otipo de tarefas que são
exigidas por este teste e, devido a uma maior estimulação e, consequente-
mente, maior desenvolvimento e aprendizagem, estar, dessa forma, um
passo além, em termos dessas habilidades, em relação à criança da classe
média-baixa.

Embora a diferença entre os sexos não tenha sido significante, so-
bressai o desempenho inferiordos meninos da classe média-baixa no DHP,
em contraposição com os meninos da classe média-alta que obtiveram,
neste teste, o melhor desempenho em relação aos outros.

De maneira geral, as maiores dificuldadesencontradas pelos sujeitos
da classe média-baixa nos subtestes de todos os testes, em ordem decre-
scente, foram as seguintes:

TMP=Prontidão para Números, Semelhanças e Sentenças. DHP =
Área Numérica (Problemas), Lateralização, Área de Raciocínio: Análise e
Síntese (Complementação de Séries Figurais,Reconhecimento de Absurdos
e Organização PerceptuaQe DiscriminaçãoVisuale Auditiva.TPL=Recom-

54
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posIçIo de um todo. lAR = Forma DiscriminaçãoVisual, Discriminação
Aucfdiva e Análise-Srntese.

De todos os quatro testes, os subtestes que mais diferenciaram os
sujeitos da classe média-alta e média-baixa, em ordem decrrescente de
dificuldade,foramos seguintes: 1.Prontidão para Números do TMP(diferen-
ça de 0,30 nos rndices de dificuldade),2. Forma do lAR(0,28).3. Comple-
mentaçAode Séries Figuraisdo DHP(0,27).4. Semelhanças do TMP(0,26).
5. Problemas do DHP (0,24).6. Organização Perceptual do DHP (0,23).7.
VocabulárioAritméticodo DHP(0,22).8. Cópiado TMP(0,20).9. Informação
do TMP(0,19).10.Coordenação Viso-motorado DHP(0,18). 11. Recompo-
sição de umTodo do TPL(0,18).12.DiscriminaçãoVisualdo lAR(0,17).13.
Percepção de Diferençado TPL(0,16).14. Análise-Síntesedo lAR(0,15).15.
Coordenação MotoraFina do lAR(0,15).16. Identificaçãodo TPL (0,14).

Como se pode observar, as habilidades consideradas mais difíceis
são as numéricas e de raciocínio:análise-síntese, que exigem uma elabora-
ção mentalmaior,e que sao mais dominadas pela criança da classe média-
alta Ascrianças da classe média-baixaapresentam um desempenho melhor
em testes nos quais não há predominância destas habilidades, voltando-se
mais para habilidades mais concretas e que exigem menos elaboração
mental.

Esta influência do meio também se verificou com relação à freqüência
ao pré-primário, favorecendo as crianças que o freqüentaram. Como assi-
nalam Filp e coI. (1984), a criança da classe baixa se beneficia bastante com
o treino oferecido no pré-primário fazendo grandes progressos em relação
a si mesma, até mais do que a da classe-alta Brandão e col. (1983) também
confirmam esse fato, afirmando que os fatores intra-escolares têm uma
influência maior nas crianças desfavorecidas.

Seria interessante verificar, em outros estudos, em quais habilidades
especfficas a criança de classe média-baixa apresentou progresso para
melhorar o seu desempenho nas atividades de 1a série. Mesmo apresentan-
do esse progresso, nota-se que a criança da classe média-baixa, que
freqüenta o pré-primário,ainda não apresenta um desempenho que possa
ser comparado com o da criança da classe média-alta. Por isso é necessário

que a professora considere esse fato e ofereça uma programação adequada
a essa criança, valorizando o progresso dela, comparando e seu desempe-
nho em relação a si mesma e não em relação a outras crianças de classes
sociais mais favorecidas.

Apesar da diferença entre os sexos não ter sido significante entre as
crianças que freqüentaram o pré e as que não o freqüentaram, nota-se aqui
também uma superioridade das meninas. É interessante notar que a diferen-

ça entre os meninos e as meninas que freqüentaram o pré é maior (7,32), a



Quinha Luiza de Oliveira 56

favor das meninas, do que entre os meninos e meninas que nao freqüentaram
(1,47). Daf, conclui-se que as meninas se beneficiaram mais com o pré.
Poder-se-ia verificar como as professoras estao estimulando seus alunos e
se realmente, elas se voltam mais para as meninas.

O estudo psicométrico dos testes revelou que todos eles apresenta-
ram coeficientes de precisão altamente satisfatórios, indicando que são
dignos de confiança em relação a sua consistência interna. Demonstra-se
também que eles abrangem conteúdos semelhantes que conduzem a uma
certa homogeneidade nas respostas, bem como que as habilidades especf-
ficas avaliadas estão relacionadas entre si, contribuindo, no seu conjunto,

para determinar a capacidade geral para a aprendizagem da leitura e escrita.
O teste que apresentou maiores coeficientes de precisão em seus

subtestes foi o TMP. O número de itens que compõem cada subteste,

relativamente maiores do que nos outros testes, pode ter contriburdo para
aumentar a sua precisão.

Outros fatores podem também ter contribufdo para aumentar a preci-
são destes testes, como por exemplo, a objetividade de correçao que eles
oferecem e o rndice de dificuldade. Sabe-se que quanto menor a amplitude
de dificuldade dos itens, maior a precisão do teste. Isso pode ser confirmado
pela distribuição dos percentis e pelos fndices de dificuldade. A forma com
que os escores, transformados em percentis, se distribufram, assemelhou-se
em todos os testes, sempre apresentando uma curva, apesar de normal,
tendendo à assimetria negativa, isto é, com a maioria dos sujeitos obtendo
escores elevados. Isso é confirmado pelos fndices médio de 0,50.

Com relação à validade concorrente, os escores totais dos testes
apresentaram altas correlações entre si. É importante ressaltar as correlaçOes

do lAR com os demais testes, uma vez que nao foi realizada uma análise
estatfstica desse instrumento quando de sua elaboração.

Quanto à validade preditiva, verificou-se que os quatro testes estuda-
dos revelaram-se instrumentos adequados para avaliar a prontidão para a
alfabetização escolar de crianças de primeira série.

O TMP mostrou-se, no seu total, como o mais válido, dentre os testes

estudados, com um coeficiente de preditividade igual a 0,69. Este resultado
está de acordo com o obtido por Poppovic (1966), quando da padronização
e adaptação deste teste para o Brasil, e também com outros estudos
realizados por Reynolds (1979), Oliveira (1984) e Arcaro e Stirbulov (1985)
que comprovaram o valor preditivo deste teste. Em seguida, aparecem o TPL
e o lAR, com um coeficiente de 0,65 e o DHP, com 0,64.

Quanto à deficiência preditiva, estes testes apresentaram os seguin-
tes resultados: TMP = 28%, TPL e lAR = 24% e DHP = 23%, que são valores
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aceitáveis, uma vez que Poppovic (1966) considerou aceitável a preditlvldade
do TMP com 0,50 e com uma eficiência preditlva de 14%.

Apesar de baixos, estes coeficientes de preditividade são tidos como
razoáveis e aceitáveis para testes de prontidão, como afirmam vários estu-
diosos (Abrahamson e Bell, 1979; Beers e Beers, 1980; Cataldo, 1981)
alegando que vários fatores podem contribuir para isso. Estes testes podem
avaliar um conjunto limitado de habilidades e não abranger outras variáveis,
como a situação de classe, a metodologia e o conteúdo programático
utilizados pela professora. Outro fator, dentre outros, é a própria instabilidade
da criança em relação ao seu desenvolvimento.

Uma vez que estes testes não devem ser utilizados como um fim
(somente para classificar as crianças), mas sim para levantar os pontos fortes
e fracos a fim de orientar a professora para a organização das suas ativida-
des, é comum, na prática, a utilização de vários instrumentos, selecionando-
se os subtestes referentes às habilidades que se pretende avaliar, de acordo
com as áreas especificas.

Com relação à área numérica é interessante notar que tal habilidade,
como está sendo avaliada por estes testes, está sendo mais preditlva da
aprendizagem da leitura e escrita do que as habilidades perceptivas e verbais.
Esta habilidade correlaciona-setanto com a realização acadêmica como com
as habilidades perceptlvas. Como Silva (1983) aponta, as habilidades numé-
ricas têm muito a ver com as habilidades perceptivas utilizadas na leitura e
escrita, como os conceitos de tamanho, comprimento, quantidade, forma,
orientação espacial e temporal, lateralldade, discriminação de semelhanças
e diferenças, etc.

A área de coordenação motora e perceptivo-visual mostraram-se
também preditlvas, sendo variáveis importantes a serem consideradas na
aprendizagem da leitura e escrita, como é ressaltado por diversos estudos
(Kak e Brown, 1979; Wilson e col., 1979; Rohrlack e Col., 1982 e Durães,
1983). A habilidade de discriminação auditiva é pouco explorada nos presen-
tes testes. Ela é avaliada somente pelo TPL e DHP, apresentando coeficiente
de preditlvidade de 0,50.

Outra área que é pouco explorada é a de Raciocínio: Análise-Síntese,
principalmente, quando se refere a letras, snabas e frases que são importan-
tes na aprendizagem da leitura e escrita. Nesse conjunto de testes, somente
dois subtestes, um do TPL (Recomposição de um Todo) e um do lAR
(Anállse-Srntese) se mostraram preditivos. Esta área também poderia ser
mais elaborada no sentido de aumentar o número de itens e enriquecer mais
o conteúdo, uma vez que é uma habilidade que está diferenciando os sujeitos
provenientes de diversos meios sociais e que contribui para se verificar uma
aprendizagem mais significativa.

-- --
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Devido à importância da área verbal na aprendizagem da leitura e
escrita, ela também está sendo pouco explorada, com poucos subtestes
preditivos.mesmo assim, está predizendo o desempenho na leiturae escrita.
Muitos autores (Gray e coI., 1980; Fletcher e colo, 1981) afirmam que a
avaliação das habilidades de linguagem é imprescindível,uma vez que elas
desempenham um papel marcante na alfabetização.

Portanto, de maneira geral, estes testes estão avaliando mais as
habilidades de coordenação viso-motora e numéricas. Em um segundo
momento avaliam as habilidades perceptivas e verbais e por últimoas de
raciocínio:análise-síntese.

Com base nos resultados do presente estudo pode-se chegar às
seguintes conclusões:

1. Os quatro testes estudados apresentaram-se como altamente fide-
dignos e com uma preditividade aceitável no seu total, com coefI-
cientes menores nos subtestes.

2. De maneira geral, os sujeitos não apresentaram muitadificuldade
para responder aos testes propostos.

3. Aclasse social média-altaapresentou um desempenho significan-
temente superior em todos os testes.

4.Aclassemédia-baixademonstroumaisdificuldadenashabilidades
numéricas e de análise-sfntese.

5. Não houve diferença significante em relação ao sexo.

6. O TMP apresentou os maiores coeficientes de precisão e validade
tanto no total quanto nos subtestes.

7. Houve diferença significante de desempenho nos testes em função
da freqüência ao pré-primário, com superioridade das crianças
que o freqüentaram,

8. Os testes estão avaliando mais as habilidades de Coordenação
Viso-Motora e Numéricas; seguindo-se das habilidades percepti-
vo-visual e auditiva e verbal; por último Raciocínio: Análise-Sfntese.

,v\
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SUMMARY

OLNEIRA,a.L de - Whatare evaluatingthe reading literacytests? Estudos
de PsIcoIogI8,10(2):41 -62, 1993

This study had as a goal to verify the pelformance of 140 first grade
students and, by means a psychometric study, to investigate the most
evaluated abilities in the fol/owings tests: Teste Metropolitano de Prontidão
(TMP), Teste Diagnóstico das Habilidades do Pré-Escolar (DHP), Teste de
Prontidão para a Leitura (TPL) e Instrumento de Avaliação do Repertório
Básico para a Alfabetização (lAR): Slgnificant superiority was noted among
the uppermlddle class students and those who attended preschool. The most
dlfficult subtests for the lower-middle class students were those concerned

with numericaJ abilities and reasoning: ana1ysis-synthesis. The tests evaJua-
teci pTtmari/y numerical and visual-motor coordination abilities; second/y
verbal and perceptive abilities and final/y reasoning: analys-synthesis ablli-
ties.
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RESUMO

VARGAS, M.M., GATTI, A.L. e CAMPOS. D.C. de - Estudo exploratório sobre
opiniões e motivações acerca da adoção. Estudos de PsIcologia, 10(2): 63 - 80, 1993

Apesar da relevância da adoção, poucos trabalhos tratam do tema.
Realizamos uma pesquisa exploratória sobre opiniões e motivações entre
pessoas (N=24) com nivel superior completo (G1) e outros niveis de esco-

laridade (G2), utilizando um questionário. Os resultados destacam oito itens
de opinião, sendo o mais freqüente a relevância social, em ambos os grupos

pesquisados. Emergiram quatro itens de Motivação Favorável e quatro de
Motivação Contrária. Quanto às Motivações Favoráveis, a correlação (r=-
0,50) demonstrou relação inversa entre os dois grupos e nas Motivações
Contrárias, correlação positiva não significante (r=O,40). Nos grupos entre-
vistados, ainda que com motivações diversas, há preponderância dos inte-

resses pessoais quanto à adoção.
Unltemt08: adoção, motivações, opiniões.

INTRODUçAO

"Adotar. Acolher o filho não biológico e convertê-Io no filho escolhido,
fruto do desejo." (Caramuru, 1990, p.9).

Crianças abandonadas e adoção existem desde o infcio de nossa
civilização. Da mitologia e da tragédia grega, da religião ou da história do
império romano nos vêm exemplos de abandonados-adotados "transforma-
dores" (Robert, 1989).

* Trabalho realizado sob orientação da Prol. Dra. Geraldina Porto Witter.
** Mestrandos em Psicologia da PUCCAMP - Bolsistas do CNPq.
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Temos, na mitologia grega, a história de Hércules (ou Héracles),
possuidor da força que lhe permitirá realizar os doze trabalhos (Brandão,
1987).Moisés, o "filhodas águas", adotado pela filhado faraó e criado como
membro da corte egípcia, beneficia-sede sua dupla identidade para conduzir
o povo hebreu à "terraprometida"(Êxodo).Os gêmeos abandonados Remo
e ROmulo,segundo o mito, são os fundadores de Roma (Commelin,1968).
A linha imperiialque parte de Otávio, o "Augusto",adotado por Júlio César,
reinou por mais de um século no império romano, através de seus filhos
adotivos,Tibério,Calígula,Nero,Trajano,os AntOniose MarcoAurélio.Foram
os romanos que estabeleceram as bases da adoção legalna idéiade filiação
conferida por um certificadoaos pais adotivos e na transmissão do nome de
famniapor meio de adoção (Robert, 1989).

Édipo tornou-se um dos mais célebres abandonados-adotados, não
por sua condição, e sim pelas implicações que, na busca de sua origem o
personagem de Sófocles sofreu (Brandão, 1987). A leitura estruturada por
Freud da tragédia incestubsa vividapor Édipo e seus pais é um dos desta-
ques do desenvolvimento psicosexual proposto pela psicanálise, eviden-
ciando a importância da origem enquanto elemento tanto real quanto
imaginário(Freud, 1917).

Encontramos também na literaturainfantilo herói "Superman",com
ampla difusão no cinema e na televisão, como mais um exemplo de adotado

(Caramuru, 1990), que é, segundo Maldonado (1989), um dos heróis favori-
tos das crianças adotivas por ela trabalhadas.

Como exemplificamos, em várias histórias célebres contadas sobre
a adoção a criança é o centro de interesse.

De acordo com as disposições gerais da Lei n° 8069, de 13 de julho
de 1990, do Estatuto da Criança e do Adolescente, subseçao IV,Art. 41 - "A
adoção atribui a condição de filho ao adotado com os mesmos direitos e
deveres, inclusive sucessórios, desligando-o de qualquer vínculo com pais
e parentes,salvo os impedimentos matrimoniais",versando ainda, no Art.43
que "Aadoção será deferida quando apresentar reais vantagens para o
adotando e fundar-se em motivos legftimos" e destaca no Art. 48 que tal
condição "é irrevogável" (Freire, 1991,pg. 181a 183).

Quando se considera a naturezada adoção, uma constatação feita
por vários autores (Caramuru, 1990; Costa, 1988; Usondo, 1984; Cohen,
1986; Maldonado, 1989; Robert, 1989; Videla et alii, 1984; Woiler, 1989)
aponta que os adotantes são, em geral, casais que não podem gerar os
próprios filhos e para quem a adoção constitui a única via possível para
formarem uma famnia completa, assegurarem uma descendência.

Citando Caramuru (1990, p.10):



Estudo exploratórlo sobre opiniões e motivações ... 65

.0 filho adotivo vem para ocupar o lugar do filho biológico nunca
nascido, substituir o filho perdido, ser o filho do outro sexo, resolver conflitos
conjugais, elevar a auto-estima, corresnponder a expectativas sociais da
função procriadora feminina".

Mais raro são os adotantes que possuindo filhos, às vezes já adultos,
desejam adotar para realizar um desejo humanitário de ajudar uma criança
(Robert, 1989).

De uma forma ou de outra, a adoção é usada por tais pessoas como
uma tentativa de compensar seus conflitos, preencher lacunas em seus
propósitos de vida.

Sobre a qualidade da motivação dos pais adotivos ou biológicos, ela
pode variar desde uma formação reativa a uma sublimação, segundo Santos
(1987)..0 essencial para a referidaautora é que "os pais adotivosconsigam
reencontrar o ser amado na criança, numa identificação especular pois se
esta não for conseguida o filho se tornará um mau objeto, cujo destino será
o de ser rejeitado. (p.127).

Porém, o que muitos pais adotivos fazem é um contrato do tipo "eu
ajudovocê lhe adotando e você me ajuda resolvendo meus problemas
pessoais, conjugais, ate." (Zimeo, 1992, p.3).

Vários estudos (Humphrey e Humphrey, 1989; Hajal e Rosemberg,
1991; Meller, 1987; Piccini, 1986; Verhulst, 1991; Woiler, 1987) mencionam
problemas que as pessoas adotadas tendem a apresentartais como: dificul-
dades de aprendizagem, sociopatias, distúrbios psicomotores ou psiquiátri-
cos. Tais estudos nos evidenciam uma maior preocupação com a
problemática do adotado do que com a problemática da adoção.

Caramuru (1989) estudou os processos psicológicos inconscientes

e presentes na mente da mãe e da criança adotiva. Constatou que a
experiência é complexa, mobilizando vários sentimentos, às vezes ambiva-
lentes, e concluiu que as intensas vivências emocionais, uma vez elaboradas

por seus protagonistas podem tornar-se uma "genurna lição de vida, gesto
de amor e gratidão" (p.116).

Santos (1987) comparou alguns aspectos da interação pais-filhos
biológicos e pais-filhos adotivos não encontrando diferenças significativas
entre os dois grupos. Conclui a autora que as possibilidades de satisfação

na relação pais-filhos adotivos são praticamente as mesmas que as dos
pais-filhos biológicos desde que os processos de adoção sejam bem traba-
lhados nas famnias.

Realizandotrabalho na área da Antropologia Social, Costa (1988) trata
o tema da adoção de forma ampla, e nos apresenta o panorama da "adoção
à brasileira. na classe média desde suas raizes históricas até o papel dos
intermediários de hoje. cuja atuação é mais intensa nos estados sulinos
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{Paraná, Santa Catarina e Rio Grande do SuQ, pela maior disponibilidade de
"crianças louras e de olhos azuis" (Costa, 1988, p.19). É nestes estados,
principalmente no Paraná, que ocorre, segundo a autora, a maior incidência
de adoções interestaduais.

Pode-se dizer que enquanto os brasileiros procuram os lourinhos
recém-nascidos no sul, o nordeste é o maior "exportador" de crianças negras
ou mestiças, tanto recém-nascidas como maiores de três anos (Costa, 1988).

A maioria dos autores até aqui citados faz referência à escassez de
publicaçOes acerca do tema da adoção. Visto que não se trata de tema novo
pois, como já mencionamos, a adoção é tão antiga quanto a nossa civiliza-
ção, achamos importante a discussão sobre tal silêncio. Interpretando tal
"silêncio", Giberti e De Gore (1992, p.2), dizem que "se trata de omissOes
significativas e deve indicar zonas de mal estar ou conflito para os interessa-
dos e para a comunidade".

Caramuru (1989) ressalta que o material disponlvel à investigação
psicanalftica da adoção provém de trabalho clínico tanto de consultório como
de instituições assistenciais, porém pouco se tem divulgado sobre as vivên-
cias do próprio terapeuta neste campo, o que reflete preconceitos e tabus
sócio-culturais "incorporados a esta forma especial de exercer a maternIda-
de/paternidade" (Caramuru, 1989, p.4).

Concordamos, após exaustiva busca, com Giberti e De Gore (1992)

acerca da carência de publicações sobre o tema da adoção em nosso meio
e constatamos, como tais autores, que quando surgem publicações, as
mesmas se apresentam isentas de "formalizações teóricas ou descrições que
permitam abrir uma discussão técnica" (Giberti e De Gore, 1992, p.4).

Não existe também uma cultura da adoção no país (Costa, 1988;
Freire, 1991). Segundo Munir Cury, do Ministério Público de São Paulo, em

declaração ao jornal Folha de São Paulo (03/05/1991) é por conta dessa
''falta de cultura da adoção que milhares de crianças brasileiras são adotadas
por estrangeiros ". Os brasileiros são seletivos em sua maioria e procuram
adotar uma criança que tenha as características do casal.

Segundo Freire (1991) é preciso desenvolver tal cultura pois muitas

experiências são mal resolvidas por omissão da sociedade principalmente
por falta de acompanhamento de técnicos e especialistas.

A falta de acompanhamento, de esclarecimentos básicos aos adotan-
tes e adotados é a principal causa de "fantasmas. em relação à adoção.

Caramuru (1989) enumera os temores dos pais: (1) que os pais biológicos

venham tomar a criança; (2) temor por sua má herança biológica; (3) medo

de que a criança vá procurar seus pais biológicos; (4) temor à censura da
sociedade pela ausência do processo biológico da gestação; (5) exaltação
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do aspecto filantrópico. O segundo item é também referido por Hajal e
Rosemberg (1991) e Santos (1987).

Acrescentamos a esta lista o temor dos adotantes, conforme Marin

(1990), em confrontarem-se mais uma vez com seu fracasso pessoal ao
serem checados pelo filho quanto à sua origem ou quanto às dificuldades e
dúvidas trpicas da adolescência.

Todos os adotantes precisam enfrentar a dúvida sobre as origens da
criança pois, na maioria dos casos, não há nenhum contato entre a famnia
adotiva e a biológica (Maldonado, 1992). Esta autora refere que um modo de
evitar pensar nessa inquietação é representado nas verbalizaçóes de alguns

pais como "eu nem lembro que ele é adotado" (Maldonado, 1992, p.4).
A problemática do segredo da adoção foi analisada por Costa (1988).

A autora nos alerta que o segredo, os "acordos velados" entre os parentes e
os amigos mais fntimos das famnias que adotam, sobre a origem do filho
adotivo, não é algo tipicamente brasileiro, mas que tem uma tradição e
simbolismo mais amplo na cultura ocidental. Por outro lado, reconhece
especificamente em nossa sociedade a importância das representações
sobre o "sangue" no contexto das relações de parentesco e a tendência a

constituir e conceber o caráter e o comportamento humano como resultado
de uma ordem biológica. Esse dado "biológico" se apresenta como "qualifi-
cador da distinção do adotivo" (p.8). Às relaçóes genealógicas, são atribuf-
dos conteúdos Ideológicos. Diante da crença de que laços de parentesco
biológicos são permanentes porque são "naturais" e "sagrados", a concep-
ção de que os genitores mantém direitos inalienáveis sobre seus filhos,
sugere uma fragilidade dos laços mantidos pela adoção e justifica o temor

de que estes venham a se romper. Coloca ainda outra causa para o segredo
da adoção, além do temor à ruptura dos laços, que é a "circulação vertical"
da criança adotiva. Explica que isto compreende um processo em que "a
criança se situa, em suas origens, numa classe social inferior" (p.154),

tratando-se então da evidente transposição de "fronteira de classe" que a

criança faz através das pessoas envolvidas na mediação, fronteiras simbóli-
cas de uma ordem social hierarquizada.

Estando o moral e o biológico imbricados, a adoção traz o problema
de abalar uma ordem estabelecida com a incorporação de um "estranho" a
famnia e, principalmente, da idéia do risco assumido com esta incorporação,

que não atende à "lógica" da herança genética na seleção de parentes.
Concluindo, Costa (1988) defende que o segredo da adoção tem

como funçóes a garantia do "pertencimento a um (novo) grupo de parentes
e também do pertencimento a um (novo) estrato social. De um status e de

uma nova identidade" (p.155).

;;:;;;a
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A atual legislação brasileira e o estatuto da criança e do adolescente
facilitou o processo jurídico quanto à elegibilidade de postulantes à adoção
e prevê um acompanhamento antes e durante o período de adaptação por
equipe técnica multidisciplinar para "garantir a proteção integral da criança",
que inclui sua famOia.

Embora tenha havido uma facilitação quanto à elegibilidade de pos-
tulantes à adoção e quanto à agilização dos processos legais para a sua
consecussão, o número de postulantes brasileiros nao sofreu aumento

significativo e as famOias estrangeiras continuam adotando de quatro a cinco
crianças por dia mesmo com a criação de mecanismos para dificultar a
adoção internacional. Segundo os dados publicados na Folha de 810 Paulo
(03/11/91) existiam 172 casais cadastrados na Vara Central da Criança e da
Juventude de São Paulo para adoção. Desse total, 138 (80,2%) eram estran-
geiros ou brasileiros domiciliados no exterior. Na Vara de Santo Amaro, a

maior do país, dos 278 casais cadastrados, 125 (44,9%) eram estrangeiros.
Enquanto isso, esperavam por quem as aceitasse, 184 e 253 crianças nas
Varas de Santo Amaro e Central, respectivamente, sendo que 75% do total

eram mulatas e negras.

Frente ao grande contingente de crianças abandonadas, principal-

mente mestiças e negras, e à resistência quanto à adoção destas crianças
por brasileiros, além das referidas menções sobre a falta de uma cultura da

adoção, estabelecemos como objetivo deste trabalho uma exploração preli-
minar das opiniões e motivações explícitas acerca da adoção entre pessoas
com nível universitário e outros níveis de escolaridade.

MÉTODO

Sujeitos
Os sujeitos das pesquisa (N=24), foram divididos em dois grupos,

em função do grau de escolaridade.
Denominamos o primeiro grupo como G 1 e ficou composto de 14

pessoas, todas com nível superior completo, com idades variando entre 24
e 42 anos (média de 31 anos e seis meses), sendo que 50% de cada um dos
sexos. Destes sujeitos. seis pessoas eram solteiras (42,7%), sete casadas

(50%) e uma pessoa separada. Dentre as pessoas casadas, o tempo de
casamento variou de menos de um ano até 19 anos, sendo que do total de

entrevistados do grupo, 28,6% possuiam de um a dois filhos.

Chamamos o outro grupo de G 2 e ficou composto por 10 pessoas
que possuiam outros níveis de escolaridade que não o superior completo,
com idades variando entre 26 e 58 anos (média de 38 anos e sete meses),
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sendo que seis pessoas eram do sexo masculino (60%) e quatro do sexo
feminino (40%). Quanto ao estado civil, seis eram casadas (60%) e quatro
solteiras (40%). Os casados tinham entre 5 e 34 anos de união matrimonial,
sendo que os entrevistados com filhos, dentro do grupo, somaram 60%, com
prole variando de um a quatro filhos.

Os sujeitos da pesquisa foram pessoas que se dispuseram a colabo-
rar, escolhidas assistematicamente.

Material
O materialque utilizamosconsistiu de um questionário simples, onde

constavam dados de identificaçãodo sujeito,uma primeirapergunta aberta,
genérica: "Qual a sua opinião sobre a adoção de crianças?". Após esta
questão, introduzramosuma outra: "Vocêadotaria uma criança?",seguida de
espaço para a exposição dos motivos.

Um primeiro questionário utilizado,ao ser pré-testado, revelou-nos
não estar operacional, por induziros sujeitos a vincularemas respostas, onde
a segunda resposta era explicativa da primeira. Alteramos a ordem das
perguntas e acrescentamos mais alguns dados para identificação, ficando
com o formato aqui descrito.

Procedimento
Solicitamos aos sujeitos que respondessem a algumas questões,

sem lhas darmos quaisquer explicações adicionais sobre o conteúdo e a
finalidadedas mesmas.

Enunciávamos as questões e anotávamos as respostas emitidas
pelos sujeitos, sendo que quando as mesmas não se mostrvam suficiente-
mente completas ou claras, pedramos esclarecimentos para que as respos-
tas fossem registradas fidedignidade.

As entrevistas ocorreram segundo a disponibilidadede cada um dos
sujeitos. Sendo assim, as mesmas foram realizadas em residências ou em
consultórios psicológicos, mas sempre os sujeitos foram entrevistados indi-
vidualmentesem que houvesse a presença de outra pessoa.

RESULTADOS

Realizamosa tabulação de todas as respostas dos sujeitos, tanto para
a pergunta: "Quala sua opinião sobre a adoção de crianças?", quanto para
a questão: "Porque?", além das respostas "sim"e "não"à questão: "adotaria
uma criança?.

Quanto à resposta à pergunta: "Adotariauma criança?",os resultados
obtidos foram: para o total dos sujeitos pesquisados, 54,2% de respostas

......
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'sim' (45,8% de respostas 'nãoj, sendo que no grupo de escolaridade
superior completo (G 1),as respostas 'sim' obtiveram57,1%, enquanto que
no grupo 2 (G2- outros nfveisde escolaridade) tais respostas representaram
50,0%.

Aplicandoa prova de X2a tais resultados, obtivemos X20= 0,35,valor
que não se apresenta como estatisticamente significativo(X2c= 3,84)no nfvel
de 0,05, revelando que não há qualquer tendência na distribuição dos
resultados.

Entretanto, quando fizemos a pergunta "Por que?", muitos dos res-
pondentes que haviam afirmado que adotariam, em sua justificativarevela-
vam que tais respostas eram condicionais. Por exemplo: "se eu não pudesse
ter filhos","mas com ressalvas". Isto faz com que as mesmas não possam
ser, realmente, aceitas como totalmente afirmativas.Situação semelhante
ocorreu em alguns casos com as respostas negativas, pois a despeito do
sujeito dizer que não adotaria, por vezes admitiaa possibilidade quando da
justificativade sua opção. Por ex: "agora, se fosse para tiraruma criança da
rua, acho que até dava".

Tendo em vista que tais respostas não eram capazes de propiciar
análises suficientemente confiáveis, optamos por trabalhar com as verbaJi-
zações de ambos os grupos frente às questões abertas.

As respostas A pergunta: "Quala sua opinião sobre a adoção de
crianças?", categorizamos, tendo por base o discurso dos sujeitos, ao longo
de oito itens, assim definidos:

1. Juizos Valorativos Positivos -classificamos nesta categoria respos-
tas que envolviamuma valorização positivada adoção, como, por
exemplo, "necessária", "ótima",etc.;

2. Juízos Valorativos Neutros - incluímos aqui as respostas que en-
volviam uma valorização neutra, a qual não era passfvel de ser
avaliada como sendo representativa de uma visão favorável ou
desfavorável da adoção, como, por exemplo: "escolha","normal",
'depende das circunstâncias', etc.;

3. Juizos Valorativos Negativos - assinalamos nesta categoria as
expressões que denotavam aspectos negativos da adoção elou
negavam a validade da mesma, como em respostas do tipo "é um
risco', 'sou contra', 'não é solução", etc.;

4. Relevância Social - cotamos nesta categoria as respostas que
evidenciam a relevância da adoção para a sociedade e/ou fatores
filantrópicos,como beneficioou valor para as crianças adotadas,
sendo o caso de "solução para as crianças abandonadas", "neces-
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sidade de equillbriosocial","evitara FEBEM','solução ótima para
a criança', atc.;

5. RelevânciaPessoal- registramos aqui as respostas que envolviam
aspectos de importância para os adotantes, quer como forma de
soluçao para problemáticas especfficas, quer por razões pessoais
outras, como em "realizaçãopara quem não pode ter filhos",'ne-
cessidade de troca", ate.;

6. Motivações Filosóficas - quandona resposta haviaenvolvimento
de aspectos que se referiamà visão filosóficaou dogmas por parte
do sujeito, como ocorreu com 'os nossos filhos não são nossos
filhos,e adotar é uma forma de vivenciar isto', "um aspecto mági-
co", inclufmosnesta categoria;

7. Dificuldades Pessoais - registramosaqui a resposta quando a
opiniao do sujeito evidenciava dificuldades para assumir o papel
de pais, receios quanto ao preconceito, dificuldadepara o enfren-
tamento dos problemas legais, preocupação quanto à disponibili-
dade de recursos, como por exemplo em "responsabilidade
perene", "diffcilcriar os próprios","existeo preconceito", "diffcilpor
causa da burocracia",atc. e

8. Problemáticas da Criança - inclufmos nesta categoria respostas
mencionando fatores de ordem genética, seqüelas emocionais ou
ffsicas, necessidade de conhecimento ou preocupação quanto à
identidadeoriginal,quando aventada a hipótese de interferênciaao
nlvelda adaptação, como obtido em respostas do tipo 'crianças
adotadas são problemáticas", "não apagar a origem da criança",
atc..

Dois jufzes independentes tabularam as respostas. Adotamos o crité-
rio de tabular apenas uma vez quando a resposta de um mesmo sujeito
expressava de duas maneiras diferentes opinião concernente a um mesmo
item. Para se aferir a adequação do sistema, realizamos um teste de fidedig-
nidade, no qual utilizamos a seguinte fórmula: IC= (NA+D). 100, onde A é
o numero de vezes que os sujeitos concordaram quanto à tabulação do item
e D o numero de vezes em que ocorreu desacordo entre os mesmos. Frente
aos oito itens, considerados conjuntamente, o resultado de tal aferição
revelou-se suficiente (81,8%), dado que acima dos padrões cientfficos espe-
rados (75,0%).

Na Tabela 1 apresentamos os resultados, em termos absolutos e
percentuais, da freqüência de ocorrência de cada um dos itens para ambos
os grupos e para o total da amostra.
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Tabela 1 -Ocorrência dos itens de opinião quanto à adoção
enunciados por sujeitos com nfveluniversitárioe
sujeitoscom outros nfveisde escolaridade

O item4 (RelevânciaSociaQfoi o que apresentou a maior freqüência
de citações em ambos os grupos questionados. Vemos, que a seguir, para
o total dos sujeitos, os itens de ocorrência mais freqüente forma os itens 1
(Juízos ValorativosPositivos) e 5 (RelevânciapessoaQ.

Aplicando a prova de X2,observamos que o X2o parao conjuntodos
oito itens definidosé de 44,07, portanto estatisticamente significanteno nfvel
de 0,05 (X2c = 14,07),revelando que a distribuiçãodos itens apresenta padrão
não casual. O mesmo encontramos quando a prova foi aplicada aos grupos
G 1 e G 2 separadamente, onde obtivemos X2o =38,29 (X2c = 14,07)e 50,43
(X2c=12,29) respectivamente (Siegel, 1956).

Ao aplicar a prova de correlação de Spearman para os dois grupos,
obtivemos r=O,92 e coeficiente de alienação (1<)de 0,39, o que indica a
existência de alta relação positiva entre as opiniões dos dois grupos.

Quanto à pergunta "Por que?", dividimos as respostas em duas
categorias mais gerais: "MotivaçãoFavorável"e "MotivaçãoContrária".Para
cada uma das categorias mais gerais fIZemosquatro sub-categorias ou itens.

Na categoria "MotivaçãoFavorável",os quatro itens que definimos
foram:

1.RelevânciaSocial- cotamos neste itemas respostas que envolviam
fatores de relevância da adoção para a sociedade. Exemplo: "es-
taria contribuindo com a sociedade e o futuro da mesma", "tem
muitas crianças no país sem famnia","dar uma boa educação para
a criança",atc.;

G1 G2 TOTAL
SUJEITOS

ITENS F % F % F %
1.Juízos Vai.Positivos 9 20,9 3 13,6 12 18,5
2. Juízos Vai.Neutros 2 4,7 1 4,5 3 4,6

3. Juízos Vai.Negativos 4 9,3 1 4,5 5 7,7
4. RelevânciaSocial 11 25,6 8 36,4 19 29,2
5. RelevânciaPessoal 7 16,3 4 18,2 11 16,9

6. Motivações Filosóficas 2 4,7 - 0,0 2 3,1
7. DificuldadesPessoais 6 13,9 3 13,6 9 13,8

8. Problemática da Criança 2 4,7 2 9,1 4 6,2
TOTAL 43 100,0 22 100,0 65 100,0
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2. Relevância Pessoal - incluímos aqui as respostas quando a expres-
são dos sujeitos revelava a adoção como solução para os proble-
mas dos adotantes, como em "não poder ter filhos", "bebê
completaria", "criança de outro sexo", etc.;

3. Condições Pessoais - neste item arrolamos as respostas que
envolviam fatores que possibilitam a adoção, como a explicitação
de boas condições financeiras, psicológicas, de educação, etc.
Exemplo: "saberia dividir o amor que tenho", "se tivesse condições
de dar educaçãO", etc.;

4. Fatores Extremos - incluímos aqui respostas em que foi colocada
uma situação extrema como fator motivacional para a adoção.
Exemplo: "no caso de um acidente, ficou uma criança órfã".

Novamente utilizamos o critério de não cotar respostas pertencentes

ao mesmo item, emitida pelo mesmo sujeito, mais do que uma vez.
Na testagem da adequação para as definições, obtivemos, através do

índice de concordância para o julgamento de dois juizes, 85,7%.
Na categoria "Motivação Contrária", os quatro itens que definimos

foram:

1. Pouca Disponibilidade Pessoal -tabulamos aqui respostas indica-
tivas de sentimentos próprios do sujeito, como medo, incapacida-
de, idade, quando foram explicitadas como fator de impedimento.
Exemplo: 'eria medo de não dar certo", "acho que não tenho mais
idade", "não saber criar" e outras;

2. Já Ter Filhos ou Poder Tê-Ios - incluímos aqui as respostas quando
este fator surgiu como motivação contrária ou de impedimento
para a adoção. Exemplo: "é que temos os nossos próprios filhos",
"se não pudesse ter um filho, sim; mas antes faria todos os trata-
mentos possfveis";

3. Solução Não Satisfatória-quando a verbalização do sujeito expres-
sou a adoção como sendo incapaz de atender a qualquer tipo de
necessidade, como "por não atender ao lado instintivo" registra-
mos neste item;

4. Problemática da Criança - inserimos aqui respostas em que foram
apontados fatores de ordem genética, seqüelas físicas elou emo-
cionais. Exemplo: "pela genética e pela dinâmica você não sabe
que tipo de coisa vai desencadear aquela marca", "é muito perigo-
so, a criança sofre influências não só genéticas mas durante a
gestação" .

.J
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Utilizamoso mesmo critério para a tabulação das respostas, e para
os itens de "MotivaçêoContrária",o fndice de concordância obtido para o
julgamento dos dois jufzesfoi de 81% (também suficiente).

Na Tabela 2 apresentamos os resultados, em termos absolutos e
percentuais para ambos os grupos e para o total da amostra quanto à
distribuição dos quatro itens de "MotivaçãoFavoráver.

Tabela 2 - Ocorrência dos itens de "Motivação Favorável" quanto à
adoção por sujeitos com nfve! universitário e sujeitos
com outros nfveis de escolaridade

Enquanto que no total da amostra, tanto o item 1 (RelevânciaSocial)
quanto o item3 (Condições Pessoais), obtiveramo mesmo nívelde referên-
cias, quando os resultados são vistos para cada um dos grupos separada-
mente, no G 1o fator preponderantemente apontado foio item3 (CondiçOes
Pessoais- 46,2%),seguido do item2 (RelevânciaPessoaI- 30,8%),enquanto
que para o G 2, o item 1 (RelevânciaSocial) foi o mais apontado (50,0%),
seguido do item2 (RelevânciaPessoaI- 25,0%)

Aplicandoa prova de correlação de Spearman, obtivemos o fndicede
-0,50, e coeficiente de alienação (k) de 0,87, demonstrando desta maneira
que há uma correlação inversa entre as motivações preferencialmente cita-
das pelos respondentes com nfvelsuperior completo (G 1) e pelas pessoas
com outros nfveisde escolaridade (G 2).

Na Tabela 3 apresentamos os resultados, em termos absolutos e
percentuais para ambos os grupos e para o total da amostra quanto à
distribuição dos quatro itens de "MotivaçãoContrária".

SWEITOS
G1 G2 TOTAL

ITENS F % F % F %

1. RelevânciaSocial 3 23,1 4 50,0 7 33,3

2. RelevânciaPessoal 4 30,8 2 25,0 6 28,6

3. Condições Pessoais 6 46,2 1 12,5 7 33,3

4. Fatores Extremos - 0,0 1 12,5 1 4,8

TOTAL 13 100,0 8 100,0 21 100,0
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Tabela 3 - Ocorrência dos itens de "Motivaçao Contrária" quanto à

adoçao por sujeitos com nível universitário e sujeitos

com outros nfveis de escolaridade.

No resultado englobando ambos os grupos, obervamos que o item

1 (Pouca Disponibilidade) é o mais freqüente (44,4%), seguido do item 4

(Problemáticada Criança- 27,8%), sendo entretanto, importante salientar-

mos que o item 2 (Já Ter Filhos/Poder Tê-Ios), o segundo mais citado no G

1 (33,3%), não se apresenta no G 2.

Aplicando a prova de correlação de Sperman, obtivemos o rndica 0,40

(coeficientede alienaçao - k=0,91), revelando que a despeito de haver

correlação positiva entre as motivações de ambos os grupos, ela é baixa e

não significame, denotando pouca relação entre os motivos explicltados

pelos sujeitos com nfvel superior completo e os sujeitos com outros nfveis

de escolaridade, quanto à motivaçao contrária.

DISCUSSAO E CONCLUsAo

Os resultados obtidos evidenciam grande concordância geral, entre

os sujeitos pesquisados, independentemente de seu nfvel de escolaridade,

quanto às opiniões frente à adoção. A valorização positiva da prática e o

reconhecimento de sua relevância social são fatores citados tanto por

pessoas com nfvel de escolaridade superior quanto por pessoas com outros

nfveis.

Entretanto,paralelamente a estas referênciassurgem também, com

destaque, a atribuição da adoção como relativaà relevância pessoal e

colocações quanto a dificuldades pessoais que seriam impecilhos à sua

concretização.

SUJEITOS G1 G2 TOTAL

ITENS F % F % F %

1. Pouca Disponibilidade 5 41,7 3 50,0 8 44,4

2.Já TerFilhos/Pode Ter 4 33,3 - 0,0 4 22,2

3.Sol.Não Satisfatória - 0,0 1 16,7 1 5,6

4. Problemática da Criança 3 25,0 2 33,3 5 27,8

TOTAL 12 100,0 6 100,0 18 100,0
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Neste sentido, nos parece que os dados coIetados apontam uma
divergência de interesses sociais, por um lado, e pessoais, por outro,
refletindoa ambivalência citada na literatura(Costa, 1988;Caramuru, 1989).

Quando sondadas quanto às motivações frente à adoção, podemos
verificarque as pessoas dos dois grupos pesquisados apresentam motivos
bastante diferentes,quer no sentido de aceitá-la,quer no sentido de oporem-
se a ela.

É interessante destacarmos que as pessoas com nrvelsuperior com-
pletoenfatizama necessidade de possuirem muitascondições pessoais para
poderem adotar uma criança Considerando-se que tais pessoas sao as que
possuiriam melhores condições cuhurais e, possivelmente, econOmico-so-
ciais para acolher uma criança, parece-nos relevante a consideraçao de
Costa (1988)quanto à transposiçao de fronteirade classe que acaba por se
constituirum fator de impedimento para a aceitaçao deste outro, que seria a
criança adotiva A relevância pessoal é outro fator bastante citado neste
grupo, revelando que tais sujeitos priorizam a adoção como forma de
soluçao de necessidades próprias, como assinalado por Caramuru (1989)e
que a relevânciasocial que era fator predominante enquanto opinião, passa
a ser o terceiro fator citado quando tais sujeitos enumeram as motivações
favoráveis à adoção.

Já as pessoas com niveis de escolaridade diferente do superior
completo, mantém como prioritáriaa relevânciasocial, seguida da relevância
pessoal, sugerindo-nos que talvezentre tais pessoas possa existiruma maior
aceitação da transposição destas fronteirasde classe, ou que estas fronteiras
se apresentam mais flufdas,na medida em que tais crianças pertenceriam a
estratos sociais de origem menos distantes do que no caso das pessoas
com nrvelsuperior completo.

De qualquer forma, é importante salientarmos que as pessoas com
nivelsuperior completo acabam por priorizarelementos diferentes quando
opinam frente ao tema e quando sao requisitadas a expressar motivações
mais pessoais, o que não ocorre em pessoas com menor nrvelcuhuralformaJ.

Quando das motivações contrárias, ficou patente em ambos os
grupos que há pouca disponibilidadedas pessoas para a adoção, dado ter
sido este motivoo mais cotado em ambos os grupos.

Nas justificativas quanto à posiçao de não adotar, o grupo com
escolaridade superior destaca o item'Já Ter Filhosou PoderTê-1os"revelan-
do que a adoção, em tal grupo é vista como uma possibilidade de preenchI-
mento quando por algum motivo não se é possrvel exercer a patemidadel
maternidade ao nrvelbiológico.
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No grupo com escolaridade diferentedo superior completo o fator. Já
Ter Filhos ou Poder Tê-Ios" não é referido. Tal fato carece de explicação,
sendo necessárias outras pesquisas.

Outro item bastante citado em ambos os grupos pesquisados é
.Problemática da Criança", que reflete uma preocupação, já encontrada na
literatura, quanto às dificuldades que as crianças adotivas acabam por
apresentar.Tal fator nos remete à necessidade dos pais de minimizar riscos,
dos quais não estariam isentos caso tivessem seus filhos "biológicos..
Lembramos as afirmações de Costa (1988) e Santos (1987) quanto ao risco
assumido frente à incorporação que não atende à "lógica" da herança
genética, de um membro que não está ligado por laços de sangue.

Do conhecimento das motivações contrárias e favoráveis quanto à
questão da adoção poderíamos, através de incentivos e esclarecimentos
que, de fato, atinjama população, trabalhar preconceitos e tabus sociais que
cercam a prática da adoção em nosso país, no sentido de transformar a
adoção em prática mais ampla, buscando, desta maneira, uma integração
das crianças abandonadas a meios familiares que possam se dispor a
acolhê-Ias.

O presente estudo, restrito em sua abrangência, evidenciou, entre
outros pontos, que as motivações predominantes em diferentes nfveis de
escolaridade não são as mesmas. Destaforma, umapolfticaque visasse uma
maior aceitação e esclarecimento quanto à prática da adoção deveria levar
em consideração tais diferenças.

É importante também destacarmos que as respostas apresentadas
pelos sujeitos referiram-seunicamente ao aspecto racional ligado à questão
da adoção,quandotal assuntoapresenta,como é sabido, componentes
subjacentes de alto cunho emocional, o que limitaavalidade das conclusOes
aqui apresentadas.

Outros trabalhos se fazem necessários no sentido de dimensionar

melhor tais motivações e opiniões, trabalhos estes que abranjam classes
econômicas e faixas etáriasespecíficas e que possam verificar em amostras
populacionais mais amplas se os dados aqui obtidos não sofreram alguma
forma de viés quando de sua coleta, dado que não houve uma casualização
da amostra e a mesma não foi estratificada nos diferentes segmentos
culturais, sociais, etários e restringiu-se a pessoas residentes em meio
urbano. As motivações emocionais são também de vital importância e
trabalhos que se proponham a abordá-Ias são fundamentais para uma
compreensão mais ampla a respeito do tema.

Consideramos importante que se realizemestudos sobre a aceitação
de determinados tipos de crianças (idade, sexo, cor. etc.) dado que as
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estatísticas apresentadas revelam franca preferência por crianças brancas e
recém-nascidas.

SUMMARY

VARGAS, M.M., GATTI,A.L. e CAMPOS, D.C. de - Exploratory Research on
Opinion and Motivation about Adoption. Estudos de PsIcoIogI8, 10(2): 63- 80, 1993.

Resides adoption importance, few papers approach the subject An
explorato", research on opinion and motivation among collage (G1) anel other
degree (G2) people was conducted using a questionary. The results polnt
out eight opinion items being the most often in both groups the social
prominence. Four items of Favorable Motivation anel four of Opposite Motiva-
tion emergad. Between the two groups the co"elation (r=-O,50) in favorable
motivations reveals inverted re/ationship, and in opposite motivations positive
non significant co"elation (r=O,4O).Personal interests are prevalent in both
group although divergences in their motivation.
Keyword8: adoption, opinion, motivation.
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INVENTÁRIO DE ANSIEDADE TRAÇO-ESTADO:
CARACTERíSTICAS PSICOMÉTRICASM

Jorge La Rosa
(Univ. Fed. do Rio Grande do Sul)

RESUMO

. La ROSA, J. -Inventário de ansiedade tTaço-estado: caracteristicas psicomé-
trfcas. Eatudo8 de P8IcoIogI8, 10(2): 81 -92, 1993

o objetivo da investigação foi verificar as características psicométri-
cas do Inventário de Ansiedade Traç~Estado (IDATE). Participaram do
estudo 1008 estudantes do 1°, ~ e ~ graus. As análises estatlsticas
evidenciaram: 1) o poder discriminativo dos itens (p = 0,001); 2) va/idez de
construto, aI1avés de análise fatoria/; 3) satisfatórios índices de consistência

interna das escalas (a= 0,70 e a= 0,78); 4) diferenças significativas entre
homens e mulheres, e entre sujeitos de nível s6ci~econômico baixo e alto
em ansiedade traç~tado, obseNadas com as amostras de 1° e ~ graus.
Os resultados indicam a validade e fidedignidade do IDATE.
P8I8vnI8-c:INMt:ansiedade, psicometria, IDATE

l

o objetivo principal da pesquisa é a produção de conhecimento,
potencialmente utilizável,~ialmente em um pais em desenvolvimento.

Os métodos qualitativose quantitativos,nas ciências humanas, cons-
tituem as duas vertentes metodológicas, a partirdas quais o conhecimento
é produzido, de modo rigoroso e segundo estratégias especificas. sao
abordagens complementares, nao antitéticas, e múltiplosestudos utilizam
ambas as perspectivas. O estudo de caso, desde uma perspectiva fenome-
noIógica, representaria a vertente qualitativa;um estudo correlacional entre
variáveis.exemplificariaa perspectiva quantitativa.O objeto e o contexto em
que está situado é que indlcarao a abordagem mais adequada, já que uma
nao é superior à outra.

(*) Pesquisa realizada com o apoio do CNPq. O autor agradece a participação
dos bolsistas Bettina Steren dos Santos e André Femando Wilges.
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Na abordagem dos métodos quantitativos, o instrumento de mecflda
representa um aspecto crucial, já que deve reunir um conjunto de observa-
çOes ou indicadores do que está sendo avaliado (NunnaIIy, 1978), sob pena
de frustar a produção do conhecimento. Avalidade e a fidedignidade do teste
sao pré-condiçOes para a explicação do real (Magnusson, 1982).

A validade e a fidedignidade de uma prova nao são, contudo, estabe-
lecidas de uma vez e para sempre (Brown, 1980; Cronbach e Meehl, 1955).
Ao contrário, sao especificas da situaçao. Isto nao significa, entretanto, que
a cada aplicação do teste, para amostras semelhantes e próximas temporal-
mente do estudo de padronização, se deva verificar as caracterfsticas psico-
métricas do instrumento. Recomenda-se, por outro lado, que para amostras
distintas, ou semelhantes, mas distantes temporalmente do referido estudo,
se teste a validade e a consistência da prova

O tempo é uma variável importante na avaliação de um instrumento
de medida psicológica: introduz novos costumes, novas maneiras de agir e
reagir, sensibiliza os indivrduos para determinados aspectos da realidade,
revoluciona os valores, modifica atitudes, elicia comportamentos. Os iOOM-
duos se modificam através do tempo. Modifica-se e revoluciona-se a cultura

O teste psicológico é construrdo a partir de amostras situadas espa-
cial e temporalmente, quer dizer, marcadas culturalmente. Nada mais neces-
sário, portanto, do que testar, periodicamente, sua atualidade para dar conta
do real ou verificar a sua condição de ultrapassado.

No que se refere à duração, existirão provas de vida mais longa e
outras de efêmera existência O que está sendo avaliado pode ser uma
realidade mais presente na condição humana ou episódica. mais universal
através do tempo e do espaço ou mais conjuntura!.

A longevidade de um teste depende, ClUCialmente, de tratar matéria
estruturaVconjuntural. O vocabulário, a estrutura de linguagem, a amostra de
itens, entre outros, constituem aspectos também importantes na determina-
ção da duração de um instrumento.

Biaggio, Natalfcio e Spielberger (1977) publicaram há quinze anos um
estudo que tratava do desenvolvimento da forma experimental do Inventário
de Ansiedade Traço-Estado, em português, e que fora elaborado, original-
mente, por Spielberger, baseado na concepção de ansiedade traço e ansie-
dade estado (Spielberger, 1972).

O estado de ansiedade é caracterizado como um estado emocional

transitório, marcado por sentimentos de tensão e apreensão, e por um
aumento da atividade do sistema nervoso autOnomo.

Ansiedade traço, por sua vez, se refere a diferenças individuais
relativamente estáveis no que conceme à ansiedade, e que repercute na
elevação maior ou menor do estado de ansiedade, como conseqüência de
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&xp06içIo a sibl8ÇOes percebidas como ameaçadoras. Esperar-se-ia, por-
tanto, como decorrência de exposição a situações ameaçadoras, que uma
pessoa que tivesse um alto escore em ansiedade traço estaria sujeita a uma
maior eIevaçao do estado de ansiedade, do que um indivfduo com uma baixa
pontuaçao em ansiedade traço.

Um tipo de ansiedade é mais permanente, o outro é mais transitório.
Um é a matriz; o outro, a derivação.

O inventário de Ansiedade Traço-Estado (IDATE) consta de duas
escalas de auto-relatório e avalia dois conceitos de ansiedade: ansiedade

estado e ansiedade traço.
As escaJs de A-traço e A-estado constam, cada uma, de vinte afirma-

ções..A primeira solicita que o indivfduo descreva como geralmente se sente;
como o indivfduo se sente em um determinado momento, é a tarefa solicitada
pela cura.

O IDATEpode ser utilizadocomo um instrumento de pesquisa e,
também, emtrabaJhoclfnico,tendo sido traduzido para mais de vinteidiomas.

O trabalho de tradução e padronização do Inventáriofoirealizado por
BIaggio et ai. (1977), aportando, os autores, indicadores da validade e
COIISista.1Ciado instrumento para uso com amostras brasileiras.

JuIgou-se oportuno, quinze anos após o estudo de padronização,
reavaIiar as caracterfsticas psicométricas do IDATEpara verificar a sua
AlIlSIIittAtteou nIo, e em que grau.

SujeItos
A amostra, constitufda de estudantes do 1° (88série), ~ e JOgraus,

alcançou a cifra de 1008 sujeitos, sendo 503 do sexo masculino e 478 do
feminino (os faltantes não responderam a questão). Os alunos do 1° e ~
graus esIavam subdivididos em dois grupos distintos. Um, constitufdo de
263 sujeitos, era do nfvels6cio-econOmicoaltoe freqüentava cursos diurnos
de duas conceituadas escolas particulares. Representando o n!velsócio-
econOmico baixo, 2Zl estudantes freqüentavam cursos noturnos de duas
escolas públicas de bairros populares (73 alunos não tiveram registrado o
nfveIs6cio-econOmico).

A amostra universitáriaesteve constitufdade 444 alunos de diversos
cursos da UniversidadeFederaldo RioGrande do Sul (UFRGS),e a respeito
dos quais não se verificoua situação sócio-econômica. Os cursos repre-
sentados foram das quatro áreas da Universidade: tecnologia e ciências
exalas, ciências biológicas, filosofiae ciências humanas e letras e artes.
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Os alunos do 1°, ~ e 3<>graus, e os de cada nível sócio-econômico
tinham um número aproximado de sujeitos por sexo.

A média de idade foi 19,34e o desvio padrão 7,27. Os sujeitos de 13,
14e 15anos representaram 19,3%da amostra enquanto que os alunos com
30 anos ou mais alcançaram 9,3%.

Os critérios utilizados na determinação do nível sócio-econômico
(NSE)foram o tipo de escola (pública ou particular), sua situação geográfica
(bairro de classe média alta e bairro popular), o turno freqüentado (diurno ou
noturno), tempo dedicado aos estudos (integral ou parciaQ, salário dos
alunos que trabalhavam, a profissAo dos pais e o nível de instrução dos
mesmos.

Instrumentos e Procedimentos
Foram aplicados um questionário de variáveis demográficas, o Inven-

tário de Ansiedade Traço-Estado (lDATE) e dois outros instrumentos de
avaliação de personalidade.

O inventário de ansiedade está amplamente descrito por Biaggio et
aI. (1977) e foi editado pelo Centro Editor de Psicologia Aplicada Ltda.
(CEPA).

Os intrumentos foram aplicados em sala de aula, para grupos que
oscilavam entre 10 e 40 sujeitos.

Os itens "invertidos. foram recodificados, de modo que 1=4, 2=3,
3=2,4=1. Exemplo de item invertido: "Sinto-me calmo., já que a direção do
item é no sentido contrário da ansiedade.Tanto a escala de A-Traço como a
de A-Estado possuem diversos itens indicando um sentido contrário à
ansiedade.

Análises Estatfstlcas
Foram realizadas as seguintes estatrsticas:
- tabulaçOes cruzadas para verificar a distribuição de freqüência da

amostra;

- Testes ''t. de Student para verificar o poder discriminativo dos itens,
contrastando-se a média dos sujeitos acima e abaixo da mediana, para cada
item. Procurou-se, assim, aproveitar toda informação e não apenas os 25%
superiores e inferiores (aliás, com muito mais chance de que o contraste
resulte significativo). Teste t, também, para contrastar as amostras universi-
tárias;

- análise fatorial, com rotação varimax e oblfqua;
- cálculo da correlação de Pearson de cada item com a escala;

- cálculo da correlação da escala de ansiedade traço com a escala de
ansiedadeestado;
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-cálculodo rndica de consistência interna das escalas, através do alta
de Cronbach;

- cálculo das estatrsticas das escalas;

- análise de variância (212), envolvendo o NSE (nrvel sócio-econômi-
co) e sexo como variáveis independentes;

- teste post hoc (Duncan) para identificar as diferenças entre os quatro
grupos formados a partir de NSE e sexo.

Utilizou-se o pacote estatrstico SPSS (Nie, Hull, Jenkins, Steinbrenner
e Bem, 1975)e os cálculos foram realizados pelo computador.

RESULTADOSE DISCUSSÃO

Discriminação dos Itens
Todos os itens de ambas as escalas são portadores de alto poder

discriminativo (p= 0,001), segundo indicam os resultados do teste '''. Tal
resultado evidencia a capacidade de diferenciação das alternativas de res-
posta e sinaliza para a possibilidade de constrastar grupos de diversas
populações em situação de pesquisa, ou comparar o desempenho de um
grupo antes e depois de um experimento.

.;.

An6l18efatorlal

A análise fatorial com os itens da escala de ansiedade estado (A-Es-
tado) indicou a explicaçãode 59,4%da variânciada prova pelos três
primeiros fatores (eigenvaJue acima de 2,0). Observou-se que na análise de
fatores principais todos os itens da escala apresentaram cargas fatoriais
significativas no fator 1. Foram 17 itens com pesos superiores a 0,30 e 3 itens
situados acima de 0,20, o que indica a consistência e a unidade do construto.

As matrizes rotadas (ortogonal e oblíqua) foram analisadas, obser-
vando-se estruturas semelhantes em ambas as matrizes: três fatores, de

dlffcll identificação e discriminação conceituais, com alguns itens com cargas
fatoriais significativas em mais de um fator, aspectos que revertem em favor

da unidimensionalidade do construto, tendo em vista a conjugação deste
resultado com o verificado na análise de fatores principais.

No que se refere à escala de ansiedade traço (A-Traço), a análise
fatorial indicou um percentual de 56,7 da variância da prova explicado pelos

três primeiros fatores (eigenvalue acima de 1,0). O fator 1 da matriz de fatores
principais apresentou o seguinte perfil: 11 itens com pesos fatoriais acima de

0,65, 3 acima de 0,20, 5 além de 0,10 e 1 abaixo desse limiar, o que significa,
também, uma concentração dos itens no fator 1. Nota-se, por outro lado, que
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enquanto a maioria dos itens (11) possuem elevada carga fatorial, alguns
possuem uma carga média e outros uma carga relativamente baixa, o que
indica uma certa heterogeneidade dos itens no que concerne à consistência
da escala.

As matrizesrotadas (ortogonal e oblfqua) foram, também, analisadas.
E os resultados foram, igualmente, semelhantes aos das matrizes rotadas
com os dados da escala de ansiedade estado: três fatores indistingüfveis,do
ponto de vista conceitual, com itens apresentando cargas fatoriais significa-
tivas em dois fatores ou, em um ou outro caso. até nos três. Onze itens,
contudo, tiveram pesos fatoriais acima de 0,60 no fator 1, tanto na rotação
ortogonal quanto na rotação obliqüa, com a normalização de Kaiser. Os
resultados das rotações varimax e oblfqua e os da análise de, fatores
principais apontam para a unidimensionalidade do construto, embora se
observe uma certa heterogeneidade dos itens no caso da ansiedade traço.

Consistência das Escalas

A correlação de cada item com a escala total, no caso da ansiedade

estado é apresentada na tabela 1.

TABELA 1 - Correlação item/escala de ansiedade estado

Item Correlacão
1 0.52
2 0.06
3 0.49
4 0.36
5 0.55
6 0.40
7 0.43
8 0.20
9 0.35
10 .{) 02
11 0.45
12 0.43
13 0,38
14 0,37
15 0,52
16 0,10
17 0,52
18 0.40
19 0.40
20 0,36
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o alta de Cronbach da referida escala, com os vinte itens, foi 0,78. Os
itens 2 8 16 tiveram baixas correlações com a escala total, enquanto que o
item 10 teve correlação negativa (Item 2: "Sinto-me seguro"; item 10: "Sinto-
me em casa.; Item 16: .Slnto-me satisfeito"). Tratava-se, evidentemente, de
Itens Invertidos e que foram recodificados. Na percepção e experiência dos
respondentes, contudo, o contrário dessas afirmaçOes não foi sentido como
uma experiência ansIógiena, ainda que a teoria o possa ter consignado.
Modifica..se, entêo, a teoria em função dos dados ou se lhe atribui uma
abrangência cuftural relativa: verdadeira para um grupo mas nAo necessaria-
mente para outro. Blagglo et ai. (1977) apresentam baixas correlações para
os Itens 4 e 6, mas não para os citados, com amostras do Rio de Janeiro e
dados de meados da década de 70. As amostras do presente estudo são de
Porto Alegre, extremo-sul do Brasil. As diferenças de amostras teriam provo-
cado tais diferenças? Ou resultam do tempo transcorrido entre um estudo e
o outro? Ou, ainda, de uma conjugação de ambos os fatores? Sabe-se, por
outro lado, que a linguagem (significado, estrutura) tem uma importância
fundamental nos testes verbais: uma palavra ou expressão pode ter alterado
o seu significado através do tempo ou, ainda, em um mesmo tempo mas em
espaços diferentes. O contrário de .Sinto-me em casa" não foi percebido
como uma experiência provocadora de ansiedade: o sujeito pode estar em
território desconhecido, em terra estranha, mas nem por isso sentir-se
ansioso. Análogas análises poderão ser feitas com os itens "Sinto-me seguro.
e "Slnto-me satisfeito.. A insegurança é hóspede permanente do ser humano:
quantas Incertezas na ordem cognitiva, se estará vivo ou morto no dia de
amanha, no que conceme à atuação dos polfticos (na Câmara Federal, os
deputados acabam de se dar um generoso aumento). A experiência de
insegurança faz parte da condição humana e s6 a não aceitação desta
condição poderá transformar qualquer insegurança em ansiedade. A fonte
de ansiedade, no caso, é muito mais profunda... É de se supor que um
aprofundamento da condição humana concorra para a paz de espfrito.

Parece, à primeira vista, que o item peca por certa concepção unidi-
mensionaJ de insegurança. Há, contudo, tantas inseguranças, com muitas
das quals o indivfduo conviverá do nascimento à morte. O fato gerador de
ansiedade, em muitos casos será uma presumida e falsa segurança, tributária
da repressao dos fatores desencadeantes de insegurança (Freud, 1968). A
complexidade cognitiva dos respondentes poderá ter distingüido diversos
tipos de Insegurança/segurança e não a ter relacionado com ansiedade.

O Item "Slnto-me satisfeito" apresentou, também, uma baixa correla-
ção com a escaJa total. Há, porém, indicadores de que a satisfação/insatls-
façIo é um fenômeno multidimenslonal: há fatores no sujeito e fora dele que
são desencadeantes de insatisfação. E algumas insatisfaçOes são cataliza-
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doras dos melhores esforços para o aperfeiçoamento do eu (Allport, 1970;
1974) ou, dito de outro modo, para a auto-realizaçâo (Maslow, s.d).

Resolveu-se, a partir dos resultados, calcular um novo alta para a
escala de ansiedade estado, sem os itens 2, 10 e 16. E o ganho foi sIgnifica-
tivo: o alta alcançou 0,84.

Apresenta-se, a seguir, a tabela 2, contendo as informaç09s relativas
às correlações item/escala total, para o caso de ansiedade traço.

TABELA 2 - Correlação item/escala d~ ansiedade traço

Os resultados Indicam que 10 itens possuem correlaçoes com a
escala total acima de 0,30, enquanto que no caso da escala de ansiedade
estado tal número elevou-se a 16. Há, por outro lado, 6 itens com correlaç09s
abaixo de 0,20,dentre os quais dois apresentam correlaçoes abaixo de 0,10
(os itens 14 e 19). Percebe-se, pelos dados, que a consistência da escala,
se explicita nos diferentes fndicas de correlação com a escala total.

Item Correlacão
1 0,13
2 0,32
3 0,20
4 0,50
5 0,37
6 0,13
7 0,11
8 0,36
9 0,39
10 0,20
11 0,46
12 0,23
13 0,36
14 0,07
15 0,53
16 0,20
17 0,28
18 0,53
19 0,08
20 0,45
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o alta de Cronbach, com todos os itens, foi 0,70, o qual pode ser
reconhecido como satisfatório.Sem os itens 14e 19o alta alcançou o rndica
0,'72.o que MOrepresenta um ganho significativo.

Blaggio et ai. (1977), trabalhando com uma amostra pequena de
estudantes bilingües, encontraram altas superiores para ansiedade traço:
0,93com a amostra masculina e 0,87 com os sujeitos femininos.

Acorrelação de ansiedade estado com ansiedade traço foicalculada,
encontrando-se um r =0,57, para a amostra total, a qual se aproxima do
rndice encontrado por Biaggio et ai. (1977) com a amostra feminina de
estudantesuniversitáriosdo ~ ao 5°anos: r =0,56.

Estatfstlcaa das Escalas -Diferenças entre grupos
Foram calculados, também, a média e o desvio padrão dos diversos

grupos da amostra, tanto para a escala de ansiedade estado como para a de
ansiedade traço, os quais são apresentados nas tabelas 3 e 4.

TABELA 3 - Média e desvio padrão das amostras em ansiedade estado

'I

TABELA4 -Médiae desviopadrãodas amostrasem ansiedadetraço

Estudantes do 1Qe 2QGraus Universitários

Masculino Feminino Masco Femino

NSE NSE NSE NSE

aba baixo aba baixo - -
i 36,84 38,45 38,20 42,21 37,42 38,15
DP 9,99 8,48 10,42 9,74 8,96 9,75
N 139 112 120 106 206 228

Estudantes do 1Qe 2QGraus Universitários

Masculino Feminino Masco Femin.

NSE NSE NSE NSE

aba baixo aba baixo - -
X 36,35 39,69 40,47 42,30 37,62 38,67
DP 8,45 8,49 9,12 9,96 9,53 9,21
N 139 112 120 106 206 228



Jorge La Rosa 90

Análises devariância foram realizadas com os resultados obtidos com

os estudantes do 10 e 2" graus, cujo nrvel s6cio-econômico (NSE) foi
observado, e o teste "t" de Student com a amostra universitária, cujo nrvel
sócio-econômico não foi registrado.

A análise de variância (2x2) - nrvel sócio-econômico, sexo) realizada
para ansiedadeestado revelouefeito principalde NSE ()(1 =40,28,~
=37,47, F = 9,491, P = 0,002), com os sujeitos de NSE baixo mais ansiosos
(ansiedade estado) do que os de NSE alto, e as mulheres apresentando

escores '!,ais altos do que os homens, quando se pbservou o efeito principal
do sexo (X1 = 40,08, ~ = 37,55, F = 7,641, P = 0,006). As mulheres de NSE
baixo apresentaram mais ansiedade estado do que os outros grupos (médias
na tabela 3, gl = 3, F = 6,442, P = 0,003), na análise de variâncla (oneway)

seguida pelo teste post hoc de Duncan (a = 0,05).
A análise de variância para ansiedade traço evidenciou, também,

efeito principal de sexo e de NSE: os indivrduos de NSE baixo manifestaram,
outravez,maisansiedadetraçodo que os de NSEalto (5(1 =40,96, ~ =
38,26, F = 10,077, P = 0,002) e os sujeitos do sexo feminino, igualmente,
superaram os do masculino quando o objeto de análise foi ansiedade traço
(X1 = 41,33, ~ = 37,84, F = 17,301,P = 0,001). No que respeita aos quatro
grupos formados a partir do NSE e do sexo, os homens de NSE alto
evidenciaram escores significativamente mais baixos do que os demais
grupos (médias na tabela 4, gl = 3, f = 9,606,P = 0,001) e, também, os
sujeitos masculinos e de NSE baixo manifestarammenor ansiedade traço do
que os sujeitos femininos e de mesmo NSE (oneway e test post hoc de

Duncan,a = 0,05).
Biaggioet ai. (1977)com amostras do 2" grau encontraram, também,

escores superiores das mulheres quando comparados com os dos homens,
em ansiedade traço-estado, evidenciando a consistência do resultado e,
também, a potencialidade do instrumento para discriminar os grupos. As
amostras universitáriasdo referido trabalho apresentam médias ligeiramente
superiores às médias universitárias do presente estudo. Há, ainda, uma
relativasimilitude entreo desvio padrao das amostras de Biaggio et ai. (1977)
e os aqui encontrados.

Relativamenteaos estudantes universitários do presente estuda, cujo
NSE não foi registrado, e conforme os resultados do teste "to, não se
evidenciaram diferenças em ansiedade traço-estado como decorrentes de
sexo.
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ConsIderaç0e8 Finais
Após a análise dos dados do presente estudo, pode-se concluir que

o Inventário de Ansiedade Traço-Estado (IDATE)quando aplicado a uma
amostra gaúcha de estudantes do 1°, 2" e 3Dgraus, apresentou indicadores
de validade de construto e consistência das escalas, a partir das análises
fatoriais realizadas, correlação item/escala total e alta de Cronbach. O inven-
tário serviu, também, para discriminar grupos constitufdos a partir das variá-
veis sexo e nrvel s6cio-econOmico.

Observa-se, por outro lado, certa superioridade da escala de ansie-
dade estado relativamente à de ansiedade traço, decorrente de um mais alto
fndice de consistência interna e pesos fatoriais significativos de todos os itens
no fator 1, quando da realização da análise de fatores principais.

Uma outra ponderação que cabe, também, é o efeito do fator tempo
ou espaço, ou de ambos, quando comparados os resultados do estudo de
Blaggio et ai. (1977), com amostras do Rio e São Paulo, com as amostras de
Porto Alegre do presente trabalho, no que concerne à consistência do
Instrumento como decorrente da atualidade dos itens. Retirando-se três itens

da escala de ansiedade estado, o alta de Cronbach elevou-se de 0,78 para
0,84. Brown (1980), Cronbach e Meehl (1955), Magnusson (1982) e Nunnally
(1978) enfatizam, reiteradamente, que a validade e fidedignidade de um
instrumento são especificas da situação e, jamais, universais no tempo e no
espaço.

SUMMARY

La ROSA, J. - State-trait anxiety inventory: psychometric characteristics. &tu-
cIo8de P8IcoIogIa. 10(2):81 -92, 1993

The study Investigated the psychometrlc characterlstics of the State-
Tta/t Anxiety Inventol'j (STA/). The 1008 subjects were of e/ementary school,
hlgh school, and col/age. The analysls demonstrated: 1. the dlscnmlnative
power of ltems (p = 0.001);2. construct valldity,through factor anatysls; 3.
the coeftic/ents of Internal conslstency of the scales were 0.70 and 0.78
(Cronbachs's aIpha); 4. slgnificant dlfferences between men and women,
and subjects of hlgh and low socloeconomlc status In state-tralt anxiety. The
results Indlcale the valldity and rellabllity of STAI.

Key-wwcf8:arodety,psychometry, STAJ
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OPERAÇÕES FORMAIS: ESTRUTURA DE CONJUN-
TO COMO MERA PROPOSiÇÃO TEÓRICA?

Fermlno Fernandes 81sto
UNlCAMP

RESUMO

81810. F.F.- Operações formais: estrutura de conjunto como mera proposição
teórica? Estudos de PsIcologia, 10(2): 93 - 105, 1993

Analisa-se estudos que usaram a análise fatorialpara verificara
unicidade estruturaldo pensamento operatórioformal.O fatode se encontrar
algumas vezes mais de um fator, pode ser explicado por dois motivos
diferentes. Por um lado, verifi;:;a-seque quando o número de sujeitos não
está adequado ao número de variáveis, via de regra, encontra-se mais de
um fator, o mesmo praticamente não ocorrendo quando esse critério é
satisfeito. Por outro lado, quando se aplica apenas uma prova de controle
de variáveis,proporção e combinação emerge um fator, mas quando se
aplica mais de uma prova de cada um dos tipos, sóe encontrar-se mais de
um fator.
Palllvraa-chave: operações formais, análise fatoria/, psicometria

\
....

o livro em que a equipe de Genebra analisa exclusiva e exaustiva-
mente a gênese e desenvolvimento do pensamento operatório formal é 'De
Ia logica dei nino a Ia logir.a dei adolescente' (1972). Nesta obra os autores
explicitam que toda parte experimental foi desenvolvida por Inhelder e os
úhimos capítulos, que tratam da análise teórica, foram escritos por Piaget.
Informam que Piaget escreveu sua parte paralela e independentemente das
pesquisas que foram levadas a cabo por Inhelder e colaboradores, e apenas
acoplaram uma à outra, utilizando a proposta teórica para analisar e explicitar
os raciocínios realizados pelos sujeitos nos diferentes experimentos. Em
função disto, Piaget acreditou ter comprovado que a dedução lógica da
estrutura que caracteriza o pensamento operatório formal foi possível, con-
siderando os estudos realizados anteriormente a nível de pensamento ope-
ratório concreto e outras estruturas matemáticas já estabelecidas, e a
experimentação viria apenas confirmá-Ia.J

---
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Inhelder e Piaget (1972) afirmam serem quatro as características do

pensamento operatório formal. Tem um tipo de funcionamento que integra a
possibilidade combinatória, é um pensamento à segunda potência, é hipo-
tético-dedutivo, e encerra a lógica proposicional. Esses quatro aspectos
seriam manifestações de uma mesma estrutura operatória, denominada

INRC, que constitui o grupo das quatro transformações de Klein.
Essa obra demonstra em vários momentos que o pensamento ope-

ratório formal é caracterizado pela combinatória de duas formas diferentes e
complementares. Uma delas é com um experimento específico, o da combi-
nação dos corpos químicos incolores, e a outra, ao mostrar a presença da
combinatória tanto em raciocínios utilizados em outros experimentos, como
na parte de discussão e explicitação lógica das estruturas INRC e reticulado.
Quanto a ser uma manifestação quadrática, pensamento à segunda potên-
cia, a demonstração é de cunho mais teórico e pode ser encontrada em várias

obras, como por exemplo no Ensaio de Lógica Operatória (1949). O mesmo
ocorre com a afirmação de que o pensamento operatório formal é hipotéti-
co-dedutivo. Neste caso específico, trata-se mais um aspecto conclusivo de
várias análises e deduções do que de determinação empírica ou demonstra-
ções categóricas a respeito. A demonstração da utilização da lógica propo-
sicional binária (estrutura de reticulado) é fartamente apresentada em muitos
dos experimentos descritos e analisados.

Um grande número de estudos levados a cabo durante principalmen-

te os anos 70 procuraram ampliar e replicar os resultados de Inhelder e Piaget
(1972) em maiores e mais diversificados grupos de adolescentes. No geral
a maior parte dos resultados indica sua consistência. mas ainda pode-se citar
pelo menos quatro situações de exceção.

Primeiramente, Wietz, Bynum, Thomas, e Steger (1973) colocaram
que em algumas provas, tal como a magnetização invisível, algumas opera-

ções são simplesmente não executáveis pelos sujeitos, ainda que as pes-
soas possam resolvê-Ias lançando mão de outras operações operatórias.
Em suas conclusões sugerem a possibilidade de que nem todas operações

formais descritas por Piaget sejam utilizadas pelas pessoas, ou pelo menos
que nas provas operatório formais as pessoas podem resolvê-Ias sem

necessariamente proceder apenas pelos raciocínios explicitados pelos pes-
quisadores suíços. Em outros termos, parece que a forma descrita como

usual para enfrentar aquela situação pode não ser tão comum. Resta comen-
tar que apesar destas colocações estes autores não demonstram que algu-

mas das operações formais não existam ou não são executáveis pelas
pessoas.

Em segundo lugar, a literatura atestou muita dificuldade em compro-
var a universalidade de aquisição do pensamento operatório formal verifica-
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do pelas provas descritas pelos suíços. Dale (1970),por exemplo, encontra
apenas 25% de pessoas de 15anos apresentando ainda que rudimentos de
habilidadesrelacionadas ao processo formalde raciocínio.Éde se notar que
nas pesquisas realizadas, principalmente quatro tipos de problemas tem
ocorrido com freqüência. Umdeles é a hoje conhecida facilidadeque certas
provas possuem, talvez pela forma de colocação do problema, ou para
captar o inícioda incorporação do pensamento operatório formal, ou para
captar sua equilibração. Desta forma, se escolhe provas que facilitam a
captação de pensamento operatórioequilibrado,diminui-sesensivelmente o
número de pessoas que a ele chegaram. Outro problema comumente en-
contrado, e relacionado ao anterior, é a dificuldade que certas provas
apresentam para se distingüira simples incorporação do raciocínio experi-
mental de sua equilibração. Alémdisto, há muitas tentativas de se averiguar
a presença de pensamento operatório formalcom provas de papel e lápis, o
que então complica exageradamente a distinção de sua incorporação, tran-
sição e equilíbrio. Finalmente, protocolos comuns a diferentes amostras
atestam a dificuldade de se encontrar a linearidade dos comportamentos
descritos como característicos do aparecimento do pensamento operatório
formal.A muhiplicidadedos comportamentos encontrados, o que de certa
forma evidencia a existência do conjunto dos possíveis, característica do
pensamento operatório formal, e a possibilidade das pessoas trabalharem
também de forma idiossincrática,distancia-se dos protocolos apresentados
como exemplos pelos pesquisadores suíços. Isto, por um lado, tem dificul-
tado a análise e caracterização dos dados, e por outro, facilitadoa interpre-
tação da inexistênciado pensamento operatório formal.

Em terceiro lugar, algumas replicações, como por exemplo a prova
do plano inclinado,foicolocada como se não impossível,muitodifícilde ser
executada, talvez pela inabilidadedos pesquisadores em montar o aparato.
O questionamento colocado então é se profissionais apresentam dificulda-
des para montagem de um aparato de tal natureza, os sujeitos experimentais
deverão apresentá-Ias em graus mais elevados, como também outras de
natureza diversa. Torna-se difícil,conseqüentemente, em determinadas pro-
vas, saber exatamente o que foifeitoa nívelinstrumental,ainda que na maioria
delas este problema ou não aparece ou é facilmentesolucionável.

Finalmente, nas provas em que os sujeitos apresentam um desem-
pemho razoávele sua replicabilidade,a nívelde materialé bastante tranqüila
(pêndulo, flexibilidadedas varas, balança e combinações químicas) a con-
sistência entre provas foi bastante questionada. Em outros termos, os sujei-
tos parecem apresentar defasagens entre os resultados das provas
operatório formais, o que decerta forma confronta a afirmação feita por Piaget
no sentido de que o pensamento operatório formal aparece simuhaneamente

.;.
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em toda sua extensão e conteúdos, enquanto conseqüência da relaçao
íntima entre reticulado e grupo INRC.Hoje tal defasagem é amplamente
conhecida é tudo sugere que a aquisiçao do raciocínioexperimental, pelos
diferentes conteúdos é semelhante à do pensamento operatÓrioconcreto,
no que tange à existência de defasagens horizontais. Entretanto, pesquisas
mais especificamente montadas para este fim,onde o sistema amostral e o
modelo de análise de dados não seja de cunho correlacional,são necessá-
rias.

Em função da passlvel não replicabilidadede algumas provas piage-
tianas ou a dificuldadede aplicação elou avaliação de outras, estabeleceu-se
sua questionabilidade. Noentanto, a precisão e validade de provas tais como
pêndulo, flexibilidadedas varas, balança. flutuação de corpos, e a combina-
ção dos corpos químicos incolores podem ser consideradas bastante estu-
dadas e não se tem encontrado maiores dificuldades tanto na parte
instrumental, quanto no que se refere a sua avaliação. Deve-se ressaltar
também que essas mesmas provas são as que têm se prestado mais a
adaptações para testes de papel e lápis.

De fato a defasagem da manifestação operatório formal,pode, numa
primeiraanálise ser considerada como nítida contradição para a proposta
piagetiana de sincronismo e unidade estrutural,e parece que esta tendência
tem sido bastante constante. Entretanto, tem-se que considerar que uma
medida acurada, tal como se discute e na maioria das vezes se supõe ter
feito, é tarefa extremamente complexa e não há nenhuma razão para se
acreditar que qualquer medida realizada possa ser inteiramentefidedigna.A
partir disso, em princípio, pode-se atenuar a contradição em função da
imprecisão da própria prova, dificuldades de entrevista, ou talvez maior ou
menor cooperação por parte dos sujeitos, pela apresentação mais ou menos
interessante das várias provas aos diferentes sujeitos. Apesar de se ter que
conviver com a constância de possfveis defasagens, a heterogeneidade e a
assimetria dos resultados conseguidos dificultamtanto a posição de Piaget
como a de outros investigadores com resultados díspares.

Estudos realizados por Neimark (1970), Raven (1973), Arlin(1975),
Lawson, Nordland e DeVito(1975),Martorano (1977),Unn e Levine (1978),
Lawson (1979),e Tschopp e Kurdek (1981), entre outros, correlacionaram
resultados obtidos no que se refere ao desempenho frente às diferentes
provas formais,no mesmo e entre experimentos, dentre as apresentadas por
Inhelder(1970).As correlações encontradas variarambastante, e bem abaixo
de uma predição esperada (1.0) se colocadas em função de um conjunto
uníssono de operações mentais. Por outro lado, as correlações são o
suficientememntealtas (bem acima de 0.0) para serem simplesmente atribuí-
das ao acaso. nestes trabalhos, entretanto, pode-se objetar que para se
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analisar o desenvolvimento sincrOnico, a seleção dos sujeitos é extremamen-
te importante, o que de fato não foi devidamente considerado.

Para uma análise mais acurada do desenvolvimento, principalmente
o sincrOnico, tem-se discutido e considerado como necessário que se

construa amostras onde se leve em consideração principalmente três aspec-
tos. Um deles é que todos os sujeitos devem pertencer a um intervalo etário
pequeno, para se evitar a possibilidade de interferência de sua variabilidade

e suas outras relações. Ao mesmo tempo apresentar uma variabilidade
suficientemente ampla na incorporação das operações formais, para que
haja a possibilidade de ocorrência de graus de correlações, que se darão em
função da amplitude do intervalo de comportamento mensurado. Finalmente,
os sujeitos devem também estar em fase de desenvolvimento de tal forma

que todos estejam em movimento em direção ao equilibrio final do pensa-
mento operatório formal, posto que se os sujeitos já se distanciaram bastante
desta etapa de desenvolvimento outras variáveis começam a disputar a
explicação do fenOmeno, ou no mrnimo interferir nele.

Bart (1971) com 90 sujeitos, onde dois destes critérios encontravam-
se presentes, e estudando as provas da sombra, balança, pêndulo e conser-
vação de movimento, constata intercorrelações variando entre 0,45 a 0.73.
Bentley (1977), por sua vez controlando os três aspectos anteriormente
comentados, observou correlações de 0.73 e 0.65, respectivamente nas
provas do pêndulo e da flexibilidade das varas, em duas amostras diferentes
no que se refere a faixas etárias. Nesta mesma pesquisa, em questões
relativas ao perrodo do pêndulo e o quanto de flexibilidade das varas, as

correlações foram de 0.84 e 0.70, respectivamente. Lawson (1977) estudan-
do 28 indivrduos de 11 e 13 anos, e também considerando os três critérios,

acusa em provas de flexibilidade de varas, balança e combinação de corpos
qurmicos, correlações entre 0,60 e 0,70.

Considerando os dados destes três pesquisadores as correlações
aumentam substancialmente fornecendo suporte à hipótese piagetiana de
que o pensamento operatório formal pode ser controlado por um conjunto
único de operações mentais.

Na literatura, as pesquisas utilizando a análise fatorial como instru-
mento de validação da hipótese de fator único - o pensamento operatório
formal compostos de várias formas operatórias integradas -fornecem resul-
tados que podem ser agrupados como considerando desde apenas provas
operatórias formais (Shayer e Adey, 1971; Lawson, 1977) até múltiplas
medidas e múltiplos tratamentos (Pallrand, 1977; Lawson, Karplus e Adi,

1978; Baird e Borich, 1985; Gipson e Abraham, 1985), passando por provas
operatórias concreta e formal (Lawson e Renner, 1974; e Lawson e Nordland,
1976), provas operatórias formais e diferentes variáveis cognitivas (Lovell e
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Shields, 1967; Bart, 1971; Ross, 1973; Lawson, Nordland e DeVito, 1975;
Blake, Lawson e Nordland, 1976; Lawson, 1978; e Staver e Gabei, 1979; Lim,

1988); como também medidas alternativas de pensamento operatório formal

(fobin e Capie, 1980).

A quantidade de provas e os tipos variam de pesquisa para pesquisa.
As provas utilizadas nos trabalhos antes citados sao: flexibilidade das varas,

balança, combinações químicas, pêndulo, plano inclinado, volume com
cilindros, flutuaçao de corpos, conservaçao de movimento, correlaçêo, pro-
porção, controle de variáveis, probabilidade, combinaçêo, bolas de bilhar, e
sombras.

1 - Estudosfatorlals sobre a unlcldade do pensamento
operatório formal

Lovel! e Shields (1967) aplicaram 17 testes envolvendo volume, ba-
lança, combinações químicas e pêndulo em 50 crianças, de 8 a 10 anos de
idade, com pontuação verbal igualou superior a 140no WISC. As provas da
balança, combinações químicas, e pêndulo saturaram fortemente o compo-
nente principal, e a prova do prova do pêndulo saturou em menor grau
também outros dois fatores. Pese a que o pequeno número de sujeitos
comprometa o resultado da análise fatorial, há forte sugestão da unicidade
fatorial.

Bart (1971), em estudo já citado anteriormente, utilizou as provas de
pêndulo, conservação de movimento, balança e sombras, e em testes de
conteúdos de biologia, história e literatura, assim como em inteligência

verbal. Muito pouco efeito pode ser atribuído à inteligência verbal, já que
quando parcialmente retirado as correlações não decresceram substancial-
mente. A análise fatorial revelou um único fator explicando as provas opera-
tórias e outro as provas de conteúdo, deixando claro que as provas de
conteúdo exigem outro tipo de habilidade diferente das operações formais.

Ross (1973) trabalhou com 65 sujeitos e lançou mão de 5 provas
formais e 11 outras variáveis sendo que suas análises forneceram 5 fatores:
o pensamento operatório formal saturou em 3 dos fatores. Seus resultados
entretanto devem ser vistos com parcimOnia, haja vista o número de sujeitos

e variáveis envolvidas. Apesar disso, deve-se notar que a unicidade do
pensamento operatório formal não foi encontrada.

Layson e Renner (1974) relatam resultados de três análises de com-
ponentes principais, que incluem provas concretas e formais. Na primeira,

514 estudantes responderam provas de conservaçao de quantidade, peso,
volume com massa e com cilindros, flutuação de corpos e pêndulo. Espera-

vam obter dois fatores para explicar, respectivamente, o pensamento opera-
tório concreto e o operatório formal, e tal foi resultado. No segundo estudo
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relatam os resuhados sobre cinco provas administradas por Mckinnon
(1970), quaissejam, volume utilizando massa, bola de bilhar, flexibilidade das
varas, flutuação de corpos e pêndulo, em 143 estudantes. Novamente a
predição em termos operatórios concreto e formal se confirmou. O terceiro
estudo englobou 134 sujeitos e aplicou-se provas de conservação de peso,

de volume com cilindros, balança, proporção, quebra cabeça 'islands' e
flexibilidade das varas. A análise fatorial revelou um componente para expli-
car a maior parte da variância (62%).

Lawson, Nordland e DeVito (1975) utilizaram conservação de volume
com massa e cilindros, flexibilidade das varas e pêndulo em 71 sujeitos, de
18 a 20 anos, coletando informações com teste referentes a atitudes relativas
à ciência, teste verbal e matemático (SAT), e o Inventário de processos
cientfficos de Wisconsin, além de 6 medidas de escolaridade. A análise de

componentes principais de 14 variáveis forneceu 4 fatores explicando 33, 13,
9 e 8% da variância. Estes dados levaram os autores a concluírem pela

necessidade outros elementos além das provas piagetianas para se obter
melhores explicaçOes no que se refere à escolaridade, no caso do primeiro
fator; o segundo fator, parece indicar que uma atitude positiva com referência
às ciências vem junto à habilidades de raciocínio; o terceiro fator foi identifi.
cado como uma dimensão de conhecimentos em ciências e matemática; e

o quarto fator foi considerado muito difícil de interpretar pela pouca variância
envolvida. Deve-se ressahar que o número de sujeitos em função das
variáveis consideradas está bem abaixo do recomendado, para uma análise
desta natureza.

Blake, lawson e Nordland (1976) relatam o resuhado de uma pesqui-
sa com 150 sujeitos em três questões do quebra cabeça 'islands', volume

com cilindros, flexibilidade das varas e balança. Emergiram dois fatores, uma
das provas piagetianas formais e outro do quebra cabeça, sugerindo a
unicidade do pensamento operatório formal, como também que o outro
instrumento requer algum outro elemento cognitivo além das operações
descritas por Piaget.

Lawson (1977), pesquisa já citada anteriormente, depois do estudo
de intercorrelações, analisa seus dados pela análise de componentes prin-
cipais e encontra um único fator saturado em 76%.

Pallrand (1977) testou 66 sujeitos de 13 a 23 anos, em 12 tarefas

relacionadas a proporção, combinação e correlação, e encontra quatro
fatores, dois dos quais são apenas comentados, sendo que no geral as
tarefas operatórias se separaram. Os dados apresentam problemas devido
ao pequeno número de sujeitos em função da quantidade de tarefas.

Bentley (1977) estudo 80 sujeitos, de duas séries escolares, em
tarefas múh'plas de pêndulo e flexibilidade das varas levantando a hipótese
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de dois fatores posto que Piaget afirmaa existência do INRCe do reticulado
como estruturas controladoras do pensamento operatório formal.As corre-
laçOes entre os itens de reticulado foram altas (0,73e 0.65), como também
o foram entre os itens referentes ao INRC(0,84e 0,70). Seus resultados de
análise fatorial indicam a presença de dois fatores, saturados conforme
expectativa, mas apesar disso conclui que ambos possuem uma base
comum, possivelmente a estrutura de conjunto.

Lawson, Karplus e Adi (1978)aplicaram a 507 estudantes 7 itens de
papel e lápis (proporção, probabilidade e correlação e lógica proposicionaO
e analisaram os resultados pela análise de componentes principais. Encon-
traram dois componentes e questionam a lógica proposicional dentro do
raciocínioformal.

Lawson (1978)desenvolveu um teste de aplicação em grupo de 15
itens envolvendo conservação de peso, volume com cilindros, proporção,
probabilidade, combinatória, e isolar e controlar variáveis.Aplicou este ins-
trumento em 72 crianças de várias idades. Individualmenteaplicou conser-
vação de peso, volume com cilindros,flexibilidadedas varas e balança. A
análise dos componentes principais com os dados da aplicação individual
resultou em três fatores, explicando 66% da variância. Encontrou resultado
semelhante na aplicação em grupo o que o levou a concluir pela não
intervenção da forma de coleta de dados nos resultados obtidos. O relato
apresenta interpretações não muitoclaras, talvezdevido ao pequeno número
de sujeitos frente à quantidade de variáveis, mas o fato é que as diferentes
provas saturaram diferentes fatores.

Staver e Gabei (1979) realizaram uma análise fatorialsobre as infor-
mações provenientes de provas aplicadas em 126 sujeitos, de diferentes
graus de escolaridade, com medidas de 22 variáveis, incluindo 5 provas
formais por entrevista, provas formais por escrito, o teste de Inteligênciade
Lorge-Thorndikee o teste de habilidades cognitivas,e encontraram 5fatores.
Os resultados parecem não suportar a hipótese de unicidadedo pensamento
operatório formal.Entretanto, deve-se observar que o número de variáveisé
muitogrande para o número de sujeitos pesquisados, o que de certa forma
explicaas saturações encontradas nos diferentes fatores (explicando61, 13,
10, 8 e 6% de variência).

Tobin e Capie (1980)trabalharam com teste de papel e lápis, no qual
existiamdois itens de raciocínio formal relacionados a cada prova de com-
binação, proporção, probabilidade, correlação e controle de variáveis, em
682 sujeitos, de uma mesma série. A análise fatorialacusou a presença de
um único fator, explicando 43% da variância, levando-os à concluir por uma
estrutura comum subjacendo às respostas.
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Shayer e Adey (1981) relatam resultados de análise fatorial em 550

sujeitos de cinco provas formais, quais sejam, pêndulo, balança, plano
Inclinado, combinaçOes qufmicas e flexibilidade das varas. Conclufram que
o rac/ocfnlo formal se sustenta como constructo unitário.

Baird e Borich (1985) utilizaram os instrumentos Classroom Test of
Formal Operations (Lawson) e o Group Assessment of LogicaJ Thinking (Galt)
para medir raciocfnio, e o Test of Integrated Process Skills (Tips 11)e o Process
Skills ar Science Test (Pss) para medir habilidades de processos integrados
de ciências. Os resultados indicam que os intrumentos compartilham mais
variAncia do que a esperada e que pode não se tratar de diferentes habilida-
des. foi executada uma análise fatorial em intercorrelaçóes de subtestes e
encontrados os subfatores de controle de variáveis, raciocfnio probabilfstico
e raciocfnio combinatorial.

Gipson e Abraham (1985) solicitaram que estudantes universitários

de biologia geral identificassem proporção, combinaçóes de gametas a partir
de genotipos paternos e probabilidade estimada de gametas ou descendên-
cia A cada um dos 71 estudantes foram usadas provas piagetianas para

testar o raciocfnio proporcional, raciocínio combinatorial e raciocínio prob-
abilfstico. As correlações de Pearson e análise fatorial não mostrarem relação
direta entre tarefas piagetianas e os três tipos de raciocínio e sua correspon-
dente ocorrência em problemas genéticos.

Um (1988) aplicou a 459 estudantes de nona série de 15 anos de idade
de Singapura o Teste de Inteligência Geral AH4 de Heim, as Matrizes Pro-
gressivas de Raven, as Tarefas de Raciocínio Científico de Shayer e o Teste
de Raciocínio formal de Arlin, sendo que estes dois últimos averiguam
operações formais piagetianas. Encontrou uma estrutura fatorial hierárquica.

2 -Algumas conclusões

Estes estudos parecem fornecer elementos que sugerem a aceitação
da hipótese de fator únic'o. Os primeiros estudos (Ross, 1973; Lawson,
Nordland e DeVito, 1975; Staver e Gabei, 1979; e Pallrand. 1977) facilitaram

tal interpretação, mas trabalharam ou com poucos sujeitos e/ou um restrito
intervalo de comportamentos. Outros trabalhos, entretanto, parecem sugerir
também tal caminho e não apresentam esse tipo de restrição. As pesquisas
estudadas sugerem que quando se respeita os limites de funcionamento do
modelo fatorial, os resultados tendem a comprovar a hipótese da unicidade
funcional.

Nada obstante, apesar das provas operatórias formais parecerem
suficientemente interrelacionadas os dados facilitam a interpretação de que

elas podem se organizar por gupos de esquemas, tal qual já afirmaram os
pesquisadores suíços e indicaram alguns deles, como por exemplo a corre-
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lação. Desta forma, ainda que uma análise fatorialpossa encontrar mais de
um fator, isto parece ser devido nAo apenas ao número, mas também à
diversidade de provas utilizadas: apenas porque cada uma delas pode
requerer esquemas operatórios formais que se distinguem no seu modus
faclendl. Oque parece ocorrer é que quando provas que solicitamesquemas
operatórios formaisdiferentes são aplicadas conjuntamente, elas se aglome-
ram produzindo um único fator. Entretanto, da mesma forma que certas
provas facilitam a emergência de esquemas operatório formais comuns,
quando se trabalha com mais de um experimento nas diferentes provas,
parece que há mais facilidade para a ocorrência de vários fatores, já que
estaria possibilitando o fortalecimento dos grupos de esquemas. Desta
maneira, é comum o aparecimento de vários fatores, facilitando-se a inter-
pretação da não unicidade do pensamento operatório formal. Em termos
concretos, quando se utilizaapenas uma prova de controle de variáveis,
proporção e combinação é mais facilmente encontrado um único fator
explicando as intercorrelaÇÕ8s.No entanto, se muitas provas de cada um
dos três tipos é aplicado a um grupo de sujeitos, s6e surgir um maiornúmero
de fatores.

SUMMARY

SISTO, F.F. - Formal operations: ensemble structura es mere lheoreticaJ
proposition? Estudo8 de Psk:oIogIa, 10(2): 953- 105, 1993

Studies that used factorial anaJysis to verify the structuraJ oneness of
formal operatonal thought were investigated. Sometimes one finds more than
one factor, which can be explained for two different reasons. First, when the
number of subjects and variab/es is not adequam, more than one factor will
usual/y be found and, when th;s criterion is satisfied, the sarne does not
a/ways occur. On the other hand, when one applies on/y one task to control
the variables, propositional and combinatorial reason;ngs, a un;que factor
appears. neverthe/ess, when more than one task for each k;nd of reason;ng
;s used, more than one facotr ;s usual/y found.
Key word8: formaloperations, factorialanalysis, psychometry
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PSICOLOGIA ESCOLAR: PERSPECTIVAS NO

ESTUDO DA PROFISSÃO

Geraldlna Porto Witter
PUCCAMP

RESUMO

WlTTER,G.P. Psicologia Escolar: perspectivas no estudo da profissão. Estu-
dos de Psicologia, 10(2): 106 -114, 1993

o ciclo de vida profissional precisa ser estudado desde o processo

de escolha até o de aposentadoria. As tendências apresentadas nos estudos
do psicólogo enquanto profissional em outros palses são semelhantes às
pesquisas brasileiras. É importante estudar as variáveis relativas à escolha,
ao desenvolvimento e à aposentadoria do profissional. A metodologia de
pesquisa deve ser cada vez mais sofisticada para fornecer uma perspectiva
científica da profissão.
Pa'avras-chave: psicologia escolar, profissionalização,estudo de profissão

o psicólogo escolar pode desempenhar vários papéis, que implicam
no exercíciode funções variadas (Witter,1977;Thomas e Grimes, 1988),as
quais devem atender às necessidades das instituições em que atua privile-
giando os interesses da pessoa que é por ele atendida diretaou indiretamen-
te.

Face às possibilidades de sua atuação e ao potencial de mudança
social e educacional dela decorrente é premente um estudo contínuo dele
enquanto profissionale de sua carreira como tal.

Como lembram Borgen (1984) e Osipow (1991) o estudo de uma
carreira ou do profissional que a segue pode entoear os vários momentos
ou fases de seu desenvolvimento: escolha, formação, desenvolvimento de
carreira e aposentadoria (incluindopreparação, efetivação e pós-aposenta-
doria).

NoBrasil,os vários aspectos envolvendo os momentos aqui referidos
ainda carecem de pesquisas, estando muitossem qualquer estudo ainda que
exploratório,especialmenteno que concerne ao psicólogoescolar. Esta
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situação pode decorrer da própria situação deste profissional no Brasil: não
dispõe na rede oficial de ensino uma posição legalmente instituída e forma-
lizada em termos de carreira; apenas em algumas redes municipais e em
algumas escolas particulares aparece como membro integrante da equipe
multidisciplinar legalmente instituída na escola, e, muitas vezes, embora atue
como psicólogo sua inserção no quadro acadêmico se faz na categoria de
docente ou outra que não psiCÓlogo.

O estudo da profissão de psicólogo, destacando-se aqui a especiali-
zação escolar, nos países onde ela está mais desenvolvida, seguiu tendên-
cias específicas (Osipow, 1991). No Brasil estas tendências tendem a se
reproduzir. Elas envolvem a temátlca, a metodologia e o conhecimento da
profissão. Vale reiterar que todo o ciclo de vida profissional precisa ser
estudado e que ele começa no processo de escolha da atividade ou área de
atuação e termina com o desligamento da profissão.

No que diz respeito à temática enfocada nas pesquisas sobre a
profissão ou carreira a tendência tem sido começar pelas variáveis que
influiram na escolha, ou seja, o que levou à opção pela área, pela escolha
da especialidade, do modelo de trabalho, pelo local (escola, empresa), das
alternativas de carreira e de aposentadoria. O foco era a pessoa, no caso o
psicólogo escolar.

Neste grupo de investigações busca-se conhecer as variáveis ante-
cedentes, as que levaram a pessoa a querer ser psicólogo (pais, propaganda,
meios de comunicação de massa, conhecimento da área), a querer ser
psicóloga escolar (professores, conteúdo, estágio, supervisão, filhos, conhe-
cimento da área).

Em um segundo momento, há que se conhecer o perfil dos que

ingressam e continuam na profissão e especialização escolhida. O foco de

atenção se desloca para a busca das variáveis que se efetivaram, nesta
caracterização.

Posteriormente, a temática das pesquisas sobre profissão avança
para o conhecimento das variáveis atuantes ao longo da carreira, as mais
fortes e as mais fracas no processo de decisão envolvendo pontos relevantes
da atuação profissional e da carreira. Interessa a estas pesquisas conhecer
como se processa o desenvolvimento da competência do psicólogo escolar
na vida acadêmica e na própria atividade escolar.

Nas temáticas referidas encontram-se no Brasil trabalhos consisten-

tes conforme pode-se observar analisando-se, por exemplo os anais do I
Congresso Nacional de Psicologia Escolar - Psicólogo Escolar: Identidade
e Perspectivas (Witter e col., 1992 a; Witter e col. 1992 b).

À medida que a profissão ou uma área dela evolui em termos de status

e de número de pessoas envolvidas, justifica-se o interesse de pesquisado-
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res que procuram conhecer as variáveis relevantes para o processo de

aposentadoria ou para a busca de novas carreiras ou profissões após
retirar-se de uma primeira (Osipow, 1991). Certamente, no Brasil, face à

situação de atuação e de inserção do psicólogo escolar no sistema educa-
cional, ainda é praticamente inexistente a pesquisa desta etapa da carreira.

Entretanto, o intento do presente trabalho não é analisar a produção
na área ou mesmo realizar um estudo de metaciência. Pretende-se apenas

delinear trajetórias a seguir, lacunas a suprir no estudo da psicologia escolar
enquanto profissão e do psicólogo escolar enqu~nto profissional no Brasil.

No que diz respeito à temática, há que se investir nas variáveis
antecedentes à escolha da profissão e da área escolar. Possivelmente por
se estar em uma situação de interface com a Orientação Vocacional, exercida
também por outros profissionais, esta temática não tenha sido explorada
suficientemente.

O perfil tem sido investigado mas, como é mutável, trata-se de área

que precisa ser mantida como de pesquisa constante ainda que com menor
intensidade. Há que se investir mais na pesquisa sobre variáveis que influem

na formação e na carreira. A formação tem sido objeto de várias pesquisas
(Witter e col., 1992 b) entretanto são predominantemente descritivas e não
viabilizam conhecer o efeito das variáveis. Portanto, também merecem ter

continuidade. Aliás, todos os temas precisam ser continuamente investiga-
dos, a ênfase e o esforço investido em cada um é que deve variar com o
tempo em função dos conhecimentos já disponfveis, das mudanças educa-
cionais e sociais.

Parece prioritário, no momento atual, investir na pesquisa das variá-
veis que influem no desenvolvimento da profISsão como tal e do profissional
em exercfcio. As questões envolvendo aposentadoria terão que esperar
condições que justifiquem um investimento nelas.

Em relação aos aspectos metodológlcos as pesquisas sobre pro-

fissão evoluiram dos estudos demográficos para aperfeiçoamentos e sofis-
ticações metodológicas que viabilizem unificação, melhor nível de
conhecimento e de generalização (Osipow, 1991). Das pesquisas descriti-
vas, dos estudos demográficos, da caracterização de perfis passou-se a
pesquisas quase-experimentais e experimentais. O foco deslocou-se para

delineamentos que permitam estudar o efeito de variáveis tais como; existên-
cia de carreira estruturada, nfveis salariais, condições de satisfação da

necessidade de realização, qualidade de vida no trabalho, entre outras.
No Brasil, ainda que lentamente, esta tendência também começa a se

esboçar, em parte, pela ação dos cursos de pós-graduação, em parte, pela
necessidade de desenvolvimento da própria pesquisa sobre a profissão
(Witter e col., 1992 b).
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Atemática e a metodologia tendendo a evoluirpermitem um melhor
conhecimento da profissão em todos os seus aspectos, caminhando-se
da caracterização formal e legal, para a descrição, seguindo para a com-
preensão das variáveis relevantes na tomada de decisão, na formação, na
atuação e na competência do profissional.Ampliou-se este conhecimento
com a busca de informação sobre como outros profissionais (Schneider,
Kerridge e Katz, 1992) e a comunidade percebem o psicólogo escolar (Witter,
1977; Kehle, Jensen, Clark, 1992).

Parece evidente que há uma interligação entre tema, metodologia e
conhecimento da profissão, havendo necessidade de um evoluir constante
e integrado para se atingir as metas do estudo da psicologia escolar enquan-
to profissão.

Nas próximas décadas é possível que se tenha um amplo e profundo
conhecimento das variáveis aqui apontadas: variáveis relevantes na escolha,
no desenvolvimento e na manutenção da carreira profissional, bem como
nos planos de aposentadoria. Para isto é necessário usar melhor e aperfei-
çoar a tecnologia de pesquisa em uso na busca deste conhecimento de

modo a se dispor de informações que permitam uma melhor organização e
definição de metas para a força de trabalho aqui considerada, fornecendo-lhe
os subsfdios necessários para garantir melhor qualidade de vida no trabalho.

Tendo por contexto este referencial algumas considerações e aden-

dos podem ser feitos, a guisa de exemplo, enfocando a atuação e a instru-
mentação do psicólogo escolar para o exercfcio de seus múltiplos papéis.

No âmbito da psicologia escolar, a produção e aperfeiçoamento dos
instrumentos de avaliação parecem ter acompanhado este evoluir. Certa-
mente, há uma ampla variedade de ações exercidas pelos psiCÓlogos esco-

lares que poderiam ser escolhidas para ilustração. A escolha aqui feita
decorre do fato da avaliação estar subjacente na quase totalidade das
atividades do psiCÓlogo escolar. Avaliação é uma questão complexa e
controvertida, que não está na meta deste discurso resolver. Ela foi apenas
tomada como exemplo das tendências no estudo da profissão.

Os psicÓlogos inicialmente tenderam a usar nas escolas os testes e

outros instrumentos de avaliação como diagnóstico ou meio de caracteriza-
ção da clientela. Das pesquisas e uso descritivo voltou-se a atenção para
análises dos resultados destes instrumentos que viabilizassem o planeja-
mento e a ação tanto dos profissionais da escola como da famnia. Inicialmen-
te a temática era especffica e objetivava predominantemente a triagem para
o ensino especial. Prontidão e inteligência eram a tônica de avaliação, em
alguns casos, personalidade também era enfocada. O espectro de avaliação

hoje é muito mais abrangente incluindo criticidade, criatividade, verbalização,
socialização, entre outros aspectos. Do uso em pesquisas de levantamento

j
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(caracterização) e correlacionais, instrumentos como testes e outros recur-
sos de avaliação passaram a ser usados também em pesquisas experimen-
tais. Novos caminhos surgiram.

Assim,em que pesem as criticasfeitasao uso de testes (Witter),1977),
é evidente que, se forem adequadamente pesquisados e usados com a
devida cautela, são ainda instrumentos úteis. Além disso, quando usados
como diagnóstico qualitativo, para descrever as competências e fornecer
base para o planejamento de programas (em lugar de diagnosticar e rotular)
para os alunos, podem ser de grande utilidade.A avaliação a ser feita pelo
psicólogo deve ter poralvoas necessidades de desenvolvimento dos alunos,
dos professores, de toda a equipe profissional.Deve enfocar os muhidomf-
nios ou aspectos do comportamento evitando restringir-se à inteligência,à
personalidade ou a algumas poucas áreas. Além disso, a ênfase é hoje na
busca de instrumentos flexfveis,muhivariados e mesmo muhidisciplinares
(Raven, 1984,Schiever, 1991).

A avaliação que era centrada no aluno voha-se para outros persona-
gens da escola ou com ela relacionados. Ela era apenas feita pelos profis-
sionais especializados (psicólogo, professor) e passou a ser feita por todos
(direção, pais, alunos). Era um trabalho individualdo profissional e passou
a ser um trabalho partilhado por muitos.

Por exemplo, professores e outros profissionaisda escola avaliamos
alunos. Todavia, modernamente espera-se que estas avaliações e outras
também sejam partilhadas pelos pais. O psicólogo escolar que incluios pais
como avaliadores de seus filhos fortalece as relações pais-crianças. Deve
trabalhar no sentido de que os pais também participem da avaliação dos
programas aos quais seus filhos são submetidos, passando a ter uma
participação ativado planejamento à efetivação e à avaliação do programa-
do.

É relevante o fornecimento de serviços variados e não categóricos,
com opções diversas de intervenção e decisão por consenso. É relevante
contar com o apoio de especialistas devidamente credenciados e com a
colaboração das agências sociais disponfveis (Bagnato e Neisworth,1991).
É preciso avaliaresta participação.

No processo de avaliação os instrumentos a serem usados devem
ter utilidadepara a tomada de decisão no programa de atendimento e de
desenvolvimento do potencial da criança. Não devem servir à rotulação.
Devemter sua validade, fidedignidadee precisão conhecidas. Os dados para
avaliação devem provirde fontes, instrumentose situações múltiplas.Os pais
devem estar ativamente envolvidos na avaliação de seus filhos. A ênfase
deve ser antes funcional (levantamento de habilidades) que categórica
(diagnóstica) .
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Desta forma,a ação do psicólogo escolar vai refletindomudanças na
ciência e as demandas da prática revertem em mudanças na direção das
pesquisas de temas específicos e sobre a própria profissão.

É preciso avaliara criança como um todo, não apenas um ou outro
aspecto isolado (motivação, inteligência,personalidade). A pedra de toque
da programação está em um processo de avaliação e intervenção que
envolva pais, crianças, profissionais,tendo por base avaliação multidiscipli-
nar. Devem ser claramente especificados os serviços prescritos quanto ao
tipo, amplitude e intensidade. A avaliação deve fornecer informações que
permitamorientaro planejamento de desenvolvimento da criança na escola
e no contexto familiar.Assim sendo, o processo de tomada de decisão do
psicólogo escolar no seu trabalho tem necessariamente de levar em consi-
deração estas mudanças. Istopode implicarem redirecionarsuas atividades;
buscar atualização ou reciclagem. São variáveis que atuam concomitante-
mente na própria profissão e que podem mesmo afetar a imagem do
profissionalou o seu perfil.É mister pesquisá-Ias bem como suas interrela-
ç6es com as várias fases do ciclo profissional.

A própria decisão quanto a que instrumentos usar pode ser afetada
por variáveis distintas ao longo da carreira de psicólogo escolar. Entre elas
estão o conhecimento científicodisponível, os modismos, os instrumentos
disponfveis no mercado, a criatividadee a competência científicado psicó-
logo.

Hoje,espera-se que, na definiçãodos instrumentosque serão usados
na avaliação, além dos aspectos tradicionais outros princípios sejam obser-
vados. Eles são: abrangêncla que incluimedida de várias áreas de desen-
volvimento, ambientes e circunstâncias sociais em que ocorre o
comportamento; continuidade que implica em condições para avaliação
discriminativade faixas etárias, estágios e níveis funcionais; sensibilidade
que requer a presença de itens para medir habilidades suficientes e seqüen-
ciadas capazes de detectar mudanças de avanços nas habilidades; adapta-
bilidade requerendo que as exigências das tarefas propostas possam ser
ajustadas às capacidades sensoriais e de respostas dos sujeitos; validade
de tratamento a avaliação deve fornecer orientação direta e imediata para o
planejamento educacional e o tratamento, se for o caso; validade social as
avaliações devem ser feitas pela criança (quando possível), pelos pais e
pelos profissionais da escola, enfocando objetivos, técnicas e resultados;
adequação técnica, dependendo do propósito, os instrumentos devem ter
validade e precisão estabelecidas, isto é, quando for útilou necessário usar
testes baseados em normas. Valelembrarque é crescente, em oposição aos
testes baseados em normas, usar os baseados em critério,em currículo,em
julgamento e ecológicos (Raven, 1991; Bagnato, Neisworth, 1991). Aliás,
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desde os anos 60 o uso de testes convencionais baseados em normas sem

se restringir às mesmas, sem rotulaç08s, usando-se oS dados brutos e
análises qualitativas dos resultados vem crescendo (Witter, 1972, Raven,
1991) e se mostrando mais útil e menos ilusório do que as classificações
normativas.

Entre as variáveis situaclonals e resultantes da própria avaliação das

profissões e sua atuação em domínios conexos aparece, hoje, como muito
valorizado o trabalho interdisciplinar ou até mesmo transdisciplinar. Isto influi

ou, pelo menos,. espera-se que influa no curso da ação profissional, Inclusive
na forma de avaliação e uso dos dados dela decorrentes. Não é fácil este
redirecionamento.

O trabalho de atendimento ao educando e ao educador deve ser um

trabalho de equipe mas isto representa muitas vezes, por si só, um problema
Os problemas do trabalhar em equipe decorrem da inexperiência nesta
modalidade de trabalho; da falta de definição da missão e de estrutura
administrativa grupal; da ausência de liderança facilitadora; do uso de jargão
e fronteiras profissionais fortes; da influência desigual dos membros; da
pseudo participação dos pais; da falta de colaboração; do predomínio da
decisão pela cúpula em detrimento do consenso; das perspectivas pré-con-
cebldas sobre a criança e sua famma; de dados contraditórios; da falta de

dados especialmente sobre o educando e sua famma e da persistência da
ênfase no diagnóstico (especialmente baseado em ai) em detrimento da
análise situacional, da programação e dos potenciais e experiências dispo-
nfveis nos sujeitos.

Entre as soluções para os problemas referidos no parágrafo anterior
podem ser lembradas: treinamento para trabalhar em equipe; uso de mode-
los colaborativos e democráticos para a tomada de decisão; estilo de
liderança facilitador; intercâmbio horizontal entre os membros da equipe;

discussão por problema e não por disciplina ou teoria; tolerância às discre-
pâncias; busca de consenso; discuss08s profundas sobre as necessidades
de serviço versus as de diagnóstico; ênfase nos dados de progressos de
estudo de caso e principalmente na pesquisa.

Neste contexto espera-se que o psicólogo conduza avaliações das

características comportamentais; identifique estratégias e recursos familia-
res; planeje e promova intervenções psicológicas e de desenvolvimento;
coordene, quando for o caso, esforços interdisciplinares; colabore com

famma e demais profissionais; administre estudos de casos; pesquise e
melhore as características dos instrumentos de avaliação; atue preventiva-
mente e que avalie a eficiência dos programas de intervenção.

Assim, o estudo da Psicologia Escolar como profissão e do psicólogo
escolar como profissional reflete, nas suas várias vertentes o próprio evoluir
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da Psicologia como ciência, podendo fornecer subsrdios para a sua história
ou de conteúdos especfficos da mesma

A carência de pesquisas no Brasil, a dificuldade e custo de abranger
em uma só pesquisa o pafs como um todo, ou mesmo os múltiplos aspectos
a serem pesqulsados em relação a cada fase do ciclo profissional tornam
difrcllsuperar as necessidades prementes de pesquisa na área. Isto impõe
definir prioridades de pesquisa para cada fase do ciclo, contar com o apoio
e o incentivo para a pesquisa pelas Universidades, Agências Financiadoras
e Conselhos Profissionais (Regionais e Federais). Nenhuma fase pode ficar
em descoberto embora formação e atuação pareçam ser mais prementes.
Não se pode desconsiderar a contribuição das pesquisas de levantamento
e descritivas, mas é preciso cuidar para não pararaf. Pesquisar os múltiplos
aspectos da carreira é dispor de informações científicas relevantes para a
ciência, para a formação de profissionais e para um melhor atendimento aos
que recorrem aos seus serviços.

i
I

SUMMARV

WlTTER, G.P. School Psychology: views in the study of the profession. Estu-
dos de Psicologia, 10(2): 106 - 114, 1993

l

i

The professionallife span must be studied from the choice process
until the retirement proces,s. The tendencies presented in the study of the
psychologist as a professiona/ in other countries are similarof the Brazilian
researches. It is important to study the variablesconcerning choice, deve-
lopment and retirement of the professional set. The research methodology
must be more and more sofisticated in order to afforda scientific view of the
profession.

Key words: school psychology, profissionalization, profissional study
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