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CASAMENTO E FAMILIA DE ORIGEM: LEALDADE INVISIVEL

MARRIAGE AND ORIGIN FAMILY: INVISIBLE LOYALTY

Rosicler BORGHETTI'
Marilise Brockstedt LECH?
Paulo Cesar Ribeiro MARTINS?

“O casamento ndo surgiu sem mais nem menos.
Foi criado pelo homem, para atender suas necessidades.”

O’Neill e O'Neill

RESUMO

O tema "casamento e familia de origem" surgiu a partir de observagoes
feitas no atendimento de um casal, cuja queixa principal de um dos
cbnjuges era o fato do outro permanecer mais “casado” com sua familia
de origem do que com ele — embora ambos estivessem ligados as suas
familias. Esse fato acabou por se refletir negativamente em suas vidas
causando-lhes sofrimento, o que os levou a procurar ajuda terapéutica.
O caso clinico caracteriza-se pela lealdade invisivel em relagéo a familia
de origem, que funciona como amarras, impedindo o desenvolvimento
do casal.

Palavras-chaves: casamento, familia, terapia de casal e familia.

SUMMARY

The theme, marriage and origin family, appeared from observations in
the attendance of a couple, whose main complaint of one of the spouses
was the fact of that the other remains more “married” to the origin family
than to the spouse — although both were tied to their families. This fact
reflected negatively in their lives, causing them suffering, making them
seek therapeutic help. The clinical case is characterized by the invisible
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loyalty in relation to the origin family, which works as ties, impeding the

couple’s development.

Key-words: marriage, family, couple therapy and family

INTRODUGAO

O casamento é entendido como uma
unido consensual ou unido com legitimagao
civil e/ou religiosa. Na escolha dos parceiros a
atracdo é seletiva, entrando em cena contetdos
conscientes e inconscientes (Anton, 1991;
Costa e Katz, 1992; Dall'agnol, 1998). Boa
parte dos motivos da escolha fica retida no
inconsciente. O que habitualmente ocorre éa
percepcao de motivos conscientes, que ficam
naface externa “de uma verdade” composta de
muitas camadas que se superpbem, se ocultam
e se protegem umas as outras.

Todo o sistema cria e nutre ilusdes,
rituais e normas de comportamento que tendem
aestimular e, ao mesmo tempo, inibir o pleno
desenvolvimento do individuo. A sobrecarga de
contradicées inconscientes impede, muitas
vezes, saidas adequadas para as necessidades
pessoais, podendo originar dificuldades ou
fracassos na escolha do parceiro, manutengao
e evolugdo do relacionamento. Existem fatores
que se interpéem entre o desejo e a
possibilidade de que arelagao seja assumida
e cultivada. Entre esses fatores estdo: a
capacidade em optar pelarealizagao de alguns
desejos e de renunciar a outros; a capacidade
de suportar e elaborar certo numero de
frustracdes; o zelo e a responsabilidade pelas
escolhas feitas, e a presenca de necessidades
contraditorias originarias da infancia (Anton,
1991).

Costa e Katz (1992) afirmam que as
experiéncias infantis estdo marcadas por
satisfagdes, frustragbes e conflitos nao
resolvidos. A criancga, antes de descobriro eu,
descobre a mae, o pai, o irmao, enfim, sua
familia. A qualidade dos vinculos estabelecidos
no convivio familiar configura um padréo basico

de relacionamento na mente da crianga, o qual
elatera tendéncia arepetir ou recriar aolongo
de sua vida, independente do cenario. O
casamento configura-se como cenario perfeito
para que o modelo infantil de relacionamento
seja revivido; o individuo torna-se protagonista
da admirada, invejada e excludente relagéo
dos pais.

Desde a histéria geracional, “que é
transmitida a cada um de nés ao nascer, ja
existe, de uma forma invisivel, a semente de
uma futura sintomatologia, principalmente se
levarmos em conta o modo como a familia se
organiza em torno daquele(a) que recebera
determinada missdo” (Groisman, 1996, p. 17).
Antes de nascer, a crianca ja € depositaria de
uma série de expectativas, tanto do
subsistema casal, quanto das familias de
origem dos respectivos pais.

De acordo com Costa e Katz (1992, p.27)
“mesmo um casamento bem sucedido nunca
deixara de representar uma tentativa de
repeticdo de experiéncias e conflitos infantis.
Na verdade o desejo de acasalar-se ndo passa
de uma repeticdo de uma experiéncia da
infancia com um casal fortemente idealizado
quanto as suas capacidades de mutua
satisfacdo, que vao gerar na crianga uma série
de sentimentos conflitivos. Porisso se diz que
o conflito é inerente ao casamento; mas é
fundamental que se tenha presente em todas
as situagdes que, repeti-lo, tambémrepresenta
uma tentativa de resolvé-lo”.

Para Groisman (1996) as familias
possuem suas praprias leis, que fazem parte
do sistema familiar herdado e desenvolvido
pelos pais e filhos na atual familia nuclear.
Este padrio de relacionamento, segundo Nagy
e Spark (1983), cria uma rede de obrigagGes
através de uma continua troca de expectativas
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entre oindividuo e o sistema derelagdes a que
ele pertence, que é responsavel pela construgao
de uma contabilidade que mantém o sistema
familiar através de um balango imaginario.
Cada membro da familia acha-se subordinado
a expectativas que ira cumprir, ampliar ou as
quais ira reagir, de algum modo. No equilibrio
entre as expectativas familiares, as
possibilidades e desejos de cada um em
cumpri-las, reside o maior ou menor sucesso
de realizagao de cada missao.

O casamento representa, para cada um
dos membros do casal, a efetivagdo de um
processo de separacdo e individualizacao,
que tem seu inicio dentro das familias de
origem (Carter e McGoldrix, 1995). Cada
parceiro procura se afastar de sua familia de
origem, ao mesmo tempo que busca uma
aproximagao com o outro para formar a unidade
conjugal. Nagy, Spark (1983) e Costa (1997)
afirmam que o casal vive um conflito entre a
lealdade a sua familia de origem e a familia
constituida. A busca de identidade propria do
casal e um relativo afastamento das familias
de origem sao parametros que marcam a
solidificacdo do subsistema casal.

Bowen (1978) refere-se ao casamento
como um processo de individualizacao que
ocorre a partir da separacao da familia de
origem e formac¢ao da unidade casal. Para a
formacdo dessa unidade é necessaria a
permissao implicita ou explicita dos pais.

Na medida em que o casal vai
consolidando paulatinamente sua familia
nuclear, segundo Groismain(1996), vai
provocando a perda de poder dos pais, que
passarao gradualmente de uma posicao atuante
a uma posicao de consultores mais passivos
em relagdo a seus respectivos filhos.

McGoldrick (1989) diz que tornar-se um
casal € uma das tarefas mais complexas e
dificeis do ciclo de vida familiar. A visao
romantica desta transicao traz dificuldades,
uma vez que todas as pessoas —desde o casal
até a familia e os amigos — querem ver apenas

a felicidade da mudanca. Os problemas podem
permanecer escondidos para vir a tona mais
tarde.

O casamento, muitas vezes, é visto como
o rito de passagem que pode solucionar
problemas como soliddo ou dificuldades com
a familia ampliada (tios, avds...). McGoldrick
(1989) diz que muitas questbes tém que ser
renegociadas pelo novo casal, entre elas as
decisdes a respeito das tradicées rituais
familiares que serdo mantidos e outros que os
parceiros desenvolverdao sozinhos. O
relacionamento com pais, irmaos, amigos e
familia ampliada também tem que ser
renegociado. Isso provoca nas familias um
estresse que nao é pequeno. A familia precisa
abrir-se para um estranho e a ameaca desta
mudanca pode afetar profundamente o estilo
de uma familia.

O casamento transforma o
relacionamento de uma unido privada para a
uniao formal de duas familias (dois sistemas
complexos). As questdes que os parceiros
nao resolveram com suas proprias familias
provavelmente serdo fatores importantes na
escolha conjugal e interferirdo no
estabelecimento de um equilibrio conjugal.
Seguindo o pensamento de McGoldrick (1989),
podemos dizer que os padrbes familiares
contribuem para a capacidade de cada membro
negociar a transicao para a condigédo de casal.
O fracasso em permitir que a outra pessoa
possa se diferenciar decorre de jamais termos
conseguido nos tornar independentes, em
termos emocionais, de nossos pais.

Barker (1978) refere-se, como eventos
familiares, aos casamentos como as maiores
cerimdnias organizadas pela prépria familiae
sao estas cerimdnias que envolvem o maior
planejamento. McGoldrick (1989) diz que a
organizacdo do casamento reflete o processo
familiar quem fara quais arranjos, quem serao
os convidados, quem paga, quanta energia
emocional é investida nos’preparativos, quem
fica aborrecido e por quais motivos).
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Geralmente, parece que aqueles que casam
de maneira ndo-convencional em ceriménias
civis, ou sem a familia ou amigos presentes
tém suas razdes. Quase sempre os motivos
nestas situacdes sao: desaprovacao familiar,
gravidez pré-conjugal, uma decisdo impulsiva
de casar, um divorcio anterior e ma vontade
dos pais de pagar os custos do casamento por
incapacidade interna. O 6nus emocional dessas
situacdes, quando faz com que sejareduzida
a importancia do casamento, indica
provavelmente, que os membros da familia sao
incapazes de fazer as mudancas de status
necessarias para se adaptarem a este novo
estagio de ciclo de vida e que terdo dificuldades
em estagios futuros.

Como ja foi dito anteriormente, por
McGoldrick (1989), o casamento representa
uma mudanga no status de todos os individuos
que fazem parte da familia e alguns o
consideram a Unica alternativa de se separarem
de suas familias de origem; estes tendem a se
emaranhar com as mesmas. Esse padrio de
funcionamento continua existindo depois do
casamento. Nesses sistemas sao tipicos
padroes de culpa, aintrusividade e fronteiras
confusas. Outros casais resolvem romper
emocionalmente com suas familias até mesmo
antes do casamento. Nesses casos os pais
nem sequer podem ser convidados para a
cerimodnia, pois sao vistos como estorvos. Um
outro padrao envolve o contato continuado
com os pais, mas com conflitos permanentes.
Em tais familias o que ocorre, normalmente, é
o envolvimento da familia ampliada (primos,
tios, avos) nos planos de casamento, embora
isso, freqientemente, seja com brigas,
sentimentos feridos e cenas, quando o
casamento esta se aproximando. Neste caso
o conflito indica que pelo menos a familia esta
lutando com a separacao e ndo a encobrindo,
como ocorre nas familias ernaranhadas ou
comrompimentos.

A situacao ideal, raramente encontrada,
€ aquela em que os companheiros tornam-se

R. BORGHETTI er al.

independentes de suas familias de origem
antes do casamento, ndo deixando de ter com
elalacos estreitos e carinhosos. Quando isso
acontece, o casamento serve paraque afamilia
toda compartilhe e celebre a mudanca de
status do novo casal.

CASOCLINICO

Motivo da procura:

C.acusava J. porestar mais casado com
suafamilia de origem do que com ela e decidiu-
se pelodivdrcio. J. ndo aceitou e sugeriu uma
terapia de casal.

Histéria familiar:

C. é a 4? filha de uma prole de 6 filhos
legitimos e um adotivo. O pai é agricultore a
mae dona de casa. Nao se refere aos irmaos
pelo nome, chama a mais velha de
“‘comandante”, um de “ponderado”, o outro de
“dodoi” e assim por diante. Quanto a si, intitula-
se “ovelha negra” e diz que veio balangar a
estrutura da familia.

J.éononofilhode umtotal de 12 irmaos.
Aos 12 anos saiu da casa dos pais e foi viver
com um tio que morava na cidade. Todo o
dinheiro que ganhava mandava para a familia
em func&o do pai teradoecido. J. abriumao da
heranga, apos a morte do pai, por ter sido
criticado pelos irmaos, que alegaram que ele
néo precisava dela. A heranca ficou com a
irm& menor que cuida da mae.

C. e J. tiveram pouco tempo de namoro o
qual foi bastante conturbado, pois a familia de
J.nunca aceitou que se casassem, alegando
que elando eraumamocadireita. O casamento
ocorreu ha 13 anos num clima de desconforto.
Muitos dos familiares de J. ndo foram
convidados para a festa.
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Evolugao do tratamento:

a) Primeira sessao - Desmantelando
defesas.

O descrédito de C., em relagéo a ser
ajudada, é grande e o ressentimento para
continuar investindo na relagao faz com que se
coloque numa posicao defensiva.

J. de cabecga baixa com os olhos
umedecidos, fala pouco e quando tenta &
interrompido bruscamente por C., paraquem
ele ndo é competente para colocar as coisas
como realmente acontecem.

Observa-se que J. é tratado por C. como
um menino. C. acusa-o de nunca estarao seu
lado quando precisa, ndo a defende em
situacoes familiares quando é vitima de piadas
de mau gosto por parte dos cunhados(as). C.
gostaria que J. a assumisse como sua mulher
perante a familia dele, defendendo-a nessas
situagdes. “Eu busco pelo menos o olhar dele,
mas nao encontro nada porque ele abaixa a
cabeca e nao faz nada, entao tenho que me
defender sozinha”. J. diz que fica imobilizado,
sabe que teria que reagir pedindo que
respeitassem sua mulher, mas algo o impede
de fazé-lo.

b) Segunda sesséao - A gatinha disfarcada
de ovelhanegra.

Pela construcdo do genograma, C.
reconhece que ser a ovelha negra foi a tnica
forma de encontrar seu espaco e serrespeitada
dentro da familia. Principalmente pelo pai que
venera a filha mais velha, da qual C. tem muito
cilimes. Por tras da mascara da ovelha negra
existe uma “gatinha” pedindo para serolhada
e aceita como é. C. escolhe um companheiro
cuja familia ndo a aceita; com isso, continua
na familia de J. uma briga que iniciou na dela,
para ser aceita, receber carinho e atencéo.

¢) Terceira sessdo — Sera que o bife
maior pode ser meu?

J. coloca que sempre se sentiu
responsavel pelos irmaos, e levou muito tempo

para reconhecer que alguns deles fazem tudo
para perturbar a paz de sua familia atual.
Relata que sempre procurou agradar atodos e
que as discussoes de sua familia com C. o
entristece. Tem preferido manter-se neutro
porgue reconhece que sua esposa sempre se
defendeu sozinha. C. briga pelos dois, diz
coisas que J. também gostaria de dizer, mas
que nao se sente em condigdes por ter que ser
sempre o “bom menino”, aquele que nao
desagrada nunca. J. esta pagando caro pela
desobediéncia a sua familia, através de sua
infelicidade no casamento, o qual nao foi
aprovado pelo pais.

J. conta que foi ensinado sempre a comer
o menor bife e que isso o atrapalha até hoje,
tanto que deu toda sua heranga para a irma
mais nova.

C. sente-se sozinha e cansada e J.
impotente para saborear o bife que vem
conquistando durante esses anos todos. O
fato de J. ter se diferenciado de seus irmaos
pela posigdo social que ocupa, faz com que se
sinta culpado, além de abandonado pela familia,
o que o impede de ocupar o seu lugar dentro
de suafamilia nuclear.

d) Quarta sesséo - E dificil sair da casa
de nossos pais!

J. chega a sessao com um novo visual,
um novo corte de cabelo e roupas de cores
mais vivas. Relata que decidiu usar as roupas
que tem guardadas em seu armario, compradas
pelaesposa, ja que antes ndo se preocupava
emficarbonito. C. € quem sempre se preocupou
com as roupas de J.. Ela diz que J. andava
como um mendigo. J. relata que na casa de
seus pais foi ensinado a trabalhar e nao ter
mais de duas camisas para vestir.

Durante a sessao, C. revela que nao
sente que J. tenha saido da casa de seus pais,
como também ndo sente o marido ao seu lado.
J. discorda, dizendo que atualmente ja nao
estd tanto na casa de seus pais. Vem
percebendo que esta conseguindo se afastar
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aos poucos das obrigagdes impostas pela
familia de origem. Atualmente esta aproveitando
melhor suas conquistas. C. diz estar gostando
dessas mudancas porque cansou de vé-lo
feito um capacho diante de sua familia, para
quem ele sempre dizamém. C. comenta que
deseja um homem que olhe nos seus olhos,
que lhe dé atencéo. O terapeuta pergunta por
quem mais gostaria de serolhada. C. reconhece
que o olhar que busca é o olhar de seu pai.

C. e J. estdo conflituados com suas
familias de origem. Ambos depositam
expectativas que possuem, como filhos, numa
relacdo que exige que eles assumam as
funcdes de homem e mulher.

DISCUSSAO DO CASO

O casal chega a terapia na qual o desejo
e adecisao de separar-se ndo sdo mutuos. C.
verbalizava que queria a separacédo, mas estava
ali ndao para concretiza-la, mas para ver o que
poderia ser feito para que a mesma néao se
concretizasse.

C. e J. ndo estao juntos por acaso na
escolha que fizeram. Boa parte do motivo esta
retido no inconsciente, o que faz com que eles
enfrentem sua nova relacao com toda uma
bagagem de antigasrelagdes. C. ndo consegue
largar sua fungéo de ovelha negra, ao passo
que J. nao larga sua funcdo de bom menino,
funcoes essas ja desempenhadas em suas
familias de origem. C. procurou ser a ovelha
negra também nas sessodes, ndao ouvindo,
gritando quando n&do concordava com alguma
coisa e nao permitindo que o marido expusesse
suas opinides. Este, por sua vez, fazia o papel
de bom menino, aceitando tudo isso como se
realmente nao tivesse valor algum.

Para que possamos entender o que
ocorre com C. e J. é fundamental que tenhamos
clareza do que Elkain (1988) chama de
programa oficial (P.O.) e mapa do mundo

R. BORGHETTI et al

(M.M.). O primeiro, conforme o autor, seria a
demanda explicita do casal e, o segundo, as
crencgas inseridas em cada membro do casal,
consequéncias de suas historias, de suas
experiéncias anteriores ao casamento.

Cada membro do casal esta preso pela
contradicdo em dois niveis de expectativa: C.
pede a J.: “me olha, me defende”. Quando J.
responde a esse pedido, auxiliando-a em
qualquer situagao, ele obedece ao programa
oficial de C., mas ndo ao seu mapa de mundo,
e ela so pode, entdo, recusar essa ajuda, pois
uma “ovelha negra” sabe muito bem defender-
se sozinha. Nesses momentos C. acusa J. de
incompetente e incapaz, afastando-o.

Por sua vez, J. pede a C.: “quero ser
respeitado”. Quando C. permite que alguma
decisdo importante seja tomada por ele, esta
obedecendo o seu programa oficial, mas nao
ao seu mapa do mundo, e ele sé pode recusar
essa situacao. Nesses momentos, nao
consegue tomar decisdo alguma, ficando
paralisado e, pedindo a opinidao da esposa
para tudo. Coloca-se como o “bom menino”,
afastando-a. Quando ela se defende sozinha,
em situacées familiares em que é agredida,
corresponde ao mapa de mundo de J., mas
nao ao seu programa oficial.

Conforme Elkaim (1988), o casal
corresponde a uma parte visivel de um sistema
bem mais amplo, ou seja, as familias de
origem tém importancia fundamental nos
elementos que suscitam e mantém o conflito.
C. e J. parecem reproduzir entre eles padroes
de funcionamento existentes nas familias de
origem que, apesar de aparentemente
diferentes, num nivel mais profundo, expressam
suas semelhancas, ou melhor, ambos
possuemum medo muito grande de se ligarem,
de assumirem um compromisso e de néao
serem aceitos, de serem abandonados.

J. e C. buscam o reconhecimento de
suas familias para que possam existirenquanto
individuos e se tornarem um casal.
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Carter e Mc. Goldrick (1995) explicam
que, no casamenta, cada um dos parceiros
vive o paradoxo de, ao mesmo tempo em que
procura se afastar de sua familia de origem,
busca a aproximagao com o outro para formar
a unidade conjugal. A existéncia dessa unidade
nao depende s6 do homem e da mulher, mas
da permissao, explicita ou nao, dos pais, para
que os filhos cresgam e tenham sua propria
familia. J. e C. casaram contra o desejo da
familia de J. Embora esse ato tenha sido a
maior desobediéncia do “bom menino”, é algo
que o impede de saborear, sem culpa, o
“grande bife” que conquistou. Para C., essa
situagao é a oportunidade de continuar lutando
pelo seu espaco, luta esta que travou desde
menina a fim de ser olhada pelo seu pai.

CONCLUSAO

De acordo com Andoldfie Angelo (1977),
através do novo relacionamento é paossivel
elaborar areas de dependéncias ndo resolvidas
nos relacionamentos originais, pela
necessidade que os envolvidos tém de enfrentar
constantemente o problema, na tentativa de
resolvé-lo ou transforma-lo. Portanto, se a
ligacao que se instaurou deve sua forga aos
conteudos problematicos das relagoes
anteriores, aresolucao destes problemas pode
implicar o risco de, em parte, esvaziar o
significado darelacao atual.

O casal em questao, se dispds a correr
o risco de esclarecer o significado de sua
relacao. Necessariamente teve que ocorrer a
separagao de suas familias de origem. J. e C.
estavam aprisionados a opiniao familiar de que
nao poderiam formar um verdadeiro casal. O
casal se dispds a suportar a ideia de se

separar aos poucos de suas familias de origem.
Embora a dorfosse grande, esse foio precoa
ser pago para o desenvolvimento de cada um
deles como individuos Unicos e também para
o crescimento de ambos como casal, digno de
respeito e de ser feliz.
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A ESQUIZOFRENIA E SEU TRATAMENTO FARMACOLOGICO

PHARMACOLOGICAL TREATMENT OF SCHIZOPHRENIA
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RESUMO

A esquizofrenia € um transtorno mental bastante complexo de causas
ainda hoje desconhecidas. O tratamento farmacolégico dessa sindrome
consiste basicamente no uso de medicamentos antipsicéticos, os quais
melhoram os sintomas e ajudam o paciente a conviver normalmente
em sociedade. Este artigo apresenta inicialmente uma breve descrigdo
da esquizofrenia; em seguida, analisa as intervengées atuais utilizadas
para seu tratamento farmacolégico, fazendo um levantamento dos
principais antipsicoticos tipicos e atipicos, seus efeitos terapéuticos e
colaterais, e seu mecanismo de acgdo. Finalmente, analisa alguns
aspectos da interagdo entre tratamento farmacolégico e intervencao
psicoterapica.

Palavras-chaves: esquizofrenia, neurolépticos, dopamina,
antipsicoticos atipicos.

ABSTRACT

Schizophrenia is a rather complex mental disorder whose causes are
still unknown. The pharmacological treatment of this disorder is based
on antipsychotic drugs, which provide symptom improvement and allow
for a better pattern of social interaction. This paper presents a brief
description of schizophrenia, followed by an analysis of present
pharmacological interventions used in its treatment. The therapeutic
and collateral effects of the main typical and atypical antipsychotic agents
are described, and their mechanism of action is discussed. Finally,
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some aspects of the interaction between pharmacological treatment
and psychotherapeutic intervention are discussed.

Key-words: schizophrenia, neuroleptics, dopamine, atypical

antipsychotics

A esquizofrenia comegou a ser melhor
definida pela psiquiatria no final do século XIX.
‘Caracterizada pelo psiquiatra alemao Emil
Kraepelin como uma doenga grave que evoluia
de forma cronica e com alteragéo progressiva
da capacidade intelectual durante a juventude
ou inicio da fase adulta, a esquizofrenia foi
denominada, inicialmente, deméncia precoce.
Ja na primeira década do século XIX, o
psiquiatra suigo Eugen Bleuler observou,
principalmente, fragmentagao do pensamento
e das emogées durante os surtos agudos da
deméncia precoce. Essa observagao fez com
que Bleuler substituisse o nome dessa
condicdo por esquizofrenia, de “esquizo” -
cisdo e “frenia” - mente (Andreasen, 2000;
Caetano, 1993; Graeff, 1989; Holmes, 1997;
Louzi Neto, 1996; Shirakawa, 1993).

I.ESQUIZOFRENIA: ASPECTOS GERAIS

O transtorno esquizofrénico caracteriza-
-se por apresentar distorgoes funcionais em
varios graus e de forma simultanea. A
motivacgao, os estados afetivos, os processos
cognitivos e varias outras fungdes dos pacientes
com essa sindrome se encontram alterados.
O contetdo do pensamento dos esquizofrénicos
apresenta-se fragmentado, com perda das
associagdes logicas, expressando-se de forma
“incoerente”, vaga, circunstancial e repetitiva.
A percepgao, na esquizofrenia, também se
encontra alterada. O principal disturbio
perceptivo sdo as alucinagtes auditivas, escuta
de vozes quando o paciente esta sozinho e
ndo ha ninguém por perto. Podem ocorrer,
mas nao muito freqlientemente, alucinagées
visuais (visdes irreais), olfativas (odores
diferentes) ou tateis (sensacéao de

“formigamento”). Os individuos esquizofrénicos
também podem ter ilusées (percepgédo de
objetos reais de modo distorcido) ou
despersonalizagdo (sensagdo de que 0 seu
corpo esta sofrendo modificagées). Também
sao observados disturbios motores, tais como
catatonia (alteragoes intensas da motricidade
caracterizadas por imobilidade e
comportamento indiferente ao ambiente),
movimentos estereotipados (repetitivos e sem
propésito), atividades motoras incontrolaveis
e agitacdo, sendo as duas ultimas as mais
frequentes. Em conseqiiéncia dessas
alteracoes, o individuo perde o senso de
identidade pessoal, e tem extrema dificuldade
de estabelecer contato social, ficando isolado
em seus pensamentos e fantasias, ou ouvindo
alucinagées (Andreasen, 2000; Ashton, 1992;
Caetano, 1993: Graeff, 1989; Holmes, 1997;
Reynolds, 1992).

Os distlrbios no processo de atencéo e
aprendizagem s&o considerados basicos na
esquizofrenia: a percepgao de estimulos
externos e as fungdes cognitivas encontram-
-se alteradas em varios graus. Essas alteragdes
sAo responsaveis por algumas anormalidades
verbais, como alucinages auditivas com
contetido verbal, disturbios de linguagem e de
pensamento. Esses sintomas encontram-se
bastante presentes na fase aguda da doenga.
Em uma interpretagdo cognitiva, o centro
desses distarbios psicologicos pode estar
relacionado a uma disfung¢ao cognitiva basica,
envolvendo a aten¢do  seletiva.
Metaforicamente, a atencéo seletiva é vista
nessa interpretagdo como um processo de
fitragem que controla a passagem da
informagao através do sistema sensorial. Uma
deficiéncia nessa filtragem da informacéo
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proveniente do mundo exterior resulta na
incapacidade de ignorar estimulos irrelevantes.

Em uma analise comportamental, o complexo

processamento de informacao requerido por
atos simples de percepg¢do, linguagem e
pensamento envolve selegdo de estimulos
relevantes: o comportamento passa a ser
controlado por uma gama reduzida de
estimulos, os quais estao correlacionados a
conseqgléncias importantes. Ja no
esquizofrénico o controle é exercido por um
excesso de estimulos simultaneamente, o
que é geralmente descrito como excesso de
atencao aos diversos aspectos do ambiente,
gerando o que se convencionou chamar de
distarbio da atencado seletiva. Tal disturbio
resulta em sobrecarga de informagdes no
pensamento dos esquizofrénicos, informacoes
essas que, em principio, sdoirrelevantes, isto
é, jamais foram correlacionadas a qualquer
reforgo; mas que, entretanto, mudadas as
circunstancias ambientais, podem adquirir alto
valor preditivo sobre o que ocorre no meio.
Nessa nova contingéncia, esporadica e
eventual, o esquizofrénico estd em vantagem
sobre o sujeito normal, pois sera afetado por
um estimulo que é ignorado pelas outras
pessoas (Andreasen, 2000; Ashton, 1992;
Caetano, 1993; Frith, 1979; Graeff, 1989; Gray,
Feldon, Rawlins, Hemsley, & Smith, 1991;
Holmes, 1997).

Os sintomas da esquizofrenia sao
classificados em sintomas positivos
(caracterizados por distorcao do
funcionamento normal de fungbes psiquicas) e
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sinfomas negativos (caracterizados por perda
de fungdes psiquicas). Esses dois tipos de
sintomas estéo condensados na Tabela 1.

Crow, na década de 80, aprofundou essa
andlise e propdés uma classificacdo da
esquizofrenialevando em conta que as drogas
antipsicoticas classicas atuam sobre os
sintomas positivos, enquanto que os sintomas
negativos ndo respondem significativamente a
elas. Esses sintomas tendem a se agravar ao
longo da doenca, caracterizando a esquizofrenia
residual. No inicio dos estudos, utilizando
ligantes especificos e tomografia
computadorizada, havia sido observado que
os sintomas positivos estavam diretamente
relacionados com o aumento do nimero de
receptores de dopamina, e os sintomas
negativos estavam associados a alteragdes
cerebrais nos ventriculos do hemisfério
esquerdo. Com base principalmente nesses
dados, Crow propds a classificacao da
esquizofrenia em dois tipos: Tipo /e Tipo Il. A
sindrome Tipo | seria uma psicose funcional,
caracterizada por hiperfungao dopaminérgica
e sintomas positivos. Esse tipo de
esquizofrenia poderia ser tratado pelos
antipsicoticos. Ja a sindrome Tipo |l seriauma
psicose organica, caracterizada por prejuizo
cognitivo persistente e irreversivel. Embora a
distingdo entre os sintomas positivos e
negativos seja aplicada na pratica, ela promove
uma simplificacdo que nao esta de acordo
com arealidade clinica, pois muitos pacientes
tém ambos os tipos de sintomas, positivos e
negativos. Outro dado que contraria essa

Tabela 1. Principais sintomas positivos e negativos na esquizofrenia

Sintomas Positivos

Sintomas Negativos

Delirios

Alucinagées
Pensamento incoerente
Agitagao psicomotora
Afetoincongruente

Deficiéncias intelectuais e de memaria
Pobreza de discurso

Embotamento afetivo

Incapacidade de sentir prazer - Anedonia
Isolamento social

Falta de motivacao
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distingéo sintomatologica é a ndo seletividade
da relagao entre os sintomas negativos e o
aumento dos ventriculos cerebrais.
Efetivamente alguns cientistas argumentam
que a dilatagao dos ventriculos também ocorre
em outras desordens afetivas (Buckley &
Meltzer, 1995; Crow, 1980; Graeff, 1989;
Shirakawa, 1993).

A classificagdo do Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-1V,
1995) adota como critério o predominio de um
ou outro de um conjunto de sintomas,
subdividindo a esquizofrenia em diferentes
tipos clinicos. Os principais subtipos clinicos
de esquizofrenia classificados pelo DSM-IV
sdo: parandide (predominio de delirios,
freqlientemente de natureza persecutoria ou
alucinagbes), desorganizado (também
chamado de hebefrénico, em que predominam
os disturbios afetivos do tipo incoerente,
inapropriado ou pueril), cataténico (sintomas
de estupor, rigidez, negativismo ou agitagéo
psicomotora), indiferenciado (predominam
delirios e alucinagbes acompanhadas por
comportamento incoerente e grosseiramente
desorganizado) e residual (predominio dos
sintomas negativos).

Da mesma forma que os sintomas da
esquizofrenia s&do diversos, a evolugdo do
transtorno também pode assumir varias
caracteristicas. Iniciando-se geralmente no
final da adolescéncia ou no comego da fase
adulta, a esquizofrenia tem na maioria dos
casos um curso crénico, com exacerbacao
(surtos de piora acentuada) seguida de
recuperacao parcial (periodo de remisséao),
havendo um agravamento progressivo da
condigAo do paciente até chegar a fase residual.
A fase residual se caracteriza por apresentar
poucos ou nenhum sintoma positivo,
predominando os sintomas negativos. Ja no
inicio da doenca os sintomas negativos estao
praticamente ausentes. Outro curso possivel
da esquizofrenia € a ocorréncia de surtos
psicoticos agudos seguidos de recuperagao
definitiva (Graeff, 1989; Louzéa Neto, 1996).

15

As causas da esquizofrenia infelizmente
ndo foram descobertas até hoje. Fatores

_genéticos, fatores ambientais, alteragoes

cerebrais e bioquimicas parecem influenciar
de maneira variavel o aparecimento e a evolugao
da doenga. A esquizofrenia ocorre mais
comumente entre membros da familia de
individuos afetados, como parentes de primeiro
grau e gémeos homozigoticos, sugerindo que
a proximidade genética contribui para seu
surgimento. Essa sugestdo & apoiada por
estudos realizados com criangas adotadas,
filhas de pais psicéticos. Esses estudos
mostraram que o fator determinante para o
aparecimento da esquizofrenia é o fato de os
pais biologicos serem psicoéticos, pois seus
filhos tiveram maior probabilidade de
desenvolver a esquizofrenia do que criangas
adotadas, filhas de pais ndo esquizofrénicos.
Embora os fatores genéticos tenham papel
importante na esquizofrenia, o mecanismo
preciso de sua transmissdo ainda nao é
conhecido (Andreasen, 2000; Ashton, 1992;
Frota-Pessoa, 1993; Graeff, 1989; Holmes,
1997; Knable, Kleinman, & Weinberger, 1995;
Louza Neto, 1996; Shirakawa, 1993).

Fatores ambientais como tenséo
psicologica, complicagdes obstétricas,
problemas nutricionais e mesmo infecgbes
viroticas do cérebro também podem contribuir
para o aparecimento ou agravamento da
esquizofrenia (Graeff, 1989; Knable et al.,
1995; Louza Neto, 1996). Por outro lado,
estudos comressonancia magnética e exames
radiologicos por tomografia computadorizada
indicam que o cérebro de pacientes
esquizofrénicos apresenta anormalidades
estruturais e fisioldgicas. Essas anormalidades
incluem: a) o aumento dos ventriculos
cerebrais; b) dilatagdo do sulco cortical; c)
redugédo no tamanho de algumas estruturas do
lobo temporal (como hipocampo, amigdala e
giro hipocampal); d) hipometabolismo do cortex
pré-frontal dorsolateral durante tarefas
neuropsicolégicas; e até e) disfungdes
hemisféricas. Estudos clinicos e
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neuropatolégicos sugerem que essas

alteracbdes cerebrais ocorrem antes do
nascimento devido ainfluéncia de alguns fatores
ambientais (complicagdes obstétricas,
infecgbes virdticas ou desnutricdo durante a
vida fetal), embora os sintomas psicoticos s6
se manifestem na adolescéncia ou inicio da
fase adulta. As anormalidades anatémicas e
funcionais no lobo frontal e temporal também
parecem estarimplicadas respectivamente no
aparecimento dos sintomas negativos e
positivos apresentados na esquizofrenia,
sugerindo umaligacao entre esses sintomas e
a patologia organica (Andreasen, 2000; Ashton,
1992; Holmes, 1997; Hiubner & Louza Neto,
1993; Knable et al., 1995; Reynolds, 1992;
Shirakawa, 1993; Tallman, 2000; Winn, 1994).

Alteragbes bioquimicas também estao
presentes na esquizofrenia. A mais importante
e conhecida delas é a alteragéo no sistema
dopaminérgico. O sistema dopaminérgico se
distribui em quatros ramos principais: nigro-
estrial, mesolimbico, mesocortical e tubero-
infundibular, ligados respectivamente a
movimentos involuntarios, emogdes, fungdes
cognitivas e secre¢ao de alguns horménios
hipofisarios (como prolactina, horménio sexual
luteinizante, horménio gonadotroficos e ACTH).
O sistema dopaminérgico parece funcionar
em excesso durante os surtos psicoticos.
Essa hiperfungdo dopaminérgica desempenha
um papel patogénico na esquizofrenia, tendo
dado origem a chamada “hipdtese
dopaminérgica da esquizofrenia”. Essa
hipotese tem como base os resultados de
estudos farmacolégicos com drogas que
alteram o sistema dopaminérgico, e que serdo
detalhados mais adiante . Em resumo, verificou-
se que a eficacia clinica das drogas
antipsicoticas esta ligada a sua agéo
antidopaminérgica. A correlacdo entre a
eficacia clinica das drogas antipsicoticas e a
acao antagonista dos receptores de dopamina
€ a base mais s6lida da hipétese dopaminérgica
da esquizofrenia. Também se sabe que
algumas drogas, como a anfetamina em altas
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doses, alteram o sistema dopaminérgico, ao
mesmo tempo que produzem uma psicose
bastante semelhante a esquizofrenia parandéide
aguda em seres humanos normais, e agravam
os sintomas positivos em pacientes
esquizofrénicos . Esses disturbios podem ser
tratados com drogas bloqueadoras de
dopamina como, por exemplo, antipsicoticos
(Ashton, 1992; Graeff, 1989; Hubner & Louza
Neto, 1993; Knable et al., 1995; Louza Neto,
1996; Reynolds, 1992).

Embora tenha gerado muitas pesquisas,
a hipétese dopaminérgica da esquizofrenia
possui limitagdes. Na verdade, ela é uma
simplificacdo da participagcdo da
neurotransmissao na génese dos sintomas
dessa sindrome. O sistema nervoso central
nao funciona iscladamente, e outros sistemas
de neurotransmissdo podem estar envolvidos
na origem dos sintomas psicoticos. Além da
dopamina, os niveis de GABA, serotonina e
noradrenalinatambém parecem estar elevados
em esquizofrénicos. Ja os niveis de glutamato
parecem estar diminuidos, como mostram
estudos que utilizam drogas antagonistas de
glutamato para producgéo de alguns sintomas
esquizofrénicos (Ashton, 1992; Graeff, 1989;
Hubner & Louza Neto, 1993; Knable et al.,
1995; Tallman, 2000).

Em resumo, varios fatores parecem
contribuir para a manifestacao da esquizofrenia.
De uma forma ou de outra, esses fatores
provavelmente interagem na produgdo dos
sintomas psicéticos, pois nenhum fator isolado
parece ser suficiente para o desenvolvimento
desses sintomas. A esquizofrenia ¢ uma
disfungdo mental de natureza complexa e de
causa ou causas desconhecidas.

1. TRATAMENTO FARMACOLOGICO

Como enfermidade cronica, a
esquizofrenia necessita de tratamento para
aliviar os sintomas e melhorar as condigdes
de vida. Até os anos 50 ndo havia recursos
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para tratar os doentes psiquiatricos. A Unica
solugdo para esses pacientes era confina-los
em hospitais ou asilos pelo resto de suas
vidas.

O tratamento farmacolégico da
esquizofreniainiciou-se com a descoberta dos
medicamentos chamados de antipsicdticos,
capazes de melhorar os sintomas dos
pacientes portadores dessa sindrome. A
introducao dos antipsicéticos resultou em uma
grande transformacg&o na psiquiatria e ficou
conhecida como a “revolugao farmacolagica
da psiquiatria”, porque permitiu que os doentes
mentais internados em manicomios pudessem
ser medicados em sua propria casa, alguns
chegando a conviver normalmente em
sociedade (Graeff, 1989; Graeff, Guimaraes, &
Zuardi, 1999; Louza Neto, 1996).

Porém, além de produzirem efeitos
terapéuticos, os compostos antipsicoticos
também provocavam importantes efeitos
colaterais neurolégicos, e por essa razéo
também ficaram conhecidos como
neurolépticos. Com a introdugao das drogas
antipsicéticas atipicas, que produzem menos
efeitos colaterais motores do que os
antipsicoticos tipicos ou classicos, o termo
antipsicotico passou a ser mais amplamente
usado para descrever a agdo das drogas
utilizadas no tratamento de psicoses (Graeff
et al., 1999; Marder & Van Putten, 1995).

A histéria dos antipsicéticos comegou
na Franga, em 1952, com a introducéo da
clorpromazina. Henri Laborint, cirurgido francés
interessado em drogas que pudessem diminuir
a ansiedade pré-operatoria, convenceu o
laboratorio Rhone-Poulenc da importancia de
identificar compostos que tranquilizassem os
pacientes em procedimentos de cirurgia.
Sintetizada por Paul Charpenter em 1950, a
clorpromazina atingiu os objetivos do cirurgidao
francés. Laborint observou que essa
substancia, administrada intravenosamente em
doses de 50-100 mg, produzia nos pacientes
pré-operatorios um comportamento de
indiferenca ao ato cirdrgico, embora eles
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pudessem, por exemplo, conversar com outras
pessoas. Essas observagbes levaram Delay e
outros psiquiatras, ainda em 1952, a administrar
a clorpromazina em pacientes psiquiatricos,
os quais demonstraram consideravel melhora
sintomatica. Assim, a clorpromazina foi o
primeiro tratamento com agéo relativamente
especifica sobre sintomas psicoticos (Graeff,
1989; Graeffetal., 1999; Marder & Van Putten,
1995).

Embora produzisse alguns efeitos
colaterais, a clorpromazina passou a ser
rapidamente utilizada em todo o mundo. O
principal fator para essa aceitagao foi a falta
de outros tratamentos eficazes para a
esquizofrenia. As vantagens produzidas no
tratamento das doengas mentais com a
introdugéo da clorpromazina estimularam as
industrias farmacéuticas a desenvolver outros
compostos terapéuticos com o passar dos
anos. Atioridazina e a flufenazina, bem como
novas classes de drogas como as butirofenonas
(p. ex. haloperidol) e tioxantenas (p. ex.,
tiotixeno), foram desenvolvidas logo apos o
surgimento da clorpromazina (Ashton, 1992;
Buckley & Meltzer, 1995; Graeff et al., 1999;
Marder & Van Putten, 1995). Algumas delas
ainda hoje sdo bastante utilizadas. Alguns
exemplos desses compostos antipsicéticos
classicos encontram-se na Tabela 2.

Tabela 2. Algumas drogas antipsicéticas
classicas

Classe quimica Exemplos

Fenotiazinicos Clorpromazina
Tioridazina

Trifluperazina

Perfenazina

Flufenazina
Tioxanténicos Tiotixeno
Butirofendnicos Haloperidol
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Apesar de possuirem diferentes
estruturas quimicas, as drogas antipsicéticas
classicas produzem efeitos farmacolagicos
bastante semelhantes. Diminuem ou eliminam
os sintomas positivos da esquizofrenia,
atuando por exemplo na agitagéo psicomotora
dos pacientes deixando-os menos impulsivos
e agressivos. Aliviam também outros sintomas
como delirios, alucinages e desorganizagao
do pensamento. Porém, nédo afetam os
sintomas negativos, e até produzem alguns
sintomas semelhantes a eles, tais como
indiferenca, perda de iniciativa e reduzida
expressao emocional (Graeff, 1989; Graeff et
al., 1999; Marder & Van Putten, 1995).

Como qualquer outro medicamento, os
antipsicéticos também apresentam efeitos
colaterais, que sdo de tipo motor, hormonal e
autondmico. Os principais efeitos colaterais
ocorrem no sistema motor extrapiramidal,
produzindo sintomas de parkinsonismo
(caracterizado porrigidez muscular, tremores,
redugdo da expresséo facial e lentidao de
movimentos), acatisia (sentimentos de
desassossego, inquietacao, ansiedade e
agitacdo), discinesia tardia (movimentacao
repetitiva e incontrolavel na regido da boca e
labios, as vezes em outra parte do corpo),
distonia aguda (espasmo muscular dos olhos,
lingua, pescogo e tronco), "sindrome
neuroléptica aguda” (caracterizada porrigidez
muscular, febre, sudorese excessiva e
alteragées do batimento cardiaco e da pressao
arterial). Outros efeitos colaterais centrais
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dessas substancias ocorrem no sistema
neuroenddcrino, produzindo alteragfes na
secrecdo de alguns hormonios hipofisarios
que resultam em sintomas como ginecomastia
(desenvolvimento de glandulas mamarias em
homens), galactorréia (formacgéo do leite em
mulheres) e amenorréia (bloqueio da
menstruagdo e consequentemente da ovulagao).
Os antipsicoticos também afetam o sistema
nervoso auténomo, porque bloqueiam os
receptores colinérgicos (tipo muscarinico) e
adrenérgicos (alfa-adrenoceptores tipo 1),
causando os seguintes sintomas: secura da
boca e da pele, midriase, dificuldade de
acomodacao visual, taquicardia, constipacao
intestinal, retengao urinaria, hipotensao arterial
e hipotensao postural. Essas drogas, apesar de
nao interferirem na erec¢éo, inibem a ejaculagéo,
e causam sedacdo e sonoléncia. Desses efeitos
colaterais, os sintomas extrapiramidais sdo os
mais freqlentes, e podem ser tratados com
diminui¢&o ou substituicdo do antipsicético, ou
ainda com o uso associado de medicamentos
especificos, tais como: a) medicamentos
antiparkinsonianos como o biperideno; b)
medicamentos que diminuem a ansiedade como
o diazepam; c) medicamentos com propriedades
antihistaminicas como a prometazina; ou d)
beta-bloqueadores como o propranolol (Graeff,
1989; Graeff et al., 1999; Louza Neto, 1996;
Marder & Van Putten, 1995). Os principais
efeitos colaterais dos medicamentos
antipsicoticos classicos estdo condensados
na Tabela 3.

Tabela 3. Algumas drogas antipsicéticas classicas e seus principais efeitos colaterais*

Alguns efeitos colaterais

Drogas antipsicéticas classicas

Sedativo
Clorpromazina ' e+
Tioridazina o
Trifluperazina +
Haloperidol i
Pimozida +

Efeitos extrapiramidais | Hipertensao
++ +++
- +++
+4+ +
++++ +
+++ +

Efeitos colaterais: +, fraca; ++, moderada; +++, forte; ++++muito forte

* Esta tabela baseia-se em Tallman, 2000.
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O mecanismo de a¢do dos antipsicéticos
classicos parece ser mediado pela
neurotransmissido dopaminérgica. Esses
medicamentos classicos tém como
caracteristica principal bloquear a dopamina
no nivel dos receptores pré e pos-sinapticos
(Graeff, 1989; Graeff et al., 1999; Marder & Van
Putten, 1995; Reynolds, 1992; Tallman, 2000).
Esse mecanismo de agéo foi primeiramente
descrito por em 1963. Em experimentos com
ratos, observou-se que a administracdo de
clorpromazina ou haloperidol resultava em
acumulagdo do metabolito de dopamina em
areas cerebrais ricas nessa substancia. Essa
descoberta foi complementada com a
informagao de que as drogas antipsicoticas
classicas também podiam bloquear a formacgéo
e liberagdo de dopamina nos neurdnios
responsaveis pela regulagao da sintese e
liberacao de dopamina (Graeff, 1989; Graeff et
al., 1999: Marder & VVan Putten, 1995; Nasello
& Ritchtzenhain, 1997; Reynolds, 1992).

A dopamina atua sobre diferentes tipos
de receptores, os subreceptores D,, D,, D, D,
e D,. Os estudos realizados com animais e
seres humanos constataram que a afinidade
pelo receptor D, € o mecanismo que melhor se
correlaciona com os efeitos comportamentais
dos antipsicoticos. A analise farmacologica

dos compostos antipsicoticos classicos
concluiu que essas drogas se caracterizam
por antagonizar os receptores D,, embora
possam atuar em varios outros receptores,
como mostra a Tabela 4. Com isso,
estabeleceu-se uma correlagao entre a
afinidade pelos diferentes receptores e os
efeitos terapéuticos e colaterais dos
antipsicoticos (Reynolds, 1992) (Graeff, 1989;
Graeff et al., 1999; Marder & Van Putten,
1995; Reynolds, 1992; Tallman, 2000). Cabe
notar que a poténcia antimuscarinica dessas
drogas esta diretamente relacionada a menor
produgdo de sintomas colaterais.

Em resumo, o bloqueio do receptor de
dopamina parece serresponsavel pelos efeitos
terapéuticos e colaterais das drogas
antipsicoticas classicas. Os graves e
indesejaveis efeitos secundarios levaram a
procura de novos compostos que
minimizassem esses efeitos sem reduzir a
eficacia terapéutica. Além disso, a eficacia
terapéutica dos antipsicoticos classicos era
restrita aos sintomas positivos e havia sempre
uma parcela de pacientes que ndo respondiam
a medicacgao (Buckley & Meltzer, 1995; Graeff
et al., 1999; Marder & Van Putten, 1995;
Tallman, 2000). Comegou entéo a procura de
outros antipsicéticos, que aliviassem também

Tabela 4.Algumas drogas antipsicoticas classicas e principais receptores envolvidos em seu

mecanismo de agao”

Subtipos de receptores
Drogas
D, D, o, H, 5-HT, Muscarinico

Clorpromazina ++ +++ +++ ++ + e+
Flufenazina + +++ ++ +4 + s
Tioridazina + ++ +++ 2 +4 ++
Clopentixol + +++ ++ - ++ 5
Flupentixol ++ 4+ = p ++ }
Haloperidol + +++ + + + +

Afinidade pelos subtipos de receptores: +, fraca; ++, moderada; +++, forte.

* Esta tabela se baseia em Nasello & Richtzenhain, 1997.
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os sintomas negativos e pudessem auxiliar os
pacientes refratarios. Essa agao terapéutica
diferenciada levou a praxe de se chamar a
esses novos antipsicéticos de antipsicéticos
atipicos, em contraposi¢ao aos classicos ou
tipicos (Buckley & Meltzer, 1995; Graeff, 1989).

Na pesquisa desses antipsicoticos, a
farmacologia buscou dois objetivos principais:
identificar substancias com agéo seletiva ou
especifica sobre o sistema dopaminérgico, e
identificar agbes sobre outros receptores (ndo
dopaminérgicos) que pudessem contribuir para
o efeito terapéutico, mas promovendo alguma
protecdo contra os efeitos colaterais. Tal
procura resultou em drogas que séo
relativamente eficazes no tratamento tanto
dos sintomas positivos como dos negativos,
ao mesmo tempo que produzem menos efeitos
colaterais do que os antipsicoticos
convencionais. Por exemplo, produzem pouca
ou nenhumadiscinesia tardia e ndo elevam os
niveis de prolactina em seres humanos
(Buckley & Meltzer, 1995; Graeff et al., 1999;
Pacheco-Hernandez, 1994).

Desses novos antipsicoticos, a clozapina
é considerada o agente modelo (Buckley &
Meltzer, 1995; Graeff et al., 1999; Owens &
Risch, 1995; Pacheco-Hernandez, 1994;
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Reynolds, 1992). Mas muitos outros vém sendo
empregados na clinica psiquiatrica: a sulpirida,
a remoxiprida, a tergurida, a roxindola, e a
risperidona, entre outros. Outros ainda séo
objeto de pesquisa pré-clinica, como a
amperozida. A diferenca entre essas
substancias, no que diz respeito a seus efeitos
secundarios, esta condensado na Tabela 5.

Os antipsicoticos atipicos, com suas
propriedades clinicas e farmacologicas
diferentes dos antipsicéticos convencionais,
tém sido responsaveis por novas hipoteses
sobre os mecanismos bioldgicos de origem da
esquizofrenia. Os antipsicoticos atipicos
mudaram o conceito tradicional de que as
drogas antipsicoticas eficazes atuam
bloqueando os receptores D, do sistema
dopaminérgico mesolimbico. Estudos mais
recentes propéem que a coexisténcia dos
sintomas positivos e negativos na esquizofrenia
parece estar relacionada: a) a ocorréncia
conjunta de altas e baixas atividades de
dopamina em diferentes areas do cérebro
desses pacientes; b) a interagado entre
diferentes sistemas de neurotransmissores: e
c) a outros receptores de dopamina que nao
D,. Esses estudos demonstram que o aumento
da dopamina ndo pode mais ser considerado

Tabela 5. Algumas drogas antipsicéticas atipicas e seus principais efeitos colaterais*

| Drogas antipsicoticas atipicas
Sedativo

Sulpirida
Remoxiprida o+
Tergurida
Roxindola
Clozapina +++
Risperidona ++
Amperozida

Alguns efeitos colaterais
Efeitos extrapiramidais Hipertensao
++ +
+4 +
0 +
+++
++ ++4
-

Efeitos colaterais: 0 ndo tem efeito; +, fraca; ++, moderada; +++, forte

* Esta tabela se baseia em Tallman, 2000.
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o0 Unico fator relevante para o surgimento da
esquizofrenia, e pedem uma revisdo da
hipotese dopaminérgica da esquizofrenia
(Graeff, 1989; Graeff et al., 1999; Owens &
Risch, 1995; Pacheco-Hernandez, 1994;
Tallman, 2000). Em particular vém despertando
interesse os antipsicoticos que, além de agéo
anti-dopaminérgica, também bloqueiam
receptores de serotonina, como a clozapina, a
risperidona e a amperozida. E ha também
drogas desprovidas de agdo dopaminérgica,
como agonistas 5-HT, (p.ex., buspirona);
antagonistas seletivos de 5-HT, (p. ex.,
ritanserina); antagonistas 5-HT, (p. ex.,
ondansetron); drogas que atuam no receptor
de glutamato (p.ex., glicina e milacemida); e
drogas que atuam nos receptores GABA (p.
ex., benzodiazepinas).

Embora este texto tenha se proposto a
analisar a esquizofrenia e seu tratamento
farmacologico, é importante lembrar que esse
tratamento ndo dispensa o acompanhamento
psicologico. Ao contrario fornece condigoes
minimas para a comunicagéo entre paciente e
terapeuta. Assim como o tratamento
farmacolégico pode auxiliar a psicoterapia,
esta também contribui no tratamento da
esquizofrenia. Mesmo quando a droga alivia os
sintomas psicoticos, o paciente esquizofrénico
tem extrema dificuldade em estabelecer
contatos sociais e sua formagao profissional
se encontra também prejudicada devido a
idade de inicio da doenca (final da adolescéncia
e inicio da fase adulta). A psicoterapia de
enfoque social pode melhorar o desempenho
psicossocial, ajudando o paciente em seus
relacionamentos pessoais, profissionais e
principalmente familiares. Esse tratamento
pode tomar varias formas: terapia de suporte
individual, terapia de grupo, terapia educativa,
terapia familiar, treinamento social e
treinamento vocacional. Todas elas tém como
objetivo o treinamento de habilidades para
facilitar a vida em sociedade dos pacientes
diagnosticados como esquizofrénicos (Buckley
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& Meltzer, 1995; Caetano, Frota-Pessoa, &
Bechelli, 1993; Holmes, 1997).

Em resumo, o texto acima apresentou
uma breve revisdo sobre esquizofrenia e seu
tratamento farmacolégico. Em seguida,
analisou-se o envolvimento da dopamina e
possivelmente de outros neurotransmissores
na esquizofrenia, enfatizando a importancia
da descoberta de novos medicamentos cuja
utilizagdo produza menos efeito colaterais.
Finalmente, abordou o uso da psicoterapia
como tratamento coadjuvante da esquizofrenia.
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DISCIPLINAS DE PSICOLOGIA EM CURSOS
DE GRADUACAO EM ENFERMAGEM

PSYCHOLOGY IN NURSING PROGRAMMES
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RESUMO

Este artigo tem o objetivo de descrever caracteristicas das disciplinas
de Psicologia oferecidas em cursos de graduagdo em Enfermagem, em
universidades publicas brasileiras. Até recentemente, a legislagcdo que
rege a grade curricular de tais cursos é a Portaria 1721 de 15 de
Dezembro de 1994, do Ministério da Educagdo e do Desporto. Verifi-
cou-se que tais disciplinas sdo oferecidas em carater obrigatdrio, na
maior parte das escolas, com uma carga horaria que atende ao minimo
previsto pela legislagdo, ndo sdo ministradas apenas por psicélogos e
seu contetdo é, na maior parte das vezes, de Psicologia Geral. Os
esforgos de insergdo destas disciplinas vao ao encontro de uma formagéo
do profissional enfermeiro que visa superar o modelo médico biolégico.

Palavras-chaves: Cursos de Enfermagem, Psicologia, Interdis-
ciplinaridade.

ABSTRACT

In this article the insertion of Psychology courses in Nursing Programmes
in public universities of the country is described. Until now the law that
guides such matter is Regulation 1721 - December 15th, 1994, of the
Ministry of Education and Sports. According to the data gathered from
questionnaires aswered by members of the Nursing Programmes, most
of the schools have Psychology courses offered as obbligatory; the time
spent by theses courses fit the legislation demand; the teachers
responsible for this courses are not psychologists only and their content
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de Ribeirdo Preto.
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is mainly General Psychology. Is seems to have an effort to offer the
nursing students a graduation programme that surpasses the medical

biological model.

Key-words: Nursing Programmes, Psychology, Interdisciplinarity

INTRODUGAO

Disciplinas de Psicologia tém sido
incorporadas aos curriculos de Enfermagem,
desde sua proposicdo como curso de nivel
universitario, no final da década de 50. Tais
cursos efetivamente coragaram a ser oferecidos
como de nivel superior no inicio da década de
60.

Manzolli, docente da Escola de
Enfermagem de Ribeirdo Preto, da Universidade
de Sdo Paulo, foi uma pioneira no estudo
sistematizado da insergéo de tais disciplinas
em cursos de Enfermagem. Naquelainstituicao
suainclusao foi planejada de forma a oferecer
conhecimento geral da area, e também da
Psicologia Educacional, aliada ao objetivo de
proporcionar ao aluno apoio emocional ao
longo do curso. (Manzolli, 1985).

Segundo Manzolli (1985), houve
alteragées significativas na forma com que as
disciplinas de Psicologia se integraram no
curriculo daquela escola de Enfermagem e
estas culminaram, na década de 80, com a
consolidacao do carater interdisciplinar. Assim
se pronuncia Manzolli (1985): "foi na década
de 80 que a Psicologia tornou-se mais
amadurecida tanto a nivel geral como
interdisciplinar-aplicada Entre os varios
aspectos que vieram contribuir destaca-se a
implantacao e o desenvolvimento de umalinha
de pesquisa voltada aos aspectos psicolégicos
em Enfermagem, onde muitos docentes
enfermeiros e ndo enfermeiros passaram a
integra-la. O desenvolvimento de tal linha de
pesquisa possivelmente refletiu no
reconhecimento da Psicologia no cuniculo
como disciplina integrada nos estagios pelos
quais o aluno ia passando, fornecendo-lhe

respaldo teorico e emocional” (p. 15). Parece
que esse é o proposito de disciplinas que vém
complementar uma dada formacéo profissional:
oferecer uma arnpliagdo do conhecimento e,
no caso especifico da Psicologia, oferecer
apoio emocional tem sido um objetivo. Quando
se aborda o ensino da Psicologia em outras
areas de formacao profissional, como na Saude,
e em especial na area médica, verifica-se a
seguinte configuragéo. De umlado, a chamada
Psicologia Médica e de outro a Psicologia (em
geral uma ou mais disciplinas que recebem
numeragdes |, I, e assim por diante). Como
lembram Sonenreich e Bassit (1979), a
Psicologia vem sendo vista como a disciplina
que aborda os processos comportamentais e
emocionais normais antes que os desvios.
Estes ficam insendos na disciplina de
Psicopatologia.

A Psicologia Médica foi criada na visao
desses autores, para empreender uma
discussao preparatoria para a Psicopatologia
do "homem todo em sua enfermidade
psicolégica ou psiquicamente determinada”
(Sonenreich e Bassit, 1979, p. 4). Tal disciplina
foi criada por Kretschmer, na década de 20.
Segundo seu criador ela deveria ser uma
disciplina independente, construida a partir
das contribui¢cdes da neuroanatomia, fisiologia,
endocrinologia, psicopatologia e dos achados
da Psicanalise e da Fenomenologia (Botega,
1994). Pode-se ver, dessa maneira a divisdo e
especializagdo em areas do conhecimento a
partir de uma compreensdo dos processos
saude doenca, além dos limites do biolégico.

Christofaro (1991) argurnenta que as
disciplinas da area de Ciéncias Humanas,
como Antropologia, Psicologia e Sociologia,
devem compor o curriculo de cursos de
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Enfermagem Para contribuir com o "fazer/
pensar", do enfermeiro. Recentemente sua
inclusao foi normatizada pela portarian© 1721,
do Ministério da Educacéo e do Desporto, de
15 de dezembro 1994. Neste documento, a
Psicologia aparece de compondo a area de
Ciéncias Humanas, junto com a Antropologia
Filosofica e a Sociologia, sob a denominagao
de Psicologia Aplicada a Saude.

A semelhanga das investigagoes
empreendidas por Botega (1994), em relacao
aPsicologia Médica, em escolas de Medicina,
e Manzolli (1980), nofinalda décadade70em
relacgdo a Psicologia nos cursos de Enferma-
gem, buscou-se, neste trabalho, tragar o perfil
dessa disciplina em diferentes cursos de
Enfermagem, de universidades publicas do
pais.

METODO

Foi utilizado um questionario encaminha-
do a 43 cursos de Enfermagem de
Universidades Publicas do Pais, selecionados
a partir de uma listagem de todas as escolas
de Enfermagem, do pais, publicas e priv adas,
obtida junto a secretaria da direg@o da Escola
de Enfermagem de Ribeirdo Preto. Junto ao
questionario foi anexado um documento
relativo a esclarecimentos quanto aos objetivos
da pesquisa e solicitando aos informantes
que, caso concordassem em participar dela,
dessem seu consentimento por escrito.

Os questionarios deveriam ser respon-
didos pelo coordenador do curso ou por
docente(s) responsavel(is) pelas disciplinas.
Junto a eles foram remetidos envelopes selados
e enderecados a pesquisadora para que as
respostas fossem devolvidas.

As questdes do questionario abordavam
os seguintes aspectos: se havia ou ndo no
curso disciplinas de Psicologia, qual sua carga
horaria, tamanho das turmas, semestre em

que eram oferecidas, formagao dos docentes,
conteudo, bibliografia utilizada, se havia ou
nao parte pratica e como ela vem sendo
ministrada, se os contetdos sao trabalhados
em outras disciplinas do curso e quais. Os
questionarios foram enviados em duas etapas:
na primeira etapa - margo de 99, solicitou-se
que fossem devolvidos num prazo de 20 diase,
na segunda etapa - agosto de 99, solicitou-se
que fossem devolvidos até a primeira quizena
de dezembro.

RESULTADOS

Do total de questionarios enviados na
primeira etapa, apenas 14 foram devolvidos,
correspondendo a 32%. Na segunda etapa,
mais seis questionarios foram devolvidos, de
um total de 29 enviados. O retomo total foi de
48,8% (n=21). Eum indice alto, em comparagao
a proporgao de 25% de respostas obtidas por
Giglio (1983) em pesquisa sobre o ensino de
Psicologia Médica, e baixo em relagao aos
estudos de Botega (1994), que obteve um
indice de devolugao de 73%, e de Manzolli
(1980) que obteve umretorno de 87%.Nesses
dois casos os questionarios foram enviados
também em duas etapas. Enviava-se uma
primeira vez e apés um periodo estipulado de
tempo 40 dias, no estudo de Botega, e 90 dias
no estudo de Manzolli, reenviavam-se 0s
questionarios as escolas que ainda nao haviam
enviado suas respostas.

Embora nao se possa ter uma idéia
generalizada de como esta o ensino de
disciplinas de Psicologia em cursos de
Enfemagem, tem se um esbogo preliminar de
como isso esta ocorrendo, no presente.

O Quadro 1 exibe, para cada instituicao,
algumas caracteristicas das disciplinas como:
carga horaria, semestre em que s&o oferecidas,
formagdo do(s) docente(s), se ha ou nao
atividades praticas e numero de alunos por
turma.
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Todos os cursos que enviaram suas
respostas oferecem disciplinas de Psicologia
com excegao do curso de Enfermagem da
UnB (Universidade de Brasilia) no qual as
disciplinas de Psicologia sao optativas. Onze
cursos oferecem uma disciplina, com 120
horas; quatro oferecem duas disciplinas, com
cargas horarias entre 45 e 60 horas e cinco
oferecem trés disciplinas com cargas horarias
que variam de 15 a 60 horas. Um deles nao
especificou a carga horaria. Esta, em média,
é de 34,7 horas/aula.

A maior parte dos cursos concentra as
disciplinas nos dois primeiros semestres-oito,
no primeiro, e dez, no segundo. Trés escolas
as oferecem no quarto semestre; duas no
quinto e sexto semestres, e uma delas no
sétima semestre. Em um dos cursos a
disciplina é anual e nao foi especificada a série
em que esta localizada.

A maior parte dos docentes tem formacao
em Psicologia. Em uma das escolas
enfermeiros psiquiatricos também assumem
as disciplinas. Em outra escola, os docentes
psicologos contam com o apoio de enfermeiros
psiquiatricos também Quanto a oferta de

atividades praticas verifica-se uma certa
discordancia quanto ao entendimento do que
sejaisso. Algumas apontaram que as oferecem
na forma de discussdo de casos, filmes e
dramatizacdes (onze escolas). Outras
apontaram que ndo as oferecem (sete escolas),
mas também utilizam as estratégias de
discussodes de casos, dramatizacées e filmes
em suas disciplinas (trés escolas). Em trés
escolas, ha a previsao de contato direto do
aluno com paciente como parte das atividades
praticas das disciplinas de Psicologia. Duas
escolas deixaram de responder a essa
questao.

Quanto aotamanho das turmas, verifica-
-se que amplitude de variagao do numero de
alunos por turma vai de 20 a 80, com uma
média de 40,4 alunos por turma.

Apenas uma escola nao oferece em
carater obrigatdrio as disciplinas de Psicologia
Os alunos do curso de Enfermagem podem
cursa-las, em carater optativo, junto ao Instituto
de Psicologia da UnB.

Quanto aos contetdos das disciplinas
verificou-se a seguinte tendéncia, conforme
mostra a TABELA 1.

Tabela 1. Conteldos das disciplinas de Psicologia, oferecidas em cursos de graduagdo em
Enfermagem, em termos de frequéncia e proporg¢ao.

Conteudos das disciplinas oferecidas F %

Psicologia Geral 8 21.1
Psicologia da Saude/Psicossomatica 8 214
Personalidade/Ajustamento 7 18,4
Psicologia do Desenvolvimento 6 15,8
Psicopatologia/Psiquiatria 4 10,5
Psicologia Social 3 7.8
Metodologia Cientifica 1 2,6
Psicometria 1 2,6
TOTAL 38" 100

1O total ultrapassa 36 porque uma disciplina pode ter mais de um contetdo.
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Averificacao dos conteudos mostra que
a maior parte das disciplinas abordam com
mais frequéncia conteudos de Psicologia
Geral e Psicologia da Saude, em igual
proporcao. Em sequida aparecem contetdos
de Psicologia da Personalidade seguido de
Psicologia do Desenvolvimento e Psicopa-
tologia. Em menor proporcdo aparecem
contetdos relacionados a Psicologia Social,
Psicometria e Metodologia Cientifica

Quanto aos contetdos das disciplinas
de Psicologia serem ministrados em outras
disciplinas, verificou-se que em sete escolas
isso nao ocorre (em uma das escolas esta
havendo reestruturagdo na grade curriculare a
nova n&o foi colocada em pratica ainda, por
esta razdo a informagéo nao foi fomecida),
duas escolas informaram que essa interagao
ocorre mas nao especificazam em que
disciplinas, e oito escolas informaram que
isso ocorre nas seguintes disciplinas: Saude
Mental, Enfernagem Psiquiatrica, Enfermagem
em Saude da Crianga, do Adolescente e do
Adulto, Etica em Enfermagem, Dinamica de
Grupo em Psiquiatria, Enfermagem na Atencéo
ao Processo de Reproducdo Humana e
Fundamentos Teodricos e Metodolégicos do
Processo do Cuidar. Trés escolas deixaram
de responder a essa questao.

Com relacao ao referencial tedrico
utilizado, foi feito um levantamento a partir das
listas da bibliografia oferecida nos diferentes
cursos. Se numa listagem constavam duas
obras de Freud, por exemplo, computava-se
uma ocorréncia para a abordagem psicanalitica
(englobando também a psicodinamica).
Verificou-se que algurnas disciplinas adotam
manuais de Psicologia, que trazem varias
abordagens ao lado de obras relativas a
determinado modelo tedrico.

O levantamento feito apontou a
abordagem psicanalincalpsicodindmica como
a mais frequente (34,5%), seguida da
humanista (13,1%). As abordagens
fenomenoldgica e comportamental, foram
incluidas em menor propor¢éo (6,5% cada

AM.P. CARVALHO & ET. FUKUSHIMA

uma). Apenas uma escola adota referenciais
da Psicologia Cognitiva (1%). Ha também a
tendéncia mais ampla, como ja foi dito
anteriormente, a adog¢do de manuais que
oferecem um papel geral de abordagens
(38,3%).

DISCUSSAO

O presente estudo, embora nao tenha
atingido seu objetivo de forma integral, que era
tracar um perfil do ensino da Psicologia nos
cursos de graduacdo em Enfermagem, trouxe
algumas informagdes valiosas. E preciso
apontar que a grande limitagdo deveu-se
provavelmente a forma como os questionarios
foram enviados, na primeira etapa, o prazo
curto para a resposta e uma ocorréncia que
pareceu interferir foi o fato de que as escolas
federais, a maior parte das escolas para as
quais foi enviado o instrumento de coleta de
dados; estava com seu ano letivo perturbado
em fungdo de greves. E possivel que todos os
fatores juntos tenham contribuido para o baixo
indice de respostas. Apesar disso, nasegunda
remessa dos questionarios as escolas que
ainda nao haviam respondido, o indice de
devolugao foi pequeno (Vinte e duas escolas
deixaram de responder). Lembre-se, ainda, de
que o quadro aqui esbocado ndo se pretende
como definitivo e nem exaustivo no que tange
a esclarecer a insercdo de disciplinas de
Psicologia nos cursos de graduagdo em
Enfermagem. Mas, como foi dito, algumas
pistas para futuras investigacées foi possivel
obter.

No que se refere a questao do numero de
disciplinas oferecidas encontrou-se que dez
escolas oferecem apenas uma disciplina
com carga horaria media em torno de 62,9
horas/aula. No total das disciplinas a carga
horaria média & de 34,7 horas/aula. Este dado
é semelhante ao encontrado por Manzolli
(1980). Parece que em quase vinte anos o
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quadro ndo se modificou muito nesse aspecto.
Segundo, ainda, aquela autora, essa carga
horaria é considerada baixa Ha contudo, um
outro dada. Em seu estudo, Manzolli (Op. Cit.)
chegou a encontrar disciplinas com carga
horaria de até 240 horas assim como disciplinas
oferecidas em carater optativo.

No presente, é possivel que o quadro
verificado neste trabalho refira-se a disciplinas
oferecidas de forma a preencher o minimo
exiigido por lei. A Portarian? 1721 de 15 de
dezembro de 94, que até anova LDB orientava
os Cursos de Enfermagem, ndo especifica o
total de horas destina.do a cada disciplina
relativa as Bases Biolégicas e Humanas da
Enfermagem (da qual a Psicologia faz parte),
mas sugere que o total da carga horaria de
todas as disciplinas englobando essas duas
areas seja de 25% da carga horaria total do
curso que € 3.500 horas.

Quanto ao momento de oferta das
disciplinas, encontrou-se que ela ocorre nos
primeiros semestres do curso, em consonancia
com os achados de Manzolli. O que na visao
daquela autora é insuficiente.

Quanto a fornacado do docente, no
presente trabalho, encontrau-se que a maiona
é psicologo. Na pesquisa de Manzolli, embora
a maior parte dos docentes tivesse formagao
em Psicologia, encontrou-se também
enfermeiros, medicos, pedagogos, filosofos e
sociélogos ministrando contetudos de
Psicologia, ainda que em pequena proporgéo.
Na presente amostra, encontrou-se um numero
proporcionalmente rnaior, em contraposigao
ao estudo anterior, de enfermeiros.

Nao foi propdsito deste estudo verificar o
nivel de vinculacao do docente de Psicologia
com o curso de Enfermagem, mesmo porque
na estrutura da Universidade & mais comum
encontrarmos docentes de Departamentos de
Psicologia prestando servigos junto a cursos
de outras unidades, dentro de uma mesma
Universidade. No estudo de Manzolli, buscou-
-se essa informagao e encontrou-se que a

maior parte ndo esta vinculado diretamente ao
curso de Enfermagem. Nesse sentido, verificou-
-se, na situacdo presente, a remessa de um
questionario em branco, e ao que parece ele
passou por varias instancias e nao foi
respondido pois o docente responsavel pela
disciplina era de outro departamento.

Em relacdo ao numero de alunos por
turma, encontrou-se uma meédia de aproxi-
madamente 40,4, variando de 20 a 80. Manzolli
encontrou em seu estudo que a maior parte
das turmas era composta de 40 a 50 alunos.
Segundo seu ponto de vista, esse € um nimero
meédio. De 60 a 80 a autora considera que seja
um numero elevado. Diz, ainda, que sua
experiéncia como docente a leva a apontar
que turmas menores proporcionam melhores
condigcdes de ensino aprendizagem. Parece
existir um certo consenso entre docentes de
Psicologia quanto a preferirem classes
menores. Entretanto, alguns pesquisadores,
como Jenkins, (1991) afirmam que € possivel
ministrar contetdos de Psicologia a turmas
grandes, que ele considera como tendo mais
de cem alunos, desde que haja um controle
rigoroso sobre o que é ensinado, na forma de
avaliagbes ministradas a cada aula.

Postula-se que o taiziariho das tumas
tenha relacao com a oferta de atividades
praticas também, necessarias para quebrar a
visdo de que tais disciplinas sempre sdo muito
tedricas. Isso tem sido um fator desfavoravel
asdisciplinas de Psicologia, na falade alunos.
Possivelmente isso se agra\}'a, com a
concentragdo das mesmas nos primeiros
semestres do curso, quando o contato com
pacientes ainda € muito pequeno. Nesse
sentido, &€ necessario lembrar que, com relagéao
a oferta de atividades praticas, apenas trés
cursos colocaram o contato direto com
paciente. Outras estrategias, consideradas
por alguns como praticas, sdo as drama-
tizacdes e as discussdes de casos. Essas
tém sido estralégias, entre outras, empregadas
paratrazer a teoria a pratica motivando o aluno
a "agucar sua sensibilidade para aspectos
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psicolégicos presentes nos outros, nas
instiuicdoes e em si proprio” (Botega, 1994, p.
49). De maneira complementar, é preciso
pensar e trabalhar com as questdes emocionais
envolvidas no processo ensino-aprendizagem,
especialmente quando se lida com nimero
grande de alunos e, ainda, no contexto de um
sistema de ensino que Hogan e Kwiatkowski
(1998) consideram desadaptativo, Esses
autores propdem que se olhe paraodocente e
o aluno no contexto de turmas grandes pois
ha, nesses casos, uma certa desperso-
nalizagao das relagdes professor aluno.
Quando se fala no ensino de Psicologia,
acredita se que essas questdes sejam cruciais.
Entretanto ndo € nosso propésito discuti-las
aqui, mas sugere-se que essa discussao seja
objeto de outros estudos.

Quanto aos conteudos, verifica-se que
tendem a concentrar-se em Psicologia Geral,
a semethanca do que foi encontrado por
Manzolli. Em seguida aparecem os contetidos
relacionados a Saude e este dado vai ao
encontro do que a legislacdo sugere sob a
denominacao de Psicologia da Saude (Portaria
1721 de 15 de dezembro de 94, do Ministério
da Educacéao e do Desporto).

Diferentemente do estudo daquela
pesquisadora e em consonancia com o estudo
de Botega (1994), considerando a relagao
entre as disciplinas dentro do curso, buscou-
-se verificar se os contetdos de Psicologia
eram ministrados em outras disciplinas.

Encontrou-se que, segundo as informa-
cOes apresentadas nas respostas aos
questionarios, oito cursos fazem essarelagéo.
A maior parte ocorre emrelacao a Enferrnagem
Psiquiatrica Seguem se as "Saudes" (mental,
da crianca, do adolescente e do adulto) e
fundamentos do processo de cuidar. Uma
escola afirmou que faz essa articulagdo com a
area de assisténcia de modo geral.

Embora nao se possam comparar os
resultados dos estudo de Manzolli com os do
presente trabalho, especialmente porque neste
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os dados coletados na.o representam a maior
parte das escolas do pais, acredita-se que
apontam tendéncias. Uma delas parece apontar
para a dire¢do de poucas mudancgas, nesses
quase 20 anos. Se elas ocorreram foi no
sentido de uma diminuicao de carga horariae
até no sentido de distanciar um pouco do
curso como um todo, ficando o ensino da
Psicologia vinculado a Enfermagem
Psiquiatrica, o que foi exibido em resposta a
questao da presenca da Psicologia em outras
disciplinas. Um informante explicou, ainda,
que nao ha uma disciplina em especial coma
qual a Psicologia se integra, mas ela oferece
base para a Enfermagem Psiquiatrica Some-
-se a essainformacao o fato de que na atividade
de ministrar a disciplina acham-se como
colaboradores docentes enfermeiros
psiquiatricos. Entretanto, esse aspecto parece
diferenciar-se do encontrado por Manzolli visto
que jando foram identificados como docentes
outros profissionais como ocorreu em seu
estudo. No presente e, possivelmente por
haver mais afinidade com a area da Saude
Mental e Psiquiatria, enfermeiros psiquiatricos
participam da responsabilidade de ministrar
disciplinas de Psicologia.

Pode-se inferir que ha um aspecto positivo
nessa relagao entre areas mais afins.
Entretanto o distanciamento das outras areas
parece revelar uma certa dificuldade na
interacdo entre as disciplinas e dessa forma,
questées relativas a construcao do percurso
de desenvolvimento da pessoa, implicadas na
saude ou doenca, parecem ter menos espaco.

Ainda o fato de privilegiar contetidos de
Psicologia Geral contrapde-se a portaria n?
1721/94 que sugere uma Psicologia Aplicada
a Saude, embora observe-se um esforco de
adequacéo a essa proposta. Se a Psicologia
enquanto area de conhecimento é jovem, sua
relacdo com a Saude, visando a construcao de
conhecimento delimitado nessa area é ainda
mais recente ainda Possivelmente essa
interacdo seja um objeto de estudo para
pesquisas futuras, assim como a sistema-
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tizacdo do conhecimento em tomo do que seja
"Psicologia Aplicada a Saude", um campo em
que a producao de trabalhos tem sido intensa
(Dela Coleta e D'Amorim, 1998). Esse didlogo
interdisciplinar & necessario dentro de uma
proposta de formacéo de profissionais, como
é o caso da Enfermagem, que ultrapassa o
modelo médico bioldgico e ele se completaria
num trabalho que envolvesse a coleta de
informacgdes e impressoes junto a docentes de
Psicologia e aos docentes de outras disciplinas
do curso de graduagdo em Enfermagem.
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RESUMO

O objetivo deste estudo foi construir a Escala de Atitudes frente ao
Computador, estabelecendo seus parametros psicomeétricos. A hipdtese
era de dois fatores: Maquina Auténoma e Instrumento Interatuante. No
inicio havia 100 itens, reduzidos para 50 depois da andlise tedrica e
semantica, e do poder discriminativo. Com respostas de 487 sujeitos,
fez-se uma PAF, com rotagdo oblimin, que resultou dois fatores diferentes
dos hipotetizados: Atitudes Positivas e Atitudes Negativas, com Alfas de
Cronbach, respectivamente, de 0,77 e 0,74, estes explicaram 16,3%
da variabilidade dos escores. Por fim, a correlagdo entre tais fatores
(r = -0,48, p < 0,000) sugeriu uma escala unifatorial, com os 31 itens,
cujo Alfa de Cronbach foi de 0,83. Concluiu-se que o instrumento pode
ser Util para diagnosticar as atitudes dos potenciais usudrios de
computador e para saber como a populagao geral percebe esta maquina.

Palavras-Chaves: Atitude, Ansiedade, Computador, Escala.

ABSTRACT

This study aimed to construct the Attitudes Towards Computer Scale,
establishing its psychometric parameters. There were two factors as
hypothesis: Autonomous Machine and Interacting Instrument. At the
beginning there were 100 jtems, reduced to 50 after theoretical and
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semantical analysis, and discriminatory power. Based on answers of
487 subjects, a PAF analysis was performed, with oblimin rotation, which
resulted in two different factors from those formulated: Positive Attitudes
and Negative Attitudes, with Cronbach’s Alphas of .77 and .74,
respectively. These two factors together explain 16.3% of the variability
of the scores. Finally, the correlation between such factors (r = -.48,
p < .000) suggested a unifactorial scale, with the 31 items and Alpha of
.83. It was concluded that the instrument can be useful to diagnose the
attitudes of the potential computer user and to know how the general

population perceive this machine.

Key words: Attitude, Anxiety, Computer, Scale:

INTRODUGCAO

Com o crescente avanco dos
microcomputadores e a expansao de sua
comercializacao, a partirdo final da década de
70 (Wilkes, 1983), comecaram as
preocupagdes sobre o impacto que estes
causariam na vida diaria das pessoas.
Especificamente, surgiram questdes sobre o
que poderia facilitar ou dificultar a aprendizagem
do uso destas maquinas. E verificado, também,
que o computador esta se tornando
indispensavel na vida das pessoas, pois atraves
deste, limites e distancias sado superados,
facilitando a comunicagao em pontos extremos
no mundo. A prépria avaliacao psicoldgica é
hoje objeto de analise através do computador,
e comegca a perfilar vias alternativas de interagao
social e diagnéstico com base nas novas
tecnologias da comunicagao, com destaque
para a Internet (Prieto & Gouveia, 1997).

Em fungao do contexto antes descrito,
surgiram estudos gue destacaram trés
componentes como potenciais influenciadores
positivos da aprendizagem do uso do
computador. Foram eles: reagdes emocionais
favoraveis (Marcoulides, 1989), a familiaridade
com o computador (Brown, Brown & Baak,
1986; Raub, 1981, citado em Dukes, Discenza
& Couger, 1989) e atitudes positivas frente ao
computador (Reece & Gable, 1982). Este ultimo
componente sera avaliado no presente estudo.

A partir do descobrimento de
componentes psicolégicos (atitude, ansiedade,
reacbes emocionais) que ajudam na
aprendizagem do uso do computador, postulou-
-se que seria necessario conhecer a dimensao
e magnitude destes, junto aos usudarios e
futuros usuarios de tais maquinas (Bannon,
Marshall & Fluegal, 1985). Neste sentido,
comecaram a ser construidas algumas escalas
de mensuragdo com afinalidade de providenciar
tais informagdes (ver, por exemplo, Dukes,
Discenza & Couger, 1989; Roszkowski, Devlin,
Snelbecker, Aiken & Jacobson, 1988).

Apesar dos instrumentos para mensurar
reagOes frente ao computador ndo serem
novidade, parece que muito precisara ser feito
para construir um instrumento com aceitaveis
parametros psicométricos. Assim, vé-se na
literatura que estes tendem a priorizar um
unico aspecto: atitude, ansiedade ou
familiaridade (Roszkowski & cols., 1988,
Woodrow, 1991). Qutras criticas séao
igualmente pertinentes:

« Notadamente, tem-se sugerido que a
avaliagéo que se faz do computador é
multidimensional (Dukes, Discenza &
Couger, 1989; Janlert, 1987; Lee, 1970;
Peace & Easterby, 1973), sendo parte
dos estudos limitados ao aborda-lo
como objeto de representacao unica.
Em alguns casos da-se énfase ao
computador em si e em outros ao
processo de aprendizagem de seu uso
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(Woodrow, 1991); também sao
encontrados instrumentos onde estas
duas dimensées se misturam (Reece
& Gable, 1982). Faltam pesquisas que
comprovem este aspecto da
dimensionalidade com que o
computador é percebido e avaliado.

Partem geralmente de andlises fatoriais
exploratorias, sem estabelecer ao
menos um numero minimo de fatores,
evidenciando a negligéncia de uma
hipétese ou de um suporte tedrico para
o instrumento (veja o estudo de
Koslowsky, Lazar & Hoffman, 1988).
Além disso, algumas vezes se recorre
a modelos estatisticos que nao sao
exatamente de analise fatorial (por
exemplo, a analise de Componentes
Principais), com a conseqlente
maximizacao da porcentagem de
variancia explicada pelos “fatores”, sem
que isso implique necessariamente na
melhor adequacao da medidarealizada;

Os parametros psicométricos sao
freqlientemente estabelecidos com
populagées restritas. O numero de
respondentes muitas vezes ndo chega
a 200, ficando comprometida arelacao
sujeitos/item, e dificultando o uso de
certas estatisticas multivariadas, como
poderia ser o caso da analise fatorial
confirmatéria (Watkins, 1989). O
problema se estende igualmente as
caracteristicas dos sujeitos
considerados, que em geral se limitam
a alunos e professores de escolas de
segundo grau e universidades (Loyd &
Gressard, 1984; Loyd & Loyd, 1985;
Marcoulides, 1989; Popovich, Hyde,
Zakrajesef & Blumer, 1987). Algumas
vezes & possivel encontrar também
instrumentos com a construgcao de
itens mal explicada (por exemplo, € o
caso do estudo de Popovich & cols.,
1987).
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Em uma critica mais acentuada,
Roszkoski e cols. (1988) afirmam que os
instrumentos sobre aspectos avaliativos frente
ao computador “ainda estdo em estagio
experimental de seu desenvolvimento. Isto &,
nao estao padronizados nem completamente
validados. Sua utilizacéo é tipicamente limitada
e seu uso é freqiientemente restrito a propostas
de pesquisas” (pp. 1029-1030). Apesar destas
criticas, passaram-se mais de dez anos e
pouco se evoluiu.

Mesmo sendo aplicavel a maioria dos
instrumentos existentes, a afirmacao dos
autores acima nao é totalmente valida quando
se considera a escala de Loyd e Gressard
(1984). Esta € aceita como a melhor existente
(Bandalos & Benson, 1990; Woodrow, 1991),
apesar de apresentarlimitagdes: a amostra de
sujeitos para o estabelecimento dos
parametros psicométricos, considerando que
existem 30 itens, foi pequena (N = 155),
especifica (estudantes ginasiais) e mal
distribuida quanto a variavel sexo (104 mulheres
e 51 homens), que pode ter influenciado nos
resultados e na definicdo dos fatores. Percebe-
-se também que o instrumento elaborado por
Loyd e Gressard (1984), ndao considera a
familiaridade com o computador, e esta
direcionado para avaliar em seus trés fatores,
unicamente aspectos afetivos.

Diante deste contexto, o presente estudo,
concebendo a atitude como sendo composta
por aspectos cognitivos, afetivos e
comportamentais, e hipotetizando que a atitude
das pessoas no processo de uso do computador
é bidimensional, teve por objetivo reunir itens
pertinentes da literatura e construir outros
para que fossem submetidos a avaliacao,
resultando em uma escala a priori guiada por
uma minima fundamentacao tedrica. A
importancia de uma escala deste tipo parece
evidente: permitiria diagnosticar previamente
as atitudes negativas de futuros usuarios do
computador, possibilitando uma intervencao
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no sentido de muda-las e com isso facilitar o
processo ensino-aprendizagem. Igualmente
serviria para tragar um perfil da populagédo
geral sobre suas atitudes em relagdo ao
computador.

Os dois fatores em relacéo ao computador
na escala, hipotetizados a partir da literatura
(Reece & Gable, 1982; Woodrow, 1991), foram:
Maquina Auténoma e Instrumento Interatuante.
Como Maquina Auténoma o computador & um
objeto de comunicagao unidirecional,
ressaltando como o homem o percebe ou faz
uso de seus servicos; enquanto um Instrumento
Interatuante é percebido como um objeto que
necessita de constante realimentacéo, sendo
sua avaliacio feita em funcao das dificuldades
e facilidades no seu uso e de como o homem
se empenha em aprender a usa-lo. A seguir
sdo apresentados os estudos para construgao
e validacio desta escala, que s&o divididos em
duas partes: (1) analise dos itens e (2)
estabelecimento dos parametros
psicométricos do instrumento.

1 - Analise dos ltens

Primeiro fez-se uma analise qualitativa
dos itens: avaliagdo tedrica dos itens por
juizes e validade semantica realizada a partir
das respostas do estrato mais baixo da
populacgao para a qual planejou-se construir a
escala. Depois efetuou-se uma analise
empirica destes itens, quando foi estabelecido
seu poderdiscriminativo.

1.1 - Analise Qualitativa dos ltens

Para esta avaliagdo foram realizados dois
estudos. No primeiro foram feitas as avaliagbes
tedricas dos itens pelos juizes e, no outro, a
analise semantica com as respostas dos
sujeitos.

Estudo I: Avaliacdo Teorica dos ltens
por Juizes

37

METODO

Amostra. Participaram neste estudo dez
juizes, com idade superiora 30 anos, formados
em Psicologia, distribuidos equitativamente
por sexo, peritos na area de atitudes e usuarios
de computador por mais de dois anos.

Instrumento e Procedimento. O
instrumento inicial era composto de 100 itens,
sendo alguns reunidos da literatura (Bannon,
Marshall & Fluegal, 1985; Gressard & Loyd,
1986; Reece & Gable, 1982) e os demais
construidos a partir de informacgdes e
observagdes obtidas junto a alunos
universitarios de cursos sobre o uso do
computador. Esperava-se que tais itens
estivessem cobrindo os dois fatores
hipotetizados (atitudes frente ao computador
enquanto uma maquina auténoma e um
instrumento interatuante com o aprendiz a
usuario), nos trés aspectos atitudinais: afeto,
cognigdo e intencao de se comportar.

Uma folha anexada ao instrumento
instruia aos juizes sobre o que significava
cada um dos fatores. Nela também eram
dadas informagdes de como proceder nas
respostas. Ao lado de cada item, para emitir
suas respostas, os juizes deveriam usar um
numero para identificar o fator (1 = Maquina
Auténoma ou 2 = Instrumento Interatuante) e
uma letra para o aspecto atitudinal (A = Afeto,
B = Comportamento ou C = Cogni¢éo). Foi
enfatizado que os juizes deveriam responder
individualmente, podendo colocar um asterisco
aolado doitem que apresentasse dificuldade
de ser classificado, especificando em folha
anexa sugestées para melhora-lo. Foi dado
um prazo de dois dias para que cumprissem
estatarefa.

RESULTADOS

Com as respostas dos juizes foi feita
uma analise de concordancia em relagao a
categorizagdo de cada um dos 100 itens
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avaliados. Adotou-se o critério de indice de
acordo igual ou superior a 80% entre os juizes
para que cada item permanecesse na escala.

O numero de itens que inicialmente
atendeu ao critério acima foi de 46. Todavia,
seguindo as sugestdes escritas dos juizes,
mais 27 itens foram reelaborados, dos quais
dez obtiveram o consenso desejavel de que
deveriam permanecer na escala. Assim, a
versdo preliminar do instrumento ficou
composta por 56 itens, restando avaliar sua
validade semantica.

Estudo Il: Validade Seméntica dos Itens
do Instrumento

O objetivo deste estudo foi comprovarem
que medida os itens eram compreensiveis
para os respondentes do estrato mais baixo da
populagéo para a qual a escala havia sido
planejada. Nao obstante, pretendeu-se
igualmente verificar se era possivel respondé-
los segundo a escala de resposta proposta.

METODO

Amostra. Ao todo 20 pessoas, a maioria
mulheres (80%), com idades acima de 14
anos, predominantemente nao usuarias de
computador, tendo ja cursado o primeiro grau,
foram solicitadas a ler e a responder os itens
do instrumento.

Instrumento e Procedimento. Esta versao
do instrumento, com os 56 itens, continha
uma folha introdutéria onde eram resumidos
por alto os objetivos da pesquisa, solicitada a
colaboragao do respondente e apresentados
dois exemplos para ilustrar a forma de respondé-
los. Asrespostas deveriam ser dadas usando-
se uma escala de cinco pontos, tipo Likert,
indo de 1 “Discordo Totalmente” a 5 “Concordo
Totalmente”, acentuando o quanto cada item
descrevia o modo de pensar, sentir ou agir dos
respondentes diante dos computadores. O
instrumento ndo apresentava um local para
resposta, sendo o respondente solicitado a
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usar uma folha apropriada, previamente
elaborada para tal finalidade.

Pediu-se aos respondentes que
assinalassemtodas as palavras ou frases que
nao pudessem compreender, os itens que
considerassem repetitivos ou mondtonos,
assim como avaliassem também a
possibilidade de responder todos os itens na
escala de resposta proposta.

RESULTADOS

No estudo anterior os juizes também
fizeram algumas sugestdes em relacao a
melhor forma para a redagdo dos itens. E
possivel que devido a este trabalho anterior
nao tenham surgido aqui muitas modificagdes.
Assim, constatou-se que apenas dois itens
necessitariam ser removidos do conjunto por
causa de redundancia. A versao experimental
da escala, ainda faltando a anélise do poder
discriminativo dos itens e a avaliagao dos
seus parametros psicométricos, ficou
composta por 54 itens. Ressalta-se que
destes, 30 supostamente cobriam o fator que
o computador era descrito como uma maquina
autébnoma e 24 pertenciam ao fator que
descrevia o computador como um instrumento
interatuante com o aprendiz.

1.2 - Analise Quantitativa dos Itens

Pretendeu-se nesta fase avaliar se cada
item permitia diferenciar respondentes com
magnitudes préximas no construto em
discussao (atitudes diante do computador), e
se o fazia na direcdo esperada (Pasquali,
1997). Para tanto, consideraram-se grupos
critérios-internos, como descrito a seguir.

METODO

Amostra. O estabelecimento do Poder
Discriminativo dos itens deu-se a partir das
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respostas de 487 jovens, com idade média de
aproximadamente 22 anos. A maioria destes
era do sexo masculino (60,2%), com curso
superior (47,8%), julgando-se com nivel
mediano de conhecimento sobre o uso do
computador (51,1%). Umtotal de 79,5% disse
ndo possuir computador em sua casa,
apresentando uma média aproximada de nove
meses de uso desta maquina.

Instrumento e Procedimento. Utilizou-se
oinstrumento com 54 itens, que resultou dos
estudos anteriores. Preservaram-se as
mesmas caracteristicas de apresentacao de
infformacbes gerais, exemplos e folha de
resposta separada, conforme descrito no
segundo estudo.

A aplicacao dos instrumentos ocorreu
em sala de aula (cursos técnicos em
informatica, universidades, escolas de primeiro
e segundo grau) na auséncia do professor que
voluntariamente cedia seu horario. Eram dadas
as instrucdes de como responder a escala,
acentuando os exemplos nela contidos. Pediu-
se que as respostas fossem dadas
individualmente e que ndo deixassem nenhum
item em branco. Em média 25 minutos foram
suficientes para o preenchimento do
instrumento.

RESULTADOS

Planejou-se o estabelecimento de grupos
critérios internos a partir dos escores totais
dos respondentes da escala. Neste sentido,
ositens que estavam mensurando em sentido
contrario foram invertidos, ficando quanto maior
0 escore, mais negativa a atitude em relagao
ao computador. Com base na distribuicio de
frequiéncia, identificou-se a pontuagdo mediana
a partir da qual foram formados os grupos de
participantes com realizagao inferior e superior
no construto medido. Dai calculou-se um teste
t de Student para amostras independentes
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com afinalidade de comparar as médias desses
grupos em relacdo a cada um dos itens,
adotando o critériode p> 0,01 para que o item
fosse identificado como nao discriminativo.

Observou-se que quatro itens (os nimero
2,11, 33 e 46) ndo apresentaram indice de
discriminagcédo satisfatério, segundo o
estabelecido previamente. Identificados estes
itens, passou-se a seguinte fase do estudo,
onde sdo comprovados os parametros
psicométricos da escala resultante.

2 -Parametros Psicométricos daEscalade
Atitudes frente ao Computador

Nesta etapa do trabalho objetivou-se
saber se as atitudes frente ao computador
poderiam ser mesmo mensuradas em dois
diferentes fatores: Maquina Auténoma e
Instrumento Interatuante, como poderia ser
deduzido da literatura. Assim, avaliou-se a
validade de construto através de uma analise
fatorial com o critério de extracdao de dois
fatores, e do calculo da consisténcia interna
destes.

METODO

Amostra. Neste estudo os respondentes
compreenderam todo o grupo de 487 pessoas,
das quais, no estudo prévio, foram consideradas
unicamente aquelas com pontuacées
diferentes da mediana para estabelecer o poder
discriminativo dos itens. Desta forma, as
informagoes demograficas estdo disponiveis
na secao correspondente do referido estudo.

Instrumento e Procedimento. O
instrumento avaliado aqui foi composto por 50
itens da escala experimental de 54 (na analise
do poder discriminativo foram eliminados quatro
itens). Permanecem as mesmas descricoes
para o procedimento do estudo onde foi
estabelecido o poder discriminativo dos itens.
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RESULTADOS

Inicialmente se comprovou a possibilidade
de fatorizar a matriz de correlacdes dos itens da
escala, tendo obtido indicadores satisfatorios:
KMO =0,84, e Teste de Esfericidade de Bartlett
=4688,60, p<0,000. Para testar a hipotese de
que a escala era composta por dois fatores:

V.V. GOUVEIA et al

Magquina Auténoma e Instrumento Interatuante,
optou-se por realizar uma analise Fatorial dos
Eixos Principais (PAF), com rotagao oblimin.
Adotou-se o critério de carga fatorial maior ou
igual a £ 0,30 para que o item fizesse parte do
fator. O nimero de fatores foi estabelecido em 2.
Osresultados desta analise sao apresentados
naTabela 1.

Tabela 1. Estrutura Fatorial da Escala de Atitudes frente ao Computador

Item Aspecto | I
50 A 0,51* -0,06
38 A 0,49* 02
42 A 0,46* -0,02
47 & 0,42* 0,00
41 C 0,41* -0,07
52 C 0,38* 0,08
12 A 0,38* -0,07
51 C 0,38* -0,00
49 C 0,38* -0,23
32 C 0,37* -0,14
22 A 0,36* -0,27
25 B 0,36* -0,26
03 C 0,36* 012
05 B 0,36* 0,01
39 D 0,34* -0,12
40 A 0,33* 0,14
48 A 0,33* -0,08
18 A 0,30* -0,06
28 B 0,14 0,52*
2T C 0,09 0,52*
29 C -0,07 0,51*
06 A 0,13 0,49*
31 B -0,11 0,48*
08 B -0,06 0,39*
07 c 0,06 0,39*
24 C 0,03 0,37*
30 B -0,16 0,35*
35 B -0,21 0,34*
01 B -0,16 0,34*
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45
23
44
54
14
21
15
43
53
37
04
16
26
17
36
20
13
09
10
19
34

Cc
C
A
B
B
]
A
A
C
A
A
B
c
B
c
C
B
B
Cc
C
B

-0,19 0,33*
-0,29 0,30*
0,25 -0,29
0,29 -0,04
0,29 -0,14
L4 b -0,28
21 -0,26
0,19 -0,26
0,25 -0,15
0,26 -0,14
0,21 -0,23
0,19 -0,19
0,16 -0,21
-0,00 -0,26
0,27 0,00
0,25 -0,11
0,23 -0,20
0,22 -0,09
0,20 0,02
0,10 -0,18
0,04 -0,15

Numero de Itens
Alfa de Cronbach
Eigenvalue

% Variancia Total

18 13

0,77 0,74
6,79 1,34
13,60 2,70

Notas: A = Afeto, C = Cognigdc e B = Intengdo de se Comportar; * itens com carga fatorial satisfatéria (= +/-0,30).

Correlacédo dos fatores | e |l foi: r = -0,48, p < 0,001.

E possivel observar na tabela acima a
presenca dos dois fatores, representados pelos
trés componentes atitudinais. Conjuntamente
explicam 16,3% da variabilidade total das
atitudes frente ao computador, sendo
aproximadamente 14% desta variabilidade
atribuida ao primeiro fator. A consisténcia
interna dos fatores, avaliada através do Alfa de
Cronbach, revela os indices respectivos de
0,77 e 0,74. Em termos da hipotese alternativa
deste estudo, ndo pdde ser confirmada. Os
fatores encontrados nao podem ser entendidos

como atitudes frente ao computador enquanto
uma magquina auténoma ou instrumento
interatuante com o aprendiz a usuario.

Observando os itens com as principais
cargas fatoriais no primeiro fator apresentado
na Tabela 2, constata-se que estes expressam
aimpaciéncia, o desconforto e a incapacidade
em aprender a usar um computador e a visdo
negativa do computador na sociedade. Assim,
este fator pode ser denominado de Atitudes
negativas frente ao computador.
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Tabela 2. Definicdo do primeiro fator de atitudes frente ao computador

Iltem Descricao do Contetudo r.
50 Nao terei paciéncia para aprender a usar um computador 0,48
42 Nao sou o tipo de pessoa que se da bem com computador 0,44
49 Avangareirapido no trabalho com computador 0,44
25 Nao conseguirei fazer qualquer trabalho num computador 0,41
41 O computador atrapalha o raciocinio das pessoas 0,41
22 Incomoda-me ter que trabalhar com computador 0,40
38 Perturba-me a complexidade do computador 0,39
12 Os computadores deixam-me nervoso e desconfortavel 0,38
39 Evitarei usar qualquer coisa computadorizada 0,37
32 E uma confuséo grande aprender a usar computador 0,36
47 Nao sou capaz de desenvolver trabalhos complexos em computador 0,35
48 Os computadores desumanizarao a sociedade 0,34
18 Nao me sinto apreensivo ao usar um computador 0,31
05 Nao fago coisa alguma diante de um computador 0,30
51 O homem esta ficando preguigoso devido ao computador 0,30
52 Para usar computador € necessario ser muito inteligente 0,29
03 N&o se aprende a fazer um programa de computador sem um professor 0,25
40 Quando uso algo computadorizado, receio estraga-lo 0,23

De acordo coma Tabela 3, vé-se expresso
o interesse, a satisfacdo e a crenga em
aprender a usar um computador, bem como de
seu papel benevolente na sociedade, ajudando
nas praticas educacionais e na promog¢ao da
saude. Este fator pode serinterpretado como
Atitudes positivas frente ao computador.

Para resumir, existem dois fatores com
aceitaveis indices de consisténcia interna na
Escala de Alitudes frente ao Computador
(EAC), mas gue nao correspondem aos
hipotetizados no estudo. E preciso que seja
assinalado que uma correlagao de Pearson
computada entre os dois fatores demonstra

que estes estdo significativa e inversamente
correlacionados (r=-0,48, p<0,001). Este fato
sugeriu considerar os 31 itens representados
nos dois fatores como uma escala Unica e
calcular um Alfa de Cronbach. Para tanto, uma
vez que os fatores mensuram a atitude em
sentidos opostos (positivas versus negativas),
foi necessario inverter a escala de resposta para
os itens do primeiro fator, ficando quanto maior
o escore mais disturbios atitudinais o sujeito
estaria apresentando. O coeficiente Alfa
resultante foide 0,83, indicando a possibilidade
de ser utilizada uma escala geral para avaliar
atitudes em relagao ao computador.
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Tabela 3. Definicao do segundo fator de atitudes frente ao computador

ltem Descricdo do Conteudo s
31 Usarei um computador logo que possivel 0,49
29 Computadores podem melhorar praticas educacionais 0,48
27 Computadores podem fazer minha vida agradavel 0,38
23 Jamais entenderei como usar um computador 0,37
35 Pretendo usar computador em futura ocupagao 0,37
45 Computadores podem ser usados para salvar vidas 0,37
01 Usareium computador para fazer minhas tarefas 0,36
06 Ficarei feliz na aprendizagem do uso do computador 0,36
08 Prefiro nao ter que aprender a usar um computador 0,36
28 Esforcar-me-ei para aprender a usar computador 0,36
30 Aprendereirapidamente como usar computador 0,36
07 Computador permitira avango em curto tempo 0,29
24 Ninguém pode escapar as influéncias dos computadores 0,29
DISCUSSAO Apesar da escala ter resultado de uma

Espera-se que o objetivo deste estudo de
construir uma escala para avaliar as atitudes
de potenciais e de usuarios do computador
tenha sido atingido. A hipotese de que a
escala seria composta por dois fatores
atitudinais (Maquina Auténoma e Instrumento
Interatuante) nao pode ser confirmada. Em
outras palavras, os itens da escala foram
agrupados menos em funcdo da dimensao
percebida do computador do que da magnitude
da favorabilidade das atitudes dos
respondentes. Os dois fatores podem ser vistos
como pontos de uma mesma dimensao:
atitudes frente ao computador, diferenciando
em termos da aproximagao de um pdlo
negativo. A respeito deste aspecto, inclusive
podendo ser teoricamente consistente que o
computador sugere uma representacéao
multidimensional (ver, por exemplo, Dukes,
Discenza & Couger, 1989; Janlert, 1987),em
nivel empirico tal hipotese néao é sustentavel.

fundamentacao tedrica, fica evidente que esta
se compds de fragmentos de resultados de
pesquisas previas, nao se constituindoemum
conhecimento axiomatizado. Neste sentido, a
correlacdo encontrada entre alguns dos fatores
das escalas de atitudes e outros aspectos
avaliativos diante do computador (ver Loyd &
Loyd, 1985; Woodrow, 1991) indica
consistentemente uma Unica dimenséao deste
construto. Neste sentido, em termos de
trabalhar com a EAC, & possivel que em
algumas circunstancias ou para determinados
fins seja mais proveitoso considera-la como
uma escala unidimensional, uma vez que os
fatores mostraram-se fortemente
correlacionados entre si e a juncao dos itens
destes obteve um indice de consisténcia interna
mais favoravel que os dos seus fatores isolados.

Em resumo, a escala esta pronta. E
composta por 31 itens, divididos entre os
aspectos atitudinais afetivos, cognitivos e
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comportamentais, que explicam parte da
variabilidade das atitudes frente ao computador.
Os indices de consisténcia interna dos fatores
especificos e da escala geral podem ser
considerados satisfatérios (Robinson, Shaver
& Wrightsman, 1991), sobretudo em
comparacao com a maioria das escalas desta
natureza (ver Dukes, Discenza & Couger, 1989;
Woodrow, 1991). E esperado que este
instrumento tenha utilidade dentro de sua
justificativa: servir de diagnostico para tragaro
perfil dos aprendizes a usuarios de computador.
Nao é descartada a possibilidade, entretanto,
de serem realizadas pesquisas para sondar
como determinadas populagbes encaram esta
maquina.

Quanto ao que fazer no futuro, em funcao
do nimero ainda reduzido de respondentes
(N = 487), ndo pensamos ser conveniente
estabelecer normas diagndsticas.
Recomendamos que estas sejam elaboradas
com amostras mais amplas e diversificadas
da populacdo geral; ¢ fundamental, nao
obstante, que se comprove a necessidade de
normas especificas em funcao das variaveis
socio-demograficas. O valor preditivo desta
escala é algo que precisa ser também
determinado. Seria proveitoso saber, por
exemplo, até que ponto a desisténcia de um
curso técnico de computador por um iniciante
esta associada ao escore que este obtém na
EAC; ou talvez o quanto ela explica da
variabilidade de notas em termos de uma prova
sobre os conhecimentos do uso do
computador.
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ATTITUDES TOWARDS COMPUTER: ELABORATION AND
VALIDATION OF A SCALE

Soénia Maria Guedes GONDIM?

RESUMO

Este € o segundo artigo de uma série que pretende apresentar algumas
consideragées acerca das relagdes entre as tecnologias de informagao
e comunicagdo, as organizagées educacionais, os valores e o trabalho
docente. O objetivo principal deste artigo é o de discutir algumas
conseqiéncias das tecnologias de informag¢do e comunicagao,
especialmente do computador, no trabalho docente. Para uma
compreensdo mais abrangente do assunto dividimos o texto em trés
pequenas partes: i) a importancia do trabalho na vida humana; ii) os
valores relacionados ao trabalho docente e iii) o uso dos computadores
na educacgdo.

Palavras-chaves: trabalho, trabalho docente, valores de docentes,
computadores na educacgao.

ABSTRACT

This article is the second of a series presenting some considerations on
the relations between information and communication technologies,
education organizations and values and the academic work of the
teacher. The main purpose of this article is to discuss some consequences
of information and communication tecnologies, particulary those related
to the use of the computer in academic work. In order to have a more
comprehensive understanding of the subject, the text is divided into
three parts: i) the importance of work in human life; ii) the values related
to academic work and iii) the use of computers in education.

Key-words: job, teaching, teacher's job, teachers' values, computers in
education.
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Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro , sob a orientagdo do Professor Helmuth Kruger,
cujo titulo & "Motivos e valores relacionados ao trabalho docente na Sociedade da Informagao” (1998).
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1.INTRODUGAO

Embora nao seja uma novidade na
historia da humanidade, uma das
consequéncias das novas tecnologias foia de
colocar em duvida a importancia do trabalho
para o ser humano, uma vez que elas o
substituem em tarefas consideradas
repetitivas, enfadonhas e até mesmo perigosas,
que a nosso ver nao sao pertinentes a atividade
do professor. Sob esse aspecto conseguimos
visualizar com facilidade quais sé@o as
vantagens das novas tecnologias. Isso seria
muito bem vindo se ndo houvesse o agravante
de que na nossa sociedade a maior parte da
populacdo depende do trabalho remunerado,
muitas vezes apresentado sob a forma de
emprego, onde ndo se garante qualquerrelagdo
mais significativa para o homem, exceto a da
recompensa material.

Se nanossa sociedade o trabalho esta
fortemente associado a uma mera relagéo de
emprego que garante a sobrevivéncia e se as
mudangas tecnologicas aliadas a politicas
econdmicas muitas vezes equivocadas estao
contribuindo para o extingdo de empregos,
indubitavelmente estaremos diante de pelo
menos dois desafios: o de garantir a
sobrevivéncia da populagédo sem emprego e o
de defender aimportancia social do trabalho.
Ainda que de consideravel importancia, néo
iremos tratar do primeiro desafio, pois nos
obrigaria a fazer uma digressdo deveras
extensa, ao contrario do segundo desafio que
nos reporta ao eixo central de nossa discussao,
qual seja, a do significado do trabalho na vida
pessoal.

Arigor encontramos exemplos na historia
que denunciam os antagonismos e paradoxos
das relagbes sociais de trabalho. Se
observarmos com cuidado, as concepgdes
sobre trabalho nao parecem trata-lo da mesma
maneira em termos de seu significado para o
homem. Longe disso, o trabalho parece
despertar sentimentos ambivalentes.

Para a Mitologia grega, por exemplo, a
origem do trabalho é atribuida a perda do
privilégio de partilhar o mundo dos deuses e
um castigo divino (Graves, 1992, p.9-10;
23-24).

A histéria sugere que o poeta Hesiodo
(ed. 1991), que viveu em meados do século VIII
antes de nossa era, representava uma voz
isolada na Grécia Antiga,-ao afirmar que o
trabalho é uma atividade capaz de assegurar
a justica entre os homens, os diferenciando
de outros animais.

Arendt (1983), analisando a sociedade
grega dessa época distinguiu trés atividades
fundamentais da vida humana: o labor ( atividade
de consumo), o trabalho (atividade cultural ) e
a acao (atividade politica). Acrescenta ainda
que os antigos depreciavam o trabalho e o
labor, pois achavam que eles faziam com que
o homem se submetesse a materia,
assinalando a antitese entre trabalhar e pensar,
entre trabalhar e conhecer, dois planos
distintos da atividade humana.

Um outro exemplo retirado da historia é
o de Calvino ( 1509-1566 ) que introduziu a
nogéao de predestinacao, pregando que quando
de sua vinda ao mundo, cada um ja trazia a
sua condicao de eleito ou excluido e de que,
portanto, diante de um Deus tdo arbitrario, os
homens se encontravam sozinhos. Nesse
caso, o trabalho que rendesse bons frutos
seria a Unica forma de expressao visivel da
predestinagdo, ou seja, um sinal da graca
concedida. Em poucas palavras, o trabalho
era um privilégio dos agraciados (Battaglia,
1958).

A partir do exposto anteriormente,
torna-se claro que otrabalho é avaliado mais
em seus aspectos negativos do que positivos
e deve ser entendido como um conjunto de
atividades diversificadas para as quais se atribui
importancia social diferenciada.

Por que ressaltarisso? Primeiro, porque
em qualquer forma de organizagao social os
homens experimentam sentimentos as vezes
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antagonicos em relagdo ao trabalho e,
segundo, porque ao longo do desenvolvimento
da humanidade, principalmente a partir do
processo de industrializagdo, a atividade que
ganhou maior repercusséo foi ado labor, ade
mais baixo status (Arendt, 1983). Como
haviamos afirmado, acreditamos que isso seja
decorrente do crescente surgimento da
atividade apresentada sob a forma de emprego,
destituida de significado mais concreto para o
homem. Issonoslevaacrerque é oemprego
que tende a desaparecer com 0 avango
tecnologico e ndo o trabalho como atividade
humana.

Em nossa opinido, uma definicdo do
trabalho que defende sua importancia para o
homem & a de Friedman (1973, p.20 ), um
sociélogo de orientacdo marxista, que o
caracteriza como um conjunto de agdes que
se utilizam do cérebro, das maéaos, de
instrumentos ou de maquinas que capacitam
o homem a modificar a matéria e, ao mesmo
tempo, auto-transformar-se. E o trabalho que
dirige o homem a um plano superior, embora
paradoxalmente reconhegamos o abuso e a
exploragé@o a que muitos se viram e se véem
sujeitos no decorrer da histéria.

Em poucas palavras, o trabalho humano
e fruto da acao intencional - o que a distingue
da escravidao - de transformacao da matéria,
realizada com duas finalidades basicas: i)
garantia da sobrevivéncia e a ii) insergéo no
contexto soécio-cultural, favorecendo o
desenvolvimento da identidade social e
profissional. Em resumo, pelo trabalho o homem
aumenta o seu controle sobre a natureza e
progride no seu auto-dominio.

A pergunta que fazemos é muito simples:
sera que as atividades oferecidas na sociedade
atual sob a forma de emprego permitem alguma
modifica¢do e a auto-transformagéo humana ?
Sera que arelagdo do homem com o trabalho
na sociedade industrial ndo assumiu um
carater meramente instrumental, ou seja, de

S.M.G. GONDIM

emprego, de modo a ndo promover o
crescimento e o aperfeicoamento da pessoa?

Pensamos que é essa relagédo
instrumental que favorece o esvaziamento da
atividade humana no trabalho, pois visa garantir
apenas a sobrevivéncia econémica (em alguns
casos nem isso), sem desenvolver um
compromisso mais forte com a transformacgao
humana.

Olhando sob esse angulo &€ compreensivel
que o trabalho seja visto como um fardo a
ponto de se desejar sua eliminagao, muitas
vezes prometida pelas novas tecnologias.

As transformacdes pelas quais passa o
mundo do trabalho estao servindo de ponto de
partida para a reflexao de inumeros autores
(Antunes,1995; Bell, 1977; Coriat, 1994, 1989;
Friedmann, 1983; Galbraith, 1996; Howard,
1995; Kurz, 1993; Mattoso, 1995, 1994;
Negroponte, 1995; Offe, 1989; Rebecchi, 1990;
Rifkin, 1995; Schaff, 1995) que alertam para o
fato de que suas conseqiiéncias nos planos
tecnolégicos, ecologicos, sociais, politicos,
econdmicos e morais sdo pouco controladas.

Poderiamos interromper neste ponto
nossas consideragdes e indagar: quais as
conseqiiéncias disso para o entendimento do
trabalho docente?

As mudangas tecnolégicas também
estao afetando as organizagdes educacionais
e o trabalho docente. Apesar de haver uma
crenga compartilhada de que a sociedade da
informagdo demanda um maior nivel
instrucional da populagéo, o que, a principio,
reafirmaria a importancia do trabalho do
professor e das instituicbes educacionais,
ndo podemos nos esquivar de dar respostas
mais consistentes para duas indagagdes: sera
que as novas tecnologias poderdo vir a
substituir o professor ou serao suas aliadas
na redefinicdo de metodologias instrucionais?
Essas mesmas tecnologias irdo compelir o
professor arever o seu papel na sociedade e
questionar os valores que dao sustentagao ao
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seu trabalho ou, a rigor, ratificardo os ja
existentes?

Nosso esforgo sera dirigido no sentido de
tentar responder a essas questdes.

2.VALORES RELACIONADOS AO
TRABALHO DOCENTE

O trabalho de mestres e professores
envolve o educar. Educar estaligado ao afeto,
que vai muito além da mera atividade de
instrugao, que é a transmiss&o de informagdes
e o treinamento especifico de habilidades. O
educar é um ato moral da conduta do professor,
ou seja, exige responsabilidade e auto-
-disciplina, enquanto deveres; motivagéao e
amor, enquanto expressdes de afeto ( Spranger,
1960). Afinal, mestres e professores se dedicam
aformagéo integral da pessoa, preparando-a
paraavida em sociedade. E o processo basico
para se conseguir isso € a discussdo e o
dialogo que se estabelece entre professor e
aluno. A nocao de discussdao deve ser
distinguida tanto da nogao de conversao quanto
da de debate. Enquanto a converséo envolve
simplesmente a troca de pontos de vista, a
discussdo visa amplia-los. Enquanto no debate
cada um defende apenas as suas opinides ao
invés de coloca-las em duvida, na discusséo a
critica é fundamental (Rembert, 1995).

O mestre e o professor ocupam um lugar
fundamental na aquisigdo do conhecimento
humano, uma vez que na nossa interpretacao
o conhecimento ndo &€ um processo natural, ao
contrario, € conseqiiéncia da intervengao
pedagogica e da maturagdo biolégica e
cognitiva. Em sintese, sabemos que o homem
surge no mundo em virtude das leis naturais,
mas somente a socializagdo a que ele se
submete é que garante o seu desenvolvimento
como ser social. E através do encontro e do
dialogo que o conhecimento se torna acessivel.
E em virtude do processo educativo e do
trabalho de mestres e professores que os
valores que sustentam a sociedade, em grande

parte, vao se consolidando. Por essa razéao
devemos procurar saber quais sdo os valores
que orientam o trabalho docente. Reconhecer
esses valores se torna importante por
acreditarmos que os docentes ocupam lugar
central no processo de influenciagéo social,
contribuindo sobremaneira para a formacéao
dos futuros cidadaos, que poderao vir a ser
bem sucedidos ou ndo numa sociedade
altamente instavel, sujeita a bruscas
mudangas na economia, Nos processos
sociais, na cultura e na politica.

Talvez fosse oportuno fazer breves
comentarios acerca dos valores para
posteriormente tentar discutir sobre aqueles
que dao sustentacado ao trabalho docente.

Os valores podem ser definidos como
disposic¢des psicologicas positivas dirigidas a
entes que se situam tanto no plano concreto
quanto abstrato. De carater mais genérico que
as atitudes, os valores ocupam uma posicao
mais central no sistema cognitivo da pessoae
tém como um dos seus objetivos principais
orientar condutas no trabalho, no lazer, na
ciéncia, na politica, na moral, no Direito,
dentre tantas outras facetas da vida humana
em sociedade (Kriiger, 1995). Em sintese, a
importancia dos valores decorre de seu carater
pragmatico.

Enquanto a Filosofia se atém a reflexao
no plano teorico acerca do que sao valores e
de seu papel na vida humana, os psicoélogos
procuram dirigir sua investigagdo empiri-
camente, levando em conta como os valores
sdo formulados, aprendidos e vivenciados pela
pessoa, ou seja, a experiéncia do sujeito que
valora (Rockeach, 1981).

Em resumo diriamos que o entendimento
dos valores deve contemplar tanto o plano
subjetivo (da pessoa que valora) quanto o
plano objetivo (do objeto depositario de valor).

Parainterpretarmos os valores envolvidos
no trabalho docente nos inspiramos natipologia
apresentada por Spranger em seu livro Formas
de Vida (1948 ), autor que segue a tradi¢do da
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Escola de Baden que distingue as ciéncias em
duas: as relativas a natureza e as afetas as
atividades do espirito. Spranger (1948) ao
buscar conciliar os planos filosdfico e
psicologico defende a posigao de que os valores
compdéem a unidade do eu e desenham a
interagdo do sujeito com o coletivo e o
transubjetivo, fornecendo sentido e integridade
avida pessoal.

Os valores foram divididos em numero de
seis: econdmico, tedrico, estético, etico-reli-
gioso®, social e politico. Segundo Spranger
(1948), a unidade da personalidade é
influenciada pela disposi¢éo hierarquica dos
valores, delineando um tipo psicologico
especifico. Desse modo teriamos o tipo de
personalidade econdmico, o tipo de
personalidade estético e assim sucessiva-
mente, tendo em vista o tipo de valor
predominante e suas relagdes com os demais
valores.

O valor econdmico revela um interesse
pessoal utilitarista, cuja preocupagao maior &
com a conservacgdo da vida e com seus
aspectos materiais. O valor teorico diz respeito
a importancia da busca continua do
conhecimento e da verdade, almejando
proposi¢gdes ou enunciados fundamentados,
que facultem a construgdo de argumentos
reconhecidamente validos. O valor esteético
revela uma atitude desinteressada diante do
mundo, ou seja, mais contemplativa, em que
a pessoa procura uma conciliagdo entre a
expressao e a impressao, entre a represen-
tacdo e a vivéncia, visando alcangar uma
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harmonia entre a forma e a matéria, o racional
e o sensivel, a individualidade e a validade
universal. O valor social denuncia o interesse
na ajuda ao préximo e na cooperagao mutua,
ao fomentar a comunhdo de valores nas
relacdes interpessoais. O valor politico revela
o interesse pelo poder, pelas relagbes de
dominio, controle e subordinagao. Por ultimo,
o valor ético-religioso® faz com que a pessoa
invista na atitude religiosa e moral.

Ainda que a principio reconhegamos que
todos os seis valores tenham importéncia para
o docente, procuraremos destacar aqueles
que, em nossa opinido, ocupam posigdes
privilegiadas na sua hierarquia de valores
pessoais.

Poucos duvidariam da afirmacgéo de que
um dos valores centrais de sustentagéo do
trabalho do professor seja o tedrico. O que o
orienta é a busca do conhecimento valido,
ainda que alguns o considerem inacessivel.
Além disso o professor tem aresponsabilidade
na difusdo desse conhecimento, através, por
exemplo, de seus ensinamentos. Em virtude
do grande poder de influéncia do professor
sobre o estudante, constitui falta grave a
transmissdo de conhecimentos e informacéao
equivocados. Em suma, o professor deve agir
com muita competéncia e seguranc¢a na selecéo
dos conteudos a serem apresentados em sala
de aula.

Talvez o segundo valor seja o estético. O
professor vé na sua profissao suarazao de ser
e a ama acima de tudo, tendo prazer de
exercé-la. O estético é visualizado na

® Cronologicamente o termo ética antecede o termo moral em pelo menos trés séculos, o primeiro, de origem grega,
passou a ser empregado por volta do século IV antes de nossa era e o segundo de origem latina foi proposto por
Cicero no ano | antes de nossa era. Se antes tinham a mesma significagdo, sendo empregados indistintamente, na
Filosofia Moderna assumiram sentidos diversos. A Etica passou a ser considerada como um campo de analise
filosofica que se dedica aos fundamentos racionais do dever e da responsabilidade envolvidos nas condutas
interpessoais, enquanto que a moral se restringiu as praticas e condutas que regem a vida dos grupos humanos
e da sociedade em geral, nas quais a intencionalidade é fundamental na compreensao das regras que prescrevem
as relagdes interpessoais ( Kriiger, 1997 ). Mantemos o termo utilizado na tradugao do trabalho de Spranger, mas
exploramos, a rigor, os aspectos ligados a conduta moral dos professores.

Aqui podemos considerar a Etica de duas formas: uma decorrente da dedugao da Teologia Religiosa como, por
exemplo, o catolicismo, o islamismo, o judaismo, o budismo, o protestantismo etc; e outra fruto da faculdade da
razao, valendo-nos de recursos racionais ao invés de dogmas religiosos. Spranger parece té-la usado mais no
primeiro sentido.

(4
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apresentacdo de uma argumentacao
consistente e na oratoria que seduz o estudante
e o instiga a buscar o conhecimento e o auto-
-aperfeicoamento.

Além dos valores teoricos e estéticos,
uma das preocupagdes centrais do professor
é com o auto-conhecimento e auto-dominio do
estudante, mais do que com a transmissé&o do
conhecimento geral ou de uma técnica em
especial. Em decorréncia disso podemos inferir
que o valor social, ou melhor, a ajuda ao
proximo no seu crescimento intelectual, moral,
fisico e politico deve ocupar um lugar de
destaque na hierarquia pessoal de valores dos
docentes. Van Gogh, numa carta enderegada
a seu irmao, menciona uma frase dita pelo
pintor americano Whistler em relagéo a uma
aquarela: “- E verdade que a pintei em duas
horas, mas trabalhei anos e anos para poder
fazer em duas horas...” (Gusdorf, 1967, p.
119). Em suma, o mestre e o professor
trabalham pela construgao do conhecimento,
pela sua difuséo e pelarealizagéo alheia.

Os aspectos econdmicos e politicos néo
constituem valores para os docentes. O aspecto
econdmico é facil constatar, ao considerarmos
os salarios desses profissionais. Isto néao quer
dizer que os professores nao necessitem de
recompensas financeiras mais justas, muito
pelo contrario, mas o que queremos chamar
atencao & para o fato de que a satisfagdoe o
prazer do professor estdo no seu trabalho
propriamente dito e na sua relagdo com 0s
alunos. Uma pessoa que desejasse enriquecer
rapidamente, muito provavelmente descartaria
de imediato a docéncia como atividade
principal.

O mais dificil de entender é o aspecto
politico, haja vista a forte crenga de que os
professores sdo formadores de consciéncias
criticas. O valor politico, entretanto, esta sendo
tratado aqui como equivalente ao interesse de
exercer o poder e dominio sobre o estudante,
em que esta em jogo a subordinagéo.
Pensamos que esse interesse entraria em

conflito com seu papel social de facilitador no
processo de desenvolvimento da autonomia
do estudante. Isso ficou bastante evidente
durante ainvestigagdo empirica que realizamos
para a tese de doutorado, em que os
professores se esquivaram de responder a
aspectos politicos envolvidos em seu trabalho,
os relacionando ao autoritarismo, ao controle
daliberdade de pensamento do estudante e a
imposigio de uma ideologia (Gondim, 1998).

Identificar valores sociais, tedricos,
estéticos e morais na atividade docente ndo é
o bastante, contudo, para compreendermos a
extensdo de sua atuacédo profissional, uma
vez que elase da, em grande parte, nainteragao
com os alunos. Cabe entdo indagar sobre as
expectativas e representagdes que séo
construidas em torno do bom professor.

Rangel (1994) estudou as representagoes
sociais® que alunos, pais, professores e
funcionarios de duas escolas da cidade de
Niteroi, uma particular e uma publica,
sustentavam em relagéo ao rétulo do bom
professor. As qualidades mencionadas se
situam, principalmente: i) na postura nao
autoritaria do professor, valorizando o
conhecimento ja adquirido pelo aluno; ii) na
técnica didatica adotada em detrimento do
dominio do conhecimento; iii) no grau de
amizade firmado com os alunos e iv) na clareza
e segurancga das orientages que faz. Rangel
ressalta também que o papel politico do
professor foi pouco evidenciado.

Seguindo a mesma orientagédo, Cunha
(1996) fez uma pesquisa em 1990 com
estudantes universitarios, para saber o que
eles pensavam ser o bom professor, e para
sua surpresa, aqueles que trabalhavam na
perspectiva dareprodugao do conhecimento,
considerada a abordagem dominante, foram
os mais bem avaliados. Em pesquisa mais
recente, tentando caracterizar as praticas
pedagodgicas dos professores universitarios
essa autora encontrou sete, dentre 13
entrevistados, que afirmaram iniciar o
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processo de ensino a partir da historia e da
experiéncia do aluno, permitindo-nos inferir a
respeito da influéncia da perspectiva
construtivista do conhecimento entre estes
profissionais®.

As representagbes que os alunos,
professores, pais e funcionarios de escolas e
universidades formularam a respeito do bom
desempenho docente e do processo de
aprendizagem, demonstram os valores
envolvidos no trabalho deste profissional.

O que nos chama atengédo quando
levamos em conta as novas tecnologias no
sistema produtivo é que com elas houve uma
revalorizagdo da escola basica, na medidaem
que o trabalhador necessita hoje de habilidades
gerais de comunicagdo, abstragao e integra-
cao, que sdo normalmente desenvolvidas
durante o periodo escolar (Freitas, 1993).
Cabe esclarecer, contudo, que as tecnologias
de informagéo e comunicacgao introduzidas
nas escolas e universidades destacam apenas
o lado técnico da atividade do professor e do
processo ensino-aprendizagem, deixando de
lado outros aspectos essenciais a qualidade
da formacao pessoal, que se manifesta em
grande parte no contato face-a-face.

Segundo Pinto ( apud Santos, 1994, p.
318), a formagdo do educador passou a ter
destaque durante o | seminario de Educacgéo
Brasileira realizado na Universidade Estadual
de Campinas em 1978. Dois pontos foram
salientados a partir dai: o carater politico da
pratica pedagogica e o compromisso do
educador com as classes populares. O ato de
educar deveria ter primazia sobre o ato de
ensinar. As seguintes proposi¢des serviram
de base para esta nova orientagao: i) ha
defasagem entre a preparacéo e treinamento
oferecido pelas escolas de formagao
profissional e a realidade da atividade pratica
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futura, que deve ser minimizada a partir de um
suporte teorico e técnico-cientifico adequado;
ii) deve-se cultivar areflexdo como elemento
essencial para o desempenho de qualquer
atividade pratica eiii) a participagao critica do
sujeito em todas as esferas da vida publica, ou
seja, o exercicio da cidadania deve assumir
importancia singular na organizagao da agao
coletiva para criacdo de uma sociedade
igualitaria. Diante disso, tornou-se fundamental
repensar o processo de formagao do professor.

Em suma, acreditamos que o trabalho
sejaum valor para o docente e o seu significado
e importancia interferem na qualidade de seu
desempenho profissional. O que as novas
tecnologias tém feito € enfatizar o aspecto
técnico da atividade docente, uma vez que
elas permitem redefinir ndo o papel, mas as
metodologias de ensino. Sendo assim, nao
acreditamos que as tecnologias de informacgéao
e comunicacao venham a substituir o professor,
mas com certeza |lhe exigirdo uma reflexao
critica acerca de como conciliar sua
responsabilidade no desenvolvimento das
pessoas com a construgcdo da sociedade,
uma vez que as escolas e universidades estédo
sendo chamadas a contribuir cada vez mais
para a formacéao profissional.

3.COMPUTADORES NA EDUCAGAO:
REPERCUSSOES NAS
ORGANIZAGOES EDUCACIONAISENO
TRABALHODOCENTE

Basta que consultemos algumas edigdes
de apenas um dos periddicos que se dedicam
ao emprego de tecnologias na educagédo como,
por exemplo, o Computers and Education
para constatarmos a variedade de usos que o
computador pode ter para a atividade docente.
A despeito de artigos e pesquisas que discorrem

# A expressdo 'representacdes sociais' & atribuida a Moscovici, que a circunscreve no campo da sociologia do
conhecimento de tradicdo européia, numa oposigdo a uma psicologia social individualista norteamericana.
Representagdes sociais constituem uma forma de conhecimento produzida socialmente que esbogam uma visédo

de mundo apoiada no senso comum.
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sobre o assunto, os professores, no entanto,
sentem-se despreparados para incorporar essa
nova ferramenta no exercicio cotidiano de sua
profissdo. Handler (1993), por exemplo, afirma
que embora 89% de programas de educagéo
para professores nos EUA oferegcam
oportunidades para treinamento no computador
e grande parte destes profissionais reconheca
que o uso da tecnologia é cada vez maior na
educagao, somente 29% deles sente confianga
suficiente para utilizar amaquina para fins de
ensino. A rigor, os cursos de computadores
disponiveis ao professor se dirigem mais para
o aprendizado de habilidades técnicas de
manuseio da maquina, do que para os métodos
através dos quais se possa integrar os
computadores no curriculo escolar e utiliza-
-los como recurso didatico no espaco da sala
de aula. Numa amostra de 133 professores da
pré-escola e do ensino elementar, apenas 18,
8 % sente seguranca para usar o computador
no ensino. Os fatores que contribuem para a
seguranca na utilizagdo do computador sdo os
seguintes: i) a quantidade de vezesemque o
computador foi usado no curso; ii) o numero de
vezes em que o estudante (futuro professor)
pode observar o uso do computador no ensino
e em outras situagdes e iii) o grau de
familiaridade com o computador antes do
Curso.

No que tange ao tipo de utilizagdo que é
feita, Handler (7993) menciona que,
inicialmente, grande parte dos professores faz
uso de editores de textos e, posteriormente,
avalia a pertinéncia de alguns programas
educativos para auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem. A possibilidade de uso do
computador como recurso instrucional na sala
de aula, porém, € muito pouco mencionada.
Em sintese, o problema esta alocado na
dificuldade encontrada por professores,
escolas e universidades de integrar o
computador no ensino. O desafio é conciliar o
material adequado, o momento e o local
apropriados.

Ainda que muitos professores néo se
sintam suficientemente preparados para usar
o computador como recurso instrucional, um
numero representativo de projetos dessa
natureza é desenvolvido em varias partes do
mundo e em todos os graus de ensino.O
computador, por exemplo, é usado para treinar
a observacdo sistematica e a andlise do
comportamento animal em uma situacéo criada
virtualmente, fazendo com que o aluno formule
assertivas de observagdo mais descritivas e
menos avaliativas, permitindo através de
feedbackimediato, orientar construtivamente
o seu processo de aprendizagem,
diferentemente da observagéo s6 do video,
simplesmente passiva e néo interativa. O
hipertexto, um sistema de aprendizagem nao-
linear que torna possivel diversos vinculos a
partir do texto original permitindo ao aluno
orientar os seus estudos e se aprofundar de
acordo com as suas necessidades, também é
bastante utilizado.

Esses exemplos ilustram o salto muito
grande em termos de evolucéo histérica da
linguagem escrita. Se durante séculos a
humanidade so dispunha da linguagem oral ou
escritaaméo e muito depois passou a contar
com aimprensa de caracteres moveis, a partir
dainvencao da eletricidade e do computador,
tudo mudou. As possibilidades de comuni-
cacao se ampliaram substancialmente.
Mcluhan escrevia sobre Aldeia Global em 1964
e a teia de extensdo mundial, ou seja, o
Www (World Wide Web) viabilizou esse
projeto. Programas de acesso ao WWW, como
o Netscape foram criados, juntamente com
sistemas de busca como, por exemplo, o
Yahoo e o Altavista, que permitem a cada um
procurar as informacdes de que necessita a
partir de palavras, expressdes ou assuntos
(Barger, 1996 ). E as conquistas se ampliam
a cada ano, com o computador auxiliando o
desenvolvimento intelectual dos estudantes.

Dois estudos de casos podem servir de
exemplo do uso do computador como auxiliar
no processo de tomada de decisdo. Blanford,
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Cross & Scanlon (1994) discorrem acerca de
um sistema criado para assessorar
estudantes de engenharia no desenho de
seus projetos, visando garantir maior qualidade
do trabalho. O sistema foi construido de forma
a possibilitar o dialogo com o estudante de
modo a leva-lo arefletiracerca dos problemas
correntes e das estratégias escolhidas para
sua resolugcado oferecendo, inclusive,
informagdes adicionais sempre que solicitado.
O principio basico é o de que o dialogo é
essencial no processo de aprendizagem e um
sistema computacional poderia ajudar o
estudante a pensar melhor as alternativas. O
outro exemplo foi retirado do artigo de Wild &
Winniford (1993) sobre uma experiéncia de
cooperagao entre duas universidades, visando
a solugado de problemas complexos. O
intercambio foi feito através de electronic mail.
Os estudantes avaliaram a experiéncia como
enriquecedora para o aprendizado e o
aprimoramento do processo de tomada de
decisédo, pois de certa forma, eles se sentiram
compelidos a melhorar suas andlises e a criar
estratégias para que o trabalho em grupo
fosse produtivo, tornando fértil a aprendizagem
colaborativa.

Procedendo a uma analise de conteldo
de quase 3000 temas de artigos, conferéncias
e dissertagbes na area, apresentados entre os
anos de 1988 e 1989, Ely (1990 ) concluiu que
uma das mais fortes tendéncias é a do desenho
e desenvolvimento de produtos e procedi-
mentos instrucionais. Numa escala micro de
investigacao, os estudos e pesquisas se
dirigiram tanto para as habilidades, analise de
tarefas, caracteristicas e estratégias
motivacionais do aprendiz, quanto para o
desenvolvimento de sistemas especialistas,
sistemas de resolugdo de problemas e video
interativo. Na escala macro de analise os
esforcos se dirigiram para a definicdo de metas
e objetivos, o arranjo sistematico de
componentes e a educagéo a distancia. O
grande trunfo do computador € o de favorecer
o aprendizado independente das instituicdes
educacionais.

S.M.G. GONDIM

Talvez fosse pertinente aprofundar um
pouco mais a questao do ensino a distancia a
partir de uma pergunta que serviu de titulo
paraum artigo de Ohler (1991), cuja tradugéo
para o portugués seria: Por que educagéao a
distancia? Uma das questdes que nortearam
Ohler foi a preocupagdo com as mudancgas
que podem ocorrer na concepg¢ao de
aprendizagem. O ensino a distancia, e aqui,
Nno N0sso caso, o ensino mediado por formas
de tecnologias de informacgao e comunicagéo,
& uma exigéncia do mundo atual. Dois aspectos
essenciais fazem parte desse processo: a
descentralizagao da instrugdo, que passa a
atingir um maior nimero de pessoas dispersas
geograficamente, e a cooperacdo e integracao
entre essas mesmas pessoas atraves de redes
de comunicagao. Embora devamos reconhecer
que tal modalidade nao substitui os métodos
tradicionais de ensino, apenas criando novas
alternativas, as vantagens sdo enormes. Uma
delas & o rompimento de disténcias, permitindo
a participagéo de pessoas que se encontram
impedidas de deslocamento como, por
exemplo, presidiarios e acamados, ou que,
porop¢éao, residam em areas rurais. O trabalho
no mundo de hoje exige um aprendizado
continuado e a tecnologia esta oferecendo
esta oportunidade de atualizacao continua.

Na Internet, a rede mundial de
computadores, encontramos relatos de
experiéncias de ensino a distancia mediado
por tecnologias de informagédo e comunicacéo,
em andamento desde a segunda metade da
década de 80, por iniciativa de centros de
ensino de pés-graduagdo como, por exemplo,
o programade Virtual Classroom do Instituto
de Tecnologia de Nova Jersey e o programa de
Aprendizagem Colaborativa Inter-institucional
Mediada por Tecnologias de Informacgéo, que
reuniu a Universidade de Maryland e a
Universidade do Arizona, ambos desenvolvidos
nos EUA, embora se admita que outros paises
ja estejam se dedicando a esta modalidade de
ensino ha algum tempo.
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Em sintese, a educacéo a distancia® é
uma opcao tecnolégica que se apresenta
mundialmente e pode ser uma forma de
democratizacdo do ensino (Mata, 1995).

E preciso considerar a titulo de concluséo
parcial que a experiéncia do uso do computador
na atividade docente ndo contempla
integralmente os meandros da profisséo em
questdo. O destaque maior é dado a instrugao,
ou seja, ao aspecto técnico, em detrimento da
educacgao integral do aluno ou estudante, que
é uma das atribuicées mais importantes a que
deve se dedicar todo professor.

O computador esta invadindo as
organizacoes formais, as escolas e o processo
de ensino-aprendizagem, mas o professornao
se sente devidamente preparado para
incorpora-lo no seu dia-a-dia de trabalho. E
exigido, antes de mais nada, pensar em
alternativas que viabilizem o aproveitamento
das conquistas técnicas no processo
pedagdgico, que se apdia em concepcoes
acerca de como se aprende e qual o papel do
professor na facilitacao da aprendizagem. O
relato de algumas experiéncias revelam que o
computador pode auxiliar no processo de
tomada de decisdo, na simulacdo de situacdes
e no treino, por exemplo, da observacao
cientifica e do raciocinio. Oferece também
outras oportunidades de ensino a distancia
favorecendo a integracao, a comunicacao e o
trabalho colaborativo na solucao de problemas
complexos.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Noinicio deste artigo mencionamos que
um de nossos objetivos € o de contribuir para

o aprofundamento das discussées sobre as
repercussdes das novas tecnologias nas
organizagdes educacionais e no trabalho
docente.

No caso das organizagdes educacionais
é inegavel que a tecnologia esta rompendo
limites geograficos, facilitando o ensino
individualizado e o auto-aprendizado dando,
consequlentemente, maior autonomia ao
aprendiz e contribuindo para o seu esforco
permanente de atualizagdo.

Como Clegg, Waterson E Carey (1994)
salientam, o fracasso na informatizacdo em
escolas é devido, em parte, ao equivoco de se
acreditar que a infra-estrutura material e
financeira seja suficiente. Muitas vezes, as
reflexdes acerca dos métodos de ensino, da
didatica, do papel do docente e do aluno no
processo de ensino-aprendizagem e do
sistema de valores que da suporte as relacoes
do professor com o seu trabalho séo deixadas
de lado.

Se partirmos do pressuposto de que o
trabalho do professor esta centrado apenas no
processo de ensino-aprendizagem, com
certeza seremos obrigados areconhecer que
as tecnologias de informacao e comunicacao
disponiveis podem facilmente substitui-lo na
suatarefa e, neste caso, oreceio da perda do
emprego encontra justificativa plausivel”. Se
pensarmos, contudo, que o docente temuma
tripla responsabilidade, qual seja, a de
colaborar na construcédo do conhecimento, no
seu auto-aperfeicoamento e na promogéao do
crescimento e da autonomia do estudante, o
problema a enfrentar é outro. E preciso saber
de que modo as novas tecnologias poderao vir
a auxilia-lo a cumprir esta tripla missao.

® As expressoes dos docentes em relagdo ao conhecimento foram as seguintes: “construgdo cotidiana”, “esta

sempre em movimento”, "é produzido a partir dos sujeitos” e "conhecer & trabalhar com a contradicao”.

M No Brasil, desde 1980 a Associagdo Brasileira de Tecnologia Educacional desenvolve programas de
aperfeicoamento a distancia para professores de ensino fundamental. Contando com o apoio da Fundagéo
Roquette Pinto produziu programas de radio, televisdo, ampliando com isso os cursos por correspondéncia ja em
funcionamento. A partir de 1993 algumas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao do Pais passaram a
colaborar com sucesso para o aperfeicoamento das praticas docentes ( Portes, 1995 ). Apesar da eficacia que
o ensino a distancia possa vir a ter, algumas dificuldades estdo presentes por parte do tele-estudante. Fainholo
(1995) cita a falta de compromisso, motivacao, concentragao e entusiasmo, bem como de disciplina e organizagao

do tempo, necessarios para o estudo.
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MENTAL AND KINETIC IMAGERY AMONG ATHLETES OF
COLLECTIVE AND INDIVIDUAL SPORTS
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RESUMO

O propdsito deste estudo foi avaliar e comparar os valores de imagética
mental e cinética em jovens praticantes de varios niveis competitivos de
desportos colectivos e individuais, de dois niveis de escolaridade, com
diferentes anos de pratica e que nunca foram submetidos a uma
programa de preparagdo psicolégica para a competicdo nem a qualquer
tipo de teste psicoldgico.

A amostra foi constituida por 366 individuos, 152 do sexo feminino e
214 do masculino. A média das idades foi 20.29 anos. Os sujeitos
aceites para o estudo foram subdivididos em grupos de acordo com as
variaveis independentes definidas para este estudo. Assim, para o nivel
de escolaridade integraram o grupo UTAD, 205 individuos (50 fem. e
155 masc.) e o grupo 12A com 161 sujeitos (102 fem. e 59 masc.).
Quando organizados por tipo de desporto constamos que 142 eram
praticantes de modalidades individuais (31 fem. e 112 masc.) e 117 (44
fem. e 73 masc.) de colectivas.

Os resultados da comparagdo por sexos evidenciaram diferengas
estatisticamente significativas na componente imagética mental. Foram
encontradas diferengas entre os diferentes grupos da variavel anos de
pratica.

Os valores obtidos tendem a reforgar algumas das conclusédes ja
publicadas e discutidos na literatura desta area do saber. A forma como
interpretamos os resultados recorrem a argumentos diferentes daqueles
habitualmente constatados na literatura da especialidade.

W José Vasconcelos-Raposo é Professor Associado em Psicologia na Universidade de Tras-os-Montes e Alto
Douro. Goreti Costa é licenciada em Educagdo Fisica e Desporto e Isabel Mourdao Carvalhal é Professora
Auxiliar na Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. A correspondéncia relativa a este artigo devera ser
enderegada para o primeiro autor e para o seguinte enderego: UTAD- Extensao de Miranda do Douro. R. D. Diniz.
Miranda do Douro, 5210 - Portugal. jraposo@utad.pt.
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Palavras-chaves: Imagética mental, imagética cinética, visualizagéo,
iniciados.

ABSTRACT

The purpose of the present study was to compare levels of mental and
kinetic practice among young athletes involved in collective and
individual sports. The independent variables were: level of school
attendance, years of sports practice. Having been subjected to a program
of mental training was used as thee inclusion criteria in the sampling
procedure.

The sample consisted of 366 individuals (152 females and 214 males).
The average age was 20.29 years. These subjects were divided into
groups according to the independent variables of this study. For the
school level there were 205 individuals in the group “UT” (50 females
and 155 males) and 161 subjects in the group “12A” (102 females and
59 males). When organized according to the type of sport, 117 athletes
practiced a collective sport (44 females and 73 males) and the individual
sports group consisted of 143 subjects (31 females and 112 males).

The results showed that there were statistical significant differences
between the sexes for mental imagery. There were also significant
differences between the groups according to the years of practice.

These results tend to confirm some of the previous research published
in this scientific area, however the arguments that we use to explain
some the values obtained differ from the known literature.

Key-words: Mental imagetics; Kinetic imagetics; visualization; beguns.
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Consciente ou inconscientemente todos
sonhamos acordados e conseguimos imaginar
coisas, recordagdes. A imagética é a
habilidade de nos vermos a ndés proprios a
desempenhar tarefas, evocando pensamentos
e imagens, com um fim. Esta habilidade
consiste em recuperar a informacgao
armazenada na memoria (através de todo o
tipo de experiéncias) e remodela-la através
dos processos cognitivos.

A imagética é, cada vez mais, uma das
componentes mais importantes na preparagao
psicologica dos atletas e treinadores para a
competicdo (O'Halloran & Gauvin, 1994). A
visualizagdo, como area de estudo, tem
merecido a atencdo dos cientistas de varias
disciplinas. Mais recentemente esse interesse
foi retomado em diferentes dominios do saber,
entre os quais a filosofia da ciéncia, ciéncias

cognitivas, neurociéncias e psicologia do
desporto, para mencionar apenas algumas. A
habilidade humana para elaborar imagens
mentais tem desempenhado um papel
importante no desenvolvimento de varios corpos
tedricos que visaram explicar o funcionamento
da mente, quer em tempos remotos como
presentemente.

O interesse académico sobre a “imagem
mental” tem sofrido algumas oscilagées. Numa
primeira fase, foi tema central na psicologia,
mas com o desenvolvimento e popularizagao
do comportamentalismo tendeu a ser afastada
das discussbes académicas, para re-emergir
nas ultimas décadas.

Apesar de existir na literatura material
suficiente para argumentar que a imagética &
importante para a melhoria do rendimento
desportivo, continuamos sem ter explicagoes
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suficientemente elucidativas sobre a forma
como esta funciona. Dai a necessidade de
aprofundarmos o nosso conhecimento nesta
area do saber da psicologia aplicada ao
desporto.

Para tornar mais perceptivel o interesse
que este tema tem despertado ao longo dos
séculos, assim como as razdes que nos levam
atribuir-lhe uma acentuada relevancia no
desenvolvimento de corpos tedricos, julgamos
necessario fazeruma breve descricdo sobre a
forma como foi tratado ao longo dos tempo.

O estudo cientifico da visualizagao foi
iniciado com Fechnerem 1860 e posteriormente
retomado por Galton em 1880. Outros
investigadores, para além dos ja acima
mencionados, no inicio deste século, deram o
seu contributo para o avango do conhecimento
nesta area, entre os que mais se destacaram
foram Stetson (1808), Colvin (1908), Betts
(1909), Schaub (1911), e Angell (1912), que
demonstraram existir diferencas nas
capacidades dos individuos em imaginar
através dos varios 6rgaos dos sentidos. Com
o trabalho de Schaub (1911) e de Fernald
(1912), emergiram as primeiras propostas para
a existéncia de varios tipos de imagetica,
sendo deste logo identificada a diferenga entre
a perspectiva cinestésica e “visual” (mental).

Entre os primeiros filésofos, como
Aristoteles, ja se poderiam identificar algumas
preocupacdes com esta capacidade. Este
pensador, por exemplo, defendeu que o
“pensamento era impossivel sem imagens”
(Kosslyn, 1980). Os filésofos falaram da
psicologia em termos da mente, a qual
pensaram que recebia informagdo que era
mediada e direccionada para a forma de
comportamentos. Segundo os seus
argumentos, a mente pode contemplar algo
que esta ausente, servindo-se de
representagdes de objectos ou de
acontecimentos. Quando algo ja nao estaem
frente do sujeito, este, para pensar nele
(imagina-lo), tera de o representar mentalmente.

V. RAPOSO et al.

O problema colocou-se sobre aforma que os
objectos tomavam como representagées na
mente. Certamente que ndo eram palavras,
porque estas estdo arbitralmente relacionadas
com algo que as significa. Por exemplo, quando
se aprende a palavra gato associa-se a palavra
ao felino de quatro patas e que mia, mas nao
existe nada de especial sobre os sons que
usamos para oreferir. Asimagens, ao contrario
das palavras, ndo sao arbitrariamente
relacionadas com algo que representam. Ter
uma imagem é como ter o objecto, mas sem
o ter naturalmente presente. Reconhecemos
o objecto em imagem da mesma forma que o
reconheceriamos se o estivéssemos a ver.
Assim, para alguns, as imagens, como
conceito, ofereceram uma solucdo para o
problema de como é que a mente representa
objectos e acontecimentos. Conseqtiente-
mente, alguns filésofos aceitaram o
pensamento como sendo constituido por
sequéncias de imagens.Esta ideia cedo
comecou a perder o seu apelo, entre outras
razdes, porque reconheceram que as pessoas
podem pensar sobre “classes” de objectos, e
ndo apenas em alguns em particular. Por
outras palavras, um individuo pode pensar
sobre tridngulos em geral sem no entanto
estar a especificar se sdo so6 tridngulos
equilateros, isésceles, e assim sucessiva-
mente. Ainda que asimagens sejam utilizadas
para representarinformacéo, elas ndo sao a
unica forma de representagéo dos objectos e
conceitos que usamos no nosso dia-a-dia.

Contudo, a imagem mental como tema
de estudo tornou-se popular entre os primeiros
psicologos, em parte, gragas a forma e ao
significado que atribuiram a introspecgao como
meio para aprender sobre a mente humana.
Wilhelm Wundt fundou o primeiro laboratério
de psicologia em Leipzig, Alemanha, em 1879,
e a introspecgao foi uma das metodologias a
que recorreram. A aproximacao de Wundt a
psicologia foi feita com o intuito de construir
algo como uma “tabela periédica da percepgéo
interna” na qual os elementos a considerar
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eram as imagens. Asregras de combinagées
de imagens visaram ditar todos os possiveis
tipos de experiéncia acessiveis auma pessoa.
Os progressos feitos conduziram a um debate
empolgado e rico, na viragem do sec. XX, em
especial no que referia a defesa do “pensamento
imageético”.

Alguns seguidores de Wundt, em
particular Titchener, examinaram as suas
introspecgdes e ao reflectirem sobre elas
discordaram uns dos outros. Titchener foi
mesmo ao ponto de afirmar que possuia
imagens mesmo para ideias muito abstractas,
como “significandos”. O problema levantado
com o chamado pensamento imagético, néo
foi o facto da divergéncia de ideias, mas simo
problema de néo existir uma forma credivel e
aceite pela comunidade cientifica para resolvé-
lo. Dois grupos relataram dois tipos de
introspeccao: como seria possivel demonstrar
qual dos dois estaria correcto?

Perante este dilema, John B. Watson,
que leccionou por uns tempos na Universidade
de John Hopkins, encontrou-se numimpasse
e assumiu uma resolucao radical,
argumentando que eventos mentais, de
qualquer tipo, ndo era um assunto apropriado
para a psicologia. Com esta posicado a
psicologia entrou num caminho diferente
daquele que até entdo tinha assumido,
retomando-se uma perspectiva mais
mecanicista e cedo o comportamentalismo
seguiu esta mesma direccao, mas comalguma
oscilagdo. Watson considerou as conversas
sobre imagética como isso mesmo:
“conversas”. Ele defendeu que, se queremos
estudar o “pensamento”, deveremos moderar
subtilmente a actividade em varios musculos
da garganta, porque o pensamento, segundo
Watson, era simplesmente falar consigo
mesmo. Durante o periodo de influéncia
primordial dos comportamentalistas, desde
1913 até finais dos anos 50, os estudos de
todos os eventos e/ou actividades mentais
foram evitados e a imagética foi virtualmente
ignorada.

O péndulo comecgou o seu baloigo para
tras nos finais dos anos 50, e actualmente a
imagética é objecto de muita investigacao.
Por que razao se deu o retrocesso?
Acreditamos que existem trés razdes: A
primeira, foi que a fragilidade do
comportamentalismo tornou-se evidente e, de
certo modo, porque nao foi clara a forma a
explicagdo dos comportamentalistas sobre a
percepcao ou o uso da linguagem, a sua
aquisicdo e relacionamento com o
pensamento. A segunda, dasrazdes, prendeu-
se com a ruptura evidente do impasse
metodologico sobre a controvérsia do
“pensamento imagético”. Assim sendo, novas
metodologias foram inventadas, as quais se
tornaram facilitadoras para os investigadores,
no sentido de ser possivel estudar
objectivamente a actividade e os eventos
mentais. Estas metodologias permitiram a
exteriorizacdo desses acontecimentos, eem
vez do estudo da mente propriamente dita,
tornou-se possivel quantificar as variaveis que
moderavam as consequéncias observaveis dos
processos internos. A ultima razéo para o
despontardo interesse no estudo da imagética
centrou-se nos desenvolvimentos que a
investigagcdo na area da linguistica e
inteligéncia artificial tiveram. O trabalho de
Noam Chomsky demonstrou a necessidade
de ordenar as representacdes nao observaveis,
para assim compreender-se melhor como as
pessoas utilizam a linguagem. Para este
estudioso, se os computadores podem ser
programados para solucionar problemas,
também a mente podera operacionalizar-se
como um programa computadorizado. Esta
analogia foi bastante importante, na medida
em que, entendendo como funcionam os
computadores, e pensando na mente da
mesma forma, foi possivel afastar a aura de
misticismo que anteriormente rodeava as
conversas sobre os eventos e actividades
mentais.

Consciente ou inconscientemente, todos
sonhamos acordados e conseguimos visualizar
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coisas, recordacdes. A visualizagdo é a
habilidade de nos vermas a nds proprios a
desempenhartarefas, evocando pensamentos
e imagens, com um fim. Esta habilidade
consiste em recuperar a informacéo
armazenada na memaria (através das varias
modalidades sensoriais) e remodelando-a
através dos processos cognitivos.

A eficacia da visualizacdo esta
intimamente relacionada com a memoaria e as
recordagdes, por esta razdo pode ajudar no
desenvolvimento de capacidades, gragas a
forma como as sensacdes estdo associadas
asrecordacdes eimagens. Podemos usar os
sentimentos para aumentar as imagens visuais
e usar as imagens visuais para controlar os
sentimentos, atitudes, emocgdes e
comportamentos.

Kosslyn (1988) definiu a imagética ou
visualizagdo “... como um estado do cérebro
semelhante aos que tém lugar durante a
percepgao, mas que ocorre na auséncia de
estimulagdo imediata; tais eventos sao
normalmente acompanhados de uma
experiéncia consciente como é o ver com os
olhos da mente e ouvir com ouvidos da mente,
etc.” (p.1621). Este estudioso realca, ainda,
o facto de existirem alguns aspectos comuns
entre a visualizacao e a percepgdo no que se
refere aos mecanismos de funcionamento do
organismo. Em parte este saber advém do
aprofundamento dos conhecimentos
emergentes com o avango da tecnologia que
permite estudar aspectos da fisiologia da visdo
que até entdaonao foram possiveis.

A imaginacao € uma das capacidades
mais negligenciadas e pouco desenvolvida no
serhumano. Através da visualizagdo podemos
recriar experiéncias tidas no passado e,
detalhadamente, transporta-las para o presente
e assim poder reconstrui-las, ajustando-as ao
estado emocional que se deseja.

Desde sempre o uso de imagens mentais
foi utilizado pelos atletas. Recentemente, varias
técnicas de visualizacdo mental foram
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aplicadas ao desporto, para elaborarrespostas
alternativas de pensamentos, sensacoes e
atitudes. Muitos atletas descobriram que o
uso dessas imagens serve para aperfeigoar,
ou melhor, valorizar a prestagdo. No entanto,
constatou-se que apesar de um numero elevado
de atletas recorrer a esta técnica néao
conseguem os efeitos que desejam. Em parte,
estes efeitos nefastos resultam do facto de
que nunca foram devidamente sensibilizados
para desenvolver todo o potencial desta
habilidade psiquica, que para produzir melhoria
qualitativa das prestagdes, requer o seu treino
de uma forma sistematica.

Avisualizagao como técnica, serve varios
propositos:
-ajuda o atleta nos processos de

aprendizagem e melhoria das técnicas
(tarefas motoras);

- desenvolve e aperfeicoa estratégias de
competicao através do ensaio mental
das situacdes de competicdo (treino
mental);

- proporciona a aquisigao das habilidades
psicologicas para lidar com as
situagdes que tendem a ocorrer nos
periodos que antecedem as compe-
ticées, assim como durante estas.

Com a pratica da visualizagao, o atleta
pode ensaiar todas as opcdes e situacoes
que, de outra maneira, ndo estariam ao seu
alcance na praticareal. Assim, tudo pode ser
preparado antecipadamente.

As técnicas de visualizagdo (associadas
averbalizacdes “self-talk”), ajudam o atleta a:

- aumentar a sua autoconfianga;

- acelerar o processo de aprendizagem
de uma nova habilidade motora;

- alterar maus habitos comportamentais
ou de execugao motora;

- melhorar a consisténcia de prestacao,
de duas maneiras: 1- resolugido de
problemas: nesta situacao recorre a
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visualizagdo com o intuito de aumentar
a autoconfianca, reduzir o stress
competitivo, a tensao fisica e planear
possiveis formas de ac¢do e ajudarna
incrementacao do despertar fisioldgico
previamente definido como o desejavel
parao atleta: 2- processo de seimaginar
asipréprio arealizar as tarefas inerentes
a competicdo em que ira participar.
Talvez uma das formas mais eficazes
para destacarmos aimportancia da visualizacao
na preparacao dos atletas € fazendo referéncia
as posigdes publicas que alguns dos melhores
atletas do mundo tém tomado. Por exemplo,
ofamoso jogador de golf Jack Nicklaus defendeu
que 50% do sucesso, na colocagao da bola
onde pretendeu, resultou da imagem mental
gue desenvolveu para o efeito. Greg Luganis,
vencedor de oito medalhas de ouro nos Jogos
Olimpicos de 1984, recorreu sistematicamente
a visualizacao para treinar os saltos para a
agua e afirmou complementar este treino com
musica, que tudo indica foi benéfico para o
processo de melhoria do “timing” nas
sequéncias motoras envolvidas. A tenista
Chris Evert-Loyd assegurou que esta técnica
Ihe ajudou a melhorar as suas prestacdes.
Nas palavras da nadadora Maria Carlos Santos
nunca é demais visualizar, quanto mais melhor.
Vasconcelos-Raposo (1994a) referiu que 21%
dos atletas portugueses de elite que
participaram nos Jogos Olimpicos de Barcelona
recorreram a visualizagcado para controlar os
niveis de activacao fisiologica, ensaiar as
prestagbes que tiveram, assim como para
melhorar as suas capacidades técnicas.

No mundo do desporto, observamos,
frequentemente, que a diferenca entre
vencedores e vencidos foi apresentada em
termos de centimetros, fraccdes de segundo,
uma pequena distraccao por parte do atleta,
um erro numa das componente técnicas, etc..
Perante este cenario, sao cada vez mais os
atletas e treinadores que procuram trabalhar a
componente mental, de modo a poderem

manter-se nos limites que os rigores da
competicao exigem. Ao longo dos anos,
varios estudos constataram que uma
percentagem razoavel de atletas de elite
recorrem a pratica da visualizagao
(Vasconcelos-Raposo, 19944, 1994; Murphy,
Jowdy & Durtschi, 1990). Por exemplo,
Vasconcelos-Raposo (1994) estudou vinte e
oito (28) atletas olimpicos e constatou que
80% destes recorreram a esta técnica para
lidar com varias das situagdes que tendem a
perturbar-lhes a concentragao durante o
periodo competitivo..

Neste contexto, julgamos ser da maior
pertinéncia estudar a visualizacdo. No estudo
realizado por Vasconcelos-Raposo (1994)
verificou-se que a visualizacao foi uma das
variaveis que mais diferenciou os atletas
portugueses dos varios niveis competitivos,
tendo os atletas com melhor nivel de rendimento
desportivo obtido melhores valores para esta
pratica. Revisdes narrativas da literatura,
levadas a cabo por Richardson (1967a;1967b)
e Zaichkowsky e Fuchs (1988), Hall, Schmidt,
Durand, e Buckolz, 1994) demonstraram a
relevancia desta componente para o perfil
psicologico de prestacdo. Feltz e Landers
(1983), no seu estudo meta-analitico sobre a
visualizagao, concluiram que a pratica mental
foi superior a auséncia de execugao motora, e
que a primeira, quando associada a segunda,
produz efeitos na melhoria da prestacao de
forma significativamente superior a qualquer
uma das duas outras, quando treinadas
isoladamente.

De acordo com Gould et al. (1989), a
visualizacgao foi a técnica de preparacao mental
mais utilizada pelos psicélogos do desporto
nos Estados Unidos de América. Um outro
trabalho, realizado por Jowdy et al. (1989),
quantificou essa utilizagcao e concluiu que
esta foi usada por 100% dos psicélogos, 90%
dos atletas e 94% dos treinadores. Num outro
estudo, realizado por (1990) constatou-se que
90% dos 159 olimpicos estudados e 94% dos
treinadores inquiridos integraram a visualizagao
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nos seus planos para se prepararem para as
competicées. Para Perry e Morris (1995), a
popularidade desta técnica podera estar
associada ao facto de todos nés, num momento
ou outro, sonharmos acordados com as coisas
que gostariamos que acontecessem, ou até
mesmo com experiéncias positivas ocorridas
no decurso da nossa vida.

A historia da investigacdo nesta area
peca por nao apresentar uma descrigcao
detalhada sobre a natureza da pratica mental,
0S seus mecanismos e processos. No entanto,
os resultados dos estudos parecem apontar
claramente para o facto de a pratica mental
contribuir para a melhoria do rendimento
desportivo, assim como para o desempenho
de qualquer outra tarefa, especialmente as de
caracter motor.

A evidéncia empirica sugere que ha
diferencas entre os atletas em funcao do
rendimento destes. Clark (1960), argumentou
que a pratica mental talvez fosse mais benéfica
para atletas com um nivel de habilidade
reduzido. Em oposicao a esta tese, Start
(1962) verificou que foram os atletas com
melhor nivel de prestacao que mais ganharam
com a aplicacao da técnica da visualizagao.
Perry e Morris (1995), porém, realgaram que
foram os individuos que melhor construiram
imagens mentais e que melhor as controlaram
que mais beneficios retiraram do seu uso.
Estes autores ainda nos alertaram para o facto
de a pratica mental poder ser benéfica para
aqueles atletas que assumem a responsa-
bilidade das suas acgdes, nomeadamente no
que se refere ao controlo da sua preparagao
psicologica.

As vantagens da utilizacao da visualiza-
c¢ao foram demonstradas empiricamente em
varios dominios: na aquisicao de habilidades
motoras, prestacao de mergulho, rendimento
em atletismo (Ungerleider & Golding, 1991),
danca (Vaccaro, 1997), programas de controlo
da agressividade em jovens (Lennings, 1996),
melhoria do rendimento escolar (Cullinan,
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1999), preparagdo dos doentes que se
submeterdo a intervengdes cirurgicas (Tusek,
Church, & Fazio, 1997), marketing (Bone &
Ellen, 1992), assim como em outras areas (ver
Feltz & Landers, 1983; Richardson, 1967;
Corbin, 1967; Weinberg, 1982; Feltz, Landers
& Becker, 1988; Gordon, Weinberg & Jackson,
1994).

A utilizagao da visualizagao por atletas é
algo que esta suficientemente documentado
(Vasconcelos-Raposo, 1994; Jowdy, Murphy,
& Durtschi, 1989; Hall, Rodgers & Barr, 1990).
De acordo com Wiggins (1984), ja no final do
século 19, William Anderson, um professor de
Educacao Fisica, realizou estudos na areada
psicologia do desporto e defendeu a pratica da
visualizacdo. Em 1916, Washburn argumentou
que quando os individuos visualizam podem
observar os seus movimentos, e que estes se
diferenciaram dos movimentaos reais pela sua
reduzida magnitude. O seu argumento
assentou no principio que quando os individuo
visualizam ocorre o mesmo tipo de actividade
muscular, s0 que neste processo as
sensacoes sdao mais modestas. Jacobson,
(1930), validou este argumento e esclareceu
que quando os individuos testados foram mais
experientes nos movimentos imaginados as
suas sensacoes e 0s movimentos observados
foram mais acentuados. Mais recentemente,
Richardson (1967a; 1967b), com base na
anadlise que fez a vinte e cinco estudos, concluiu
que a pratica da visualizagao contribuiu para a
melhoria das prestagbdes. Feltz e Landers
(1983), com base numa meta-analise de 60
artigos publicados, chegaram a mesma
conclusao.

Janssen e Sheikh (1994) argumentaram
que a literatura cientifica existente sugere que
a imagética ou visualizagao € uma método
eficaz e eficiente no processo de melhoria de
rendimento desportivo dos atletas. Os mesmos
autores também referem que esta técnica,
quando utilizada inadequadamente pode ter
efeitos contrarios aos desejados. Dai que seja
recomendavel a sua aplicagéo sob a orientacao
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de um psicologo devidamente treinado para o
efeito.

No contexto do desporto recorre-se,
essencialmente, a dois tipos de visualizagao:
ainterna e a externa. A primeira designou-se
por visualizagdo kinética e a segunda de
visualizacdo mental. De acordo com Hale
(1982) e Suinn (1994) a visualizagao interna &
uma aproximacao a fenomenologia da vida
real, de tal forma que permite & pessoa
visualizar e sentir, no seu corpo, as sensagoes
que a priori espera sentir na situagao real. A
visualizacdo externa é quando o sujeito se vé
na perspectiva de um observador externo. Tal
como Suinn (1994) escreve, € como se a
pessoa se observasse num filme.

De acordo com Suinn (1994) o valor de
cada uma das formas da visualizacdo depende
do nivel de experiéncia com que cada um se
inicia na pratica do treino da visualizagao.
Assim, o objectivo deste trabalho é caracterizar
onivelinicial da visualizacao kinética e mental
em jovens ndo praticantes e praticantes de
modalidade colectivas e individuais nunca
submetidos a qualquer tipo de preparagao
mental para a competicao.

METODOLOGIA

Este estudo é do tipo quasi-experimental.
Este paradigma &, em alguns aspectos, muito
semelhante ao método experimental. Recebe
adesignacao de quasi-experimental na medida
em que & impossivel, ao investigador, aplicar
todos os aspectos do segundo. Para melhor
se entender esta classificacdo ¢ necessario
esclarecer as relagbes existentes entre os
tipos de variaveis utilizadas em cada um dos
casos.

As variaveis de sujeito sdo aquelas que
nao podem ser manipuladas pelo experi-
mentador. Exemplo deste tipo sdo aidade, o
sexo ou a inteligéncia dos que constituem a
amostra a ser estudada. Este aspecto, de
acordo com Wood (1977), é da maior

importancia na medida em que se prende com
o tipo de conclusbes a que é possivel chegar.
Por outras palavras, porque nao se pode
exercer qualquer tipo de controlo sobre as
variaveis em causa as conclusdes a tirar
oferecem uma margem de erro relativamente
grande, uma vez que poderao existir outros
tipos de explicagao para os resultados obtidos.
De qualquer forma, o método quasi-experi-
mental oferece como vantagem a possibilidade
de estabelecer novas validagdes externas.

A amostra do presente estudo foi de
conveniéncia e foi constituida por 366
individuos, 152 do sexo feminino e 214 do
masculino. A média dasidades foi 20.29 (. Os
sujeitos aceites para o estudo foram
subdivididos em grupos de acordo com as
variaveis definidas como independentes.
Assim, para o nivel de escolaridade integraram
o grupo UTAD, 205 individuos (50 fem. e 155
masc.) e o grupo 12A com 161 sujeitos (102
fem. e 59 masc.). Quando organizados por
tipo de desporto constamos que 143 eram
praticantes de modalidades individuais (31
fem. e 112 masc.) e relativamente as colectivas
o numero de praticantes foi 117 (44 fem.e 73
masc.). O nimero de praticantes por tipo de
modalidade, nivel de escolaridade e sexo estao
definidos no quadro 1.

Quadro |.Numero de praticantes por tipo de
modalidade, nivel de escolaridade
e Sexo.

Fem. Masc. Total
Colectivo  UTAD 23 59 82

12A 21 14 35
Individual  UTAD 27 92 123

12A 4 16 20
Totais 75 185 260

Quando o grupo foi dividido em funcao
dos anos de pratica estes foram organizados
nos seguintes grupos: 1a5anos (grp1),6a 10
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anos (grp 2) e 11 e mais anos de pratica
(grp3). Integraram o primeiro grupo 67 em
desportos individuais e 62 em colectivos. No
segundo grupo 62 nas individuais e 45 nos
colectivos e no grupo trés a distribuigao foi
de 14 para as individuais e 10 para as
colectivas. O teste de “pearson Chi-square”
(367.37: p= 0.000) demonstrou que estes
grupos estavam devidamente divididos. A
divisdo relativamente ao sexo feminino
evidenciou: grp1= 47, grp2 = 23 e grp3= 5.
Para os individuos do sexo masculino a divisao
foi: grp1=82; grp2= 84 e grp3=19.

Procedimentos e instrumento

Para os efeitos do presente estudo
recorremos ao Unico instrumento para alingua
portuguesa, que conhecemos, traduzido e
validado do original de Hall e Pongrac (1983)
com a designacao de Imagery Movement
Questionnaire, que em portugués recebeu a
designacao de “Questionario sobre Imagética
do Movimento” (Vasconcelos-Raposo & Costa,
1997).

Este questionario consiste em 18
qguestdes que tém por objectivo mensurar duas
variaveis do foro psicoldgico tidas como de
primordial importancia para o rendimento
desportivo: visualizacdo cinética e mental. A
aplicagao deste instrumento requer alguns
cuidados, nomeadamente no que se refere a
familiarizagdo do experimentador com o
instrumento e com a pratica da visualizagao.
Para cada um dos itens é solicitado ao sujeito
que realize uma tarefa e que seguidamente a
procure reproduzir cinética e visualmente. Por
outras palavras, ha sempre uma posicaoinicial,
uma accao motora e uma tarefa mental. A
falta de experiéncia tende a traduzir-se em
tempos inadequados para a imagética quer
cinética quer mental. Apods a tarefa cada
individuo avalia, numa escala de 1 a 7, a
facilidade / dificuldade que teve em no
desempenho da tarefas de representagao
anotando-as, imediatamente apods a sua
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realizacdo, numa folha que esta ao seu lado.
Ao valor 1 corresponde o muito facil e ao 7
muito dificil de representar. Os valores das
escalas oscilam entre 0 9 e os 63 pontos. Os
itens da escala cinética sdo todos os impares
e os pares sao os da escala mental.

Os participantes foram reunidos num
ginasio para o proposito darealizacdo do teste
onde os ruidos ambientais que pudessem
interferir na concentracdo necessaria a
administracdo do questionario e realizacao
das tarefas inerentes ao mesmo foram
minimizadas A apresentacdo dos itens foi
feita sob o controlo do experimentador que os
apresentou de acordo com a ordem em que
estes se apresentam no teste. Nao se
verificaram dificuldades durante esta fase da
recolha de dados.

As dificuldades sentidas ao longo do
processo deste estudo prendeu-se com a falta
de sensibilidade para a investigacao cientifica
por parte de alguns educadores, que por falta
de formacao cientifica ndo reconhecem a
importancia das actividades fisicas no
desenvolvimento das criancgas.

Procedimentos estatisticos

As técnicas estatisticas utilizadas foram:
t-Test, para compararmos dois grupos e a
Anova-uma via sempre que comparamos trés
grupos. Para comparar os praticantes em
fungao do sexo, tipo de modalidade e nivel de
escolaridade, recorremos a estatistica
multivariada (GLM: General Linear Model).
Para os calculos de GLM foram introduzidos
como factores fixos as variaveis sexo,
modalidade e escolaridade, como covariaveis
a idade e anos de pratica. As variaveis
dependentes deste estudo foram: visualizagao
kinética, mental e a de Eu- atleta.

Sempre que o numero de individuos que
integravam cada um dos grupo se apresentou
desigual e quando esses grupos tinham menos
de 12 individuos recorremos a estatistica
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nao-paramétrica. Para os proposito deste
estudo utilizamos o software do SPSS 10.0.

APRESENTAGCAODOSDADOS

A abordagem a esta parte do trabalho é
feita atraveés da apresentacao dos dados obtidos
através das técnicas estatisticas aplicadas.
Assim, em fungao das variaveis independentes
tomadas em consideracédo, comegcamos por
descrever os valores referentes a estatistica
descritiva.

Diferengas por sexo. Amédia das idades
dos estudantes do sexo feminino da UTAD foi
20,08 (£1,82) e dos rapazes 21,61 (+ 3,17)
anos de idade. A média para os sujeitos do
sexo feminino do 12A foi 19,02 (+ 1,33) anos
de idade e adosrapazesfoi 19,17 (£ 1,10) anos.

Procuramos saber se existiam diferencas
significativas entre os rapazes e raparigas ao
nivel das duas dimensdes da visualizagao,
assim como da autopercepcgao como atletas.
Os resultados evidenciaram que nao ha
diferencas estatisticamente significativas para
a variavel autopercepcao. No entanto, paraa
dimensdo mental verificou-se diferengas
significativas (t=20.181, p=0.030).

Quadro ll. Diferengas entre sexos para as
variaveis kinésicas, mental e auto
percepgao.

EUATLETA N M DP t p.

Feminino 75 6.78 1.24 -1.87 0.844
Masculino- 185 6.82 1.41

Kinetics

Feminino 152 19.53 7.27 1.668 0.096
Masculino 214 18.31 6.66

Mental

Feminino 1562 1992 7.36 2.181 0.030
Msaculino 214 1829 .85

Para os calculos relativos a variavel
eu-atleta foram excluidos os néo praticantes.

Para as outras comparagées mantemos todos
os elementos da amostra. De seguida compa-
ramos os grupos em fungdo da modalidade
praticada (individuais vs colectivos) para as
mesmas variaveis dependentes.

Os resultados demonstraram nao existir
diferencas estatisticamente significativas entre
ambas as preferéncias de modalidade
praticada.

Quadro lll. Diferengas entre tipo de desporto
para as variaveis kinésicas, mental
e auto percepgao.

EUATLETA N M DP t p.

Individual 143 6.84 1.37 361 0.718
Colectivo 117 678 1.34

Kinetics

Individual 143 19.04 6.70 1.605 0.110
Colectivo 117 17.77 5.81

Mental

Individual 143 18.96 7.08 1.688 0.093
Colectivo 117 1758 5.89

Também procuramos saber se existiam
diferencas significativas entre os grupos em
funcdo da escolaridade. Dos calculos
realizados constatamos que néo ha diferengas
estatisticamente significativas para a variavel
eu-atleta, mas que existiram paras as
Kinetics (t=2.766.p=0.0029 e mental (t = 2.057,
p=0.019).

Quando tomamos em consideragao os
anos de competicdo como variavel
independente, constatamos que apenas para
a variavel Eu-atleta se verificam diferengas
significativas entre os grupos.

O teste post-hoc identificou a diferenga
entre os sujeitos do grupo 1 (0 a 5) e os do
grupo 2 (6 a 10) (F= 9.658. p= 0.000). Os
valores sugerem que 0s grupos 2 e 3 s§0 muito
semelhantes entre si. As comparagdes intra-
-grupos de escolaridade nao evidenciaram
diferencas estatisticamente significativas
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Quadro IV.Diferengas entre o nivel de ensino
para as variaveis kinésicas, mental
e auto percepcgao.

EUATLETA N M DP t p.
UTAD 205 6.81 177 .071 0.944
12A 55 6.80 1.90

Kinetics

UTAD 205 19.03 6.54 2.766 0.002
12A 55 16.40 5.03

Mental

UTAD 205 18.77 6.85 2.057 0.019
12A 55 16.52 5.32

Quadro V. Diferengas por anos de pratica
para as variaveis kinésicas, mental
e auto percepcao.

EUATLETA N M DP F p.
Oab 129 6.45 1.52 9.658 0.000
6a1l0 117 7.17 1.09

1M1e+ 24 717 1.05

Kinetics

Oab 129 18.80 6.03 0.408 0.666
6ai0 117 18.25 6.34

1Me+ 24 1771 7.99

Mental

Das 129 1891 6.19 0.964 0.383
6a10 117 17.99 6.79

11e+ 24 17.76 7.80

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Das varias hipoteses nulas elaboradas,
para o proposito deste estudo, foram rejeitadas
4, nomeadamente quando comparamos os
grupos em funcdo dos sexos, nivel de
escolaridade e anos de pratica. Relativamente
as diferencas por sexo, constatamos que os
individuos do sexo feminino apresentaram
melhores valores que os do sexo masculinona
componente mental da imagetica. Quanto ao
nivel de escolaridade foram os mais avangados
que obtiveram melhores indicadores, tanto
para a componente kinética como para a
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mental. Quando assumimos os anos de pratica
como variavel independente, verificamos que
os individuos com mais anos de pratica
obtiveram melhores valores.

Estes resultados tendem a validar
resultados anteriormente obtidos. Isaac e
Marks (1994), levaram a cabo um conjunto de
estudos de entre os quais realgamos os que
mais se relacionam com o tipo de variaveis
também por nés estudadas. Assim, estes
estudiosos constaram que os estudantes de
educacao fisica, quando comparados com
outros, tendiam a obter melhores resultados.
O presente estudo corrobora esses dados. Tal
como lsaac e Marks, sugerimos que estas
diferengas resultam do facto de os estudantes
de Educagdo Fisica possuirem um maior
repertério motor que os outros. O mesmo
argumento pode ser utilizado para argumentar
as diferengas que encontramos tanto para os
niveis de ensino, como para os anos de pratica
desportiva dos grupos estudados. Este
argumento podera, ainda, ser reforgcado se
aceitarmos que os estudantes de Educacéao
Fisica, para serem proficientes nas suas
actividades, necessitam ser eficazes no
planeamento e execugédo de sequéncias de
comportamentos motores complexos, tal como
estes sdoreferentes aos seus proprios corpos.

Isaac e Marks também compararam
atletas por nivel de rendimento. Os seusresul-
tados evidenciaram que os atletas de elite
obtinham valores mais altos que os nao-elite.
Nesta situacdo, os autores demonstraram que
quanto maior for a experiéncia desportiva
maiores sdo os valores obtidos na variavel
vivacidade da imagética. A explicacdo dos
resultados obtidos foi que para os atletas de
elite a vivacidade da experiéncia apresenta-se
como componente fundamental para o
processo de aprendizagem e melhoria do
rendimento motor e desportivo. Este tipo de
argumento é validado pelos resultados por nés
obtidos quando comparamos os atletas por
anos de pratica, uma vez que os atletas com
mais anos de pratica também sdo os que
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apresentaram melhores indices de rendimento
desportivo.

Quando Isaac e Marks compararam
praticantes de desportos colectivos com os de
individuais, constataram que os ultimos
obtinham valores mais altos que os primeiros.
No presente estudo ndo encontramos
diferencas estatisticamente significativas,
porém as medias obtidas pelos praticantes de
modalidades individuais apresentaram valores
mais altos que os de desportos colectivos.
Assim, se por um lado os valores do nosso
estudo nao validaram estaticamente os de
Isaac e Marks, também foi verdade que a
direccao dos resultados do presente estudo
sugerem que, efectivamente, podera existir
essa tendéncia diferenciadora. Em parte,
poderemos aceitar o argumento que ambos os
estudos recorreram a instrumentos diferentes.

Se tomarmos com referéncia comparativa
os valores médios obtidos no estudo realizado
por Munroe, Hall, Simms e Weinberg (1998)
constatamos que os praticantes de
modalidades individuais ndo obtém valores
mais altos que os de desportos colectivos. A
partida parece nao existir coeréncia entre os
resultados publicados nos diferentes estudos.
No entanto, as diferengas apontaram para a
necessidade de um maior rigor no desenho
dos estudos, assim como para a descrigao
das metodologias seguidas, de forma a que
seja possivel duplica-las.

As explicagbes que frequentemente
encontramos na literatura da psicologia do
desporto apresentam varias limitagdes que
resultam do facto de os psicélogos manifes-
tarem o que Malina (Comunicagdo pessoal)
classificou de biofobia. Assim, sugerimos que
as explicagdes para as diferengas obtidas
neste estudo tém de ser complementadas
com os principios propostos pelas teorias da
aprendizagem motora.

A imagética mental, uma das formas de
treino mental € um procedimento de evocacéao
que pode produzir efeitos em varios locais do

sistema motor (Schmidt & Wrisberg, 2000). A
evocagao mental pode envolver apenas
aspectos de ordem cognitiva-simbdlica, de
tomada de decisao, de previsdo de estratégias
e acgoes possiveis de acontecer estimando
os resultados provaveis para a situagao real.
Mas a imagética pode ser considerada de uma
forma mais abrangente do que uma simples
perspectiva de aprendizagem cognitiva-simbo-
lica, como demonstraram os resultados obtidos
nainvestigacao realizada por Jacobson (1930,
in Schmidt & Wirsberg, 2000). Sempre que
representamos mentalmente essa traduz-se
em impulsos que podem ser mensurados na
forma de actividade eléctrica nos musculos,
gque embora minima, é suficiente para produzir
feedback.

Tendo em conta estas duas perspectivas:
(i)- teoria de aprendizagem simbodlica e
(ii)- teoria psico-neuro-muscular, como
propostas por Zaichwosky e Fuchs (1988) a
imagética mental pode ser benéfica quer para
niveis iniciais de aprendizagem, quer para
niveis mais avangados.

Inicialmente a teoria de aprendizagem
simbaolica defendeu que a pratica mental reforca
as componentes cognitivas da tarefa. Estas
foram consideradas importantes para as
primeiras fases de aprendizagem. Por esta
razao foram tidas como mais eficazes para os
atletas que se encontram em fase de iniciagao.
Esta posicao alicerca-se proposta de Fitts e
Posner (1967) que defende que o estadio
inicial de aprendizagem € essencialmente de
natureza cognitiva. Ainda de acordo com estes
autores a imagética facilita a evocacao das
componentes cognitivas para criar uma
representagao mental (forte) da tarefa antes
de o individuo as a executar.

Os proponentes da perspectiva psico-
-neuro-musculardemonstraram que existe uma
ligacao entre a mente e o movimento durante
o periodo em que o individuo se submete a
pratica da imagética. Esta proposta foi
confirmada, pela primeira vez, por Jacbson
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(1930), quando registou a actividade eléctrica
dos musculos envolvidos na acgdo que os
sujeitos estavam a “visualizar”. Apesardessa
actividade ser minima e de néo se registarum
movimento corporal perceptivel a olho nu, a
mensuracdo dos impulsos permitiu confirmar
que existe um plano de acgao que € enviado do
sistema nervoso central para os musculos.

Os beneficios da imagética foram
explicados mais recentemente por Mackay
(1981, in Schmidt & Wrisberg, 2000). De acordo
com este autor, as unidades musculares
envolvidas sdoinstruidas paraa acgao durante
a pratica de imagética mental. A extenséo
dos beneficios deste treino mental depende da
quantidade de pratica anterior ou da experiéncia
que o atleta tenha tido relativamente a
realizacdo da tarefaem causa. De acordo com
esta perspectiva existe algo mais do que uma
simples aprendizagem cognitiva dos elementos
datarefa, justificando desta forma porque razéo
os atletas de alto nivel beneficiam consideravel-
mente mais da imagética mental do que os
iniciados.

Durante aimagética mental os programas
motores sao enviados para os musculos, e,
embora as contraccoes musculares sejam
dificilmente visiveis, elas existem. Sdo micro-
-contraccdes suficientes para que os
corpusculos de Golgi, érgaos muito sensiveis
a pequenas forgas, enviem feedback da acgéo
executada.

O feedback interno é considerado um
elemento fundamental no controlo dos
movimentos, tal como proposto nas teorias de
Adams (1971) e de Schmidt (1975). O contetido
informativo do feedback intrinseco permite
comparar o valor visado com a resposta
produzida. Quando se verifica uma discrepancia
entre os dois, regista-se um erro que o sistema
vai tentar corrigir (funcao de correcgao). Mas
se o objectivo foi cumprido a informacéao de
retorno (feedback) confirma a ac¢cdo como
adequada (funcao de reforgo). A informacéao
sobre o erro € fundamental para a aprendi-
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zagem, tal como preconizam as teorias de
Adams (1971) e de Schmidt (1975). O valor do
feedback (correccéo ou reforco) depende da
capacidade de processamento de informagao
do sujeito, variando de acordo com a fase de
aprendizagem e com a idade do individuo. Em
parte este argumento podera, de algumaforma
pode explicar porque ha uma tendéncia para
que os individuos mudarem de uma modalidade
de imagética para a outra.

Os resultados superiores obtidos pelos
atletas que praticam desportos individuais,
quando comparados com os que praticam
desportos colectivos podem ser interpretados
tendo em conta os resultados obtidos por
Feltze Landers (1983). Os autores verificaram
que, quando nao foitomado em consideracgao
o nivel de prestacao, o treino mental foi mais
eficaz para as tarefas com um maior numero
de componentes simbdlico-cognitivas de
prestacao. Este facto, pode de alguma forma
explicar o porqué de resultados mais positivos
nos atletas de desportos individuais. Nos
desportos individuais a incerteza quer a nivel
espacial, quer temporal, quer de ocorréncia
das acg¢oes € menor do que nos desportos
colectivos, dado que um maior nimero de
jogadores torna mais imprevisivel o nimero de
acgcbes motoras possiveis de serem
executadas. Desta forma, o aspecto simbdlico-
-cognitivo assume um papel preponderante no
processo de concentracdo, da execucdo da
estratégia e tactica relacionada com a
seuéncia das tarefas a desempenhar a nivel
dastomadas de decisdo e de antecipacao de
estratégias e acgdes possiveis de acontecer
quando se estimam os resultados provaveis
para a situacao real.

Apesar de ndo se terem registado
diferengas significativas entre rapazes e
raparigas, estas apresentaram melhores
resultados.Estes dados podem ser
interpretados com base nas propostas da
teoria de esquema de Schmidt (1975). De
acordo com esta teoria as condicdes de pratica
variada levam ao fortalecimento de esquemas
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de resposta mais genéricos, robustos e
plasticos favorecendo a sua adaptabilidade a
multiplas situagbes. As alteracdes das
condicbes de realizacdo das tarefas vai ter
como consequéncia que o individuo retenha
em memdria diferentes e variados parametros
de especificagdo da resposta como tambem
diversificadas consequéncias sensoriais
recebidas assim como valores efectivos de
resposta que produzem efeitos positivos na
retencao e transfer de aprendizagem.

Tendo por base os estudos realizados no
ambito desta teoria como os de Shapiro e
Schmidt (1982) e os de Wrisberg e Ragsdale
(1979) verificou-se que a pratica variada foi
mais eficaz em criancas e em adultos do sexo
feminino do que a constante. Estes resultados
foram explicados tendo em conta o pressuposto
de que as criangas e o sexo feminino
apresentaram um menor numero de vivéncias
motoras, sdo por isso mais “younger” in a
movement sense”, como defende Schmidt e
Lee (1999), pelo que os seus esquemas motores
estdo ainda em formacao sendo por isso mais
sensiveis a pratica. A pratica variada produz
uma regra (esquema) que & formada pela
relacao estabelecida entre todos os resultados
obtidos em experiéncias anteriores e os valores
dos parametros utilizados para produzir as
respostas. Esta esquema é registado em
memdria e pode ser utilizado para seleccionar
um novo conjunto de parametros para a
realizacdo de um préximo movimento. Com a
pratica variada a teoria prediz que a
aprendizagem de regras é mais eficaz com
uma pratica variada do que com uma pratica
constante.

De acordo com esta perspectiva, a
imagética mental pode ser considerada nesta
perspectiva, como uma pratica variada na
tarefa, dado que, como confirma a teoria psico-
neuro-muscular existe contracgdo muscular,
os programas motores sdo projectados e
enviados para os musculos e o individuo recebe
feedback. De acordo com a mesma teoria,
todas estas informacdes sao essenciais para

a formagdao dos esquemas motores
responsaveis pelarealizagao do movimento.

Notas finais. A investigagao cientifica
na area da psicologia diferencia-se das outras
ciéncias sociais porque tem como objectivo
identificar como os individuos se diferenciam
entre si. Neste estudo procuramos diferenciar
jovens praticantes de desportos individuais e
colectivos os resultados evidenciam algumas
diferencas estatisticamente significativas. Da
discussao que levamos a cabo realga-se o
facto de sernecessario integrar outras variaveis
que vao para além das tradicionalmente
tomadas em consideragao na analise dos
psicdlogos, que tendem a ignorar algumas
componentes, como é exemplo a experiéncia
motora. Tomando em consideracdo os
argumentos apresentados, julgamos

-importante levar a cabo um estudo que tenha

por objectivo comparar jovens com pratica e
sem pratica desportiva. Na eventualidade da
nossa teorizagao estar correcta, nao sera
surpresa que os individuos sem pratica
desportiva, quando sujeitos aoc mesmo
protocolo experimental implementado neste,
evidenciem niveis superiores de imagética
cinética e provavelmente mental. A proposta
tedrica é que a execucdo das tarefas a que
sao sujeitos, por se constituirem como
estimulos novidade tenderao a ser percepciona-
dos de uma forma mais acentuada e,
consequentemente, projectados em
representacdo numérica superior a reportada
pelos individuos com mais experiéncia motora.
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A PSYCHOLOGICAL APPROACH TO THE UNDERSTANDING
CLASSROOM DISRUPTIVE BEHAVIOR
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RESUMO

As preocupacées de professores, pais e educadores em geral
relativamente ao comportamento escolar dos alunos tém-se acentuado
consideravelmente nas ultimas duas décadas. Algumas das razées em
que assentam tais preocupagbes atém-se ao aumento significativo do
ntimero de alunos que apresentam comportamento escolar desviante,
& gravidade desses mesmos comportamentos e ao seu aparecimento
em populagbes escolares cada vez mais jovens. Neste trabalho é
apresentado um estudo que, numa perspectiva descritiva e exploratoria,
pretendeu conhecer a opinido de professores sobre os problemas de
comportamento na sala de aula. Concebeu-se, a partir de um primeiro
levantamento, algumas situacées de desvio em classe, submetendo-
as, depois, ao julgamento de professores do 3° ciclo de escolas
secundarias de Ponta Delgada, Agores. Pretendeu-se, assim, conhecer
as situacées de desvio a que esses professores afribuiam maior
gravidade, os factores que acreditavam constituir agentes facilitadores
da indisciplina na sala de aula e os tipos de intervengGes que
consideravam mais eficazes na resolugdo dessas situagdes. Na opiniao
dos professores inquiridos: a) as situagées mais graves sdo as que
contém um elemento de agressividade, especialmente se o mesmo é
direccionado para o professor; b) a personalidade do aluno € a principal
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causa das situacgées de disrupgdo; ¢) a prevencdo e a superagdo de
situagdes de indisciplina na sala de aula passa, em primeiro lugar, por
uma intervengao focalizada no aluno.

Palavras-chaves: Indisciplina em sala de aula; comportamento escolar;
avaliagdo do professor.

ABSTRACT

In the last decades parents, teachers and educators in general have
been feeling an increasing concern about students disruptive behaviour
in schools. Underlying these concerns are the growing number of students
with disruptive behaviour, the severity of these behaviours, and their
manifestation in ever younger pupils. This article presents a descriptive
and exploratory study designed to explore teachers’ conceptions of
classroom disruption. A set of situations containing classroom disruptive
behaviours were created and later presented to teachers of grades
seven to nine in schools of Ponta Delgada, Agores. We aimed at finding
out which of these situations teachers considered more severe in terms
of disruption, which factors they believed were more influential, and what
kind of interventions they considered more appropriate to deal with
those situations.

Key-words: Classroom disruptive behavior; behavior in school; teacher's
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evaluation.

INTRODUGCAO

Numa época caracterizada pela
globalizagdo, ameacgas ecologicas,
desequilibrios demograficos e diversidade
cultural, individuos e instituigées confrontam-
se com uma multiplicidade de estimulos e
vivem num estado de mudanga continua. A
Escola ndo tem sido indiferente a toda esta
complexidade. A preméncia de adaptacéo a
situagbes novas e de enfrentar os problemas
que emergem tem colocado novos desafios a
todos quantos passam uma parte consideravel
das suas vidas em escolas. As dificuldades e
os dilemas que professores e alunos enfrentam
e a necessidade, por vezes urgente, de os
superar, tém criado a ideia generalizada de
que “a escola esta em crise”. Mas,
concomitantemente, tém motivado o interesse
crescente pelo estudo de diferentes
problematicas.

As situagées de conflito interpessoal, de
indisciplina na sala de aula ou de vandalismo

na escola, pela tensdo e pelo mal estar que
provocam no seio de uma comunidade nem
sempre preparada para gerir e resolver tais
situagbes, tém dado azo a um numero
crescente de investigagGes. Analisar as novas
exigéncias que se colocam as escolas,
conhecer o modo como professores e alunos
interpretam e ajuizam as suas experiéncias
em contexto escolar podera contribuir para um
melhor entendimento do tipo de
relacionamentos estabelecidos e do tipo de
desempenhos face a situagbes de conflito, de
ambiguidade e de disrupgao.

Apesar de cientes de que uma
compreensao profunda de tais situagées requer
uma abordagem abrangente aos diferentes
intervenientes no sistema educativo nas suas
multiplas e complexas interacgbes, optamos
no entanto, por realizar este estudo centrando
anossa atengéo apenas nos professores.

Assim, o presente trabalho pretendeu
conhecer como os professores avaliam a
gravidade de um conjunto de situagées de
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desvio, que factores consideram responsaveis
por esses desvios e, por ultimo, que tipos de
intervencbes créem mais adequados na solugao
dessas situagoes.

Indisciplina

Ensinar e aprender sdo dois processos
separados e distintos embora complementares
nos objectivos perseguidos, isto é, o primeiro
orienta-se para o exterior e o segundo parao
interior, mas ambos visam uma preparagao
intelectual e afectiva para o desempenho de
diversos papéis e, retroactivamente, um
contributo para o progresso da sociedade.

A analise retrospectiva deste processo
mostra haver consensualidade acerca da
diferenga funcional entre o ensinar e o aprender.
A abordagem aos objectivos e métodos, pelo
contrario, tem reflectido os (des)equilibrios
epistemologicos e ético-axiologicos
alcangados pelos contextos socio-histoérico-
-culturais. Com efeito, ndo se ensina hoje do
mesmo modo que se ensinava outrora. Pese
embora a importante transformacgéao cultural
originada pelareapari¢éo daintencdo educativa,
no século XV na sociedade ocidental (Ndvoa,
1986), até ha alguns anos atras os objectivos
primarios da educagdo eram as competéncias
basicas de leitura, escrita e aritmética, a
aproximagdo ao conhecimento era linear e
uniforme, havia uma “influéncia separada”da
escola e da familia (Epstein, 1992), a autoridade
do professor ndo era posta socialmente em
causa e o acto pedagdgico estabelecia
claramente uma relagdo de ascendéncia-
submissao reveladora da inferioridade e da
menoridade do aluno (Estrela, 1986). Na
actualidade lida-se com uma nogéo ampla de
competéncia, definida enquanto “saber em
accao”, isto é aintegracao de conhecimentos,
capacidades e atitudes (Ministério da
Educacédo, 1999), entende-se o conhecimento
como um processo de aproximagdes
sucessivas centrado na expressao construtiva
do aluno, caminha-se para uma intersecgéo
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das esferas de actuacao da escola e da familia
e assiste-se a uma necessaria modificagdo do
papel do professor, perdendo impacto a
situacao de poder conferido por delegagéao
social.

Circunscrevendo a complexa realidade
da educacdo escolar @ do comportamento
disciplinar, poder-se-ia aventar a hipotese de,
presentemente, aindisciplina decorrer de uma
escola ainda fragmentada pela mudancga, e,
por conseguinte, em busca de um processo
de sintetizagdo e de ajustamento. No entanto,
numa matriz do sistema de ensino de
inculcagéo de uma moral da obediéncia, do
conformismo (heteronomia/medo) e da
passividade, era ja presente a problematica
dos discipulos/alunos que ousavam contestar,
desobedecer, perturbar, ..., avida escolareo
processo especifico que ocorria na sala de
aula. Assinale-se, ainda, a julgar por
investigagées do dominio arqueologico, que
estas situagdes causadoras de mal estar pelos
discipulos remontam a épocas bem mais
recuadas, designadamente a da Antiguidade
Classica (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Deste modo, a indisciplina escolar
enquanto fenédmeno ndo é novo nemrecente.
A atengdo que tem despertado na sociedade
contemporanea é resultante, apenas, da
intensificagdo de dois vectores: o da frequéncia
e o da visibilidade. Com efeito, a repeticao
amiudada e a evidéncia de actos perturbadores
do processo pedagoégico que, no limite, visam
o professor na sua pessoa e na sua autoridade
tornam este tema actual e central, tanto ao
nivel das preocupagbes docentes como da
investigagao em Psicologia da Educacéo.

Na optica dos professores, os problemas
relativos a disciplinagéo ou controlo da turma
conduzem a elevado desgaste no exercicio da
actividade docente, geram antecipagdes /
percepgbes / expectativas que comprometem
aimagem profissional que o professor tem de
si proprio e a que da aos outros, e emergem
como um dos factores determinantes de stress
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durante todo o ciclo de vida profissional (Esteve,
1992; Estrela, 1992; Huberman, 1992;
Veenman, 1984).

Do ponto de vista da investigacao, a
indisciplina escolar tem-se revelado um
fenomeno de dificil operacionalizagdo. E um
conceito polissémico, acentuando-se a
diversidade das defini¢cées propostas quando
se tem por referéncia diferentes quadros
tedricos.

As investigagoes de orientagao historica
el/ou filoséfica situam-se numa perspectiva
descritiva dos conceitos de disciplina/
indisciplina, interpretam-nos em fung¢ao dos
valores epocais dominantes e relativizam-nos
as concepgdes de homem prevalentes (Estrela,
1986; Amado; 1998). A indisciplina é assim
vista, primeiro, como um acto de rebelido a
uma determinacgao externa ao sujeito, depois,
como uma transgresséo ao sistema de valores
individuais.

Os estudos de fundamentacgao
sociologica, predominantemente de natureza
descritivo-explicativa, péem em evidéncia o
desvio como resultante do processo social
(Becker, 1963 ref. por Farzad, 1999). Apontam
relag6es de dependéncia entre (in)disciplinae
variaveis socio-politicas, socio-economicas e
socio-demograficas. A relacdo pedagogica
assentanuma relagdo de poder entre o sistema
social e o sistema educativo, assim com estes
séo mediados na relagao entre professores e
alunos. A indisciplina resulta de formas de
resisténcia e de confronto entre diferentes
codigos culturais e posi¢cbes negociais,
implicando, em muitos casos, processos
sociais de rotulagem desviante (por exemplo,
Afonso, 1991; Delamont, 1987; Domingues,
1995; Estrela, 1986; Furlong, 1985; Magalhes,
1989; Perrenoud, 1993; Rutter, Maughan,
Mortimore, Ouston & Smith, 1979).

As correntes psicoldgicas, até cerca dos
anos 70, centraram no aluno as causas da
indisciplina, atribuiram-lhe conotagdes
patolégicas e adoptaram uma perspectiva
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correctiva. Ressalve-se, naturalmente, a
pluralidade interna e respectivas diferenciactes
dos quadros de referéncia. Mais recentemente,
embora se continue a atender a aspectos de
natureza individual, como por exemplo o
autoconceito, o locus de controlo e os estilos
de pensamento (Simdes & Serra, 1987; Veiga,
1995), a abordagem psicoldgica visa também
uma acgdo preventiva. Conceptualiza-se o
comportamento indisciplinado como uma
inadaptacéao funcional do sujeito a situagées
do contexto em que se insere; a énfase é,
assim, posta na relagédo, isto é, a resposta
dissonante nunca decorre inteiramente de
factores intrinsecos ao aluno nem é
completamente resultado de factores
extrinsecos.

Para esta conceptualizagdo em muito
contribuiram as teorias comportamentalistas,
ao conceberem o desvio como provindo de um
quadro exterior de referéncia e a disrupgao
como resultante de um processo de
aprendizagem. Houve, assim, a rejei¢cao da
categorizacao estigmatizante do aluno, bem
como das conotagdes patologicas do seu
comportamento e passou a registar-se maior
atengao ao proprio meio escolar. Neste novo
contexto emergiram outras variaveis criticas,
nomeadamente o comportamento docente. O
professor perdeu o estatuto de “ilibado” e
passou a ser considerado como uma forga
positiva e preventiva das situagbes de
disrupgéo, particularmente ao ter a possibi-
lidade de modificar factores do ambiente e de
utilizar o poder do reforgo inerente a sua
posicéo (Short & Clark, 1988). Efectivamente,
a tecnologia de intervengdo definida pelo
comportamentalismo, que indica aos
professores um caminho para prevenirem e
lidarem com situagGes de indisciplina, assenta,
basicamente, na gestdo de consequéncias. A
adigéo ou subtracéo de estimulos conseqiien-
tes ao comportamento pode ser concretizada
através de diferentes estratégias, entre as
quais as mais comuns sdo: reforgo social;
reforco de comportamentos incompativeis;
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gestdo de contingéncias; isolamento (time-out);
custo-beneficio; sistema de créditos:
estabelecimento de contratos (Buckley &
Walker, 1978; Costa, 1988; Larroy & Puente,
1996; Nogueira, 1991; Rutherford & Lopes,
1994).

Naturalmente, a leitura comportamenta-
lista da indisciplina em classe, nos dias de
hoje, encontra-se mesclada por elementos
dos dominios da psicologia socio-cognitiva e
da psicologia do desenvolvimento. Isto é, cré-
se que, a par da estimulacao proveniente de
diferentes oportunidades ambientais, o aluno
€ um ser empenhado que, ao percorrer
diferentes etapas do seu desenvolvimento
individual, processa e constroi significados
para as experiéncias pessoais de exposi¢do a
situagbes formais e informais de aprendizagem
de indole cognitiva, atitudinal, emocional, social
e axioldgica. Assim, a maioria dos programas
deintervencgao contempla umalargamento da
histéria pessoal de reforgos a aspectos socio-
cognitivos (Almeida, 1995; Caldeira, 2000;
Connolly etal., 1995; Emmerson, 1995; Stone,
1990); outros, ndo desprezando a possibilidade
de o desvio provir de um quadro exterior de
referéncia, acentuam a ténica do protagonismo
pessoal, defendendo que a relacdo que o
professor estabelece com os alunos deve ser
pautada pela abertura e transparéncia,
preocupacao, interdependéncia, respeito pela
individualidade e consideracdo mutua das
necessidades; neste quadro, marcado pela
autenticidade, pela disponibilidade e pelo
respeito pela privacidade, é o aluno quemtem
de resolver os seus proprios problemas. O
professor desempenha, porém, um papel
crucial: o de fortalecer a ideia de que ele
(professor) é alguém com quem o aluno pode
dialogar (Gordon & Burch, 1998).

Nas correntes pedagogicas, a abordagem
mais recente a esta problematica, a orientacéo
€ para o estudo do processo especifico que
ocorre na sala de aula, pondo-se emrelevo a
acgao do professor na criacao de condigGes
de disciplinagdo. O professor é um agente
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educativo que, por delegac¢éo social, exerce
uma fungdo normativa. Tal fungdo visa (1)
prosseguir os fins e os valores preconizados
pelo sistema educativo e (2) criar condigées
favoraveis que possibilitem essa prossecugéo
(Estrela, 1995). Para que a aprendizagem se
processe em moldes desejaveis, incida ela
em aspectos predominantemente cognitivos
(aprendizagem de conteidos) ou em aspectos
do dominio socio-cognitivo (formas de
cooperagdo, habitos correctos de trabalho)
(Denscombes, 1985, referido por Magalhaes,
1989), importa que o professor, ao exercer a
fungdo mencionada, conduza a aula num clima
de razoavel harmonia e tranquilidade.
Pretende-se, por conseguinte, que os alunos
estejam o maiortempo possivel envolvidos na
tarefa, sendo entdo entendido por
comportamento adequado aquele que esta de
acordo com os objectivos pedagogicos. A
indisciplina propende a manifestar-se na
auséncia de competéncias basicas do
professor no dominio da gestéo e organizagao
da aula e & perspectivada como um
comportamento inadequado as tarefas que
supostamente os alunos deveriam realizar na
sala de aula (Kounin, 1970). Surge, entéo,
COmMo uma negagao ou uma violagao de normas,
de valores, de prossecucgéao de objectivos ou
até de expectativas. Com efeito, no quotidiano
dasalade aula é frequente o aluno aprender as
regras de comportamento violando-as e sendo,
porisso, alvo de interacgbes negativas.

Numa tentativa de ultrapassar a
polissemia do termo, M. T. Estrela, precursora
de uma das linhas de investigagdo mais
saliente no plano da ac¢do normativa em
Portugal, definiu a indisciplina escolar como
aquela que decorre da desordem proveniente
da quebra das regras estabelecidas e/ou da
perturbacédo ao nivel do funcionamento da
aula (1992:15). Considera, por isso, que 0s
comportamentos de indisciplina s6 podem ser
compreendidos quando relacionados com a
norma pedagdgica e as fungées de producéo
em curso na aula, constituindo a rotura da
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regra que as caracteriza uma resposta dos
alunos. Essaresposta podera visar arelagéo
com o professor ou entdo a perturbagao da
comunicagado na aula. ldentifica, ainda, dois
tipos de comportamentos de indisciplina,
afastando, neste caso, a sua atengéo da
orientagdo do desvio para colocar a énfase na
frequéncia e na gravidade dos comportamentos
desviantes. Refere-se a comportamentos
considerados pouco graves mas que perturbam
pelo facto de se repetirem constantemente
(por exemplo, ndo ser pontual, falar fora de
vez, nao trabalhar e faltar as aulas) e, tambéem
a comportamentos que ocorrem com baixa
frequéncia mas cuja intensidade e gravidade
interferem com a fungédo docente e com a
dindmica da aula, como por exemplo os casos
de abuso verbal e a agresséao fisica (Caldeira,
2000; Estrela, 1991).

Finalmente, ainvestigadora em referéncia
entende que o comportamento desviante
assume um caracter funcional, pois
desempenha uma fun¢ao defensiva ou ofensiva
relativamente aos processos pedagogicos em
curso. Considera que os comportamentos
desviantes podem destinar-se a cumprir cinco
funcdes pedagogicas distintas, designa-
damente: fung¢édo de proposic¢édo (manifestacao
de comportamentos que induzem alteracdes a
favor do aluno, quer pela facilitagdo ou
substituicdo da tarefa, quer pela alteracéo
temporaria das normas que a regulam); fungao
de evitamento (o aluno alheia-se datarefa, por
um periodo de tempo mais ou menos longo;
este alheamento ndo provoca perturbagdes na
classe, anao seruma possivel intervencao do
professor dirigida a esse aluno); fungéo de
obstrugdo (ha manifestacdo de comporta-
mentos que interferem com o funcionamento
de toda a classe desviando-a dos objectivos
principais, que sao remetidos para um papel
secundario); fungao de contestacao (o aluno
questiona, refuta, e desafia a autoridade do
professor de forma directa e explicita, o que
implica que o professor ou mantém firme a sua
posicao de forga ou cede; qualquer destas
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tomadas de posigdo comporta consequéncias
para a dinamica da classe e, sobretudo, para
o estatuto do professor dentro da sala de
aula); fung¢do de imposicdo (os
comportamentos dos alunos, para além de
contestatarios, pretendem subverter o curso
daaula, originando novos instituidos).

Estas fung¢bes, quando consideradas
relativamente as suas consequéncias para o
decurso da aula, podem ser agrupadas em
trés grandes categorias: aquelas cuja
resolugdo dos comportamentos desviantes
pode permitir que a sessao lectiva evolua num
sentido mais positivo e favoravel (fungdes
reinstituintes); aquelas em que o desvio causa
a rotura na organizacao necessaria ao bom
andamento da aula mas nao imp&e uma contra-
organizacao (fungées anti-instituintes); por
ultimo, aquelas que quebram as regras
estabelecidas, causam desordem e imp&em
uma contra-organizagdo (fungdes contra-
instituintes) (id).

Em sintese, as questdes de disciplina e
de indisciplina escolar sdo complexas, pois,
embora todos os comportamentos
considerados desviantes concorram para a
perturbagédo da dindmica da aula, os desvios
podem ser desculpaveis, mas frequentes ou,
pelo contrario, esporadicos mas graves; sao
complexas ainda porque ao envolverem varios
intervenientes do processo educativo,
particularmente professores e alunos, integram
diversas representacdes e vivéncias individuais.
Uma melhor compreenséao do fenomeno, se se
pretende a resolugdo e especialmente a
prevencao de situa¢des dessa natureza, requer
o conhecimento das crengas e juizos dos
intervenientes.

Os alunos e a interiorizagdo do conceito
de regra

Os trabalhos realizados no ambito da
Psicologia Genética (por exemplo, Piaget,
1936, 1977, 1983) revelam-nos que os
individuos processam e constréem significados
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para as suas experiéncias pessoais,
intelectuais, sociais e morais através de
métodos qualitativamente diferentes, conforme
os niveis de desenvolvimento em que se
encontram. Nesta linha de orientagdo, as
investigagoes de Jean Piaget (1965) e Lawrence
Kohlberg, (1958, 1984) no dominio do
desenvolvimento moral, evidenciam a
necessidade de se conhecer o nivel de
desenvolvimento do aluno para se compreender
como este concebe e define arealidade fisica
e social que o circunda e o modo como se
relaciona com ela.

Tomando por base as justificacdes de
criancas e de adolescentes relativas as
decisdes por eles tomadas face a um conjunto
de dilemas socio-morais, Kohlberg (1958)
identificou trés niveis de moralidade contendo,
cada um, dois estadios. No primeiro nivel,
pré-convencional, em que se situam as
criancas, alguns adolescentes e muitos jovens
e adultos com problemas de criminalidade, as
regras e as expectativas da sociedade séo
entendidas como algo externo ao sujeito. No
nivel seguinte, o convencional, o individuo
interiorizou e identifica-se com as regras e
expectativas dos outros, especialmente as
gue provém do grupo de pares e do poder
institucional; encontram-se neste nivel a
maioria dos adolescentes e dos adultos. No
ultimo nivel de moralidade, o pés-convencional,
que sO algumas pessoas alcangam, e nao
antes dos 20 anos, a forte preocupacao relativa
as expectativas e as regras sociais dalugara
uma atitude de opcgao livre por valores baseados
em principios éticos universais.

Sprinthall e Sprinthall (1993), com base
na teoria de Kohlberg, avancaram um conjunto
de cinco estadios de desenvolvimento da
disciplina, no qual, a cada estadio corres-
ponderia um modo de o aluno entender as
regras e a ordem. O estadio | caracteriza-se
essencialmente pelo recurso a meios fisicos
no sentido de se obter conformidade a regra/
valor estipulado havendo, por parte da crianga,
uma obediéncia proveniente da desigualdade
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de poderes entre ela e o adulto; no estadio Il
adiferenca entre comportamentos aceitaveis
e nao aceitaveis é geralmente compreendida
em fungdo do tipo de consequéncias sofridas;
no estadio lll, para a definigdo, compreensao
e implementagdo de comportamentos
socialmente aceites e valorizados é de
primordial relevancia a pressdo que o grupo
social (pares e adultos), exerce; no estadio 1V,
o jovem ja desenvolveu competéncias socio-
cognitivas e morais no sentido de se descentrar
das perspectivas do grupo de pares e de levar
em consideragdo as normas e as leis da
sociedade; no estadio V, o ultimo, o jovem &
capaz de raciocinar em func¢éo de principios
gue estdo para além do codigo normativo das
sociedades.

Assim, o estabelecimento deregrase a
responsabilidade pelo seu cumprimento, o
modo como elas sao aplicadas e arazéao pela
qual os alunos obedecem evoluem de posicdes
essencialmente centradas na figura do
professor e em métodos fisicos de punigao
para concepg8es normativas orientadas por
principios universais de justica e de igualdade.

Nesta perspectiva, os adolescentes a
frequentar o 32 ciclo do ensino basico situam-
-se predominantemente no estadio Ill, podendo,
no entanto, uma parte destes encontrar-se
ainda no estadio anterior ou numa fase de
transicdo para o seguinte. O declinio do
egocentrismo materialista, tipico do estadio Il,
e uma sensibilidade crescente face ao grupo
de pares, permitem ao jovem um entendimento
do poder e da justica ndao exclusivamente
centrados no adulto. A capacidade, que os
alunos passam a manifestar, de levar em
consideracao os interesses do grupo
associada a possibilidade da “manipulagdo”
mental das variaveis favorece a realizagéo de
actividades colectivas promotoras de
cooperacao, facilita a participagdo na
elaboragéo de cadigos normativos e propicia a
analise de situacdes de conflito e de
indisciplina na classe.

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 18, n. 1, p. 76-96, janciro/abril 2001



CONTRIBUTOS DA PSICOLOGIA PARA O ESTUDO DA..

Os adolescentes prefiguram-se, entao,
com competéncia para lidar com normas e
valores do seu grupo e para reconhecer que
outros sistemas normativos e axioldgicos
governam outros grupos e outras culturas. Por
conseguinte, os comportamentos de
indisciplina, situados essencialmente ao nivel
darelacao pedagdgica e visando a perturbagéo
da aula com o intuito de atingir o professor,
sdo conscientes e podem ligar-se a colagem a
um lider e/ou a adesdo a grupo de “cultura
informal”. Tenha-se em atencéo, por exemplo,
os “jokers", que apreciam fugas a rotina e
tentam negociar em cada situagdo os seus
interesses com os do professor, ou os “gangs”,
que actuam fundamentalmente de acordo com
expectativas e interesses pessoais, emregra
em oposicao aos do professor, e resistem e
rejeitam a organizagéo formal da sala de aula
e da escola (Pollard, 1987; ref. por Freire,
1990). Se bem que se encontrem adolescentes
(e adultos) emtodos os estadios de nivel moral
¢ inegavel que individuos mais maduros estao
mais aptos a actuar de modo mais justo e a
atender de forma consistente a um maior
numero de pontos de vista (Kohlberg, 1984),
condi¢des facilitadoras da interacgéo social
(também no grupo-turma).

Refira-se por ultimo, que os processos
de disciplinagéo utilizados pelos professores,
tendem aincidir na san¢ao das transgressdes
cometidas e ndo na regulacéao antecipada e
explicitada dos comportamentos apropriados,
independentemente do estadio de desenvolvi-
mento em que o aluno se encontra. A adopcéao
desta pratica disciplinar parece contrariar a
trajectoria preconizada para os cinco estadios
de desenvolvimento da disciplina e para o
curso dos niveis de moralidade no processo de
desenvolvimento individual, isto &, a passagem
da heteronomia a autonomia moral.

O professor: Pensamento e acgao

O professor confronta-se, hoje, comuma
multiplicidade e diversidade de tarefas,

decorrente da propria transformacao e evolugao
do contexto social. Desempenha, assim, a
sua fungéo classica e primordial de instrutora
par de outros papeéis ligados a fungao de
educador. O conjunto de transformagdes do
contexto social e educativo tera contribuido
para que também os alunos alterassem os
referenciais reguladores da relagdo com o
professor enquanto agente de autoridade, ndo
se centrando aqueles tanto no reconhecimento
do poder delegado institucionalmente mas
antes na sua competéncia pedagoégica,
nomeadamente nas suas capacidades de
gestdo do grupo turma.

A perda do monopdlio do saber e a
ampliagdo do papel do professor nao foram
devidamente acompanhadas, nem por
mudancas ao nivel da sua formacgéo
profissional, nem por uma adequacao e
adaptacgéao de recursos e de estruturas.

O novo cenario em que o professor se vé
enquadrado cria-lhe exigéncias de adaptagéo
que muitas vezes sdo geradoras de diversos
conflitos. Alias, Claude Merazzi (1983, referido
por Esteve, 1992) defende que actualmente
um dos aspectos mais importantes da
competéncia social dos professores reside na
capacidade daquele viver e assumir situagdes
de conflito. Estas situagdes de conflito sdo
diferentemente direccionadas e vivenciadas
ao longo da carreira do professor (Super,
1957; Veenman, 1984; Huberman,1992). Este,
durante o ciclo de vida profissional, tem de
realizar maxi-escolhas, relativas ao
desenvolvimento de cada uma das fases da
carreira e, em cada fase, vé-se perante a
necessidade de decidir sobre aspectos
imediatos relativos a sua pratica docente.
Esta perspectiva das exigéncias da actividade
docente contribuiu para que, a partir de meados
dos anos setenta, os estudos realizados no
ambito do paradigma do pensamento do
professor o considerassem essencialmente
como um decision-maker (Nie, 1975; Clark,
1986). Concorrem para as decisdes do
professor o conjunto de construtos, assente
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na sua histéria pessoal e profissional, a
natureza das situagdes com que se confronta
e o modo como percepciona, interpreta e
avalia tais situagdes. Maiores ou menores,
todas as decisOes se apoiam na dialéctica
entre aindividualidade psicolégica do professor
e o contexto social e educacional em que se
enquadram.

Segundo Shavelson e Stern (1981), as
decistes pedagdgicas dependem das
atribui¢cdes e dos juizos que os professores
formulam acerca dos alunos. Tais atribuigdes
ejuizos resultam, por sua vez, das diferencas
interindividuais que caracterizam cada um dos
professores, nomeadamente ao nivel das
crengas, das concepgdes sobre os contetdos
a ministrar e da complexidade conceptual;
resultam, também, das informacgdes que os
professores detém sobre os alunos e da
natureza da tarefa instrucional.

Nos anos oitenta, a comunidade cientifica
altera a sua concepc¢ao sobre a principal
actividade cognitiva do professor. Atomada de
decisdo deixa de ocupar o lugar central e
passa a ser considerada apenas um dos
vectores na construg¢do de significacdes. Torna-
-se entdo importante conhecer as crencas dos
professores nas diversas vertentes da sua
pratica, porquanto elas, constituindo como
que um “pano de fundo”, exercem uma influéncia
poderosa nos pensamentos e comportamentos
dos individuos (Combs, 1982; Gardner, 1991;
Gardner & Alexander, 1994), afectam as suas
percepcdes, julgamentos e decisdes, e sdo 0s
melhores parametros de previsdo de decisGes
futuras (por exemplo, Abelson, 1996; Bandura,
1986; Dewey, 1933; Ellis, 1962; Marcelo-
Garcia, 1987; Nisbett & Ross, 1980; Rokeach,
1968; Shavelson, 1981).

A diversidade de abordagens e de
perspectivas teoricas que tém caracterizado a
investigacdo no ambito do paradigma do
pensamento do professor, contribuiu para a
multiplicidade de significados e designactes
atribuidas ao conceito de crenga (por exemplo,
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pensamentos, perspectivas, teorias implicitas,
teorias pessoais, para mencionar apenas
alguns). Todavia, subjacente a nogédo de
crenga, em todas a orientagdes tedricas, esta
presente o pressuposto de que as crengas,
enquanto construgées mentais consideradas
verdadeiras pelo individuo que as mantém,
possuem uma componente cognitiva, que
corresponde ao conhecimento e formas de
pensamento, uma componente afectiva,
responsavel pelos julgamentos e reacgdes
emocionais, e uma componente comporta-
mental, reguladora das acg¢des. Nesta
acepg¢ao, uma crenga, embora influencie ou
mesmo determine a acgéo, refere-se apenas a
vertente cognitiva/intelectual da mesma.

Muitos trabalhos tém revelado que os
comportamentos humanos sao orientados
pelas atitudes, valores e crencas que os
individuos mantém nos diversos dominios.
Investigagdes realizadas sobre as crengaseo
desempenho do professor na sala de aula
apontam para uma concordancia entre os
pensamentos e o comportamento daquele
(Bielenberg, 1993; Gudmundsdottir, 1991;
Rego, 1999; Rennie, 1989; Tabachnick &
Zeichner, 1986). Todavia, na generalidade, os
estudos sobre as crencas dos professores
nao apresentam, ainda, resultados claros e
conclusivos no que diz respeito a congruéncia
entre as crengas e os comportamentos dos
mesmos (por exemplo, Smith, 1992; Speaker
& Madison, 1994).

No gue respeita a disciplinagdo na sala
de aula, grande parte dos estudos realizados
incide nas crengas dos professores sobre a
problematica, mais abrangente, da gestdoda
classe. Nesse dominio, também, as decisbes
dos professores nem sempre se relacionam
com as crengas que expressam acerca dessa
vertente da sua pratica (Cone, 1978). Apesar
de as preocupagdes relativas a disciplina/
indisciplina na sala de aula se colocarem ao
longo do ciclo de vida profissional dos
professores, embora com maior énfase no
inicio e no final da carreira (Boccia, 1989;
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Huberman, 1992; Veenman, 1984), registam-
-se, contudo, algumas diferengas entre as
crengas e as preocupacgdes de professores
principiantes e professores experientes. A
titulo ilustrativo refira-se que os primeiros
surgem como menos directivos, partilhando
responsabilidades e desenvolvendo mais
interacgdes com os alunos (Swans, O’Conner
& Cooney, 1990), centram as suas preocu-
pacbées na instrucdo e sé posteriormente
emergem as preocupagdes com a prevencao
dadisrupcao (McNeely & Mertz, 1990, referido
por Kagan, 1992), preferem uma abordagem
mais intervencionista e centrada no professor,
quer em termos de instrugcdo, quer de gestéo
da sala de aula (Martin & Baldwin, 1994).

A evidéncia empirica tambem aponta
para diferencgas entre professores que exercem
a leccionagdo em meios socioculturais
diferenciados. Por exemplo, os professores
das escolas rurais sdo mais controladores e
centram em si a dinamizacéo das actividades
de instrugdo (Martin, Yin & Baldwin, 1998); a
autoridade docente também é enfatizada por
professores que percebem os seus alunos
como pertencentes a meios socio-econémicos
desfavorecidos (Solomon e col., 1996).

As crengas acerca da dindmica da sala
de aulatambém parecem estar associadas as
concepgdes do papel do professor e da fungéao
da Escola, porquanto professores que
salientam a transmissdo de conhecimentos
valorizam a organizagdo, a ordem e um
ambiente de aprendizagem estruturado e os
que concebem o professor como um orientador
e promotor do desenvolvimento do aluno
enfatizam o envolvimento e a participacao
activa destes ultimos nas actividades da classe
(Rego, 1999).

Admitindo que arelacéo entre professor
e aluno é um tema central na vida dos
professores e que muitos destes créem em
gue a qualidade dessa relagdo assume um
papel crucial no ambiente da sala de aula e,
em ultima instancia, determina a aprendizagem

e o sucesso academico dos alunos
(Hollingsworth, 1989; Lyons, 1990; Rego,
1999), torna-se fundamental conhecer melhor
as crengas dos professores relativamente as
situagdes de indisciplina na sala de aula. Com
esse objectivo em vista, ainvestigagéo que se
apresenta, embora represente apenas uma
pequena contribuicdo nesse sentido, centra-
-se no modo como professores ajuizam
situagbes hipotéticas de disrupgao na salade
aula e no que créem ser as formas de
intervencao mais adequadas a sua superagao.

Metodologia

No sentido de contribuir para o
conhecimento do que os professores pensam
acerca de comportamentos de indisciplinana
salade aularealizou-se um estudo exploratorio
(Rego & Caldeira, 1998), cujos resultados se
retomam no presente trabalho. Na investigagao
em referéncia procedeu-se a umarecolha de
opinides, através de inquérito por questionario,
incidindo em trés aspectos distintos, a saber:
a) a gravidade atribuida a um conjunto de
situagbes de desvio na classe; b) os factores
que podem contribuir para o desencadear
dessas situagbes; c) os tipos de intervencgao
mais eficazes naresolugdo das mesmas (Rego
& Caldeira, 1998). Cientes de que a opcao
metodolégica adoptada ndo proporciona
elementos que justifiquem a posicao expressa
pelos professores, mas tdo somente
informacgao sobre o modo como aqueles a
ajuizam, constituiu, contudo, uma primeira
aproximagdo ao conhecimento das
perspectivas dos professores relativamente a
situagoes especificas de disrupgao na sala de
aula. Como dito, & desse estudo que ora se
retomam algumas ideias fundamentais.

Caracterizagcao da Amostra

Constituiram a amostra trinta e sete
professores do 3¢ ciclo do ensino basico que
voluntariamente acederam participar neste
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estudo exploratério. A sua participagéo nao foi
pré-definida em funcéo de variaveis pessoais e
profissionais, isto €, sexo, idade, habilitagdes
académicas, situagdo na profissdo e nimero
de anos de servigo dos professores.

Foram distribuidos quarenta e cinco
questionarios, quinze por cada uma das trés
escolas secundarias de Ponta Delgada. A
taxa de retorno foi elevada (86.7%) pois,
mesmo apos se terem eliminado os que
estavam incorrectamente preenchidos (2),
obtiveram-se trinta e sete questionarios validos.

A maioria dos docentes que integrou a
amostra era do sexo feminino (83.8%), possuia
o grau de licenciatura (78.4%) e encontrava-se
na situagdo de professor profissionalizado
efectivo (86.5%). O grupo etario predominante
correspondeu ao intervalo 30-39 anos.

No respeitante a posi¢do ocupada no
ciclo de vida profissional, e tendo como
referéncia o nimero de anos de docéncia, oito
professores encontravam-se na fase da entrada
na carreira (1-3 anos), trés na fase de
estabilizacdo (4-6 anos) e vinte e seis na fase
de diversificagdo - questionamento (7-25 anos)
(Huberman, 1992).

Instrumentos

O questionario continha duas partes, a
primeira correspondia aos dados pessoais e
profissionais do professor e a segunda
confrontava o professor com descrigbes de
seis situagdes de indisciplina na sala de aula
e solicitava-lhe, num primeiro momento, que
as classificasse em fungdo do grau de
gravidade percepcionado, recorrendo, para o
efeito, a uma escala de tipo Likert, em que
atribuia 1 a situagao que ajuizasse de nada
grave e 4 aquela que ajuizasse de muito grave.
Num segundo momento, procedeu-se a
identificagido dos factores que, do ponto de
vista do professor, mais contribuiriam para
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aquela situagdo. Consideraram-se como
variaveis de influéncia a personalidade do aluno,
as caracteristicas da turma, o modo como o
professorfaz a gestdo da aula, as normas e 0s
valores vigentes na escola e as caracteristicas
da familia. Recorrendo a uma escala do tipo
mencionado, o professor deveria seriar as
variaveis referidas, atribuindo 1 a situacéo de
menor influéncia e 5 a situagéo mais influente.
Num terceiro momento procurou-se averiguar
o modo como os professores créem poder
resolver as situagdes apresentadas.
Respeitando os factores atras inventariados,
o professor foi confrontado com cinco
possibilidades de intervencéo: a intervencéo
focalizada no aluno, a intervengéo relativa a
turma, a modificagdo do comportamento do
professor, a alteragdo das regras da escola e
a modificagdo das caracteristicas e das
condutas da familia. O professor deveria
proceder a uma hierar-quizagao do grau de
influéncia de cada um destes tipos de
intervencdo, do mesmo modo que nos
momentos anteriores (anexo 1).

As situacdes hipotéticas apresentadas
no questionario foram elaboradas a partir de
situacbes observadas em contexto de aula
conjugadas com informagao proveniente da
literatura. Atendendo a funcéo que os
comportamentos de rotura desempenham para
o aluno, pensamos poder agrupar as seis
situagbes enunciadas, nas seguintes
categorias: evitamento (situagbes 2 e 4),
obstrugdo (situagcées 1 e 5) e contestacgéao
(situacbes 3 e 6). As referidas situagoes foram
posteriormente submetidas a um estudo-piloto
em que colaboraram sete professores.
Conscientes das limitagbes da amostra
consideramos, todavia, que ela permite atender
as apreciacgdes qualitativas dos professores.

O questionario foi bem acolhido, quer no
que respeita ao conteudo das situagdes
descritas, quer no que concerne ao tipo de
questdes formuladas. Nenhum professor do
estudo piloto propds alteragdes ou fez
comentarios negativos.
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RESULTADOS E DISCUSSAO investigadas em cada descrigdo, a saber: o
nivel de gravidade atribuido a cada situacéo
(Quadro ), as variaveis que contribuem para a
mesma (Quadro I) e aquelas que influem na

suaresolucdo (Quadro ll1).

A analise das respostas ao questionario
incidiu sobre as frequéncias e as percentagens
obtidas para cada uma das condigdes

Quadro I. Nivel de gravidade atribuido as situacées de indisciplina

Nivel de Sit. 1 Sit. 2 Sit. 3 Sit. 4 Sit. 5 Sit. 6

Gravidade Freq. Perc.  Freq.Perc.  Freq.Perc. Freq.Perc.  Freq. Perc. Freq. Perc.
Nada Grave 1 2.0 0 0.0 0 27 127 0 0.0 0 0.0
Pouco Grave 9 243 1 27 2 243 9 243 0 0.0 0 00
Grave 26 70.3 24 64.9 11 64.9 24 64.9 6 16.2 1: 9.7
Muito Grave B 12 324 24 8.1 3 8.1 31 83.8 36 97.3

Através da observacdo do Quadro |
podemos verificar que os professores disseram
considerar todas as situagées como contendo
alguma gravidade, variando, porém, o nivel
daquela de acordo com o conteudo das
descrigbes. A leitura do quadro permite ainda
identificar dois agrupamentos distintos das
situagbes: porumlado o par 1 e4 e, poroutro,
o conjunto das situagdes 2, 3, 5 e 6.

Os resultados obtidos nas situacdes 1 e
4 colocam-nas numa posigao idéntica entre si
e distinta das demais, pois, em ambas, as
escolhas distribuem-se por todos os niveis de
gravidade apresentados, embora recaiam
predominantemente nas categorias
intermédias - grave, em primeiro lugar (70.3%
e 64.9%) e pouco grave, em segundo lugar
(24.3% em ambas).

Nas restantes situagées (2,3,5 e 6), 0
nivel nada grave nao foi seleccionado e as
escolhas dos professores concentraram-se
nas atribuicdes de maior gravidade. A situagéo
2 foi considerada grave pela maioria dos
professores (64.9%); outros indicaram-na como
muito grave (32.4%). As situacbes 3, 5 e 6
foram aquelas que os professores classificaram
de muito graves em primeiro lugar
(respectivamente 64.9%, 83.8% € 97.3%) e de
grave em segundo lugar (respectivamente

29.7%, 16.2% e 2.7%). Entre estas, as
situagoes 5 e, particularmente, a 6 distinguem-
-se pela qualificagdo de muito grave. Assim as
designaram a quase totalidade dos inquiridos.

O padrao de resposta obtido neste
trabalho parece, pois, sugerir que o nivel de
gravidade com que os professores classificam
as diferentes situagdes de indisciplina esta
mais relacionado com alguns aspectos do
conteudo das mesmas, do que com as fungdes
pedagdgicas que os comportamentos
desviantes, manifestados pelos alunos,
pretendam cumprir.

As situagbes consideradas pelos
professores como mais graves sdo aquelas
que contém um elemento de agressividade
(situagdes 3, 5 e 6), principalmente se o
mesmo é direccionado para o professor. Estes
dados vao ao encontro de estudos que indicam
que o professor desvaloriza pequenos desvios,
que condicionam mas ndo impedem o trabalho
na classe, e so considera, efectivamente,
como indisciplina o comportamento que
compromete abertamente e visa directamente
a figura do professor, enquanto pessoa e
enquanto profissional (Estrela, 1995).

As situagbes consideradas menos graves
parecem resultar (a) de distracgdes que nao
perturbem e que n&o interrompam a fungéo de
produgdo da classe (situacdo 4), e (b) de
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interrupgées que, embora frequentes, se
centram nos contelddos programaticos
(situagdo 1). Esta ultima situagéo parece
contrariar ainformacao resultante de trabalhos
anteriores, nos quais tende a haver consenso
entre professores e alunos sobre a perturbacao
provocada pela frequéncia de certos
comportamentos ftriviais (Caldeira, 2000;
Estrela, 1995; Freire, 1990; Houghton & col.,
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1988). No presente caso, somos levados a
pensar que os professores nao consideraram
esta situagcao com um nivel de gravidade muito
acentuado, pois poderdo ter admitido que € o
interesse do aluno pela tematica em estudo
que o leva a colocar questdes; parecem assim
proceder a uma desculpabilizagdo deste
comportamento e a uma desvalorizagao deste
tipo de desvio.

Quadro Il. Variaveis que contribuem para as situagdes de indisciplina

vigentes na escola

As caFacgaristicas da 87
familia

Variaveis Sit. 1 Sit. 2 Sit. 3 Sit. 4 Sit. 5 Sit. 6

Freq. Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq. Perc. Freq. Perc.

A personalidade do 165 29.7 155 27.9 171 30.8 159 286 470 306 175 31.5

aluno

As caracteristicas da 118 21.3 126 22.7 102 18.4 99 17.8 106 19.1 97 175

turma

O modo como o 122 22.0 117 211 99 17.8 137 247 98 176 83 14.9

professor faz a gestao

| daaula F S

As normas e os valores 63 11.4 64 115 64 115 [0 126 79 142 81 146

15.7 93 16.8

119 21.4 90 162 102 18.4 119 21.4

Relativamente ao tipo de variaveis que os
professores consideram contribuir para as
situagdes de disrupgdo (Quadro Il), a
personalidade do aluno (com valores que
oscilam entre 27.9% e 31.5%) e as normas e
os valores vigentes na escola (com valores
entre 11.4% e 14.6%) assumem, respecti-
vamente, a maior e a menor importancia em
todas as situagdes.

Asrestantes variaveis ocupam posigdes
intermédias, podendo destacar-se os
seguintes padrdes de resposta: a) o modo
como o professor faz a gestdo da aula é
considerado como a segunda variavel mais
importante nas situacdes 1 e 4; nas situagdes
3 5 e 6 estavariavel encontra-se na penultima
posicao de influéncia; b) as caracteristicas da
familia estdo na segunda posicdo nas

situacdes 3 e 6 e em quarto lugar nas situacées
1, 2 e 4; c) as caracteristicas da turma
contribuem, na segunda posigdo, para o
desenvolvimento das situagdes 2 e 5.

E nas situacdes consideradas modera-
damente graves (1 e 4) que os docentes
pareceram atribuir maior responsabilidade ao
modo como o professor faz a gestdo da aula.
Nas situagdes consideradas efectivamente
graves, afigura-se-nos que o desvio & imputado
a variaveis externas ao docente, nomeada-
mente a turma e a familia. Esta leitura sugere
a predominancia de crencas acentuadoras doeu.

No Quadro Il podemos observar o modo
como, do ponto de vista dos professores, as
variaveis consideradas neste estudo
influenciam a resolugédo das situagbes de
indisciplina. Assim, os docentes apontaram,
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em todas as situagdes, que a resolugao das
mesmas passa, em primeiro lugar, por uma
intervencgéo focalizada no aluno (valores entre
29.2% e 31.3%); o aspecto regulador e
normativo da escola é aquele que surge
pontuado em ultima posicao (valores entre
11.3% e 13.5%). Deste modo, os professares
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parecem ter- se cristalizado nos conceitos de
disciplina e de indisciplina associados aos de
adaptacdo e de inadaptacgéo, tipicos da
abordagem psicolégica até cerca dos anos
70, e menosprezar a necessidade de uma
abordagem bi-lateral, mais consentanea com
a complexidade do fenédmeno em causa.

Quadro Ill. Variaveis influentes na resolugdo das situagdes de indisciplina

Sit. 3 Sit. 4 Sit. 5 Sit. 6

Freq. Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq. Perc.
157 30.1 162 29.2 162 29.2 166 29.9 174 31.3 174 31.3

Intervencao focalizada

| no aluno

Intervencao relativa a 130 23.4 122 22.0 109 196 108 189 113 20.4 100 18.0

turma

Modificagao do
compoortamento do

121 21.8 115 20.7 112 20.2 43 227 93 16.7 84 151

caracteristicas e das
condutas da familia

professor

Alteragdo das regras da 66 119 69 124 63 113 3 113 73 13.1 75 13.5
escola

Modificagao das 81 146 87 15.7 109 196 92 16.6 102 18.4 122 22.0

Se se atender as variaveis nas posigoes
intermédias, observa-se que a hierarquia das
mesmas € igual nas situagdes 1 e 2,
respectivamente, com as intervengdes
centradas na turma, no comportamento do
professor e na familia; para os pares de
situacbes 3-4 e 5-6, a hierarquia dessas
variaveis intermédias é idéntica, situando-se a
diferenca ao nivel da modificacdo das
caracteristicas e das condutas da familia e da
intervencdo relativa a turma. Na situagao 3, as
intervengoes centradas na turma e na familia
surgem ambas com as mesmas pontuagdes,
na terceira posigao, enquanto na situagao 4
ocupam, respectivamente, a terceira e quarta
posicoes. No referente ao par 5-6, observa-se
uma permuta de posicdes dessas variaveis; ou
seja, as intervencgdes centradas naturmaena
familia encontram-se, respectivamente, nas
segunda e terceira posigdes, na situagéao 5, e
naordenacéo inversa, na situagao 6.

Importa referir a diferenga acentuada
entre as posigdes ocupadas pelo papel do
professor nas situagdes 3 e 6 (respectivamente,
segunda e quarta posi¢ées), pois em ambas
ha o relato de comportamentos de
agressividade direccionados para o professor.
Um elemento explicativo desta diferenca pode
consistir no facto de a agressividade se
processar de formas distintas nos dois casos,
a saber, comportamento de agressdo oral, na
situacao 3, e comportamento de agresséao
fisica, na situagao 6.

Quando se comparam os resultados dos
Quadros Il e lll, verifica-se que, na maioria dos
casos, as causas que os professores
consideraram desencadeadoras da indisciplina
na classe tém correspondentes da mesma
natureza nos modos de resolugdo das
situagées. A anadlise cruzada destas duas
condi¢gbes evidencia que os professores
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apontam, em primeiro lugar, factores
intrinsecos ao estudante como responsaveis
pelas suas manifestagdes comportamentais
desviantes e que individualizam a intervencéo
centrando-a no aluno. Parece, pois, que
desenvolvem expectativas relativamente ao
papel desempenhado pelo aluno, enquanto
estudante numa classe, atribuindo-lhe
elevados niveis de responsabilidade pelo tipo
e pela qualidade das suas participacées. Em
paralelo, parece sugerir uma alienacgéo da
responsabilidade do professor nestas matérias.
A baixa pontuacdo atribuida a factores
normativos relativos a escola parece
demonstrar que os regulamentos escolares e/
ou outras normas de caracter global tém pouco
alcance junto dos diferentes intervenientes da
classe; a considerar-se tal ideia pode-se supor
que asregras estabelecidas, sobretudo quando
explicitadas por cada professor dentro da sala
de aula, tém maiorinfluéncia junto dos alunos
do que um sistema normativo mais global e
mais distanciado deles préprios.

As situagdes 1 e 3 sao aquelas em que
nao ha uma correspondéncia exacta entre os
dois tipos de variaveis. Na situagdo 1 observa-
-se uma troca entre a segunda e a terceira

posi¢ées, relativamente aos papéis-

desempenhados pelo professor naturma. Na
situacdo 3 a permuta de posi¢bes ocorre entre
as variaveis familia e professor. A familia surge
na segunda posi¢cédo quando a analise incide
nas causas da indisciplina e passa a figurar
em terceiro lugar (em concomitancia com a
turma) quando o objectivo da analise é o
levantamento de possibilidades de resolugao
da situagao. Neste caso, o modo como o
professor faz a gestao da aula surge com um
papel proeminente (segunda posigao), embora
seja atribuida pouca influéncia a esta mesma
variavel aquando da manifestacéo inicial do
comportamento de indisciplina.

Temos presente que, neste trabalho, a
amostra de docentes nao foi confrontada, nem
com a possibilidade de justificar as suas
escolhas, nem com a oportunidade de actuar
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e, por isso, estas poderdo ter constituido
condi¢cdes para que os docentes conside-
rassem existir outras influéncias mais fortes
do que a modificacdo do comportamento do
professor. Com efeito, uma analise focalizada
no papel do professor junto de jovens
adolescentes com comportamentos de
indisciplina parece remeté-lo para valéncias
intermédias, ndo o comprometendo, nem com
factores potenciadores da indisciplina na
classe, nem com aspectos que possam
contribuir para o saneamento das situagdes
de disrupgéo. Todavia, a adopgao desta
perspectiva pode também significar pouca
sensibilizagcdo para a importancia da
prevencdo. Sabe-se que todos os professores,
quando confrontados com situagdes de
indisciplina, reagem de modo analogo. Assim,
se atendéncia de imputagao da indisciplina a
factores extrinsecos a relagdo pedagogica e
de alienagdo da responsabilidade docente
nestas matérias € geralmente aceite pelos
professores, entdo constitui uma perspectiva
gue necessita de ser seriamente trabalhada
ao nivel daformacé&o inicial e continua. Importa
que as preocupactes da formacao inicial e
continua de professores e destes enquanto
profissionais se centrem no conhecimento da
natureza das situagdes de indisciplina numa
perspectiva preventiva. A investigagdo tem
apontado a organizacao e a gestdo da classe
como um poderoso elemento de prevencéo de
comportamentos disruptivos. Com efeito, no
relatorio Elton (referido por Wheldall, 1992)
afirma-se que o problema fundamental da
indisciplina podera tornar-se significativamente
menor se se prepararem os professores para
organizarem de forma mais eficaz as
actividades nos tempos e nos espagos lectivos.
Outros estudos vao no mesmo sentido, ao
concluirem acerca da importancia do papel do
professor enquanto agente de organizacao e
de disciplinagdo da sala de aula (Kounin,1970).
A responsabilidade e a importancia do papel
do professor sdo ampliadas se considerarmos
que a disciplina escolar, enquanto aprendi-
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zagem e interiorizacdo de regras vigentes na
sociedade, constitui um factor do processo
educativo que visa ainsergéo do adolescente
num social mais lato.

CONCLUSAO

As crencgas dos professores sobre o
comportamento disciplinar dos alunos
revelaram-se consonantes no que respeita a
um conjunto de varidveis intervenientes e
caracterizadoras de situagbes deindisciplina
na classe. Quando inquiridos relativamente ao
nivel de gravidade com que definiam cadauma
das situagdes descritas, em geral, as
respostas dos professores concentraram-se
nos niveis de maior gravidade. Também houve
acordo quanto a factores de maior e de menor
influéncia no desencadear de situagtes de
disrupcao e na superacao das mesmas. Nestas
duas condi¢gGes registou-se, alias,
unanimidade no tipo de resposta. Isto &, todos
os professores atribuiram ao aluno a principal
responsabilidade pelas situagdes de disrupgao
e, simultaneamente, consideraram-no como o
unico alvo das acg¢des de intervencao que se
impdem. No outro extremo encontram-se as
normas e os valores vigentes na escola, os
quais surgem sempre posicionados em ultimo
lugar. Isto &, no plano das representagdes
sobre as praticas, os professores parecem
ter-se cristalizado numa posi¢ao préxima a da
primeira leitura da psicologia sobre a
(in)disciplina e estar pouco sensiveis as
perspectivas preventivas defendidas na
actualidade tanto pelas correntes psicolégicas
como pelas pedagogicas.

Como dito, este estudo, centrado nas
crencgas dos professores, ndo contemplou nem
justificag6es nem comportamentos dos
mesmos. Importa, por isso, descobrir quais
sdo os suportes socio-cognitivos dos
professores, bem como o tipo de consisténcia
que podera existir entre a expressdo de uma
crenga e o comportamento manifesto dos
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mesmos. Importa ainda explorar aspectos que
possam vir aresultarem intervengées proficuas
na prevencéo de comportamentos desviantes
dos adolescentes.
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ANEXON21

Situagao 1:

O aluno interrompe frequentemente o professor com perguntas e comentarios
acerca da matéria que esta a serleccionada. E habitual fazé-lo. Tal comportamento, para além de
antecipar questdes/situagdes que o professor havia previsto tratar noutros momentos da aula ou
em aulas subsequentes destinadas ao mesmo tema, centra a aula nas intervencgées desse aluno.

Situacgao 2:
Na aula, enquanto o professor explica a matéria, o aluno conversa e mostra

objectos que trouxe de casa aos colegas que se sentam ao pé de si. Este comportamento, que é
muito frequente neste aluno, gera desatengéo e burburinho.

Situagao3:

O aluno ndo realizou os trabalhos de casa, situagao que se repete no comportamento
escolar deste aluno. O professor adverte-o, salientando que os trabalhos de casa constituemuma
componente importante para o processo de aprendizagem e que s&o contemplados na avaliagéao
dadisciplina. O aluno responde que nédo faz os trabalhos porque se esta nas tintas para a disciplina
e que se o professor quiser que os faca ele.

Situacao 4:
E frequente o aluno estar alheio ao decurso da aula, quer a olhar pela janela, quer

afazer desenhos ou simplesmente estando nas nuvens. Nao perturba os trabalhos que decorrem
na sala de aula.

Situacgao 5:

No decurso da aula dois alunos comegam por se insultar e acabam por se agredir
fisicamente. Sdo regulares os desentendimentos entre estes alunos.

Situacgao 6:

O professor ao tentar por fim a situagéo anteriormente descrita é ameacado porum
dos alunos que pegou numa cadeira e levantou-a no sentido do professor.
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RESENHA

PLANTAO PSICOLOGICO, NOVOS HORIZONTES

O livro “Plantdo Psicologico: novos
horizontes”, apresenta de forma clara e objetiva
o desafio que os diversos autores se
propuseram vivenciar implantando o servigo de
Plant&o Psicoldgico com base humanista, em
diferentes contextos institucionais.

A presente obra esta estruturada em 8
capitulos e 1 prefacio, sendo este ultimo
escrito por Wood, o qual distingue o Plantdo
Psicol6gico de uma conversa entre amigos, e
aponta-o como uma produtiva forma de
aprendizagem para estagiarios umavez que
possibilta a ampliacdo do papel da
psicoterapia. Wood, considera que o Plantdo
Psicoldgico esta bem préximo da origem latina
da palavra planton, que significa plantar. Neste
sentido, o livro para ele esta repleto de boas
novas, pois apresenta um Plantdo Psicoldgico
“tendo seus pés no chao”, pois procura ser
pratico e responder as necessidades atuais de
quem o procura. Além disso, associa-o ao
sentido de plantar enquanto enraizar, uma vez
que, as experiéncias relatadas nos capitulos
seguintes mostram um servico inserido na
cultura brasileira, perfeitamente vivo e em fase
de crescimento.

O capitulo de introducao é de autoria de
Mahfoud, organizador do livro. Neste capitulo,
Mahfoud ressalta que, desde 1987, a entédo
semente do Plantdo Psicoldgico no Brasil,
como modalidade de um Aconselhamento
Psicolbgico, vem passando por transformacées
que buscam atender a realidade social
rompendo com ateorizacdo rigida de inimeras

Rosilene LINARES

psicologias e permitindo se experimentar a
vitalidade de uma experiéncia que se a principio
era vista como uma técnica alternativa,
atualmente é encarada como um trabalho
metodologicamente rigoroso, sistematico,
fruto de observacao e pesquisas com base
fenomenoldgica. Este autor salienta ainda,
que o leitor encontrara na presente obra muito
mais provocacdes que modelos, sendo que
“uma das provocacgdes significativas é a
integracdo de trabalhos de base humanista
inseridos em instituicbes”.

No capitulo seguinte, Rosenthal
apresenta o Plantdo Psicolégico enquanto
uma “proposta de atendimento aberto a
comunidade”, no Instituto Sedes Sapientiae
em S&o Paulo. Fundado em 1975 este Instituto
oferece servicos de ensino e pesquisa nas
areas da Psicologia e da Educacao,
“estimulando todos os valores que acelerem
0 processo histérico no sentido de justica
social, democracia, respeito aos direitos da
pessoa humana.”

A proposta de criar o servigo de Plantdo
Psicolégico nesta Instituicdo foi da Dra.
Rosenberg que inspirada nas experiéncias
das “walk-in clinics”, surgidas nos Estados
Unidos, jé& vinha oferecendo este servigco a
populacdo que procurava no Instituto de
Psicologia da USP o atendimento regular em
aconselhamento psicolégico, o qual tinhacomo
referencial teérico a Abordagem Centrada na
Pessoa.
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Acreditando que as atitudes pilares da
Abordagem Centrada na Pessoa (empatia,
congruéncia e aceitacdo incondicional)
associadas ao desenvolvimento das
potencialidades inerentes a pessoa e a
possibilidade de estimulacdo dessas
potencialidades, pudessem beneficiar a
populacao, que em determinado momento da
vida necessita de alguém que a escute de
forma diferenciada, sem necessariamente ter
gue se submeter a psicoterapia tradicional, o
Plantéo Psicoldgico foi oferecido pela primeira
vez neste Instituto em agosto de 1980 como
um “curso de expansao” supervisionado e
coordenado por Rosenthal, que através de
seus alunos oferecia atendimento psicolégico
aberto a populacao.

A autora destaca que o Plantao
Psicoldgico néo foi criado para acabar com as
filas de espera do Instituto, nem para fazer
triagem e muito menos com a pretensao de
substituir a psicoterapia. O objetivo era oferecer
a comunidade um novo tipo de servico. Este
teve aduracao de trés semestres, atendendo
145 pessoas ( 52% eram mulheres e 48%
homens) com profissdes e grau de escolaridade
diversificados. As avaliacdes efetuadas pelos
clientes, através de comentarios escritos a
respeito do Plantdo, apontaram desde a
importancia de ser ouvido, o alivio apés o
desabafo até a “frustracdo da expectativa
de que pudessem receber atendimento
prolongado”.

De forma geral, Rosenthal aponta essa
experiéncia como amplamente valida, uma
vez que conseguiu ser presenca mobilizadora
para o cliente e para o plantonista. Destaca
que para o plantonista foi possivel superar o
esteredtipo de que a eficacia da ajuda
psicologica esta diretamente associada a
duracado do atendimento, além de experimentar
uma pratica diferente da oferecida no periodo
de graduacéao.

Por fim, a autora faz uma reflexao sobre
0 ouvir, enquanto ser presenca por inteiro
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diante do outro, estar concentrado no cliente
e em si mesmo, apontando a Abordagem
Centrada na Pessoa como um referencial
tedrico bastante adequado para o Plantédo
Psicoldgico.

O terceiro e quarto capitulos abordam
uma experiéncia de Plantdo Psicolégico na
Escolavivenciada como desafio por Mahfoud
numa escola de classe econdmica “A”, e por
Drummond, Brandao, Silva e Mahfoud numa
escola publica de 2° grau num bairro operario
na periferiade Belo Horizonte (MG). Em ambas
as escolas o Plantao Psicoldgico foi oferecido
COMO UM espaco para o aluno enquanto pessoa
dotada de um potencial inovador e criador.

Na primeira escola a divulgacao do servico
se deu através de folhetos com trechos da
musica “Quase sem querer” do grupo Legido
Urbana e histérias em quadrinhos envolvendo
alguns comentérios a respeito do Plantdo. Os
alunos responderam de forma positiva a
proposta e aos poucos. O que era inicialmente
curiosidade foi se agregando como um espago
onde a pessoa era privilegiada e nao o problema.
O fato do trabalho estar inserido num contexto
institucional e como tal, dever responder as
demandas da mesma, exige do profissional
uma constante criatividade no desenvolvimento
de novos métodos e instrumentos que atendam
as necessidades e estejam no ambito das
contribuicbes da Psicologia.

A experiéncia de Mahfoud neste sentido
se deu no processo de Orientagéo Profissional
e no trabalho de prevencao ao uso de drogas.
Para a Orientacdo Profissional a Instituicao
sugeriu a aplicacdo de testes, mas Mahfoud
e Brand&o utilizaram trechos de musicas e
poemas brasileiros, adaptaram o Método de
Historia de Vida apresentado por Julius
Huizinga no IV Foérum Internacional da
Abordagem Centrada na Pessoa, no Rio de
Janeiro em 1989 e eventualmente testes de
personalidade. Para trabalhar o temadrogas,
criaram o primeiro material brasileiro de
Educacao Afetiva, que procura modificar
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fatores pessoais considerados disponente a
utilizacao de drogas (como auto-estima,
identidade, resisténcia a pressédo de grupo
etc.) sem necessariamente enfocar o tema
drogas.

A atuacao destes profissionais nos
remete ao fato de que embora inseridos numa
instituicdo, esta ndo tem necessariamente
que ditar todas as formas de atuacéo, pelo
contrério, ela deve ajudar o profissional a
encontrar caminhos novos, este € o sentido do
trabalho que mobiliza.

O Plantéo Psicolégico na escola publica
surgiu dessa primeira proposta dirigida pelo
professor Mahfoud, o qual procurou aproveitar
0S recursos pessoais e materiais de seus
estagiarios, bem como os recurso da prépria
instituicdo, inserida num contexto comunitario
muito ativo.

Sendo um dos objetivos do servigo de
atendimento em Plantdo Psicolégico a
mobilizacdo do aluno, estabeleceu-se que
este teria plena liberdade para procurar o
servico e que em nenhum momento haveria
encaminhamento por parte dos professores e
da direcdo. Tal postura permitiria ao aluno
buscar o Plantdo como um espago para “rever,
repensar e refletir suas questées”, na certeza
de que encontraria em qualguer horario de aula
alguém disponivel para escuté-lo, por isso, 0s
estagiarios estariam presentes nos trés
periodos de aula, de segunda a sexta-feira, e
no sdbado de manha.

Para que esta proposta fosse vista pelos
alunos como algo atraente e ndo como um
servigo “pra doido” utilizou-se como recurso de
apresentacdo, a musica e o teatro. Num
determinado dia, durante o recreio, 0s
estagiarios comegaram a tocar musicas ja
conhecidas no meio jovem, adistribuir panfletos
com a explicacdo do que seria o Plantédo
Psicologico e dramatizar a vivéncia de um
adolescente que se sentia incompreendido
pela sua familia. O intuito de tal apresentacéo
eratocar o adolescente no que diz respeito as
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suas proprias inquietagdes e oferecer-lhe a
oportunidade de falar sobre isso. O resultado
apareceu logo no dia seguinte, quando os
alunos comegaram a procurar o Plantédo
Psicoldgico.

Apdés um semestre de atendimento,
surgiu a necessidade de sistematizar os dados
dessa experiéncia na tentativa de “entender
com clareza as necessidades daqueles
sujeitos” e posteriormente, dar um retorno a
instituicdo para que essa pudesse rever suas
posturas. O primeiro passo foi adotar uma
metodologia fenomenoldgica que propiciasse
categorizar as demandas trazidas pelos
alunos a partir dos relatérios escritos pelos
estagiarios. Partindo da discusséo do tema
central de cada atendimento elaborou-se 15
categorias, além de uma “demanda indeter-
minada” caracterizada pelo aparecimento de
varias questbes importantes durante o
atendimento ou pela néo identificagdo de
nenhuma demanda claramente definida.

As demandas categorizadas foram:
“dificuldade com drogas” , “insatisfa¢cdo com
as atribuicbes e contingéncias”, “preocu-
pacdes com conseqiiéncias de a¢bes ou
decisbes passadas”, “dificuldade em fazer

LI LIS

escolhas”, “elaboracao de perdas”, “arrependi-

LLNTS LIS

mento e culpa”, “sexualidade”, “dificuldades
com a escola”, “busca de reconhecimento”,
“incdmodo com a maneira de ser e de reagir as
situacdes”, “desconfianca nos relaciona-
mentos”, “insatisfa¢éo nos relacionamentos
com a familia”, “falta de correspondéncia nos
relacionamentos amorosos”, “falta de
reciprocidade nos relacionamentos ja

estabelecidos” e “obter opinido profissional”.

Este levantamento permitiu verificar que
algumas questdes (gravidez na adolescéncia,
professores, direcdo, abuso de &lcool e
violéncia) que tanto a escola como o0s
profissionais esperavam que fossem direta-
mente abordadas pelos alunos, acabaram
aparecendo como temas subjacentes a real
situacdo que os perturbava. Assim sendo, é
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importante atentar para a necessidade de se
ter a atencdo centrada na pessoa e ndo nas
expectativas anteriormente criadas a partir de
determinados valores e vivéncias.

Mahfoud e seus colaboradores finalizam
o capitulo ressaltando trés aspectos
significativos dessa experiéncia de Plantéo
Psicolégico em escola publica. Primeiramente,
gue o Plantao Psicoldgico mobilizou ndo s6 os
alunos envolvidos no processo, mas a propria
instituicdo, incluindo a direcdo e os
professores, 0s quais se permitiram olhar o
aluno como uma pessoa dotada de talentos
gue precisam encontrar espago para a
expresséo.

Em segundo lugar, que é importante
identificar as pessoas com as quais se pode
contar na instituicdo, uma vez que existem
aquelas que apoiam o trabalho e aquelas que
o boicotam. E finalmente, que é necessario ter
sempre firme a proposta inicial, retomando-a
junto a direcao, aos professores e aos alunos.

No capitulo seguinte, Mahfoud,
Drummond, Brandédo e Silva buscam
compreender o processo de cada atendimento
efetuado no Plantao Psicolégico nesta escola
publica, numa tentativa de “identificar suas
fases, as mudancas de rumo e o0 movimento
gue a pessoa realizava durante a sessao”,
bem como, avaliar de forma mais rigorosa
esse tipo de intervencdo. O material de
pesquisa foram 56 relatérios previamente
selecionados, descrevendo 37 casos de alunos
atendidos.

As fases identificadas foram: “AQ - apre-
senta a questao”, “AH ou ExQ - apresenta a
histéria da questdo ou explora a questao”,
alguns alunos apresentavam varias questdes
“AV-apresenta varias questdes” ou “OQ-outra
guestdo” ou ainda “AmQ - amplia a questao”,
“Pl - pede informacédo” e “Ol - obtencao da
informac&o”, “RA - reafirma atitude”, “NC - ndo
comparece ao atendimento marcado masvolta
numa nova sessao”, “ROR - relata como a
guestdo seresolveu”, “RQ -retomaa questao”,
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“RCA - relata como agiu”,”"PR- propde-se a
refletir’ e “AP- apresenta possibilidades”.

No que diz respeito ao encerramento do
processo, foram identificadas trés fases que
indicam o caminho percorrido pelo sujeito,
ou seja, “MP - mudanca de perspectiva’”,
“ANA - assume nova atitude” e “DA - decide
agir.”

Tendo categorizado as fases, o trabalho
seguinte consistiu em descobrir a sequéncia
de aparecimento das mesmas. Analisando o
conjunto dos casos, verificou-se uma certa
semelhanca, pois algumas fases (AQ, AH ou
AV) aparecem no primeiro atendimento e outras
(MP, ANA e DA) no final do atendimentos,
além, é claro, das particularidades de cada
historia.

Essa atividade de pesquisa procurou
sistematizar uma experiéncia subjetiva narrada
no Plantéo Psicoldgico sem a pretensao de
enquadrar tal processo em padrdes rigidos e
previsiveis, pelo contrério, foi uma tentativa de
apreender os diversos movimentos de mudanca
decorrentes deste tipo de intervengéo.

No quinto capitulo, Cautella Junior
apresenta a sua experiéncia de Plantéo
Psicolégico num hospital psiquiatrico,
destacando que este servi¢o contribuiu para
que a instituicdo reformulasse a sua postura
frente ao individuo institucionalizado.
Primeiramente o autor faz uma breve descri¢céo
do hospital, relatando ser um hospital de “
porte médio e de curta permanéncia que atende
pacientes do sexo feminino em quadro agudo
de doenca mental.” Além do servico de
psicologia, o hospital conta com psiquiatras,
terapeutas ocupacionais, assistentes sociais,
recreacionistas e enfermeiros.

O servico de Plantéo Psicolégico, nesta
instituicdo, nasceu em 1992 como uma
alternativaterapéutica, umavez que as praticas
tradicionais de atendimentos individuais e de
grupo vinham apresentando algumas
limitagdes, particularmente decorrentes da
situacdo de que a instituicdo exercia uma
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certa pressao para que o individuo se vinculasse
a psicoterapia e também pela dificuldade do
psicoterapeuta eleger o foco que realmente
era prioritario para o cliente, no caso da
psicoterapia breve.

O enfoque tedrico adotado foi a
Abordagem Centrada no Cliente e o
procedimento imediato consistiu em
disponibilizar psicélogos que estariam num
lugar pré estabelecido, por um determinado
tempo. Os pacientes foram informados deste
servico pelos proprios profissionais e também
através de cartazes.

Cautella Junior destaca que o “ nivel de
ansiedade, irritabilidade e agitacdo dos
internos diminui significativamente apos o
plant&o psicoldgico” Outro aspecto ressaltado
€ que a participacdo nos grupos deixou de ser
efetuada por presséo institucional e passou a
seruma opcao do cliente, 0o mesmo ocorrendo
com os atendimentos individuais. Os
encaminhamentos internos e externos também
sofreram alteracfes e tronaram-se mais
eficientes.

Embora de forma geral, os internos
tenham respondido de forma positiva ao servico
de plantdo, algumas limitac6es foram
encontradas no que se refere a pacientes com
depressao profunda, quadros catatoniformes
e pessoas com delirios graves.

Ap6s quatro anos de funcionamento,
um servico semelhante foi oferecido aos familiares
dosinternos, diferenciando-se do atendimento
gue j& era oferecido pelo servico social e pelo
corpo médico. No plantéo psicolégico, afamilia
encontraria espaco para manifestar seu mal-
estar e outras questdes decorrentes do fato de
terem um membro da mesma, instituciona-
lizado. No decorrer de trés anos de
funcionamento a demanda aumentou
significativamente, inclusive gerando umanova
situacdo, o aumento da procura do servigo
apos o cliente principal ja ter tido alta.

Encarando a instituigdo como um cliente
em potencial, o plantdo psicolégico também
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foi estendido aos funcionarios, diminuindo os
problemas de relacionamento entre 0s
mesmos, e conseqiientemente gerando um
campo terapéutico bem mais eficiente. Esse
servico, por uma questéo ética, foi prestado
por um profissional de fora da institui¢&o.

Desta forma, podemos afirmar que o
plantéo psicolégico pode ser um instrumento
de promocao da saude, uma vez que “nédo
modifica somente aquele que é o alvo da
intervencao”e se pensarmos que a mudanga
€ um fator indispensavel ao desenvolvimento
podemos afirmar ainda, que o Plantdo
Psicoldgico é um meio extremamente promotor
de desenvolvimento.

O sexto capitulo aborda o Plantdo
Psicolégico na Clinica-Escola da Pontificia
Universidade Catélica de Campinas,
implantado em 1994, a partir do projeto de
dois alunos do Curso de Especializagdo em
Psicoterapias Institucionais do Departamento
de Psicologia Clinica.

No presente capitulo, Cury aponta que
embora inspirado no modelo de Aconselha-
mento Psicoldgico desenvolvido no Instituto
de Psicologia da USP, o servico de Plantéo
Psicoldgico da PUC-Campinas funciona com
uma inovacgdo, ou seja, a integracdo de
supervisores de abordagens teodricas
diferenciadas (cognitivista e centrada no
cliente). Portanto, as diferencgas tedricas foram
ultrapassadas tendo em vista uma” uma ajuda
psicoldgica que se mostrasse mais empética
aos apelos da comunidade, neste contexto e
época’, salvaguardando a autonomia de cada
supervisor no que diz respeito as estratégias
clinicas.

O oferecimento deste servico se deu
devido ao alto indice de desisténcia da clientela
gue ao procurar a Instituicdo enfrenta longas
filas de espera, bem como em decorréncia de
algumas pessoas buscarem ajuda na clinica
numa situacao emergencial. Os plantonistas,
alunos do Ultimo ano do curso de Formacgéo de
Psicélogos, embora nado cubram todos os
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horarios de funcionamento da clinica, oferecem
o atendimento no Plantdo Psicologico sem
agendamento atendendo pessoas que
livremente buscam ajuda para problemas de
natureza emocional.

Tecnicamente a ac¢do do plantonista
consiste em oferecer ao cliente que procura o
servico, 0 acolhimento adequado para que
possa explicitar a “demanda emocional
qgue o aflige” naquele momento, o que da
ao atendimento um carater imediato, sem
visar necessariamente encaminhamentos
psicotergpicos. Desta forma, o foco do
atendimento ndo € a queixa em si, mas a
pessoa, numa tentativa de conferir-lhe
autonomia e facilitar a reflexdo na busca de
alternativas para enfrentar as dificuldades que
experiencia.

Embora o Plantao Psicolégico represente
um avanco, Cury atenta para dois fatos
importantes. Primeiro, para o risco de se
tentar colocar neste servico, a solucao para
todos os problemas que envolve o sistema
Publico de Saude Mental, e segundo, para
a urgéncia de evitar reproduzir nas clinicas-
-escola, os consultérios particulares. Para ela,
cabe ao plantonista, criar um contexto mais
proximo de um modelo comunitério, onde a
populacéo possa verdadeiramente ter voz e
desenvolver uma certa autonomia emocional.

Relata ainda, que uma das grandes
contribuigbes da implantacdo deste servico
tem sido a transformacdo das pessoas
envolvidas neste processo (supervisores,
estagiarios e clientes), possibilitando
pesquisas que podem contribuir em muito
para a transformacao das clinicas-escola de
Psicologia.

A vivéncia deste plantdo foi descrita
numa recente pesquisa qualitativa com base
fenomenolégica onde foram analisados
depoimentos de supervisores, plantonistas
e funcionérios da Clinica-Escola da PUC-Cam-
pinas. O resultado demonstra que o Plantdo
Psicol6gico se apresenta como um
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atendimento clinico bem mais flexivel, que
pode gerar uma certa economia parao sistema,
umavez que efetua encaminhamentos internos
e externos, oferecendo umarelagéo de ajuda
eficaz e diminuindo as listas de espera. Ao
estagiario-plantonista possibilita uma
compreensao mais ampla da comunidade, um
contato com pessoas e problemas
diversificados e até inesperados, possibilitando
o desenvolvimento do raciocinio clinico, além
de um amadurecimento pessoal e uma maior
autonomia em sua pratica clinica.

No ultimo capitulo, Psicologos de
Plantdo, Cury apresenta uma reflexdo a
respeito das inumeras contribuicdes da
Psicologia Humanista, particularmente da
Abordagem Centrada na Pessoa, que iniciando
pela psicoterapiaindividual, grupos intensivos,
encontros de comunidade, chega ao pronto
atendimento psicolégico amplamente infocado
neste livro, oferecendo uma nova forma de
intervencdo, cuja autenticidade dependerd em
muito do psicologo-plantonista, o qual nao
pode permitir que este tipo de servico seja
mais uma forma de “ ludibriar a populagéo.”

Afirmaainda, que profissionais e cidadaos
psicélogos ndo podem ignorar as indmeras
dificuldades presentes no contexto Latino
Americano e muito menos negar a missao
transformadora que cada um é chamado a
exercer eticamente na instituicdo ou contexto
em que atua. Para Cury, é necessario estar
sempre de plantéo, no sentido de ter “coragem
para superar dogmas e entusiasmo para
buscar o inédito. “

Numa linguagem bastante acessivel e
atraente, os autores conseguem atingir o
objetivo de comunicar a seriedade de uma
experiéncia de Plantdo Psicolégico em
diferentes contextos, possibilitando ao leitor
acompanhar historicamente o desenvolvimento
deste servico em nosso pais, bem como os
desafios que entremeiam a sua prética.
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poderao ser consultados quando necessario. O nome dos autores e dos pareceres emitidos serdo
mantidos em absoluto sigilo. Aos autores serdo comunicada a decisdo de aceitacdo ou recusa do
trabalho. Os trabalhos que receberem sugestdes para alteragtes serdo encaminhados aos autores para
as devidas corregdes, devendo serdevolvidos no prazo maximo de um més. Os originais, mesmo quando
ndo aprovados para publicacao, permanecerao de posse da revista Estudos de Psicologia.

Pequenas alteragdes no texto poderao ser feitas pela Diregéo ou pelo Conselho Editorial da
Revista de acordo com critérios e normas operacionais da revista.

Forma de Apresentagdo dos Manuscritos

Estudos de Psicologia adota as normas de publicacao da American Psychological
Association - APA (42 edicdo,1994). Tais normas poderao ser reconsideradas em condigbes
especiais referentes as especificidades da lingua portuguesa, condi¢gbes operacionais darevista ou
normas da ABNT. Os manuscritos devem ser redigidos em portugugs. Excepcionalmente o inglés
e o espanhol poderao ser aceitos a critério do Conselho Editorial:

Os originais devem ser apresentados em 03 (trés) vias, datilografadas em espaco duplo,
acompanhados de copia em disquete 31/2, gravados em editores de texto similares ou superiores
ao Word for Windows, em fonte Times New Roman, CGTimes, Ro Prestige, tamanho 12.

O texto devera ter de 600 a 5000 palavras, ou 12 a 20 laudas. Cada lauda deve ter 40 linhas
com 80 caracteres, paginado desde a folha de rosto personalizada, que devera ser numerada com
numero 1. A pagina devera ser tamanho carta ou A4, com formatagao de margens superior e inferior
(no minimo 2,5 cm), esquerda e direita (no minimo 3 cm).

Cada paginaimpressa corresponde a mais ou menos trés paginas do original incluindo as folhas
derosto, tabelas, figuras e referéncias bibliogréficas. A versao reformulada deve serreencaminhada em
trés vias no formato em papel e uma via no formato de disquete. Deve ser encaminhada, também,
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uma autorizacdo para a publicacdo dos resumos em inglés e portugués e do trabalho na integra para
aversao on-line da revista Estudos de Psicologia.

Todo e qualquer encaminhamento inicial a revista deve viracompanhado de carta assinada pelo
autor principal, onde esteja declarada a intengao dos autores de terem seu trabalho publicado na
revista Estudos de Psicologia. Para a publicagao final, os trabalhos com varios autores devem vir
acompanhados de uma carta assinada por todos os autores.

Apresentagao dos originais
Os trabalhos devem ser apresentados na seguinte ordem:
Folha de rosto sem identificagao dos autores contendo:

e Titulo completo em portugués.
e Sugestdes de titulo abreviado para cabegalho, ndo excedendo 5 palavras.
e Titulo completo eminglés, compativel com o titulo em portugués.

Folha de rosto com identificagdo dos autores contendo:

e Titulo completo em portugués.

e Sugestao de titulo abreviado.

e Titulocompleto eminglés.

e Nome de cada autor, seguido por afiliagao institucional.

e |ndicagdo do autor para correspondéncia, seguido de enderego completo, de acordo com as
normas do correio. Se disponivel, indicar também o endereco eletrénico.

e Indicagao de endereco para correspondéncia com o Editor, para a tramitacdo do manuscrito,
incluindo; fax e telefone se disponivel endereco eletrénico.

e Se necessario, indicacao de atualizacao de afiliagao institucional.

e Quando pertinente incluir paragrafo reconhecendo apoio financeiro, colaboragao de colegas e
técnicos, origem do trabalho, como por exemplo, se anteriormente foi apresentado em evento,
derivado de tese ou dissertacdo, coleta de dados efetuada em instituicdo distinta daquela
informada como sendo a instituicao de origem dos autores.

Folha a parte contendo Resumo, em portugués.

O resumo deve conter o maximo de 150 palavras ou seja cinco a dez linhas. Alguns tipos de
colaboragdo dispensam resumo. Ao resumo devem-se seguir 3 a 5 palavras-chave para fins de
indexagéo do trabalho. No caso de relato de pesquisa, o resumo deve incluir breve referéncia ao
problema investigado, caracteristicas da amostra, método usado para a coleta de dados, resultados
e conclusdes.

Folha a parte contendo Abstract, em inglés.

O Abstractdeve ser compativel com o texto do resumo. Deve seguir as mesmas especificagbes
do resumo, acompanhado de key words, compativeis com as palavras-chave.

Trabalhos na integra

O texto de todo trabalho original submetido a publicacio deve ter uma organizagao clara, usando
titulos e subtitulos que facilitem a leitura. Para os relatos de pesquisa o texto devera, obrigatoriamente,
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apresentar introdugao, metodologia, resultados e discussdo. Nota de rodapé so € permitida na
primeira lauda, para natificar auxilios recebidos, apresentacdo em eventos e atribuicao de créditos.

Tabelas, quadros, figuras e fotografias somente deverao serincluidos no corpo do trabalho, se forem
essenciais a compreensao do texto, recomenda-se o maximo de contengao neste sentido. Além disso,
devem viracompanhados de titulo que traduziam essencialmente o que se estao contidos neles. Como
regra, estes devem virem folha a parte e os locais sugeridos para inclusédo de figuras e tabelas deverao
ser indicados no texto, por meio de expressdes, como por ex., "Inserir Fig. 1 aqui". Tabelas, quadros,
figuras e fotografias de outros autores s6 poderao ser reproduzidos se acompanhados da indicacdo da
fonte de referéncia e com copia da devida autorizagédo, anexada aos originais.

As citagtes bibliograficas deverao serfeitas de acordo com as normas da APA. No caso de trans-cricao
na integra de um texto, estas devem ser delimitadas por aspas seguida do nimero da péagina citada.

Referéncias Bibliograficas

As referéncias devem ser indicadas em ordem alfabética do ultimo sobrenome do autor
principal. Trabalhos de autoria inica ou do mesmo autor devem ser ordenados por ano de publicacao,
vindo em primeiro lugar a mais antiga. Trabalhos com um tnico autor vém antes dos trabalhos de
autoria multipla, quando o sobrenome & o mesmo. Trabalhos em que o primeiro autor seja o mesmo,
mas co-autores sejam diferentes devem guardar a ordem alfabética do sobrenome dos co-autores.
Trabalhos com os mesmos autores devem ser ordenados por data; vindo em primeiro lugar o mais
antigo. Trabalhos com a mesma autoria e a mesma data deverao ser ordenados pelo titulo em ordem
alfabetica. A formatagao das referéncias deve facilitar a tarefa de revisdo e de editoragao - além de
espaco duplo e tamanho de fonte 12, o paragrafo deve ser normal, com recuo apenas na primeira
linha, sem deslocamento das margens. Os grifos devem ser indicados por fonte em italico.

No corpo da colaboracao as indicacoes devem ser feitas por meio do sobrenome dos autores
e do ano de publicagao constante nas referéncias.

Anexos

Anexos so poderdo serintroduzidos quando contiverem informacao indispensavel para a com-
preensao do texto.

Tabelas, figuras e fotografias

Devem incluir titulo e notas, uma por pagina, em papel, e uma por arquivo de computador. Na
publicacao impressa a tabela nao pode exceder 18cm de largura x 24 cm de comprimento. Sua
largura deve se limitar a 60 caracteres, para tabelas simples. Em tabelas mais complexas devem-
seincluir 3 caracteres de espaco entre colunas da tabela, e limitar a 125 caracteres. O comprimento
da tabela nao deve exceder 55 linhas, incluindo titulo.

Direitos Autorais da Revista Estudos de Psicologia

Os direitos autorais dos artigos publicados pertencem a Revista Estudos de Psicologia. A
reproducao total dos artigos desta Revista em outras publicagdes, ou para qualquer outra utilidade,
esta condicionada a autorizacao escrita do Editor. O autor principal de cada artigo recebera dez
separatas de seu artigo. ;
Reprodugao parcial de outras publicagdes

Os artigos submetidos a publicagao devem evitar citagdes muito grandes extraidas de publicagdes de

outros autores. Recomenda-se evitar areprodugao de tabelas, quadros ou desenhos. Quando isto acontecer
estas devem viracompanhadas de permissao dos autores que detenham os direitos autorais.
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REVISTA ESTUDOS DE PSICOLOGIA

Endereco para encaminhamento de originais, correspondéncia e
solicitacio da revista

Os manuscritos, bem como toda a correspondéncia necessaria, deveréo ser encaminhados, para:
Editor

Revista Estudos de Psicologia

Rua Marechal Deodoro, 1099 - Centro

Campinas-SP - CEP 13020-904

Caixa Postal 317 - CEP 13012-970

Fone: (0XX19) 3735-5880/3735-5878 - Fax: (0XX19) 3735-5873

E-mail: revista@puc-campinas.br

Assinatura

ESTUDOS DE PSICOLOGIA

Nome:

Endereco:

CEP: Cidade: _ Tel. .

Endereco Internet: . ~

Indique com x a sua escolha:

D Assinatura anual - R$ 30,00
D Numero avulso-R$ 12,00 i

Se vocé deseja assinar a revista Estudos de Psicologia, preencha esta ficha, efetue o depésito
bancario na conta Banco Itati S/A - Ag. 0009 c/c 49371-9, nominal & Sociedade Campineira de
Educagdo e Instrugdo. Em seguida envie a ficha preenchida e o recibo do depdsito para o enderego
acima.
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