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CAP.1- APRESENTACAO GERAL DA DISCIPLINA




1. Enquadramento global

A disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano', Infegra o
curriculum do 2° ano da licenciatura em Ciéncias da Educagiio, pertencendo 2 4rea cientifica
de Psicologia ¢ sendo leccionada pelo Grupo de Psicologia®. E uma disciplina anual, com uma
carga semanal de 2 horas tedricas e 2 horas praticas, a que correspondem 6 das 30 unidades de
crédito (12 ECTS) do 2° ano desta licenciatura.

Integra o ciclo bésico de uma licenciatura com 4 anos, sendo a tinica disciplina da 4rea
cientifica de Psicologia no 2° ano ¢ a tiltima obrigatéria desta 4rea na licenciatura em Ciéncias
da Educagfo (plano de estudos da licenciatura em Ciéncias da Educagio de 2004/2005), pois
os alunos apenas poderdo optar, no 3° ano, por uma 4rea de opgfo em Psicologia “Intervenciio
Educativa e Desenvolvimento Pessoal e Social”, a que corresponde a disciplina (com
semindrio) Descnvolvimento ¢ Bducaglo Pessoal e Social. B precedida, no 1* ano, por duas
disciplinas da 4rea cientifica de Psicologia, que so Psicologia do Desenvolvimento 1 ¢
Psicologia do Desenvolvimento IT.

A disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano, surge como uma
oportunidade de aplicagio e alargamento dbs conhecimentos adquiridos em algumas
disciplinas do 1° ano, nomeadamente em Psicologia do Desenvolvimento (I e II), ao introduzir
nog¢des de variabilidade no desenvolvimento psicolégico e a influéncia dos varios contextos
de vida na produgfio dessa variabilidade, bem como em Introdugfio as Ciéncias Sociais, ao
complementar a anélise da influéncia do meio social sobre o desenvolvimento psicoldgico e a
produgio de diferengas, com a anélise da origem genética das caracteristicas psicologicas,
fomentando e alargando o debate classico hereditariedade-meio sobre a origem das diferengas
psicoldgicas.

As aprendizagens adquiridas na disciplina de Contextos Diferenciais do
Desenvolvimento Humano sdo uteis para outras disciplinas do 2° ano, como Métodos de
Investigagio em Educagdo, ao fornecerem uma perspectiva sobre os Métodos em Psicologia,
nomeadamente sobre o método comparativo e o método correlacional, e ao fazerem uma
ntrodug#o a anélises quantitativas de dados, indispensaveis & comparagdo entre grupos e entre
individuos, menos utilizadas no 4mbito das outras disciplinas da licenciatura em Ciéncias da
Educag@io. Promove, ainda, o debate metodolégico sobre os métodos quantitativos vs.
qualitativos e, finalmente, permite introduzir conhecimentos em dominios importantes para a

acgdo e intervengio educativa e familiar. Assim, torna-se util, também, para as disciplinas de

LA designagio da disciplina como Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano substifuin a de
Contextos Sociais do Desenvolvimento Humano, no novo plano de estudos, aprovade em 1994/95.
? Disrio da Repriblica — II Série, Despacho N.° 218 de 20-9-1994.




Psicologia da Educagio e¢ Sociologia da Educagio do 2° ano, para a area de opcio em
Psicologia, “Interven¢io Educativa e Desenvolvimento Pessoal e Social”, do 3° e 4° anos, e
para a disciplina de Investigagdo-Acgfo e Inovagio em Educagio, do 4° ano da licenciatura

em Ciéncias da Educagio.

Os alunos da licenciatura em Ciéncias da Educagfio, enquanto futuros quadros
superiores, necessitam, nfio apenas de um conjunto de saberes aprofundados em dominios
especificos como a Psicologia, como também de exercer o espirito critico sobre esses saberes,
sendo capazes de mobilizar, seleccionar, transferir e aplicar os conhecimentos nos diversos
contextos psicossociais da sua futura prética profissional. Exige-se-lhes, ainda, a capacidade
de adaptarem as suas praticas ¢ saberes as mudangas da Sociedade, logo, a novos contextos,
em que o saber-fazer para se actualizar deve integrar o saber-aprender, o saber-fazer-fazer e o
saber-transformar-se. Assiin, as aprendizagens obtidas na licenciatura, nio permitem apenas a
aquisicio aprofundada de saberes e respectiva reflexfio critica, mas devem também
proporcionar oportunidades de desenvolvimento pessoal e profissional.

De facto, o contexto universitirio sempre foi caracterizado como importante no
desenvolvimento global dos jovens, a par do seu papel na preparagio para o mundo do
trabalho, sendo-lhe exigida esta dupla vertente de promogéio do desenvolvimento psicossocial
¢ profissional dos individuos.

Ora, as actuais tendéncias de transformacgo dos tipos de emprego dos licenciados, com
o aumento do emprego precério e a consequente diminui¢fio da sua estabilidade, a par do
aumento do desemprego, das alteragSes rapidas na estrutura e requisitos dos empregos,
tornam urgente a tarefa de inovar, preparande os futuros licenciados para a atitude de
aprender ao longo da vida, aumentando as oportunidades de pratica e experimentagdo no
contexto universitario e promovendo as capacidades sécio-comunicativas, fundamentais numa
cultura de inferac¢fio, de transformagio permanente e de resolugdo de problemas
imprevisiveis, que ndo se coadunam com soluges-modelo aprendidas durante a formagio
universitaria.

E neste quadro de incerteza e de transformagfio permanentes que se aliam quer as
preocupages dominantes dos alunos dos primeiros anos da universidade, centradas no
desenvolvimento de um sentido de competéncia, de aufonomizagdo progressiva e de
integragio e desenvolvimento emocional, quer o dmbito ¢ objectivos do ensino SUpETIor € as
novas perspectivas dos processos de ensino-aprendizagem, portanto do exercicio da fungio
docente, que passam por desenvolver uma pedagogia dinimica, participativa e actualizada,

como forma de melhor confribuir para o desenvolvimento do espirito critico, inventivo e




criador dos estudantes, apoiando-os na sua formagfo cultural, cientifica, profissional e
humana e estimulando-os no interesse pela cuitura ¢ pela ciéncia, suscitando ainda o desgjo
permanente de aperfeigoamento cultural e profissional (Artigo 63* do ECDU ¢ Lei de Bases
do Sistema Educativo — Artigo 11°), fundando e norteando o trabalho com os alunos

universitarios no &mbito desta disciplina.

A disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano, ao introduzir as
nog¢des de vanabilidade e da influéncia dos varios contextos de vida sobre o desenvolvimento
psicoldgico e a sua diferenciagio, bem como a0 exigir o confronto das experiéncias pessoais e
das teorias implicitas ¢ representagies pessoais com os resultados da investigagio, valoriza a
participagdio activa dos alunos na transformagdio dos seus saberes e das suas praticas com o
objectivo de assim contribuir para a promogfo da qualidade e do enriquecimento psicossocial

¢ profissional dos futwos (écnicos de Cigncias da Educagéo.
2. Objecto e Perspectiva

A disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano, constitui-se como
um dos momentos de formagéio, na 4rea cientifica de Psicologia, dos alunos de Ciéncias da
Educagdo. Tem como objecto de estudo as diferengas psicolégicas intra e inter-individuais e
de grupo, em trés dominios findamentais - a inteligéncia, a personalidade e a motivacdo -,
passando pela descrigio e explicagfo das diferengas, bem como pelo estudo da influéncia dos
contextos fisicos, dos bioldgicos e dos sociais (como a familia e a escola) na produgio e
desenvolvimento das diferengas psicolégicas.

O estudo das diferengas, para qualquer um dos dominios abordados, processa-se a trés
niveis:

(i) Um 1° nivel, de observacdo e descriciio das diferencas, cujo grau de complexidade

pode variar. Assim, a descricfio das diferengas pode implicar apenas a observagio da sua
existéncia ou incluir também a sua identificacdo nos processos de diferenciacio e, até, o
estudo das relagBes entre as diferencas intra-sujeitos, intra-grupos, inter-sujeitos e inter-
grupos;

(ii) Um 2° nivel, de explicagfio das diferencas, que se centra na discussio sobre a origem

genética e/ou do meio e da interacglio entre ambas, no que se refere as diferencas
psicoldgicas, bem como na anslise das influéncias de contextos de vida, como a familia e a

escola, no processo de desenvolvimento diferencial:




(iii) Um 3° nivel, de intervenciio, que se refere & avaliagiio de necessidades ao nivel da

mudanca e da eficicia de interven¢des conduzidas em alguns dominios, adoptando uma
perspectiva critica e de transformagfio dos estudos analisados.

Para qualquer um dos dominios estudados, inicia-se a sua abordagem pela defini¢fio de
conceitos ¢ pela constatagio e descrigfio inicial das diferengas, em fun¢fio de elementos do
contexto, como o sexo e ¢ nivel sécio-econémico (NSE), prosseguindo-se com a explicagiio
da origem das diferencas (genética, do meio, resultante da interacgfio hereditariedade/meio),
para os individuos e para os grupos. Este percurso pode ser ilustrado 2 luz de trés modelos, de
complexidade crescente, propostos por Bronfenbrenner (1986) para o estudo da influéncia da
familia sobre o desenvolvimento das criangas. O paradigma proposto por Bronfenbrenner
pode ser diferenciado em trés niveis sucessivos:

1) Modelo de Social Address — compreende o estudo e a descrigio das diferencas
inter-individuos ou inter-grupos. B uma primeira abordagem dos fendmenos, que pode ser
exemplificada pela constatagfo e descrigfio das diferengas existentes no QI de sujeitos de NSE
contrastados (alto e baixo), observando-se que os sujeitos de NSE alto apresentam QI mais
elevado. Tal modelo representa um primeiro momento de descrigio das diferencas, que
permite comparagdes conceptuais e operacionais simples. Representa, para os alunos, um
primeiro contacto com um novo dominio do Desenvolvimento Humano — os Contextos
Diferenciais —, ao permitir explorar e descrever um conjunto de investigagbes sobre as
diferengas, em fungfo de variaveis diferenciadoras como o sexo ¢ 0 NSE. Os métodos mais
correntes para a apresentagio das conclusdes dos estudos situados neste modelo sdo os
estatisticos, com &énfase na correlagio e diferenca de médias;

2) Modelo de Process-Context — este segundo modelo € mais profundo, ultrapassando a
simples descri¢io das diferengas em fungfio dos grupos de pertenca dos sujeitos e a mera
constatagdo dos “produtos” (por exemplo, constatar que os sujeitos de NSE alto tém um QI
superior aos de NSE baixo), para se preocupar, ao nivel da analise, compreenséo e explicagio,
com os “processos”. As diferengas sdo aqui explicadas, considerando os aspectos de pertenga
a determinados grupos sociais, em fung#o das suas manifestagBes a vérios niveis, como por
exemplo o NSE da familia. Procuram-se, assim, as manifestag8es da pertenca a determinados
grupos soclais, nomeadamente ao nivel da familia, da escola e da comunidade, evidenciando a
existéncia de diferengas na eficicia dos processos de desenvolvimento nos vérios contextos de
vida. Na disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano, a aplicagfio deste
modelo manifesta-se ao nivel da énfase, nfio apenas em descrever diferencas (1° modelo), mas
também em explica-las (2° modelo), apelando a influéncia de multiplos factores especificos

de vérios contextos de vida, Neste modelo, salienta-se o carécter dindmico da evolugio e
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desenvolvimento das diferengas, pressupondo-se, contudo, que os mesmos factores tém
sempre a mesma influéneia em todos os contextos, constituindo este facto uma limitagio deste
modelo. Os métodos mais correntes para a apresentagdo dos resultados de estudos deste
modelo s3o os métodos qualifativos e os métodos guantitativos, ultrapassando-se, assim, a
énfase exclusiva nos métodos estatisticos, que caracterizava o modelo anterior;

3) Modelo Person-Process-Context — os estudos que se enquadram neste modelo
situam-se num nivel de anilise mais complexo. O modelo anterior, apesar de ser mais
complexo do que o primeiro, partia do pressuposto de que a influéncia dos varios factores
seria igual nos varios contextos, independentemente das caracteristicas do sujeito. Neste
modelo aceita-se que o impacto dos vérios factores, que influenciam o desenvolvimento
diferencial das caracteristicas humanas, possa ser diferente em vérios contextos em fungio das
caracteristicas dos sujeitos. Assim, ¢ exemplificando, as mesmas praticas educativas podem
ter cfcitos diferentes no seio de fawilias de diferenles NSE, em funcfo das caracter{stlcas da
prépria crianga e, até, das figuras parentais.

Este nivel de andlise, mais complexo, nem sempre estd presente nos varios estudos,
funcionando, ao nivel da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano,
como forma de abertura para novas possibilidades de analise das diferengas e como suporte de
uma atitude de flexibilidade, de recusa do linear e da generalizagiio facil, que constituem

pilares essenciais do nosso trabalho ao nivel desta disciplina.

3. Objectivos gerais

Os objectivos gerais da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento
Humano, so:

- Fornecer todo um conjunto de informagdes relativas ao estudo de dominios como a
inteligéncia, a personalidade e a motivagio, relativas as diferencas psicoldgicas intra ¢ inter-
individuais e de grupo nestes dominios, bem como relativas & influéncia de contextos
biolégicos e de contextos sociais, como a familia e a escola, na produgiio ¢ manifestagio
dessas diferengas;

- Desenvolver a capacidade para apreciar de forma critica a investigagio produzida nos
dominios abordados e justificar a sua importincia, reflectindo sobre a sua adequagio para a
analise da realidade portuguesa;

- Integrar e utilizar a informag#o aprendida para analisar problemas que se colocam aos

profissionais das Ciéncias da Educagio e para transformar e inovar a sua propria pratica;
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- Promover o desenvolvimentc de competéncias de pesquisa, organizaciio e implantacio
de projectos de investigagio, nomeadamente em contextos psicossociais, valorizando o rigor,
a analise pessoal ¢ a critica em todas as fases do trabatho de investigagio;

- Desenvolver a capacidade de antecipar ¢ imaginar as vérias fases de um projecto de
investigacdo, nomeadamente ao nivel dos obsticulos e dificuldades que podem surgir na
pratica, delineando solug&es inovadoras para as ultrapassar;

- Promover o contacto com contextos educativos e sociais, exteriores i Faculdade
(Jardins de infancia, escolas do 1°, 2° e 3° ciclos e escolas secundarias, lares de 3? idade ¢
hospitais), incentivando o desenvolvimento de investigagBes promotoras da andlise da
realidade social e educativa e dos aspectos do desenvolvimento e diferenciagiio de
caracteristicas psicolégicas nos vérios contextos de desenvolvimento:

- Desenvolver e desafiar a capacidade de anilise ¢ de transformagfio das préprias
crongas pessoais ¢ implicitas, bem coio subie os esleredlipos acerca do desenvolvimento e
diferenciagio de caracteristicas psicolégicas como a inteligéncia, a personalidade ¢ a

motivagio.

Por fim, € de referir que os objectivos mais especificos da disciplina serfio analisados

separadamente para as aulas tedricas ¢ para as aulas praticas.
4. Estratégias para a concretizagio dos objectivos
Para a concretizagdo dos objectivos gerais da disciplina de Contextos Diferenciais do

Desenvolvimento Humano, ao nivel da interven¢dio junto dos alunos, sio adoptadas as

seguintes estratégias:

- Aulas Tedricas — constituem uma oportunidade para transmitir oralmente contetidos,
sdo do tipo prelecgdo, com possibilidade de discussdo com o grupo turma, ocupando um
tempo lectivo de 2 horas semanais (uma aula de 2 horas);

- Aulas Préticas — funcionam com grupos de 20 a 25 alunos e ocupam um tempo lectivo

de 2 horas semanais (uma aula pritica semanal de 2 horas), em que os alunos v&o produzindo,
sob a nossa supervisio, trabathos escritos, em pequenos grupos de 4 a 5 elementos, relativos a
respectiva participagio numa investigagdo cientifica, valorizando-se uma dialéctica constante
entre a acgéo e a reflexdo sobre a mesma.

Nas sec¢fes seguintes, serd apresentada com detalhe a organizaciio das aulas tedricas e

das aulas préticas, ao nivel dos seus objectivos, metodologia, avalia¢fo e programa.
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CAP. X — AULAS TEORICAS




1. Objectivos

As aulas tedricas da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano
desenrolam-se tendo por referéncia quatro niveis de complexidade crescente, a saber:

1° nivel ~ Aquisigfo de conhecimentos actualizados nos dominios em estudo, utilizando
para isso virias fontes de informagfio: consulta de livros, artigos, teses, contactos com
profissionais ligados & Psicologia e as Ciéncias da Educagio, dados da experiéncia pessoal e
observagfio directa, para além das informagdes fornecidas pelo docente, que constituem
apenas uma fonte possivel de informag3o entre vérias;

2° nivel — Organizagdo, sistematiza¢fio ¢ estruturagiio dos conhecimentos adquiridos,
com o objectivo de que os alunos relacionem e integrem os varios conhecimentos numa
estrutura comum, hierarquizando-os (tendo em conta diferentes niveis de generalidade e de
importancia dos conhecimentos) e analisando-os de forma critica;

3° nivel - Utilizagdo dos conhecimentos para fazer a andlise critica de novas teorias e de
novos conhecimentos, para argumentar sobre véarias probleméticas, para fundamentar o apoio
ou a recusa de propostas de intervengfo inovadoras;

4° nivel — Renovagdio dos conhecimentos pré-existentes, mediante a integragio e
transformagdo dos seus saberes e das suas praticas num novo contexto, que compreende um
sistema complexo de relagdes enfre o saber-fazer, o saber-fazer-fazer, o saber-ser e o
saber-transformar-se, em que se¢ desenvolve o desejo de continuar a formar-se para melhor se
adaptar, aplicando primeiro os novos conhecimentos a si mesmo e em seguida ao ambiente.

Assim, os objectivos especificos das aulas tedricas da disciplina de Contextos
Diferenciais do Desenvolvimento Humano sfo:

- Apresentar um conjunto de conhecimentos basicos e actualizados, relativos ao estudo
das diferengas psicoldgicas entre individuos e entre grupos, bem como 2 influéncia dos
varios contextos diferenciais do desenvolvimento (bioldgicos, familiares e escolares), na
origem, produgio e manutengio das diferengas;

- Desenvolver-o- espirito critico em relagio aos conhecimentos transmitidos, sendo
salientado o caracter relativo e contestével (por oposiciio 2 universal e incontestavel) desses
conhecimentos;

- Favorecer a integragiio dos comhecimentos transmitidos, a sua organizacio e
hierarquizagéo, de modo a ocorrer equilibragio, isto &, assimilagiio de novos conhecimentos,
revisiio de esquemas anteriores, acomodagio e construgio de novos esquemas de significagdo,

abertos & reestrutura¢iio permanente;
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- Favorecer a tomada de conmsciéncia, relativamente as crengas implicitas e
representagdes pessoais sobre algumas das questdes abordadas, promovendo a anto-critica, a
descentragdo e a transformagio de esteredtipos, por confronto com os resultados e conclusdes
das investigagdes;

- Promover o espirito critico, relativamente & aplicagiio ao contexto Portugués de
concluses da investigagéo realizada noutros contextos culturais, salvaguardando, contudo, o

interesse de tais resultados.

2. Metodologia

As aulas tedricas da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano
decorrem semanalmente, com duas horas consecutivas, durante todo o ano lectivo. Tém um
cardcter cssencialmente exposilivo, cont possibilidade de intervengfo dos alunos para fazerem
questOes, comentarios ou criticas. Devido as dificuldades de manutengfio da atengdo dos
alunos por longes periodos consecutivos, é necessdrio introduzir estratégias facilitadoras do
processo de ensino-aprendizagem. Assim, sfo utilizados diversos meios de apoio i prelecgio,
tais como o quadro, o retroprojector, o projector de diapositivos e o video, sendo ainda feito
um pequeno intervalo de 10 minutos, entre a 1* ¢ a 2* hora de aulas.

Os sumdrios das aulas tedricas siio entregues aos alunos, com uma semana de
antecedéncia, estando também disponiveis on-line, facilitando, assim, a preparagio prévia e o
acompanhamento sistemético das matérias abordadas, bem como a manutenggo da atencio.
Nos sumarios estd indicada a bibliografia de consulta obrigatoria, considerada essencial,
assim como a bibliografia de aprofundamento, para aqueles que pretendam analisar de forma
mais exaustiva as tematicas apresentadas. A bibliografia essencial é assinalada com um
asterisco (*) e a bibliografia de aprofundamento com dois asteriscos (**). Todo o material
bibliografico, classificado como essencial, & fornecido aos alunos, através do representante da
disciplina, bem como uma cépia de todos os acetatos apresentados em cada aula teérica,
igualmente com uma semana de antecedéncia. Estas estratégias, em conjunto, tém como
principal objectivo facilitar o processo de ensino-aprendizagem e o acompanhamento dos
dominios em estudo pelos alunos.

O programa relativo as aulas tedricas é apresentado durante as cerca de 60 horas a que
corresponde um ano lectivo. Perante tais constrangimentos de tempo, é necessario seleccionar
os dominios a abordar. Tal selecgfio, no caso especifico da disciplina de Contextos
Diferenciais do Desenvolvimento Humano, obedece a #és critérios fundamentais: @) a

importancia dos temas para os profissionais das Ciéncias da Educagiio; (i) a actualidade e
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relevancia social das problemiticas estudadas; e (iii) a experidncia e a producdo de
investigagdo pelo docente no Ambito dos temas seleccionados. Considerando estes trés
critérios, a selecgdo dos temas pelo docente é, ainda assim, subjectiva, no entanto, a sua
abordagem tem em considera¢o os seguintes aspectos:

(1) Apresentar informagdes actuais, claras, concisas e completas;

(2) Despertar o interesse, a curiosidade, a necessidade de “ir mais além”, em relagiio aos
temas abordados e as questdes que ficam em aberto;

(3) Fornecer oportunidades aos alunos para se informarem, actualizarem e
aprofundarem os temas, mediante a apresentagiio de bibliografia béasica ¢ de aprofundamento
1nos sumarios e proporcionando o acesso 4 mesma com uma semana de antecedéncia;

(4) Justificar as escolhas das teméticas e a sua organizagfo, para facilitar o
enquadramento dos dominios abordados e transmitir a ideia de que hd outras escolhas e
formas dc organizagio possiveis;

(5) Inserir os conhecimentos apresentados nos contextos histéricos, geograficos ou
sociais em que foram produzidos, facilitando, assim, a compreensio da sua evolugdo, a sua
relativizagio e a apreens@io das questdes que deixaram em aberto. No entanto, ¢ de salientar
que sdo enfatizadas as linhas teéricas e metodolégicas mais actuais de investigagio;

(6) Apresentar os resultados diferentes ¢ mesmo contraditérios relativos a estudos
realizados em diferentes contextos culturais e, até, dentro do mesmo contexto cultural. As
contradigSes encontradas em vérios estudos denotam n#o apenas que podem ter ocorrido
exigéncias metodoldgicas diferentes nas varias investigagdes, mas também que podem ter
ocorrido influéncias dos contextos sdcio-culturais sobre as caracteristicas psicoldgicas. A este
propésito, salientam-se algumas das especificidades do contexto cultural Portugués,

nomeadamente a partir de resultados da investigagio produzida e publicada pela docente.
3. Avaliag¢do

A avaliagdo das aulas tedricas da disciplina rege-se pelas normas de avaliagio da
licenciatura em Ciéncias da Educagfio, podendo ser considerada como um regime misto de
avaliagiio®, que implica:

(1) Valorizar, de modo continuo, os conhecimentos e as competéncias desenvolvidas;

(2) Ser realizada, sempre que possivel, em dois momentos classificativos

pré-determinados e distribuidos ao longo do ano, através de testes objectivos.

* “Normas para a avaliagio de aprendizagens na licenciatura em Ciéncias da Educagiio IIl: Regimes ¢
Instrumentos de Avaliagiio™,
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A avaliagio dos conhecimentos ¢ das competéncias adquiridas nas aulas tedricas, tem
cm conta os seguintes pardmetros:

- Realizagfio de uma prova de avaliagdo escrita e de uma prova oral, no final do tempo
lectivo destinado a disciplina;

- As classificagbes atribuidas em consequéncia da realizagio da prova escrita serfio
expressas numa escala de 0 a 20 valores, considerando-se imediatamente reprovados os
alunos a quem foi atribuida uma classificagfio inferior a 8 valores, sendo admitidos a prova
oral aqueles a quem foi atribuida uma classificago de 8 ou 9 valores, e dispensados da prova
oral aqueles a quem foi atribuida uma classificagéo igual ou superior a 10 valores;

- Os alunos dispensados da prova oral (com classificago igual ou superior a 10 valores)
poderdo submeter-se a esta prova desde que o declarem por escrito, no prazo de 48 horas apds
ser tornada publica a classificagdio da prova escrita, sendo, para todos os alunos submetidos 3
prova oral, a classificagfio fiual igual & que foi oblida na prova oral;

- Pode haver dispensa da prova de avaliagiio final de conhecimentos através da
realiza¢fo de dois pontos escritos facultativos (frequéncias), no fim do 1° e 2° semestres,

desde que os alunos obtenham uma classificagfio final igual ou superior a 10 valores.

A opglo de realizar pontos escritos facultativos (frequéncias) & discutida e negociada
com os alunos no inicio do ano lectivo. Se os alunos optarem pela realizacdo de duas
frequéncias, as respectivas datas de realizagio das provas serio negociadas com estes, tendo
em consideragdo o calendario definido pelo Conselho Pedagégico. Estimula-se a realizagio de
frequéncias porque estas permitem uma divisio equilibrada dos contetidos programaticos e o
seu maijor e melhor acompanhamento pelos alunos.

A parte tedrica da disciplina tem uma ponderagfio relativa de 70%, sendo a nota da
tedrica somada & da prética (ponderago relativa de 30%), apenas quando o aluno tiver

aproveitamento na parte tedrica.

A estrutura das provas de avaliago escritas compreende duas partes distintas: uma
primeira parte, com 5 perguntas de resposta curta, de 2 valores cada uma, com cerca de 10
linhas para dar a resposta, que geralmente pedem definigdes de conceitos, distingdes,
comparagdes, exigindo uma linguagem clara, concisa e completa; uma segunda parte, com
duas perguntas de desenvolvimento, valendo 5 valores cada uma, a escolher a partir de 3
perguntas, valorizando-se nio apenas o dominio dos conhecimentos adquiridos, mas também
a sua estruturacdo e reflexfio critica, bem como a integracio de conhecimentos e a

argumentagio fundamentada. As respostas a dar devem limitar-se a0 méximo de 2 paginas de
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prova para cada questdo, pois constatou-se que a limitagfo de paginas promove nos alunos a
necessidade de organizar previamente as questdes, seleccionando e sintetizando a informagio
mais relevante para cada questdio.

Tendo em consideragio que as situagdes formais de avaliagiio se podem constituir como
experiéncias ansiogénicas, encarando-as os alunos, muitas vezes, como provas de avaliacdo
da sua capacidade global e do seu valor pessoal, como situagdes de tudo ou nada, é de referir
que para reduzir a ansiedade destas situagBes avaliativas e para promover uma afitude de
aprendizagem com os erros s3o promovidas sessdes de atendimento para esclarecimento de
dividas, antes das situagdes de avaliagiio, e as provas sfio corrigidas nas aulas teéricas, ap6s a
sua realizac#o.

Estas regras e instrumentos de avaliagio da disciplina sdo transmitidas, por escrito, aos
alunos, através do seu representante, sendo colocadas na pasta de sumarios ¢ on-line, bem
como a0 Conselho Pedagdgico e 4 Comissdo Coordenadora do Grupo de Ciéncias da

Educag#o, no inicio de cada ano lectivo (Anexo 1).

4. Programa

O programa das aulas teéricas de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano,
aborda o estudo das diferencas psicolégicas em trés dominios principais: Inteligéncia,
Personalidade e Motivagdo. Para qualquer um destes dominios, sera feita uma primeira
defini¢do dos construtos ¢ conceitos principais, serio apresentados e apreciados os métodos
utilizados na recolha dos dados, e serfio analisadas as principais teorias que explicam as
diferencas intra e inter-individuais. As teorias apresentadas, em qualquer um dos dominios,
obedecem a uma perspectiva histérica, que permitirdi a apreciacdo dos principais
desenvolvimentos tedricos € metodolégicos que ocorreram nos dominios em estudo. A esta
primeira abordagem dos construtos e das diferengas intra e inter-individuais, segue-se a
abordagem das diferengas intra e inter-grupos, privilegiando-se o estudo das diferencas em
fungfio do nivel sécio-econdémico, do sexo e da idade, devido 3 sua maior relevancia social e
pertinéncia prética nas intervengSes em Educagdo. Apés a descricio das diferengas
psicoldgicas, passa-se & sua explicagdo, sendo abordados os trés principais contextos
diferenciais de desenvolvimento das diferencas intelectuais € de motivagiio: o contexto
bioldgico, consagrado 4 origem bioldgica das diferengas psicoldgicas, analisando a influéncia
dos factores genéticos e das estruturas cerebrais na produgfio das diferencas; o contexto
familiar, com o estudo dos estilos e praticas educativas e suas diferengas em fungfio dos

grupos de pertenga (NSE) e das caracteristicas da crianca (sexo) e dos pais; o contexto
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escolar, enquanto local privilegiado de socializagdo, abordando-se a influéncia dos varios
graus de ensino (pré-escolar, basico e secundirio) sobre o desenvolvimento intelectual e
social das criangas, salientando as diferengas de NSE e de género. No capitulo da
Personalidade, dar-se-d especial aten¢fio 4 Agressdo/Agressividade, salientando-se as
defini¢des, as teorias explicativas e a influéncia dos contextos bioldgico e social (familia,
pares ¢ “mass media”) na produgdio, desenvolvimento e manutengiio do comportamento
agressivo. A énfase dada a esta tematica e a sua escotha dentro do capitulo da

Personalidade, relaciona-se com a sua actualidade e com a incidéncia e recrudescimento da
violéncia nos meios familiar, escolar ¢ social em geral. O estudo da agressio/agressividade,
ilustra o facto de uma categoria de condutas poder ser objecto de estudos que se sitham em
niveis distintos e utilizando métodos diferentes.

A escolha de trés dominios de estudo, como a Inteligéncia, a Personalidade ¢ a
Motivagdo, 1elaciona-se com a sua relevincia soclal e com a sua importancia para os tuturos
profissionais das Ciéncias da Educacio, que irfio lidar diariamente com diferencas individuais
e de grupo na realizagio intelectual, nas caracteristicas de personalidade e na motivagio dos
individuos, que precisam de compreender e de explicar. Na abordagem destes trés dominios,
privilegiam-se as investigagdes mais recentes e os resultados contraditérios, porque
desafiantes, procurando-se sempre apresentar os estudos realizados no contexto cultural
Portugués e analisar as suas especificidades. Valoriza-se, assim, um maior aprofundamento de
certos temas, em detrimento da apresentagio de uma abordagem geral, mais superficial. A
esta opgdo ndo sdo alheios os investimentos da docente em 4reas particulares de investigagsio,
em que para além das publicagdes produzidas é possivel remeter para a sua experiéncia
profissional e cientifica, através de exemplos praticos, ajudando a consolidar e a transformar
conhecimentos e praticas.

Entdo, os trés grandes capitulos que constituem o programa da disciplina ser&o
divididos em vérios sub-capitulos e para cada um deles serfio desenvolvidos os seguintes
aspectos:

1 — Introdugdo: fundamentagdo e escolha dos conteiidos;
2 — Objectivos gerais;

3 — Contetidos programdticos e Bibliografia;

4 — Aprendizagens a adquirir pelos alunos;

3 — Tempos lectivos previstos.

Assim, segue-se o desenvolvimento do programa das aulas tedricas, que comegaremos
pela “Introdugdio Geral”, onde se apresentam os objectivos, os antecedentes e os métodos no

estudo das diferengas psicoldgicas.
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CAP.III - DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA DAS AULAS
TEORICAS




1. INTRODUCAO GERAL




1. Introdugio: fundamentacio ¢ escolha dos contetidos

A Introducdo Geral a disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento
Humano constitui uma oportunidade para apresentar e discutir com os alunos aspectos
relativos ao Objecto, Perspectiva, Objectivos e Programa da disciplina, bem como clarificar a
sua organizagfio e o caracter de complementaridade e integracfio entre as aulas tedricas e as
aulas praticas, a par das formas de avaliago e do peso relativo da avaliagio das tedricas e das

praticas na nota final.

Os primeiros exemplos de reconhecimento da existéncia de diferengas remontam
Antiguidade: o homem sempre teve consciéncia da existéncia de diferencas e sempre
procurou explicd-las. No entanto, ndo existem registos de quem comegou a observar o
comportamento de forma cuidadusa e sis(emalica, ou mesmo de quem comegou a analisar as
diferengas entre os seus semelhantes (Shaughnessy & Zechmeister, 1994). Tais preocupagdes
emergiram lentamente ¢ datam da Antiguidade, nomeadamente com Platio, Aristosteles e
Hipdcrates, que nas suas obras falam das diferencas em dotes naturais, das diferentes
especializagdes no trabalho, das diferengas de grupo, incluindo as de espécie, raga, sexo,
sociais, morais ou mentais, e das suas origens, geralmente atribuidas a factores inatos.
Contudo, ¢ com o aparecimento da Psicologia como ciéncia, com Wundt e a criagdo do 1°
laboratério de Psicologia Experimental em 1879, que o estudo cientifico das diferencas se
torna viavel, pois os fenémenos psicoldgicos tornam-se acessiveis & investigagiio objectiva e
quantitativa e as teorias psicoldgicas podem ser testadas através do confronto com dados
rears. Entretanto, a preocupagio inicial em encontrar leis gerais para o comportamento dos
individuos d4 lugar, com Galton, influenciado pela teoria evolucionista de Darwin, ao estudo
daquilo que os diferencia e distingue, elevando o estudo das diferencas psicolégicas ao
estatuto de ciéncia, com o aparecimento, em finais do século XIX, da Psicologia Diferencial.

Assim, apresenta-se uma perspectiva histérica do estudo das diferengas, comegando
pela fase pre-cientifica e prosseguindo com os principais precursores do estudo cientifico das
diferengas psicoldgicas (Galton, Cattell e Binet). Esta perspectiva histérica é indissociavel da
andlise do contributo de vérias ciéncias (biologia, genética, estatistica) e do préprio contexto
socio-cultural e econémico, demonstrando como as diferengas evoluiram de um estatuto de
erros provaveis, que impediam o estabelecimento de leis gerais do comportamento, para um
estatuto de fendmenos susceptiveis de avaliagfio e facilitadores da compreensio do

comportamento humano na sua plenitude.
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O estudo dos métodos utilizados para abordar as diferencas psicolégicas conduz-nos
andlise do método mais utilizado no dominio — o métedo comparativo —, cuja definigio
implica reflectir sobre as vantagens e desvantagens da investigagio em meio natural,
comparando-a com a investigagio em laboratério e com outros métodos, como o genético ¢ o
clinico, reflectindo sobre as suas exigéncias quanto 3 recolha e tratamento dos dados.

Na verdade, a investigagio em meio natural coloca desafios particulares ao
investigador, pois a dificuldade em controlar as condicdes da experiéncia ou mesmo a
distribuig@o dos sujeitos pelas mesmas colocam limites 4 validade interna da investigaggio,
permitindo, contudo, aumentar a sua validade externa pelas possibilidades de generalizagio
dos resultados para contextos cxteriores ao laboratério, tendo maior impacto social e
consequéncias praticas importantes (Shaughnessy & Zechmeister, 1994), que serfio
largamente discutidas. OQutros aspectos a considerar sfio a dificuldade em obter a colaboraggo
da3 autoridades ¢ das instituigBes, 0 acesso avs sujeilos parlicipantes ¢ a aleatorizaglio das
amostras, aspectos estes que serdo vivenciados e discutidos pelos alunos, no ambito das aulas
préticas, no quadro da sua participagio activa num projecto de investigagio em psicologia
diferencial.

A par do método comparativo cldssico sdo, ainda, abordados outros métodos igualmente
relevantes para o estudo das diferengas psicolégicas (correlacional, dos testes, estatistico),
reflectindo-se, ainda, sobre as evolugBes recentes da Psicologia Diferencial, quer ao nivel da
sua complementaridade com a Psicologia Geral, quer ao nivel do alargamento e
enriquecimento de metodologias usadas para estudar as diferengas psicolégicas. Na verdade, o
contributo do estudo das diferengas para o enriquecimento de teorias gerais sobre o
comportamento humano demonstra que se torna indispensivel contextualizar o
desenvolvimento e analisar as suas especificidades, resultantes das miltiplas influéncias dos
diversos contextos de vida.

Finalmente, salienta-se que a importincia de estudar as diferengas, para os futuros
profissionais das Ciéncias da Educagfo, se relaciona com a possibilidade de as descrever, de
procurar as suas origens ¢ de contribuir para as alterar positivamente (intervengio),
procurando combater o refor¢o de esteredtipos ou o aumento de barreiras sociais entre

individuos e grupos.
2. Objectivos gerais

- Definir e discutir o objecto, as perspectivas, os objectivos e os aspectos cientifico-

pedagdgicos da disciplina;
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- Dar a conhecer as origens ¢ o desenvolvimento do estudo das diferengas psicolégicas,
numa perspectiva de evolugo histérica;

- Promover o contacto com os principais métodos da Psicologia Diferencial e
. compreender a sua especificidade, as suas vantagens e desvantagens;
- Proporcionar a reflexfio sobre os avangos recentes da Psicologia Diferencial e sobre o

seu papel na formaggo dos futuros técnicos em Ciéncias da Educagio.

3. Contendos programaticos e Bibliografia

1. Introduc#o a disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano

1.1. Objecto e Perspectivas
1.2. Objectivos gerais e especificos
1.3. Aspeclos cientifico-pedagdgicos
1.3.1. Apresentagdo geral, organizagdo, grau de aprofundamento e justificagio dos
temas abordados nas aulas
1.3.2. Relagdo entre as aulas tedricas e as aulas priticas

1.3.3. Avaliagdo das aulas tedricas ¢ das aulas praticas: formas e ponderagio

2. Origens do estudo das diferencas

2.1. Antiguidade: fase pré-cientifica
2.2. Precursores do estudo cientifico das diferengas
2.2.1. Galton
2.2.2. Cattell
2.2.3. Binet
2.3. Contributos da Biologia (Darwinismo) e da Genética (Mendel)
2.4. RelagBes enire a Psicologia Diferencial e a Psicologia Experimental:

complementaridade e colaboragio

3. Os métodos no estudo das diferengas

3.1. Método comparativo classico
3.1.1. Definigdo
3.1.2. Observagio em meio natural
3.1.3. Recolha de dados: amostra, varidveis, instrumentos e metodologias
3.1.4. Tratamento dos resultados

3.1.4. RelagGes com outros métodos
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3.2. Método correlacional e nogdo de correlagéio
3.3. Método dos testes
3.3.1. Marcos no desenvolvimento dos testes
3.3.2. Conceitos ligados aos testes: normas, critérios, validade, fidelidade e sensibilidade
3.4. Métodos estatisticos
3.4.1. Estatistica descritiva vs. inferencial
3.4.2. Estudo das diferengas entre grupos
3.5. Estudos em laboratdrio vs. em meio natural
3.5.1. A objectividade
3.5.2. A generalizagio

3.5.3. Vantagens ¢ limitagBes de ambos os tipos de estudos

4. Evoluctio da Psicologia Difetencial

4.1. Relagdes com outras disciplinas
4.2. Evolugdes metodolégicas
4.3. Métodos quantitativos vs. qualitativos

4.4. Importancia para os profissionais das Ciéncias da Educagiio

Bibliografia *

1. Introducfio i disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Hurnano

. ** Alferes, V. R. (1997). Investigagdo cientifica em Psicologia. Teoria e prdtica. Coimbra: Almedina,

- * Almeida, L. 8., & Freire, T. (2003). Metodologia da investigagic em Psicologia ¢ Educagdo. Braga:
Psiquilibrios,

- * Bronfenbrenner, U. (1986). Ecology of the family as a context for human development: Research
perspectives. Developmental Psychology, 6, 723-742.

. Bronfenbrenner, U., & Crouter, A. C. (1983). The evolution of environmental models in developmental
research. In P. M. Mussen (Ed.), Handbook of Child Psychology (vol. I, pp. 357-414). N.Y..: Wiley.

. ** D*Hainaut, L. (1990). Conceitos e métodos da estatistica {vol. I}. Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian.

. * Faria, L. (1990). Abordagem pedagégica da construgio de hipdteses num projecto de investigagdo em
Psicologia Diferencial. Relatério apresentado para efeitos do disposto n.° 1 do art.® 58° do Decreto-Lei n.°
448/79 de 13 de Novembro. Porto: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade
do Porto.

. ** Reuchlin, M. (1995). Totalités, éléments, structures en psychologie. Paris: PUF, 11-26.

* A bibliografia indicada inclui referéncias para os alunos e para o docente. A bibliografia indicada para os
alunos divide-se em duas categorias: a bibliografia assinalada com um asterisco (*) ¢ basica ou essencial para
cumprir os objectivos minimos da disciplina; a bibliografia assinalada com dois asteriscos (**) é de
aprofundamento.
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** Shaughnessy, J. J., & Zechmeister, E. B. (1994). Research methods in psychology. New York, N.Y:
McGraw-Hill International Editions.

2, Origens do estudo das diferencas

- * Anastasi, A. (1972). Psicologia diferencial. Sio Paulo: Ed. da Universidade de S. Paulo, 1-26.

. * Minton, H. L., & Schneider, F. W. (1980). Differential psychology. Monterey, CA: Brooks/Cole Publishing
Company, 1-11,

. ** Reuchlin, M. (1972). Histoire de lu psychologie. Paris: PUF, 43-59.

. ¥* Reuchlin, M. (1985). La psychologie différentielle. Paris: PUF, 7-62.

. * Reuchlin, M. (1991). Les différences individuelles & l'école. Paris: PUF, cap. 1.

- Valsiner, J. (1986). The individual subject and scientific psychology. N. Y.: Plenum Press.

. * Willerman, L. (1979). The psychology of individual and group differences. San Francisco; W. H. Freeman
and Company, 3-49,

3. Os métodos no estude das diferencas

. Abreu, M. V. (1990). Construcdo da psicologia como ciéncia e dessubjectivagio dos processos psicolgicos.
Psychologica, 3,15-28.

- ** Almeida, L. S. (1993). Principios deontologicos no uso dos testes ¢ na avaliagdo psicolégica. Braga:
Associagdo dos Psicdlogos Portugueses.

. * Almeida, L. 8., Prieto, G., Mufiiz, J., & Bartram, D. (1998). O uso dos testes em Portugal, Espanha e Paises
Ibercamericanos. Psychologica, 20, 27-40.

- Anastasi, A. (1986). Evolving concepts of test validation. Annual Review of Psychology, 37, 1-15.

. ¥* Anastasi, A. (1990). Psychological testing (6th edition). New York: MacMillan.

- Bernaud, J.-L., & Castro, D. (1996). Introduction. Quel avenir pour les tests psychologiques au XXI€ si¢cle?
FPratiques Psychologigues, 4, 1-3.

- Bryman, A., & Cramer, A, (1992). Andlise de dados em ciéncias sociais: Introdugéo as técnicas utilizando o
SPSS. Oeiras: Celta Editora.

- Cronbach, L. J. (1990). Essentials of psychological testing (3th edition). New York: Harper Collins.

. Denzin, N. K., & Lincoln, Y. S. (Eds.). (1994). Handbook of qualitative research. London: Sage.

- Léon, A. (1977). Manuel de psychapédagogie expérimentale. Paris: PUF.

. ** Miranda, M. J. (1983). A amostragem de individuos: algumas questes sobre a organizagiio de amostras
para a aferico de testes psicolégicos em Portugal. Revista Portuguesa de Pedagogia, 17, 241-259.
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4. Aprendizagens a adquirir pelos alunos

Espera-se que os alunos compreendam e aprendam:

- O objecto e as perspectivas, os objectivos € os aspectos de organizagio cientifica ¢
pedagogica da disciplina;

- A importancia do estudo das diferengas psicoldgicas, as origens e os desenvolvimentos
no estudo das diferengas e as especificidades ¢ as exigéncias dos seus métodos;

- A reflectir sobre a relevincia social do estudo das diferencas psicolégicas, numa
perspectiva de promogdo das préticas profissionais € das estratégias para lidar com as

diferengas.

5. Tempos lectivos previstos

Quatro aulas tedricas (4 horas).
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2. INTELIGENCIA: DEFINICAO, DIFERENCIACAO E

CONTEXTOS FiSICOS E SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO




2.1. DEFINICAO E DIFERENCIACAO DA INTELIGENCIA




1. Introdugio: fundamentacio ¢ escolha dos conteiidos

A inteligéncia € um construto psicolégico muito investigado e de enorme importincia
para educadores e alunos, bem como para o sistema escolar em geral, que selecciona os
alunos e diferencia a instrugfio em fungio das capacidades cognitivas daqueles, de acordo com
requisitos sociais. A existéncia de uma correlagfo positiva entre o quociente de inteligéncia
(QI) ¢ os resultados escolares &, alids, uma das constatagBes mais antigas e mais regularmente
confirmadas pela Psicologia (Reuchlin, 1991). Assim, todos parecem estar de acordo quanto 3
importancia social da inteligéncia, o que justifica iniciar o estudo das diferengas pelas
diferengas intelectuais, no entanto, o acordo cessa quando se trata de a definir.

A investigagio neste dominio organizou-se a volta de duas perspectivas distintas — as
teorias implicitas de inteligéneia, enquanto construgSes mentais que qualquer individuo,
investigador ou leigo, pode desenvolver acerca da inleligneia, as quais podem ser
explicitadas, € as feorias explicitas de inteligénecia, enquanto construgdes tedricas dos
psicologos e outros investigadores, ancoradas numa avaliagio presumivelmente objectiva da
inteligéncia, utilizando testes.

A investigagdo demonstra que os leigos ¢ os cientistas valorizam aspectos comuns na
defini¢io de inteligéncia, pelo que iniciamos o estudo da inteligéncia pela abordagem das
teorias implicitas, que permitem compreender as concepgbes mais comuns, partilhadas por
determinados grupos sociais, que se podem definir por terem em comum contextos
profissionais em que a acgfo sobre a inteligéneia & um objectivo especifico (Faria, 2002). De
seguida, sfio comparadas as concepg¢des dos ndo especialistas com as dos especialistas ¢
aborda-se o problema da sua definig3o, apresentando a inteligéncia como uma representagiio
social heterogénea e conflituante. Concluimos pela exisiéncia de inteligéncias em lugar de

inteligéncia.

Prosseguimos com a apresentagfio das teorias explicitas de inteligéneia, o que nos
permite abordar as principais correntes no estudo deste construto e os estudos das diferencas
intra e inter-individuais. Apresentam-se, assim, vérias abordagens no estudo da inteligéncia,
seguindo uma perspectiva de evolugio histérica e considerando para todas os postulados
basicos, o método utilizado e a nogfio de inteligéneia subjacente, bem como as implicagdes
educacionais das vérias perspectivas.

A perspectiva psicométrica postula a existéncia de factores subjacentes e explicativos
da realizagdo intelectual dos sujeitos ¢ utiliza como método a analise factorial. A aparente

unicidade dos seus postulados e do seu método, é contrariada pela coexisténcia de vérias
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teorias no sejo da perspectiva psicométrica, apoiadas pelo mesmo método, a analise factorial.
Assim, identificamos trés grandes categorias, que abordaremos sucessivamente: (1) as
concepgdes unitarias, que defendem que a actividade cognitiva tem subjacente e € sobretudo a
manifestagio de um factor {inico ou geral; (2) as concepgdes pluralistas, que defendem a
existéncia de factores independentes entre si ou factores de grupo, para as varias actividades
intelectuais; e (3) as concepgdes intermedidrias ou conciliatérias, que apresentam modelos
hierarquicos. Conclui-se que nestes desenvolvimentos, apoiados em teorias factoriais sobre a
estrutura da inteligéncia, mais do que as limitag@es das respostas & definicio da inteligéneia, é
de salientar a evolugio, num sentido dindmico, das vérias teorias, desde Spearman até
Guilford, bem como a aplicabilidade ¢ a actualidade da abordagem psicométrica,
nomeadamente na predigio dos resultados escolares e profissionais. De facto, o legado da
perspectiva psicométrica ainda hoje permanece, nomeadamente no que se refere ao factor
geral, bem como quanto A visdo polifacelada da inteliglneia e & imporldncia atribulda As
qualidades psicométricas das medidas de avaliagdo da inteligéncia.

A perspectiva cognitivista orienta-se por pressupostos bem diferentes dos da
perspectiva psicométrica, dando maior énfase & definicio e delimitacio do conceito de
“inteligéncia”, bem como ao estudo dos processos cognitivos subjacentes aos resultados, em
vez de valonizar os produtos finais. Esta perspectiva € abordada desde os seus primérdios,
com a analise ¢ a identificagdo das componentes cognitivas subjacentes 4 resoluciio de
analogias simples (tarefas correlacionadas com a cognigio), passando pela observacdo da
capacidade de realizagdo dos sujeitos em tarefas j4 mais complexas — ilustrada pela feoria
tridrquica de Sternberg —, até as aplicagSes praticas da teoria ao nivel do treino cognitivo
(com a identificagio das necessidades de treino cognitivo ao nivel das componentes de
realizagio) e dos contetidos cognitivos (em que se compara a realizagio dos “peritos” com a
dos “iniciantes” em tarefas complexas).

As “novas teligéncias”, representadas pela teoria das mulltiplas inteligéncias de’
Gardner e pela inteligéncia emocional popularizada pelo best-seller de Goleman (1995), sio
discutidas do ponto de vista dos seus contributos para a definigio de inteligéncia e para o
questionamento da tradicional dicotomia inteligéncia vs. personalidade, apesar das criticas de
que sdo alvo, nomeadamente no que se refere 4 definigfio de inteligéncia (trata-se de um
contetido, de um produto ou de um processo?), 4 sua avaliagio e  falta de evidéncia empirica
quanto & independéncia entre as varias inteligéncias propostas (Gardner & Walters, 1993;
Sternberg, 1990).

O estudo da perspectiva cognitivista da inteligéncia termina com uma anslise critica,

que compara esta perspectiva com a perspectiva psicométrica, salientando a importéncia que a
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perspectiva cognitivista dd ao desenvolvimento dos tracos e ao papel do meio nesse sentido,
tornando-a importante na intervengo.
A perspectiva genética na abordagem da inteligéneia nio ¢ estudada, pois ja foi alvo de

estudo detalhado no 1° ano, nas disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento I e IL.

Finalmente, o estudo das diferengas cognitivas entre grupos aborda trés campos
distintos: as diferengas em fung#o do estatuto sécio-econdémico, do sexo e do tempo, definido
pela idade ou pela geragio, salientando-se a necessidade dos alunos distinguirem os resultados
reais da investigagdo das representagBes pessoais e dos esteredtipos sociais predominantes
sobre as diferengas entre grupos, aprendendo a aceitar a existéncia de resultados
contraditérios em alguns dos dominios estudados e a procurar as razdes para tais contradigdes.

No que se refere as diferengas em funggio do nivel sécio-econdémico (NSE), salienta-se a
importancia de definir os ciitétios ¢ vs indicadores subjacentes 3 definigfio de NSE nos vérios
estudos, chamando a atengZo para o facto do nivel de escolaridade e da profissdo serem os
dois indicadores mais usados, isoladamente ou em conjunto. Neste dmbito, evidencia-se o
facto dos sujeitos de NSE alto apresentarem QI médio superior aos de NSE baixo, quer em
adultos quer em criangas, de forma regular € em muitos estudos, abordando-s¢ também a
problematica dos “testes independentes de cultura”, como resposta 3 critica de que os testes
favoreceriam determinados grupos sociais e seriam portanto enviesados.

As diferengas em fungdo do sexo sdio essencialmente abordadas para determinadas
capacidades cientificas, como as capacidades verbal, numérica e espacial, chamando-se a
atenc@o para os resultados contraditdrios, para a amplitude das diferengas e para o nivel de
significancia estatistica de algumas diferengas. Os alunos, por sua vez, tém que considerar,
simultaneamente, os resultados dos estudos, os estereGtipos sociais vigentes e as proprias
teorias pessoais sobre as diferengas de sexo, pois as respostas diferenciais dos alunos is
categorias “homem” e “mulher” podem afectar a interpretagio dos resultados sobre as
diferengas de sexo nos véarios dominios, sendo necessério considerar a pertenga a uma
categoria sexual e os fendmenos ligados as diferengas de género como processos dindmicos,
que sendo influenciados pelas escolhas individuais e moldados pelas pressdes sociais e
situacionais s6 serdo explicaveis quando enquadrados em contextos de interacgdio social
(Faria, 1997, 2004).

O estudo da evolugfo da capacidade intelectual com o tempo permite evidenciar o
aspecto dinamico desta. Com efeito, observa-se uma methoria regular do nivel intelectual com

0 tempo, para todos os grupos sociais ¢ para todas as idades. Estes resultados, obtidos a partir
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de estudos longitudinais de populagdes, sfio comparados com os resultados obtidos a partir de
estudos transversais.

As conclusdes desta sec¢fio abordam a existéncia, o desenvolvimento e a permanéncia
das diferengas intelectuais entre individuos e entre grupos, bem como os factores responsaveis

pela sua manutengio ¢ as implicagBes para os profissionais das Ciéncias da Educagdo.

2. Objectivos gerais

- Distinguir as teorias implicitas das teorias explicitas da inteligéncia;

- Dar a conhecer os postulados basicos, o método utilizado € a nogo de inteligéncia
subjacente nas vérias abordagens explicitas no estudo da inteligénceia;

- Distinguir as varias perspectivas abordadas, salientando as evolugdes, 0s aspectos
positivos, 08 aspcctos negativos ¢ as potencialidades para a intervengfo;

- Distinguir os resultados reais da investigagio sobre diferencas intelectuais e entre
grupos dos artefactos produzidos pelos esteredtipos sociais ¢ pelas representacdes pessoais
sobre as diferengas;

- Promover a aceitagfio da existéncia de resultados contraditérios no dominio das
diferencas intelectuais enire grupos, procurando explicages para as contradices;

- Promover a utilizagdo dos conhecimentos adquiridos para realizar uma analise
compreensiva e explicativa das diferengas intelectuais, bem como para delinear estratégias, no

sentido da mudanga.

3. Contetdos programiticos e Bibliografia

1. Introducio ao estudo da inteligéncia

1.1. Importéncia e relevéncia social do conceito

1.2. Aspectos e abordagens considerados

2. Definigéio de inteligéncia
2.1. Pluralidade e dificuldades na definigéo: o que é a inteligéncia? Seré que existe realmente?
2.2. Teorias implicitas vs. teorias explicitas

2.2.1. Estudos sobre as teorias implicitas de inteligéncia
2.2.2. Fungdes e impacto das teorias implicitas sobre o comportamento
2.2.3. Comparagdes entre as teorias dos leigos ¢ as dos especialistas

2.2.4. Divergéncias entre especialistas na definigso de inteligéncia
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2.2.5. DimensBes da inteligéncia mais consensuais entre especialistas
2.2.6. As teorias implicitas da inteligéncia dos professores Portugueses

Conclusées: a inteligéncia como representagfio social heterogénea e conflituante

3. Diferenciacfo intra e inter-individual da inteligéncia: as teorias da inteligéncia

3.1. A perspectiva Psicométrica na abordagem da inteligéncia

3.1.1. As teorias factoriais: postulados basicos, classificaciio e objectivos
3.1.2. Método: a analise factorial e seus fundamentos

3.1.2.1. Objectivos

3.1.2.2. Etapas e no¢Bes bésicas
3.1.3. Teorias factoriais de inteligéncia: concepgdes unitarias

3.1.3.1. Teoria bi-factorial ou do Factor Geral de Spearman

- O Factor g e os factores especificos (s)

Evolugdo do conceito de Factor g

1t

Teoria da noegénese de Spearman

Evolugdes posteriores: os factores secundérios de grupo ou de grupo de 2 ordem

Avaliagdo ¢ actualidade da teoria
3.1.4. Teorias factoriais de inteligéncia: concepgdes pluralistas
3.1.4.1. Teoria multifactorial de Thurstone
- Os factores de grupo ou aptiddes primérias (S, P, N, V, W, M, I, R e D)
e sua defini¢do
- Lei da estrutura simples
- Inconsisténcias e revisio da teoria
- Tentativas de conciliagio Spearman/Thurstone
3.1.5. Teorias factoriais de inteligéncia: concepgdes intermediarias ou conciliatérias
3.1.5.1. Os modelos hierirquicos de Burt € Vernon
- Vemon e a teoria da hierarquia intelectual
- Factor g, factores de grande grupo, de pequeno grupo ¢ factores especificos
- Avaliagio dos modelos hierarquicos
3.1.5.2. A teoria de Cattell, inteligéncia fluida (gf) vs. inteligéncia cristalizada (gc)

- Significado psicolégico de gfe de ge

Evolugdo de gf e de gc com a idade e as infludncias sociais
- A teoria triadica
- Avaliago da teoria de Cattell

3.1.5.3. O modelo da Estrutura da inteligéncia de Guilford
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Comparagéo com os modelos anteriores
- Defini¢fo de operagio, contetido e produto

Modelo tridimensional da inteligéncia

)

Avaliagdo da teoria: principais criticas e aspectos inovadores

3.1.6. Avaliagfo das teorias factoriais
3.1.6.1. Coexisténcia de vérias teorias
3.1.6.2. Limites da analise factorial
3.1.6.3. Aspecios metodolégicos dos estudos factoriais
3.1.6.4. Novos desenvolvimentos da anélise factorial
3.1.6.5. Potencialidades e ambito de aplicagiio da perspectiva psicométrica
3.2. A perspectiva Genética na abordagem da inteligéncia
(reenviar para as disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento I e II, ambas do 1° ano)
3.3. A perspectiva Cognitivista na abordagem da inteligéncia
3.3.1. foerenqas em relagdo A perspectiva psicométrica
3.3.2. Postulados basicos
3.3.3. Método: a anélise de tarefas
3.3.4. Tarefas correlacionadas com a cognigo
3.3.5. Componentes cognitivas
3.3.6. Treino cognitivo
3.3.7. Contetidos cognitivos
3.3.8. Teoria tridrquica da inteligéncia de Sternberg
- Teoria “componencial”: componentes e meta-componentes

Teoria “contextual”

- Teoria “experiencial”

- Aplicag¢@es préticas e principais criticas
3.3.9. Teoria das multiplas inteligéncias de Gardner

- Inteligéncias verbal, l6gico-matematica, visual, cinestésica, musical, interpessoal

¢ intrapsiquica

- AplicagBes préticas e principais criticas
3.3.10. A inteligéncia emocional

- O quociente emocional (QE)

- AplicagBes praticas e principais criticas
3.3.11. Avaliag#o da perspectiva cognitivista

- Implica¢des para o estudo da inteligéncia

- Interesse e limitag3es
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- Aplicagdes 2 interven¢fio em contexto escolar

4. Diferenciac#o entre grupos

4.1. Em funciio do estatuto sécio-econdmico

4.1.1.

4.1.2.

4.14.

4.15.

Introdugdo: dificuldades dos estudos; caracteristicas dos grupos sociais;
determinagdo do estatuto social — métodos antropoldgico, objectivo, subjectivo
e analitico, suas vantagens e limitag&es

Diferengas intelectuais tendo como indicador o sucesso escolar

Resultados portugueses

Resultados de inquéritos internacionais: INED, OCDE, Relatério Coleman
Principais interpretagdes/conclusdes

Diferengas intelectuais tendo como indicador o quociente intelectual (QI)

Diferengas de QI médio entre adultos: em fungfio do NSE, etnia ¢ variagio intra-grupo

Diferengas de QI médio entre criangas: em fungio do NSE — estatuto
profissional e nivel cuitural dos pais; os sobredotados

Diferengas intelectuais tendo como indicador as aptiddes especificas

Testes verbais vs. ndo verbais

Testes numéricos vs. mecanicos

Os testes independentes de cultura

Postulados ¢ avaliagiio critica

Nogido de “défice cultural”

Conclusdes e implicagbes

4.2. Em funcio do sexo

4.2.1.

4.2.2.
4.2.3.

4.2.5.

Introducdo: dificuldades, esteredtipos e representagdes sociais das diferencas de
SEX0

Nivel intelectual global

Capacidade verbal

Resultados globais

Factores de diferenciagdo: tipo de capacidade, idade, selectividade da amostra e

efeito geracional

. Capacidade numérica

Resultados globais
Factores de diferenciagdo: tipo de capacidade, contetido, idade, etnia,
selectividade da amostra e efeito geracional

Capacidade espacial
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- Resultados globais
- Factores de diferenciagiio: tipo de capacidade, idade, lateralizagio, maturidade,
selectividade da amostra e efeito geracional
Conclusdes e implicagbes
4.3. Em func#o do tempo
4.3.1. Introdugiio
4.3.2. Evolugdo da capacidade intelectual com a idade: estudos transversais,
longitudinais e longitudinais sequenciais
(reenviar as disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento I ¢ IT)
4.3.3. Evolugio da capacidade intelectual com as geragdes
- EBstudos longitudinais da populagéo
- Evolug#o das tendéncias médias: testes de QI e testes de conhecimentos
- Evolugdo das diferengas: de sexo, raga e grupo profissional

Conclusdes: comparagio dos resultados desenvolvimentais e geracionais

Conclusdes finais: implicagdes educacionais das diferengas
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4. Aprendizagens a adquirir pelos alunos

Espera-se que os alunos aprendam:

- A distinguir teorias implicitas de teorias explicitas de inteligéncia e a tomar
consciéncia da existéncia de esteretipos e de representagdes pessoais sobre a inteligéncia e o
seu desenvolvimento;

- Os principios gerais, métodos e concepgdes de inteligéncia subjacentes s abordagens
psicométricas € cognitivistas;

- A distinguir as varias abordagens da inteligéncia ¢ a conhecer os seus aspectos
positivos e negativos, bem como as respectivas potencialidades para a intervengdo;

- Os principais resultados da investigagiio sobre diferencas intelectuais entre grupos, em
fungdo do NSE, do sexo e do tempo;

- A utilizar os conhecimentos sobre a inteligéncia para analisar, compreender e explicar
as diferengas intelectuais e delinear estratégias para lidar com estas em contextos educativos.
5. Tempos lectivos previstos

Doze aulas tedricas (12 horas).
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2.2. CONTEXTOS FiSICOS E SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO DA
INTELIGENCIA




1. Introducio: fundamentagio e escolha dos conteddos

O impacto dos multiplos factores que influenciam o desenvolvimento diferencial das
varias caracteristicas psicoldgicas, entre as quais se inclui a inteligéncia, pode ser diferente
nos vérios contextos de existéncia, em fungfio das caracteristicas dos sujeitos. |

Os varios contextos diferenciais de desenvolvimento da inteligéncia — bioldgicos e
sociais —, sd0 0 objecto de estudo deste capitulo, que ird salientar o papel activo do sujeito no
seu proprio desenvolvimento: as oportunidades e os constrangimentos oferecidos aos sujeitos,
pelos vérios contextos de vida, podem ser aproveitados e integrados de forma diferente por
cada individuo, enquanto produto e agente do seu proprio desenvolvimento. Assim, a
inteligéncia é uma caracteristica psicolégica (por oposigio a um trago psicoldgico — interno,
estavel e imutével), susceptivel de desenvolvimento, embora niio exclusivamente determinada
por factores do meio, pois a diversidade e riqueza de experiéncias que o meio proporciona é
mediada pela influéncia de factores biolégicos (genéticos), na integragfio activa pelo sujeito

das varias influéncias,

O estudo da origem das diferencas intelectuais inicia-se pela influéncia dos contextos
fisicos ou bioldgicos, € pela polémica da origem genética da inteligéncia. A importancia deste
tema reflecte-se ndo apenas ao nivel dos meios cientificos, onde a polémica “nature-nurture”
(natureza-educagio) ja tem longos anos, mas também entre o senso comum, ao nivel do qual a
determinagiio genética dos aspectos psicologicos estd associada 4 sua imutabilidade e
inevitabilidade, enquanto que 2 determinagio do meio estd ligada 4 possibilidade de mudanga.
A actualidade e importancia desta discussiio para os futuros profissionais das Ciéncias da
Educagdo, que se vio mover e agir em contextos educativos e sociais, cujas praticas e normas
veiculam explicagdes para a origem “natural” ou “social” da inteligéneia e das diferengas
intelectuais, justificam a abordagem e desenvolvimento desta tematica.

Na primeira parte deste capitulo discutem-se os contextos fisicos de desenvolvimento da
inteligéncia, salientam-se os resultados dos estudos sobre a origem genética da inteligéneia,
onde se destacam os estudos com sujeitos aparentados e adoptados, e se reflecte sobre os viés
nos resultados e sobre algumas conclusdes erradas, que interpretam as relagdes gendtipo-meio
como antagdnicas, concluindo-se pela heterogeneidade da etiologia genética.

O estudo da influéncia das estruturas cerebrais sobre o desenvolvimento da inteligéneia
encerra esta primeira parte, onde se salienta a influéncia da especializagfio hemisférica sobre o
desenvolvimento diferencial das capacidades verbal e espacial. Assim, no caso das aptidées

verbais, o tamanho de certas porgdes do corpo caloso (que permite estabelecer a ligagdo enire
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os dois hemisférios) parece correlacionar-se com a fluéncia verbal. Por sua vez, o facto do
sexo feminino ter tendéncia para processar os sons linguisticos nos dois hemisférios, esquerdo
¢ direito, enquanto o sexo masculino usa predominantemente o hemisfério esquerdo, pode
favorecer as raparigas na leitura e na escrita (Pugh et al, 1997). Ja nas aptidées visuo-
espaciais ¢ mesmo quantitativas, a bilateralizagéo prejudica o desempenho das raparigas, que
usam os dois hemisférios para resolver tarefas visuo-espaciais e quantitativas, enquanto os
homens usam predominantemente o hemisfério direito, que & mais especializade em
actividades perceptivo-motoras ¢ espaciais (Geray, 1998; Neisser ef al., 1996).

Nas conclusSes salientam-se as novas perspectivas e tendéncias no estudo da genética
do comportamento, bem como as possiveis aplicagbes destes conhecimentos para a
intervengdo social dos profissionais das Ciéncias da Educagio, enfatizando que qualquer
modelo explicativo das diferengas cognitivas dos sexos terd que incluir variaveis biolégicas e
socio-culturais em interacgdio, pois as varidveis biologicas surgem-nos como um sistema
aberto, susceptivel de ser influenciado e transformado por factores sécio-culturais (Geary,
1998), factores estes que amplificam e formalizam as diferengas biolégicas (Faria, 2004,

Reuchlin, 1996).

Na segunda parte deste capitulo, aborda-se o papel da familia no desenvolvimento da
inteligéncia, enquanto contexto social bésico.

A familia constitui-se como o primeiro contexto de socializagdo da crianca, sendo de
primordial importancia para o seu desenvolvimento: ¢ um nticleo de vinculagfo, coesdo e
interdependéncia, mas, simultaneamente, ¢ promotor da autonomia ¢ da independéncia.

A abordagem do papel da familia inicia-se com a apresentagio dos tr8s niveis - modelo
“social address”, modelo “process-context” e modelo “person-process-context” -, do
paradigma de Bronfenbrenner (1986) a propdsito da influéncia da familia no desenvolvimento
da crianga, paradigma este j4 apresentado no inicio deste trabalho, como forma de ilustrar a
perspectiva adoptada na disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimenio Humano.
A apresentagio deste paradigma permite ilustrar a complexidade de que se reveste o estudo da
familia, bem como a heterogeneidade existente no dominio, em que se procura uma visio
integrada, a partir da utilizagio de modelos e de metodologias diferentes, Os alunos teriio,
neste dominio como em muitos outros, de fazer uma integragdio pessoal das véaras visdes
parciais do fenémeno familiar. Salienta-se, contudo, o facto das mesmas variaveis familiares
poderem ter efeitos diferentes no seio de grupos diferentes (por exemplo, em NSE diferentes),
em fungfio das caracteristicas dos préprios individuos intervenientes (crianga, figuras

parentais, etc.). Esta perspectiva de anélise, apesar de complexa e nem sempre presente nos
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varios estudos, servird de suporte & abordagem do papel da familia no desenvolvimento de
caracteristicas psicoldgicas, nomeadamente da inteligéncia.

O estudo do papel da familia inicia-se com a abordagem das praticas e estilos
educativos, enquanto tentativas de reducfio, organizagio e cafegorizagio das varidveis
educativas. Desde Becker, que identifica as dimensdes “amor-hostilidade” e “autonomia-
-controlo”, até aos estilos educativos de Baumrind, baseados na capacidade de resposta dos
pais as necessidades da crianca e na sua capacidade de exigéncia de comportamentos maduros
¢ responsavels aos filhos, pretende-se relacionar os estilos educativos com as concepgdes
sociais que lhes estdo subjacentes, particularmente acerca do que & educar. O estudo das
diferencas nas praticas educativas, em fungfio dos grupos, analisa as diferencas em fungfio do
NSE da familia, das caracteristicas do educador e das caracteristicas das criancas. Assim, os
mesmos estilos educativos podem tomar contornos diferentes, em fungéio do NSE da familia,
de acordo com as normas, valores ¢ praticas de cada meio social, que exercem influéncias ao
nivel individual e familiar. Salientam-se, ‘particulannente, os estudos transculturais € o caso
Portugués, pela sua especificidade.

A familia ¢ um grupo em que ha interacgio permanente. Assim, é natural que as
caracteristicas dos educadores ¢ da propria crianga influenciem diferencialmente os
comportamentos educativos. No que se refere as caracteristicas do educador, salienta-se a
idade/experiéneia, a actividade profissional materna e as redes de apoio social ou
extra-familiar  exigidas pelas novas transformagBes sociais € pelo novo papel
socio-profissional da multher. Quanto s caracteristicas da crianga, salienta-se particularmente
0 sexo, isto €, o facto de rapazes e raparigas serem socializados diferencialmente, o que
conduz 4 formagdo de expectativas diferentes, para cada um dos sexos, em vérios dominios:
sendo vejamos, as mies sdo em geral mais afectivas e protectoras com as filhas, mas mantém
expectativas de sucesso inferiores e desvalorizam mais as aspirag8es escolares e profissionais
das filhas do que dos filhos. Por sua vez, os rapazes recebem mais apreciagGes positivas e
negativas face & sua realizagdo académica, tém maior autonomia ¢ os pais sio mais
autoritdrios com os rapazes do que com as raparigas (Fontaine, 1991). O sexo & aqui
perspectivado como uma categoria social, que ndo implica apenas diferenciacio bioldgica,
mas também produz diferenciagiio social. Salienta-se, ainda, a influéncia da idade da crianca,
posic#o na fratria e caracteristicas psicoldgicas (inteligéncia, personalidade).

Finalmente, analisa-se sucintamente a influéncia da familia no desenvolvimento da
inteligéncia, distinguinde o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem escolar. As

conclusdes implicam uma reflexdo sobre os novos desafios que se pdem 4 familia e sobre as

tendéncias actuais no estudo da familia,
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A terceira e ultima parte deste capitulo aborda um outro contexto social - a escola € a
sua influéncia no desenvolvimento da inteligéncia.

A escola partilha com a familia a tarefa de socializagfio das criangas e dos adolescentes.
Apesar da escola dar uma &nfase particular ao desenvolvimento das aprendizagens cognitivas
— € uma institui¢do cuja fungdo explicita é a promo¢io do desenvolvimento da capacidade
intelectual —, existe uma preocupagio mais recente com a promocio de dimensSes
sOcio-afectivas, interpessoais e morais no desenvolvimento dos alunos. A obrigatoriedade,
generalizagdo e valor universal do ensino, a par do aumento do nimero de amos de
escolaridade para as criangas e adolescentes, toma a escola um contexto social de
desenvolvimento particularmente importante, pois face a uma sociedade em evolugio técnica
e cientifica constante, por um lado, ¢ necessario ensinar, formar e ensinar a aprender e, por
outro lado, acentuando-se as transformag¢Ses do papel social e profissional da mulher na
sociedade, a escola partilha cada vez mais com a familia a guarda e educagfio das criangas.
Portanto, sendo a escola um contexto primordial de acgfio e intervengiio dos futuros
profissionais das Ciéncias da Educagdo, nfio pode deixar de assumir um papel de relevo no
programa desta disciplina.

Ora, os objectivos da escola nfo sdo iguais ao longo de todo o percurso escolar.
Enquanto que nos primeiros anos se¢ centram no desenvolvimento dos alunos como
totalidades, cuidando das varias facetas do desenvolvimento psicolégico — cognitivas, sociais,
afectivas, morais e de criatividade —, nos graus que correspondem & pré-adolescéncia e
adolescéncia os objectivos da escola centram-se mais no desenvolvimento cognitivo ¢ na
aprendizagem dos alunos, havendo um aumento da organizagdo formal das estruturas de
ensino-aprendizagem. Deste modo, a propésito do desenvolvimento da inteligéneia, justifica-
se a abordagem diferenciada, por um lado, da educagio pré-escolar e, por outro lado, da
escolaridade basica e secundaria.

O impacto da educagfio pré-escolar sobre o desenvolvimento intelectual da crianca é
avaliado a partir de estudos que analisam a influéncia dos vérios sistemas de guarda e
educagdo das criangas, bem como a partir da influéncia indirecta do emprego da mie sobre o
desenvolvimento da crianga. Salienta-se o perigo de analisar a relagfio entre desenvolvimento
psicoldgico da crianga e institui¢des de guarda e educagiio de forma directa e linear, sem
considerar a mediagio de varidveis moderadoras.

J& o impacto da escolaridade basica e secundiria sobre o desenvolvimento intelectual é
analisado tomando por referéncia dois tipos de estruturas de ensino: as competitivas
(individualista ou cooperativa) e as nfio competitivas (individualistas), bem como a sua

influéncia diferencial na realizagfio e aprendizagem escolar, sendo analisadas as vantagens e
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as desvantagens das estruturas competitivas ¢ nfo competitivas para o rendimento escoiar e
desenvolvimento cognitivo, a par das respectivas relagBes professor-aluno. Esta tltima analise
considera o impacto das expectativas, dos refor¢os e criticas, da estrutura de autoridade € do
nivel de desenvolvimento conceptual do professor na realizagiio escolar dos alunos.

A escola, enquanto parte integrante da comunidade ¢ da sociedade, nfio se pode afastar
de outras entidades do meio, como as autarquias e associacdes da sociedade civil, devendo
tambeém colaborar com a familia. As relages escola-familia sfo dificeis e complexas. Os
professores atribuem frequentemente o insucesso dos alunos ao seu meio familiar de origem e
os pais queixam-se da escola, responsabilizando os professores pelo insucesso dos seus fithos.
Assim, ¢ relevante abordar esta tematica, a par de estratégias no sentido de promover a
participagfio dos pais e o estreitamento de relagBes entre a escola ¢ a familia.

A andlise de alguns programas com envolvimento familiar, visando o aumento da
educabilidade de criangas de meios desfavorecidos, conclui sobre a importéncia de implicar a
familia no processo ¢ permite reflectir sobre formas de intervir mais globalmente nos
contextos de vida dos sujeitos, para que os efeitos se prolonguem no tempo.

As conclusdes finais deste capitulo constituem uma reflex3o sobre a importancia dos
varios contextos biolégicos e sociais no desenvolvimento da inteligéncia, bem como sobre as
possibilidades de intervengfio que se¢ podem proporcionar aos futuros profissionais das

Ciéncias da Educagio.

2. Objectivos gerais

- Apresentar a problematica da influéncia dos contextos fisicos e sociais no
desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas, reflectindo sobre as relagdes entre os varios
contextos ¢ justificando a escolha dos contextos a abordar;

- Analisar e discutir a polémica “hereditariedade-meio”, a propdsito das capacidades
intelectuais;

- Apresentar estudos no dominio da genética do comportamento, identificando os
principais problemas metodoldgicos e viés;

- Discutir e diferenciar os conceitos de hereditabilidade e hereditariedade, analisando os
perigos da confusio entre ambos;

- Analisar os processos responsaveis pela diferenciagio das estruturas cerebrais,

salientando a nogdo de especializagio hemisférica;
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- Apresentar o paradigma de Bronfenbrenner para o estudo da influéncia da familia no
desenvolvimento das criangas, analisando as suas implicagBes para os estudos sobre o papel
da familia no desenvolvimento da inteligéncia,

- Analisar as dificuldades metodolégicas no dominio;

- Problematizar a questéo da evolugdo do conceito de familia;

- Apresentar a nog#o de estilo educativo ¢ discutir a influéncia diferencial dos mesmos
estilos educativos, em fungdo das caracteristicas dos grupos e dos intervenientes;

- Comparar os estilos educativos nas perspectivas de Becker e de Baumrind;

- Analisar as diferengas nas praticas educativas em fungdo do NSE da familia, das
caracteristicas do educador e das caracteristicas da crianca;

- Analisar a influéncia das praticas educativas no desenvolvimento cognitivo e na
aprendizagem escolar dos alunos;

- Discutir e analisar a importdncia da escola no desenvolvimento psicoldgico dos
alunos;

- Distinguir os objectivos da educacio pré-escolar dos objectivos da escolaridade bisica
e secundaria, ao nivel do desenvolvimento psicoldgico dos sujeitos;

- Analisar a influéncia da educagio pré-escolar no desenvolvimento cognitivo das
criangas;

- Diferenciar as caracteristicas das estruturas competitivas e nio competitivas de ensino,
a0 nivel do seu impacto sobre a realizagéio escolar dos alunos;

- Avaliar o impacto da relagfio professor-aluno no desenvolvimento cognitivo do aluno,
considerando a influéncia, nessa relago, das expectativas, reforgos e criticas, estrutura de
autoridade e nivel conceptual do professor;

- Analisar as dificuldades da relago escola-familia, propondo formas de as ultrapassar ¢
ilustrando as vantagens de tal cooperagfio, a partir da anélise de alguns programas com
envolvimento familiar;

- Promover a utilizagfio dos conhecimentos adquiridos sobre a influéncia dos contextos
fisicos e sociais no desenvolvimento da inteligéncia, no sentido dos futuros profissionais das
Ciéncias da Educagfio poderem delinear esiratégias de intervengio para a mudanga dos

contextos.

3. Contetidos programaticos e Bibliografia

1. Introdugfo ao estudo dos contextos fisicos e sociais de desenvolvimento da inteligéncia

1.1. Importéncia e dificuldades dos estudos neste dominio
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1.2. Relagdo entre contextos fisicos e sociais

1.3. Fundamentaggio dos contextos escolhidos

2. Contextos fisicos de desenvolvimento da inteligéncia

2.1. Hereditariedade: alguns conceitos bisicos
2.1.1. Estudos de genética animal e genética humana
2.1.2. Método
2.1.3. LimitagGes
2.2. Capacidade intelectual geral
2.2.1. Estudo dos “pedigrees’: pressupostos, resultados e avaliagio critica
2.2.2. Andlise da segregag#io: objectivo, método, resultados, aplicagéo e avaliagdo critica
2.2.3. Estudos entre parentes: pais-filhos, irm3os, gémeos e adopgdes — pressupostos,
método, resultados, viés e avaliagio critica
Conclusdes: interpretagiio e significado da hereditabilidade da inteligéncia e das
diferengas inter-individuais e de grupo
2.3. Estruturas cerebrais
2.3.1. Capacidade intelectual geral: resultados, aplica¢o e avaliagio
2.3.2. Capacidade verbal e espacial: nogio de especializagiio hemisférica; relagio com
as capacidades especificas e principais resultados e conclusdes
Conclusdes finais: novas perspectivas ¢ tendéncias no estudo da genética do
comportamento — as manipulagSes genéticas e estruturais ¢ o eugenismo. Implicaces para

os profissionais das Ciéncias da Educagiio

3. Contextos sociais de desenvolvimento da inteligéneia: o papel da familia

3.1. Introducio
3.1.1. O paradigma de Bronfenbrenner para o estudo da influéncia da familia sobre o

desenvolvimento das criangas
3.1.2. Principais métodos de observagio: directos e indirectos
3.1.3. Avaliag#o critica dos estudos
3.1.4. Evolug#o da nogo de familia

3.2. Praticas educativas: diferencas inter-individuais

3.2.1. Nogio de estilo educativo
3.2.2. As dimensdes educativas como organizadores dos estilos — Becker e Baumrind
3.2.3. Avaliagdo: comparagfio dos estilos educativos de Becker ¢ Baumrind — vantagens

e limitacdes
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3.3. Praticas educativas: diferencas inter-erupais

3.3.1. A importancia dos contextos de existéncia na produggo das diferengas
3.3.2. Diferengas em fungdo do NSE da familia: aspectos estruturais, relacionais e
cognitivos
3.3.3. Diferengas em fungdo das caracteristicas do educador; idade/experiéncia;
actividade profissional materna; redes de apoio social; caracteristicas
psicoldgicas do educador
3.3.4. Diferencas em fungfio das caracteristicas da crianga: sexo, idade, fratria e
caracteristicas psicoldgicas
Conclustes
3.4. Préticas educativas: diferencas no desenvolvimento da inteligéncia
3.4.1. Introdugio
3.4.2. Influéncias no desenvolvimento cognitivo
. Variaveis estruturais
. Variaveis relacionais
. Varidveis cognitivas
. Analise dos resultados
. Hipéteses explicativas
. Conclusdes
3.4.3. Influéncias na aprendizagem escolar
. Varaveis estruturais
. Variaveis relacionais
. Vaniaveis cognitivas
. Analise dos resultados
. Hipéteses explicativas
. Conclusdes: tendéncias actuais nos estudos da familia

Conclusdes finais

4. Contextos sociais de desenvolvimento da inteligéneia: o papel da escola
4.1. Introdugfio: o desenvolvimento cognitivo enquanto objectivo da educagfo escolar

4.1.1. A competéncia cognitiva e o sucesso escolar e profissional
4.1.2. A formagio psicoldgica dos professores para o desenvolvimento dos alunos
4.1.3. A generalizagfo do ensino: objectivos, estratégias e resultados globais

4.2, Importincia da educacio pré-escolar

4.2.1. Nog#o de educagio pré-escolar
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4.2.2. Importincia e evolugio da rede de educago pré-escolar em Portugal:
comparac¢io com outros paises
4.2.3. Impacto da educago pré-escolar sobre o desenvolvimento intelectual da crianga
. Metodologia
. Resultados gerais
. Avaliagdo
. Hipoteses explicativas
. Conclusdes
4.3. Impacto da escolaridade basica ¢ secunddria
4.3.1. Nogéo de estrutura de ensino
4.3.2. Impacto da estrufura competitiva (individualista ou cooperativa) sobre a
realizagédo escolar
4.3.3. Impacto da estrutura nfio competitiva (individualista) sobre a realizacdo escolar
4.3.4. Composigio das turmas ¢ sua influéncia no desenvolvimento cognitivo: turmas
homogéneas vs. turmas heterogéneas
4.3.5. Relago enfre desenvolvimento cognitivo e motivagio
Conclus@es: escolas competitivas vs. escolas n3o competitivas
4.4. Impacto da relacéio professor-aluno
4.4.1. Impacto das expectativas do professor na realizagfio escolar dos alunos
4.4.2. Impacto dos refor¢os e criticas na realizagiio escolar dos alunos
4.4.3. Impacto da estrutura de autoridade do professor
4.4.4. Impacto do nivel conceptual do professor

4.5, Relactes escola-familia

4.5.1. Influéncia da familia no sucesso escolar
4.5.2. Programas com envolvimento familiar

. Head Start

. O programa Perry para o pré-escolar

. O projecto Milwaukee

. O projecto Alcacer
4.5.3. Resultados e avaliagio: Que beneficios?
Conclus@es: a importincia de envolver a familia

Conclusées finais: implicagdes para os profissionais das Ciéncias da Educagdo
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4. Aprendizagens a adquirir pelos alunos

Espera-se que os alunos aprendam:

- A importincia dos contextos fisicos e sociais no desenvolvimento diferencial das
caracteristicas psicoldgicas;

- Os argumentos dos hereditaristas e dos ambientalistas na discussdio acerca da origem
da inteligéncia, analisando-os de forma critica;

- Os principais resultados, problemas metodologicos e viés dos estudos no dominio da
genética do comportamento;

- A disting3o hereditabilidade/hereditariedade e sua importéncia;

- A influéncia da especializagio hemisférica no desenvolvimento diferencial das
capacidades verbal e visuo-espacial;

- A reflectir sobre as implicagGes de conhecimentos errados ou distorcidos quanto 3
origem genética da inteligncia, para a intervengio sdcio-educativa e familiar;

- As implica¢Ses do paradigma de Bronfenbrenner para a andlise dos estudos sobre a
influéncia da familia no desenvolvimento da crianga;

- As dificuldades metodolégicas que se colocam ao estudo da familia, os viés
introduzidos e a forma de os controlar;

- A importancia da nogdio de estilo educativo e o seu impacto diferencial em fungio dos
grupos e das caracteristicas do educador e da crianca;

- A avaliar o impacto das praticas educativas no desenvolvimento cognitivo ¢ na
aprendizagem escolar dos sujeitos;

- A importéncia da familia no desenvolvimento psicoldgico dos sujeitos, avaliando os
varios modelos de andlise e a sua adequagiio;

- A importéancia da escola no desenvolvimento global do sujeito, discutindo e analisando

o seu valor universal,;
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- Os riscos ¢ os beneficios da frequéncia de instituigdes de educagio pré-escolar;

- As diferengas entre as estruturas competitivas e nfo competitivas de
ensino-aprendizagem, e as suas influéncias diferenciais no desenvolvimento cognitivo dos
alunos;

- A avaliar 2 influéncia da relagio professor-aluno no desenvolvimento cognitive do
aluno, em fungdo das representacdes, expectativas, estrutura de autoridade e desenvolvimento
conceptual do professor;

- A avaliar a importancia da relagiio escola-familia e as dificuldades de tal relagio,
ilustrando as suas vantagens com os programas de envolvimento parental;

- A utilizar os conhecimentos adquiridos sobre os contextos fisicos e sociais do
desenvolvimento da inteligncia, para analisar compreensivamente as suas infludncias e

delinear estratégias para a intervengiio nos contextos.

5. Tempos lectivos previstos

Oito aulas tedricas (8 horas).
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3. PERSONALIDADE:
DEFINICAOQ, DIFERENCIACAO E

CONTEXTOS FISICOS E SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO




3.1. DEFINICAO E DIFERENCIACAO DA PERSONALIDADE




1. Introducao: fundamentacio e escolha dos conteitdos

O estudo da personalidade, tal como o da inteligéncia, coloca algumas dificuldades, pois
a personalidade € um construto amplo, cuja defini¢io ndo se apresenta consensual. Tal como
para a inteligéncia, coloca-se a questfio de saber se a personalidade existe realmente. Este
construto, definido usualmente como um conjunto de caracteristicas, relativamente estaveis e
gerais, referentes a forma de ser e de (re)agir das pessoas face as situagdes quotidianas, tem
sofrido uma evolugfo: desde as definigdes amplas e multidimensionais, que incluiam na
categoria de personalidade tudo o que se referia 4 inteligéncia, motivagio e afectividade, até
definicSes mais restritas, que incluem na personalidade apenas os aspectos afectivos,
emocionais e dindmicos do comportamento.

A personalidade € mais frequentemente descrita em termos de tracos do que de tipos.
Na senda de uma melhor compreenséio das condutas humanas, os investigadores procuraram
integrar os tragos de personalidade numa estrutura comum, capaz de abarcar a complexidade
do comportamento humano e de melhor o explicar e prever: nasce, assim, 0 modelo dos cinco
factores, designado de “Big-Five” (estabilidade emocional, extroversdo, sociabilidade,
consciéncia e abertura a experiéncias), que descreve a personalidade de uma forma geral, mas
simultaneamente exaustiva (porque n#o negligencia nenhuma dimensfo importante),
parcimoniosa (porque a abrange com apenas 5 dimensfes) e ndo redundante (porque as
dimensbdes apresentadas nfo se sobrepSem entre si). Quanto a este modelo, que também
questiona a tradicional dicotomia inteligéncia vs. personalidade, apesar da sua relevancia
conceptual e empirica, nesta seccio apenas abordaremos os aspectos afectivos da
personalidade, nomeadamente as dimensdes de estabilidade emocional ¢ de sociabilidade.

O estudo da personalidade faz apelo & nogéo de constincia e de coeréneia das condutas,
ou seja, ao facto dos comporlamentos, apesar da sua variagdo, apresentarem dimenses
subjacentes invariantes (agressividade, extroversdo, etc.), capazes de ser inferidas a partir da
observagdo dos comportamentos. Esta questfo remete-nos, necessariamente, para o debate
personalismo vs. situacionismo, que dominou os anos 70, € que se centrou na questio da
coeréncia comportamental (fraca para os situacionistas, que defendem as situagdes como
Unicos determinantes da acgfo) vs. coeréncia situacional (forte para os personalistas, que
defendem as caracteristicas de personalidade como activadores fundamentais do
comportamento, que manifesta forte coeréncia situacional porque é produzido por
caracteristicas internas). Este debate é apresentado e discutido, bem como a situacio de
compromisso a que se chegou, através da perspectiva interaccionista, que aceita que o

comportamento € resultante da interac¢fio entre a personalidade e a situagfo.
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As teorias de personalidade apresentadas, nasceram do interesse e investimento no
estudo das diferencas intra e inter-individuais de personalidade. Assim, sfo apresentadas duas
grandes perspectivas gerais, as teorias tipoldgicas, mais antigas, e as teorias factoriais, mais
recentes, objectivas e rigorosas. As perspectivas psicodindmicas, humanistas, behavioristas,
cognitivistas e sistémicas ndio sdo abordadas, porque estio mais ligadas a intervengdo
psicolégica, ndo se enquadrando no objecto geral de estudo da disciplina de Contextos
Diferenciais do Desenvolvimento Humano, inserida no curriculo da licenciatura em Ciéncias
da Educagdo. Contudo, alguns aspectos destas abordagens sfo evidenciados a propésito das
diferencas de sexo na agressividade.

As teorias tipolégicas sdo abordadas numa perspectiva histérica, salientando-se a sua
evoluglo progressiva, desde Kretschmer até Heymans, no que se refere ao desaparecimento
da referéncia a tipos fisicos, no controlo progressivo da subjectividade do observador e na
restrido do campo do observador, que séo caracteristicas das tipologias mais actuais.

No que se refere as teorias factoriais, sdo abordados os modelos multidimensionais e
hierarquicos, nomeadamente os modelos de Cattell, Guilford, ¢ Eysenck, bem conhecidos
pelos instrumentos de avaliagdo da personalidade a que deram lugar. Os modelos sio
comparados no que se refere aos factores a que chegaram, concluindo-se com a andlise dos
limites destas teorias abrangentes e salientando-se as evolug®es mais recentes nas defini¢Ges
de trago e de factor no estudo da personalidade.

Ainda neste capitulo, faz-se uma breve abordagem aos estilos cognitivos, enquanto linha
de investigagdo que pde em causa a dicotomia cléssica inteligéncia-personalidade no estudo
do comportamento humano. De facto, o estudo separado das véarias componentes do
comportamento humano pode transmitir uma imagem parcelar e limitada da sua
complexidade e interactividade. Os estilos cognitivos, ao referirem-se 4 maneira pessoal e
tnica que cada um tem de se apropriar cognitivamente do meio, permitem ultrapassar uma
visdo parcelar do comportamento.

Deste modo, serfio analisados dois estilos cognitivos, a dependéncia-independéncia de
campo, o mais estudado, e o “Mental Self Government”, modelo bastante recente e ainda em
evolugdo. Sdo abordadas as potencialidades de cada estilo, ao nivel do contexto escolar e
profissional, o que se revela Util para os futuros profissionais das Ciéncias da Educagio, que
se irdo mover primordialmente nos contextos educativos. Conclui-se com a reflexdo sobre as
vantagens de tal abordagem, em detrimento de visSes parcelares e limitadas do
comportamento humano.

O estudo das diferengas entre grupos vai-se centrar sobretudo nas diferencas de sexo,

dominio em que a investigacfio empirica é abundante, contrariamente ao estudo das diferencas
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em fungo do NSE, ou mesmo, da idade. Esta abordagem vai-se centrar em dois aspectos
fundamentais: o comportamento pré-social, cujo estudo serd menos desenvolvido, e a
agressio/agressividade, que sera alvo de estudo detalhado.

A abordagem mais exaustiva da agressdo/agressividade prende-se com a sua
actualidade, relevincia social e interesse para os futuros profissionais das Ciéncias da
Educagdo. O tema da agressividade quase monopoliza, actualmente, os debates sobre a
sociedade, a escola e a familia. Refira-se que poucos temas atrairam uma atencio tedrica e
empirica tdo grande, quer no século passado, que no nosso século, como o desenvolvimento e
a regulacio do comportamento agressivo. A este propdsito, saliente-se o aumento da
investigagdo centrada nas diferengas de sexo e na aprendizagem social dos comportamentos
agressivos (modelagem) no contexto portugués.

No entanto, de um modo geral, o estudo da agressividade na crianga parece estar a
diminuir nas ultimas duas décadas: este facto revela uma mudanga de perspectiva,
nomeadamente um aumento da preocupagio com o estudo do desenvolvimento do
comportamento pr6-social na crianga, privilegiando-se a abordagem de temas mais alargados,
como por exemplo as relagBes sociais e a competéncia social da crianca, em detrimento de
temas mais especificos e tradicionais, como a agressividade. Assim, grande parte da
investigagdo actual sobre o comportamento agressivo enquadra-o entre varias varidveis
dependentes, em categorias mais latas de comportamento, como por exemplo a competéncia
social. Deste modo, justifica-se a andlise conjunta do comportamento pré-social e da
agressividade.

As defini¢es de comportamento agressivo reflectem a falta de consenso na abordagem
desta caracteristica. A ambiguidade e sobreposigio das vérias definicdes & discutida,
considerando-se importante apresentar as diferentes defini¢des, para que se tome possivel
conhecer ¢ avaliar as interpretagdes e juizos sociais dos investigadores no dominio e, assim,
melhor compreender as suas estratégias de investigagdo e as interpretagdes a que chegaram.

Das virias teorias que explicam a aquisi¢8o, manutengdo e controlo do comportamento
agressivo, apenas sdo abordadas as mais relevantes e as mais influentes em termos de
investigagio empirica (perspectiva psicanalitica; perspectiva etolégica; teoria do drive:
hipétese da frustragfio-agresséo; teoria da aprendizagem social; e teoria sécio-cognitiva). A
perspectiva psicanalitica ¢ abordada pelo seu interesse histérico.

Uma das limitagdes de qualquer um dos modelos apresentado, € a sua incapacidade para
reconhecer que o sujeito estd integrado num conjunto variado de sub-sistemas sociais, que

devem ser considerados na sua interac¢o para explicar o comportamento agressivo. Assim, a
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abordagem ecoldgica, representada por Bronfenbrenner, ao defender a importancia da anslise
macro-estrutural da agressividade e ao reconhecer que os contextos sociais imediatos e
alargados sdo ingredientes fundamentais no desenvolvimento e manutengiio do
comportamento agressivo, permite introduzir o tema da influéncia dos contextos sociais no
desenvolvimento da agressividade (familia, escola, comunidade, sociedade), que sdo
abordados no capitulo seguinte.

O estudo das diferengas de sexo no comportamento agressivo constitui um tema
largamente investigado, interessante e controverso. As evidéncias alargadas de que os rapazes
sdo mais agressivos do que as raparigas exigem o recurso a explicagbes fundadas, quer em
condicionantes situacionais, quer em condicionantes pessoais relacionadas com os factores
bioldgicos e com as consequéncias destes nos comportamento dos agentes educativos. Assim,
apenas uma perspectiva interaccionista, apelando a interac¢fo de causas bioldgicas e
geneéticas com causas situacionais, pode abarcar a complexidade do comportamento agressivo
e o seu estudo diferencial.

O estudo dos padrSes desenvolvimentais do comportamento agressivo aborda a
evolucio do tipo de agressividade manifestada (de instrumental a dirigida para os outros,
hostii ou de retaliagdo) e a relagio entre formas de agressividade e estimulos
desencadeadores, bem como o problema da atribuigdo de interacgdes agressivas (distingfio
entre actos intencionais e acidentais).

Conclui-se este capitulo, reflectindo sobre a estabilidade do comportamento agressivo,
isto €, sobre a influéneia relativamente concordante e mutua dos varios contextos sociais de
vida do sujeito, que fornecem ao longo do tempo fontes de reforgo semelhantes e congruentes,
¢ o facto dos sujeitos internalizarem padrdes cognitivos e mediadores, relacionados com a
agressividade, relativamente estaveis e duradouros, que guiam a selecgdio de contextos,
actividades e situagGes compativeis com os padrbes pré-estabelecidos, reforgando-os.

Este capitulo termina com uma nota positiva: 0os mesmos padrdes cognitivos €
mediadores que servem a estabilidade do comportamento agressivo, também podem servir a

sua mudanga.
2. Objectivos gerais

~ Definir personalidade, salientando a evolugfo ocorrida na delimitacdo deste construto;
- Enquadrar as definigSes numa perspectiva histdrica e, neste quadro, apresentar o
debate personalismo-situacionismo, ao nivel dos seus argumentos € implicac@es, justificando

o aparecimento da perspectiva interaccionista;
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- Apresentar os conceitos e principios bdsicos das tipologias, enquadrando-as numa
perspectiva de devir histdrico e salientando as suas evolucées;

- Apresentar conceitos, principios basicos e o método das teorias factoriais, salientando
as diferengas e desenvolvimentos em relagdio as tipologias;

- Caracterizar a nogéo de estilo cognitivo e enfatizar a concepgio do comportamento
humano que lhe esté subjacente;

- Apresentar dois dos estilos cognitivos mais estudados, a dependéncia-independéncia
de campo € 0 “Mental Self Government”, promovendo a sua discussfo e reflexdo, centrada
nas implicagdes dos diferentes estilos cognitivos para os contextos escolar e profissional;

- Apresentar os principais estudos e resultados sobre a definigdo, delimitagio e
diferencas de sexo no comportamento pré-social e na agressividade;

- Discutir as implicagbes do estudo da agressividade para a acgdio e intervengiio em
contexto escolar;

- Reflectir sobre a importéncia do construto personalidade para os profissionais das

Ciéncias da Educagio.

3. Conteidos programaticos e Bibliografia

1. Introducéo ao estudo da personalidade

1.1. Importéncia e relevincia do estudo da personalidade
1.2. Relagdes entre inteligéncia, personalidade e motivacio
1.3. Aspectos ¢ abordagens considerados

1.4. As teorias implicitas da personalidade

2. Definicio de personalidade

2.1. Delimitag&o do construto
2.1.1. O modelo “Big-Five”
2.2. Perspectiva classica
2.3. Evolugdes posteriores
2.4. O debate personalismo vs. situacionismo
. Pressupostos bésicos
- Resultados empiricos
. Avaliac#o critica

2.5. A perspectiva interaccionista
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. Pressupostos basicos
. Resultados empiricos
. Avaliacg#o critica

Conclusées: utilidade e limitagdes do construto personalidade

3. Diferenciacio intra e inter-individual da personalidade: aleumas teorias da personalidade

3.1. As tipologias: introdug¢éo, origem, método, caracteristicas principais e nogéo de tipo
3.1.1. A tipologia de Kretschmer
3.1.2. A tipologia de Sheldon
3.1.3. A tipologia de Heymans, Wiersma e Le Senne
3.1.4. Aplicacdes e avaliagdo das tipologias
3.1.5. Evolugdo das tipologias e interesse para o estudo das diferencas psicologicas
Conclusdes

3.2. As teorias factoriais: introdugéo, pressupostos bésicos, método e nogdes de trago e factor

3.2.1. Teoria multifactorial

3.2.2. Teoria dimensional de Guiiford

3.2.3. Teoria hierdrquica de E. H. Eysenk

3.2.4. Aplicagdes ¢ avaliago das teorias factoriais

Conclusdes

4. Os estilos cognitivos

Introdugdo, pressupostos basicos, método e noc¢éo de estilo cognitivo
4.1. Dependéncia-Independéncia de campo

4.1.1. Definigdo

4.1.2. Resultados diferenciais intra e inter-individuais
4.1.3. Resultados diferenciais entre grupos, em funcio do sexo e da idade
4.1.4. Implicagdes educativas e profissionais
4.1.5. Avaliagdo e utilidade do construto
4.2. “Mental Self Government”
4.2.1. Definigéo

4.2.2. Dimensdes do “Mental Self Government”

4.3.2. Resultados diferenciais
4.2.4. Implicagdes educativas e profissionais
4.2.5. Avaliacio e utilidade do “Mental Self Government™

ConclusBes
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5. Diferenciac¢io entre grupos em funcio do sexo

5.1. Introdugéo: caracteristicas consideradas
5.2. Comportamento pro-social
5.3. Agresséio/Agressividade
5.3.1. Introdug@o: interesse, actualidade e relevincia social do tema
5.3.2. Defini¢lio de comportamento agressivo: centrada nos antecedentes, nas
consequéncias do comportamento agressivo e na avalia¢do social
5.3.3. Teorias que explicam o comportamento agressivo
. Perspectiva psicanalitica
. Perspectiva etolégica
. Teoria do drive: a hipétese da frustracdo-agressio
. Teoria da aprendizagem social
. Teoria sdcio-cognitiva
. Abordagem ecoldgica do comportamento agressivo
5.3.4. Diferencas de sexo no comportamento agressivo
5.3.5. Padr8es desenvolvimentais no comportamento agressivo: estabilidade e mudanca
5.3.6. Estudos realizados no contexto Portugués: diferengas de sexo e modelagem do
comportamento agressivo

Conclusdes: intervengdo para a mudanga do comportamento agressivo

Conclusdes finais: implicag3es para os profissionais das Ciéncias da Educacio
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4. Aprendizagens a adquirir pelos alunos

Espera-se que os alunos aprendam:

- A definir personalidade;

- A evolugdo e 0 enquadramento historico das diferentes definigges;

- Os argumentos ¢ as implicagdes do debate personalismo vs. situacionismo,
justificando o aparecimento da perspectiva interaccionista;

- Os pressupostos bdsicos, os conceitos ¢ a evolugfio das tipologias e das teorias

factoriais, conhecendo as respectivas diferengas, limites, vantagens e avangos;
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- A nocdo de estilo cognitivo ¢ a sua importdncia numa abordagem polifacetada do
comportamento humano;

- As principais implicagdes educacionais e profissionais dos estilos cognitivos de
dependéncia-independéncia de campo e “Mental Self Government”;

- Os resultados dos estudos sobre diferengas de sexo no comportamento pro-social;

- O conceito de agressividade, sua definigfo, principais teorias explicativas, diferengas
de sexo e aspectos desenvolvimentais;

- A explorar a analisar alguns dos estudos realizados no contexto Portugués sobre
comportamento agressivo;

- A utilizar os conhecimentos adquiridos sobre a agressividade, para compreender as
suas manifestagbes no contexto escolar e delinear estratégias para gerir € controlar os
comportamentos agressivos dos alunos;

- A discutir as implicagGes dos vérios estudos abordados, relativos a personalidade, para

orientagdo da ac¢fio em contextos educativos e sociais.

5. Tempos lectivos previstos

Oito aulas tedricas (8 horas).
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3.2. CONTEXTOS FiSICOS E SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO DA

PERSONALIDADE




1. Introdugfio: fundamentagiio e escolha dos conteiidos

O estudo da influéncia dos contextos fisicos e sociais sobre o desenvolvimento da
personalidade centra-se, particularmente, nos determinantes bioldgicos e sociais da
agressividade. Contudo, no que se refere aos fundamentos biol6gicos da personalidade, faz-se
uma breve abordagem aos resultados que evidenciam a associa¢do enire o neuroticismo, a
introversdo-extroverséo, a hiperactividade, a timidez e certas propriedades do sistema nervoso

central.

A énfase atribuida ao estudo da agressividade relaciona-se com a sua actualidade e
relevancia na sociedade em geral ¢ nos contextos familiar e escolar em particular.

Os determinantes biolégicos da agressividade, abordados na primeira parte deste
capitulo, apontam para uma larga variedade de factores com potenciais influéncias no
comportamento agressivo, nomeadamente os factores genéticos, o sistema nervoso central e
os factores bioquimicos. Aceita-se que os factores bioldgicos interagem com os ambientais na
determinagio ¢ extensdo do comportamento agressivo. Assim, os factores bioldgicos
analisados referem-se &s influéncias hormonais, ao desenvolvimento da musculatura e
aparéncia fisica, ao temperamento e ao sistema nervoso central e suas influéncias no
comportamento agressivo.

A relagdo entre os niveis hormonais e o comportamento agressivo néo ¢ linear nem
directa. As hormonas desempenham duas fung¢des primordiais no desenvolvimento do
comportamento social em geral ¢ no comportamento agressivo em particular: uma fungdo
organizadora — relacionada com a existéncia de periodos criticos para o desenvolvimento das
espécies, durante os quais a presenca ou a auséncia de certas hormonas pode influenciar de
forma permanente o sistema biologico;, e uma fungéio activadora — relacionada com a
influéncia dos niveis de certas hormonas sobre o comportamento. No que se refere ao
Homem, os niveis hormonais funcionam como sistemas abertos, de tal modo que mudancas
nas circunstincias sociais podem influenciar os niveis hormonais e vice-versa. As hormonas
ndo exercem pois um controlo absoluto sobre o comportamento agressivo, devendo ser
encaradas como parte integrante de um conjunto de determinantes, nfo constituindo causas
suficientes da agressividade.

O desenvolvimento muscular e a aparéncia fisica podem mediar alguns tipos de
agressividade, justificando algumas diferengas no comportamento agressivo entre os dois
sexos. Quer as criangas, quer os adultos formam diferentes expectativas em relagdo aos

comportamentos interpessoais manifestados por criangas com diferentes graus de
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atractividade fisica. As diferentes ekpectativas podem conduzir a comportamentos coerentes
com as mesmas (profecia auto-realizada), demonstrando a existéncia de relacées entre os
factores biolégicos, 0s sociais, as expectativas e os resultados comportamentais.

A influéncia do temperamento sobre o comportamento agressivo parece ser indirecta,
alterando as reacgbes dos adultos na sua interacgfo com criangas, em fungfio das suas
caracteristicas temperamentais. Uma breve referéncia as origens das diferengas de sexo, no
comportamento agressivo, salienta o facto das diferencas bioldgicas entre os sexos
conduzirem a oportunidades diferenciais de adquirir comportamentos agressivos através de
mecanismos de aprendizagem.

As conclusdes referentes & influéncia dos factores biologicos no desenvolvimento do
comportamento agressivo salientam os modelos explicativos interactivos, em que as

condi¢des ambientais facilitam ou restringem a expressfo de tendéncias biolégicas.

Na segunda parte deste capftulo analisa-se o papel da familia, enquanto contexto social
de desenvolvimento do comportamento agressivo.

Os padrbes de comportamento agressivo adquirem-se através de virias fontes sociais,
que interagem entre si € cuja influéneia pode variar em fungfio da fase do ciclo de vida em que
0 sujeito se encontra. Assim, durante a infdncia e inicio da adolescéncia, o papel da familia
revela-se particularmente incisivo.

No estudo do papel da familia salienta-se o problema da violéncia intra-familiar, ao
nivel das varias formas de que se reveste — pais-filhos, entre o casal ¢ entre irmios —, € os
factores que contribuem para os seus elevados niveis, nomeadamente o direito a privacidade
da familia, a pertenca involuntdria dos sujeitos ao grupo familiar e as normas sécio-culturais
que legitimam o uso da violéncia entre membros da familia em situagdes que constituiriam
violagdes morais e legais se ocorressem entre membros de familias diferentes.

O estudo da influéncia das préaticas educativas familiares no desenvolvimento do
comportamento agressivo, nomeadamente a rejeigio parental, a permissividade e a asserciio
do poder ¢ realizado no contexto de modelos interactivos, com dimensdes multiplas, que
enfatizam o papel activo da crianga na determinagfio das praticas educativas parentais. Uma
outra abordagem salienta a influéncia dos pais como organizadores do ambiente familiar,
nomeadamente como organizadores do ambiente fisico na infincia e do ambiente social
(relagSes com pares) na adolescéncia.

Finalmente, o estudo da influéncia da configuragio familiar no comportamento
agressivo das criangas e adolescentes combate a ideia de que as familias dissociadas por

divércio sdo atipicas ou patolégicas. Assim, a hostilidade parental e o conflito marital,
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também presentes em familias intactas, e a falta de sistemas ou redes de apoio social para
além da familia, sdo factores provavelmente mais importantes no desenvolvimento
socio-emocional e afectivo das criangas e adolescentes do que a configuracio familiar por si

r

s0.

A familia nfo € o Ginico agente de socializagfio e as influéncias familiares sdo muitas
vezes alteradas por outros agentes, como a escola, os pares e a televisio (TV).

Na terceira e ultima parte deste capitulo analisa-se a influéncia dos pares e da televisio
no desenvolvimento do comportamento agressivo.

Uma breve referéncia a andlise da influéncia da educagio pré-escolar no
desenvolvimento da personalidade das criangas refere-se, particularmente, ao

desenvolvimento do comportamento pré-social, da vinculagéo e da autonomia.

A familia ¢ o primeiro agente de socializagio na agressividade, mas os pares
desempenham um importante papel no desenvolvimento, manutengio e modificagdo dos
comportamentos agressivos. A gestdo dos conflitos no grupo de pares influencia o grau de
aceitacdo nesses grupos ¢ afecta os padrdes de ajustamento social 2 longo prazo.

Os pares funcionam como agentes de modelagem e de reforgo, sendo a agressividade no
grupo de pares um processo de interdependéncias entre os vArios membros. Nas suas
interacgdes, nos varios contextos, as criancas tendem a formar estruturas de grupo estaveis,
em que os membros se organizam hierarquicamente. O estudo das hierarquias de dominancia
permite compreender o controlo da agressividade no grupo de pares. Finalmente, analisa-se a
influéneia das sub-culturas, ¢ das normas do grupo de pares, sobre 0 comportamento agressivo
e anti-social (delinquéncia), reflectindo-se sobre o fenémeno da violéncia no contexto escolar.

O papel da TV, como agente de socializagfo no desenvolvimento da agressividade, tem
sido um tema de debate piiblico e de investigagdo nas ultimas quatro décadas. Apesar da
controvérsia piblica, que também atravessa no momento actual a sociedade portuguesa,
parece haver cvidéncias de que a observagiio de cenas de violéncia na TV, pela crianga,
aumenta quer o seu comportamento agressivo, quer a aceitagfio passiva da agressividade
manifestada pelos outros.

Os estudos no dominio sdo abundantes e caracterizam-se pela variedade de técnicas de
investigagdio utilizadas, apontando para a concluséo, global, de que existe uma relacio causal
entre a violéncia na TV e o comportamento agressivo do telespectador, ¢ que a questdo
fundamental para a investigagdo reside, actualmente, na procura das explicacfes para tal

influéncia.
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As conclusdes deste capitulo salientam a interdependéncia entre os vérios contextos,
fisicos e sociais, no desenvolvimento do comportamento agressivo, bem como a importincia
de se investir na investigagdo sobre a articulagiio entre as varias fontes de influéncia.
Salientam-se, ainda, as implica¢8es para os profissionais das Ciéncias da Educagfo, ao nivel

da intervengéio, na promogio de comportamentos pré-sociais nos contextos educativos.

2. Objectivos gerais

- Apresentar a problemética da influéncia dos contextos fisicos e sociais no
desenvolvimento da personalidade, justificando a abordagem especifica do comportamento
agressivo;

- Apresentar resultados sobre a associagdo entre o neuroficismo, a
introversdo-extroversdo, a hiperactividade, a timidez e certas propriedades do sistema nervoso
central;

- Analisar e discutir os determinantes biolégicos da agressividade;

- Analisar e discutir o papel da familia no desenvolvimento diferencial e manutengéo
do comportamento agressivo;

- Analisar o impacto da educagdo pré-escolar no desenvolvimento da personalidade, ao
nivel do comportamento pré-social, da vinculagéo e da autonomia nas criangas;

- Analisar e discutir o papel dos pares ¢ da televisfio no desenvolvimento e manutencio
do comportamento agressivo;

- Discutir o fenémeno da violéncia na escola;

- Promover a integragdo pratica dos conhecimentos adquiridos sobre a influéncia dos
contextos fisicos e sociais no desenvolvimento do comportamento agressivo, para que os
futuros profissionais das Ciéncias da Educagdo possam vir a delinear estratégias de

interveng#o para a promogio de comportamentos pré-sociais nos contextos educativos.

3. Contettdos programaiticos e Bibliografia

1. Introducdo ao estudo dos contextos fisicos e sociais de desenvolvimento da personalidade

1.1. Importancia e dificuldades dos estudos neste dominio
1.2. Relagdo entre contextos fisicos e contextos sociais
1.3. Fundamentagdo dos contextos e das caracteristicas psicol6gicas escolhidas: a énfase

atribuida & agressividade
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2. Contextos fisicos de desenvolvimento da personalidade

2.1. Estudo das semelhangas familiares: o método dos gémeos; hipéteses de Eysenck e de
Cattell

2.2. Principais resultados: neuroticismo, introversdo-extroversio, hiperactividade e timidez
2.3. Determinantes bioldgicos da agressividade

2.3.1. Hormonas ¢ comportamento agressivo

2.3.2. Desenvolvimento muscular, aparéncia fisica e agressividade

2.3.3. Temperamento

2.3.4. Sistema nervoso central

2.3.5. Crigens - biolbgicas e ambientais - das diferengas de sexo na agressividade

Concluses: avaliagdo dos resultados e limites dos determinantes biolégicos

3. Contextos sociais de desenvolvimento da personalidade: o papel da familia

3.1. Introdugio
3.2. A familia como contexto de aquisi¢io do comportamento agressivo
3.2.1. Niveis e formas de violéncia e agressdo intra-familiar
3.2.2. Influéncia dos pais como organizadores do ambiente familiar
3.2.3. Influéncia das priticas educativas parentais sobre o comportamento agressivo das
criangas
. Rejeigdo parental
. Permissividade
. Asser¢éo do poder
3.2.4. A crianga como agente activo na determinagdo das praticas educativas parentais
3.2.5. Padrdes de interacgiio coercivos: modelo de Patterson
3.2.6. Efeitos da configuragdo familiar na agressividade

Conclusdes

4. Contextos sociais de desenvolvimento da personalidade: o papel da escola. dos pares e da

televisfio
4.1. Introducdo
4.2. Impacto da educagio pré-escolar no desenvolvimento da personalidade
4.2.1. Vinculagio e autonomia
4.2.2. Comportamento pro-social
4.2.3. Agressividade

Conclusdes




4.3. Influéncia dos pares no desenvolvimento do comportamento agressivo
4.3.1. Os pares como agentes de modelagem e reforgo
4.3.2. Comportamentos da vitima e do agressor
4.3.3. Hierarquias de dominéncia e regulagfo da agressividade nas relagdes entre pares
4.3.4. Papel das normas no grupo de pares
Conclusdes: o fenémeno da violéncia na escola
4.4. A televisio (TV) como agente socializador da agressividade
4.4.1. Exposicdo a violéncia na TV
4.4.2. Compreenséo da violéncia na TV: mudangas desenvolvimentais
4.4.3. Efeitos de violéncia no telespectador: tolerdncia e apatia perante a violéncia
Conclusdes: a interacgdio entre os vérios contextos sociais de desenvolvimento do

comportamento agresstvo

Conclusdes finais: implicagSes para os profissionais das Ciéncias da Educacfio
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4. Aprendizagens a adquirir pelos alunos

Espera-se que os alunos aprendam:

-~ A importéincia dos contextos fisicos € sociais no desenvolvimento diferencial do

compottamento agressivo;
~ Os principais resultados sobre a associacio entre certas caracteristicas de
personalidade (neuroticismo, introversdo-extroversdo, ...) e certas propriedades do sistema

nervos central,
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- A importincia e a influéncia relativa dos determinantes biolégicos no
desenvolvimento diferencial do comportamento agressivo;

- A importincia da familia no desenvolvimento, diferenciagio e manutengiio do
comportamento agressivo;

- A avaliar o impacto da educagfio pré-escolar no desenvolvimento da personalidade
das criangas, ao nivel do comportamento pré-social, da vinculagdo e da autonomia;

- A importéncia dos pares e da TV no desenvolvimento diferencial e manutengio do
comportamento agressivo;

- A importancia da interac¢fio dos varios contextos na produgio e explicagfio do
comportamento agressivo;

- A analisar e a avaliar o fenémeno da violéncia familiar e da violéncia na escola;

- A utilizar os conhecimentos adquiridos sobre os contextos fisicos e sociais de
desenvolvimento da agressividade, para analisar compreensivamente as suas influéncias e
para delinear estratégias para a interven¢fo na promogéo de comportamentos pré-sociais nos

contextos educativos e sociais.

5. Tempos lectivos previstos

Sets aulas tedricas (6 horas).
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4. MOTIVACAO:
DEFINICAOQ, DIFERENCIACAO E

CONTEXTOS FiSICOS E SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO




4.1. DEFINICAO E DIFERENCIACAO DA MOTIVACAQ




1. Introducdo: fundamentagio e escotha dos contetidos

Nas dltimas duas décadas, o estudo dos processos motivacionais em contexto educativo
tornou-se uma preocupagio de muitos investigadores, pois os factores motivacionais
contribuem para aumentar o poder explicativo dos factores intelectuais nas situacies de
realizago: o nivel de realizacéio no dominio escolar ndo depende s6 da capacidade intelectual
do sujeito, mas também da sua capacidade para lidar com as situagdes de realizaciio neste
dominio. Assim, as teorias da motivagfio preocupam-se com a identificagio dos factores
psicolégicos que infiuenciam a iniciagio, prossecugdio e concretizagfio de comportamentos

dirigidos para objectivos.

A abordagem apresentada da motivagio refere-se aquela que se manifesta no contexto
escolar, isto €, & motivagfio para a realizagdio escolar. Nesta abordagem privilegia-se uma
perspectiva de construcio histérico-social, considerando-se a motivag:ﬁo como o resultado de
um desenvolvimento diferencial, que depende das experiéncias anteriores do sujeito ¢ do
sistemas de normas, valores e representag@es sociais, face aos quais se situam as normas e os
valores pessoais. Deste modo, a motivagfio para a realizagio é perspectivada como uma
caracteristica que varia conforme os dominios considerados, por oposi¢do a um trago geral,
interno e estavel.

A apresentacfo das vérias teorias da motivag#io sera feita de um ponto de vista histérico,
evidenciando as linhas de evolugdo da investigagio da motivagfo, progressivamente mais
complexas e compreensivas. Privilegia-se uma apresentagio mais detalhada das abordagens
cognitivo-afectivas da motivagdo para a realizagfio, em detrimento das perspectivas
homeostaticas e hedonistas, pois as primeiras valorizam nfio apenas a percepcio, analise e
interpretagdo da realidade pelo sujeito, mas também a importincia de varidveis afectivas
antecedentes, paralelas ou consequentes aos processos cognitivos, abarcando de forma mais
compreensiva a variabilidade do comportamento humano e reconhecendo o papel activo do
sujeito na produgio da acgéo.

Os resultados relativos ao estudo das diferengas em funciio do sexo, do NSE e da idade
sdo apresentados no contexto de cada teoria da motivagfo, porque se encontram directamente
associados ao desenvolvimento e fundamentagéio das respectivas teorias.

A procura de respostas para o porqué da iniciagfo, escolha, duragfio, intensidade e
persisténcia dos comportamentos em situagSes de realizagdo, e respectivas emogdes
associadas, sempre foi uma preocupagio dos investigadores que, ao longo do tempo, se

interessaram por diferentes aspectos do processe motivacional. Assim, os primeiros
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psicologos da motivagéo centraram-se no estudo da activagdo do comportamento, ou seja,
aquilo que o inicia, enquanto que os investigadores contemporineos estio mais interessados
na escolha ou no tipo de actividades que os individuos prosseguem. Os primeiros
investigadores preocuparam-se, sobretudo, com as acgBes observaveis, enquanto que os
investigadores contempordneos se preocupam com as cogni¢des e as emocgdes. Contudo, a
questdo basica permanece — “porqué?” —, isto €, niio como o sujeito aprende ou percebe, mas

porque razio age.

ApoOs uma pequena introdugdo, em que se define motivagio, se distinguem os factores
motivacionais dos factores intelectuais e se apresenta a perspectiva de construggio histérico-
-social, adoptada no estudo da motivagdo num dominio particular — o da realizacio escolar —,
inicia-se o estudo das teorias da motivagfio consideradas mais relevantes, porque mais capazes
de prever o comportamento motivado em contextos de realizagfio, e aplicdveis em diferentes
situagBes, para interpretar acgBes especificas.

A perspectiva psicanalitica de Freud no estudo da motivagfio é abordada em primeiro
lugar. Constitui-se como uma abordagem mecanicista do comportamento, fundada em
principios de funcionamento biolégico e baseada em principios evolucionistas para explicar o
comportamento motivado. A perspectiva psicanalitica € abordada neste contexto porque se
revela importante em termos histéricos e evidencia a influéncia do ponto de vista mecanicista
na compreensdo do comportamento humano. As perspectivas mecanicistas conceptualizam o
comportamento de forma néo flexivel e rigida, sem ter em conta os seus fins ou objectivos,
sendo conduzido por necessidades energéticas. Preocupam-se sobretudo com a fungdo ou o
valor instrumental do comportamento, assumindo que vivemos num mundo de recursos
limitados, que impGem restrigfes s tendéncias basicas (sexuais, agressivas e altruistas) que
procuram satisfagdo. Assim, os conflitos desenvolvidos & volta da expressio e inibicdo de
tendéncias bésicas do comportamento motivado sdo fundamentais.

As teorias homeosidticas, de Hull e Lewin, s8o abordadas seguidamente e, apesar das
suas diferencas em relagdo & perspectiva psicanalitica de Freud, apresentam algumas
semelhangas na analise do comportamento motivado. Hull ¢ também mecanicista,
considerando que o organismo humano ¢ uma das mais extraordindrias maquinas. £ também
determinista, assumindo que os actos tém causas ¢ que estas podem ser identificadas. Quer
Freud, quer Hull, acreditam que as leis psicolégicas e fisiolégicas se complementam na
determinagfio do comportamento humano, aceitando que a redugdo da tensio € o objectivo
bésico do comportamento, procurando os organismos a manutencdo de um estado de

equilibrio interno (homeostasia). Ambos acreditam, ainda, no hedonismo, ou seja, que o
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comportamento € guiado pelo principio do prazer-dor, e sfo influenciados por Darwin,
procurando o significado funcional das acgdes.

A teoria homeostdtica de Hull representa, contudo, um avango em relagfio & perspectiva
psicanalitica, ao recusar a perspectiva do organismo como um sistema fechado de energia.
Grande parte das conclusfes de Hull sdo baseadas em experiéncias laboratoriais bem
controladas, apresentando conceitos operacionais. Nesta perspectiva, a nogdo de instinto é
substituida pela de “drive” ou necessidade, que Hull distingue como necessidade primaria e
secundaria. Miller e Mowrer designam, mais tarde, as necessidades secundarias como sendo o
medo ou a ansiedade, que se constituern como reac¢des emocionais aprendidas. A inclusio da
nogéo de necessidade secundaria, na teoria de Hull, conduziu a outros conceitos igualmente
importantes, como o valor do incentivo do objectivo e as propriedades do objectivo-alvo,
enquanto motivadores do comportamento.

A teoria de campo de Lewin inclui conceitos semelhantes aos da teoria de Hull, tais
como as necessidades, as propriedades do objectivo-alvo, o hdbito ou distincia psicoldgica.
Contudo, Lewin realiza grande parte do seu trabalho de investigagio com humanos,
procurando compreender a complexidade do comportamento humano, integrando a nogéo de
redugdo da tensfio numa perspectiva cognitiva e afirmando que o comportamento resulta da
interac¢do entre ¢ sujeito € o seu meio. A sua teoria pode, assim, ser considerada como uma
teoria de transi¢fio entre as homeostaticas e as de expectativa-valor.

As perspectivas homeostaticas ¢ hedonistas, que dominaram durante o periodo que
medeia entre os anos 30 e os anos 50, decresceram em influéncia e popularidade porque se
mostraram incapazes de abarcar e compreender a complexidade do comportamento humano.
Estas teorias apresentam-se menos capazes de explicar os comportamentos de procura de
estimulagdo ¢ de mudanc¢a, caracteristicos dos humanos, adaptando-se, sobretudo, &
explicacio de comportamentos que t€m na sua origem a satisfagio de necessidades
fisiologicas.

O reconhecimento da importincia das expectativas de atingir o objectivo e do valor
deste na determinagdo do comportamento motivado estd directamente associado as teorias da
expectativa x valor, que dominaram o estude da motivagio durante 20 anos, entre o inicio dos
anos 60 ¢ o inicio dos anos 80. Estas teorias estreitaram o campo de ac¢fio no estudo da
motivagéo, aplicando-se mais particularmente ao dominio da motivagdo para a realizagio.

A perspectiva da motivagdo para a realizagdo, de Atkinson e McClelland, desenvolvida

.a volta do construto “necessidade de realiza¢do™ (N Ach), apresenta-se como uma teoria
pioneira no dominio da motivaco para a realizagdo. Os primeiros trabalhos foram realizados

por McClelland por volta dos anos 50. Contudo, € a Atkinson que se deve a formulagio de
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uma teoria mais geral do comportamento de realizagfo. Esta teoria, cujos construtos nucleares
580 0s “motivos” — 0 “motivo para procurar o sucesso” € o “motivo para evitar o fracasso” —,
mspirou numerosos trabalhos e abordou de forma clara os factores que incitam e direccionam
a actividade orientada para a realizagfio, enquanto objectivo.

O modelo da motivagdo evidenciado nesta teoria €, sobretudo, um modelo do tipo
Expectativa x Valor, no qual a motivacfo para o sucesso (Ts) é fungio da forca dos motivos
(Ms), das expectativas de sucesso {Es) e dos valores do incentivo (Vi), isto &, pode ser
representada pela férmula Ts = Ms x Es x Vi.

A teoria desenvolvida por Atkinson € essencialmente hedonista, pois valoriza
particularmente os afectos (como o orgulho ligado ac sucesso € a vergonha ligada ao
fracasso), enquanto motores do comportamento de realiza¢io. Conceptualiza a motivagfo
como um ftrago interno e estdvel, dando pouco valor a influéncia de factores passados,
contemporéneos ou futuros no desenvolvimento da motivagio.

Apesar das evolugdes recentes da teoria, nomeadamente pela introducio das nocdes de
conflito e de perspectiva temporal, esta continua a prestar pouca aten¢fio & analise dos
processos cognitivos subjacentes aos comportamentos em situagdes de realizagio: o afecto é o
motor da acgdo. E ainda de referir que tém sido dirigidas algumas criticas quanto ao tipo de
instrumentos (projectivos) utilizados para avaliar os motivos. Malgrado as criticas, a
importdncia da teoria é inegavel e o valor atribuido 4s varidveis afectivas no processo que
conduz & realizagfo constitui uma das suas riquezas. Contrariamente a outras teorias no
dominio da motivagfo para a realizagfo, esta tem valorizado a anélise do comportamento em
settings naturais, numa perspectiva de ciclo vital, avaliando a manifesta¢io da “necessidade
de realizacfio” em diferentes dominios e em diferentes tipos de tarefas.

Enquanto que a perspectiva centrada na “motivagio para o sucesso” valoriza sobretudo
as varidvels afectivas, atribuindo menor atengdo & andlise dos processos cognitivos
subjacentes ao comportamento de realizagio, as abordagens centradas no estudo da
“ansiedade em situagdo de avaliacdo” (considerada como “motivo para evitar o fracasso™),
contemplam o estudo dos processos cognitivos subjacentes ao comportamento de realizagéo.
O seu foco continua, contudo, muito centrado nos estudos realizados em laboratério,
avaliando o comportamento dos sujeitos em setfings muitos especificos e nfo tendo em conta
as mudangcas ocorridas ao longo do tempo. Nfo tem havido, também, uma analise cuidada dos
decréscimos da realizagio provocados pela ansiedade, limitando-se os estudos 4 analise da
realizagéio, localizada no tempo, em contexto escolar, desvalorizando assim a manifestagfio de

comportamentos noutros contextos de realizagfo.
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A feoria do medo do sucesso, de Horner, desenvolveu-se na perspectiva da teoria da
motivagdo para a realizacfo, pondo em causa um dos seus pressupostos mais importantes: o
valor universal do sucesso. Horner postula que as mulheres manifestam um motivo para evitar
0 sucesso, 0 “medo do sucesso”, porque em consequéncia do sucesso académico e
profissional experimentam a ameaca da rejei¢do social e 0 medo de serem percebidas como
pouco femininas. Perante estes medos, as mulheres inibiriam os seus esforgos e investimentos
na realizagfo. Os resultados obtidos por Horner, resultantes da comparagio de historias de
realizag@o incompletas, apresentadas a rapazes e raparigas, que as deveriam completar, levou-
a a concluir que as mulheres, que aderiam a esteredtipos cldssicos de feminilidade, em
situacdo competitiva com os homens manifestavam mais frequentemente “medo do sucesso”.
Tais resultados foram posteriormente postos em causa, mas esta teoria teve a vantagem de pér
em evidéncia a influéncia de aspectos sociais na determinacio dos objectivos individuais.

Ainda no dominio das teorias de expectativa x valor, Rotter formulou uma teoria da
aprendizagem social, postulando que o comportamento ¢ determinado pela expectativa de
atingir o objectivo e pelo valor do objectivo ou do reforgo. Por sua vez, a expectativa é um
produto resultante da historia anterior de refor¢os numa situag8o especifica, bem como da
crenga generalizada acerca dos reforgos, aprendida a partir de comportamentos em situagdes
semelhantes. Uma das mais importantes areas de desenvolvimento na concepcfio de Rotter é o
{ocus de controlo, que sera analisado considerando as consequéncias de um locus de controle
interno vs. locus de controlo externo sobre o comportamento e as expectativas de sucesso.

A perspectiva do self-efficacy de Bandura, também desenvolvida no contexto da
aprendizagem social, distingue dois tipos de expectativas: a expectativa de eficécia pessoal
(self-efficacy expectancy), que traduz a aprecia¢io do sujeito relativamente a sua capacidade
para manifestar determinados comportamentos, ¢ a expectativa de resultado (outcome
expectancy), que se refere a convicgdo da eficacia de certos comportamentos para a obtengo
de determinado resultado. Mais tarde, esta nogfio de expectativa de resultado serd substitnida
pela de expectativa de reforgo pessoal, mais abrangente e proxima da concepgdo de Rotter. Os
tedricos da aprendizagem social promoveram a crenga de que o comportamento motivado é
uma fun¢fio do sujeito e do ambiente, pois enquanto as expectativas de eficédcia pessoal
remetem para factores internos ou individuais, as expectativas de resultado estdo relacionadas
com factores externos ou ambientais.

A teoria de Nuttin apresenta uma concepgfo relacional da motivagdo, salientando a
importdncia motivacional dos projectos, que se constituem, nesta perspectiva, como uma

necessidade intrinseca do funcionamento e desenvolvimento do sujeito e da sua relagio com o
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mundo. A elaboragfio de projectos pelo sujeito exige a capacidade de projecgdio no futuro,
alargando o horizonte temporal dos projectos motivacionais.

A focalizacdio nos aspectos cognitivos da motivagio e o estudo do comportamento de
realizagfio, em contextos de vida ¢ dominios diversos, para além do da realizacgio, constituem
aspectos centrais das perspectivas cognitivas da motivagio: estas aceitam que os sujeitos sdo
motivados para compreender ¢ dominar o seu ambiente, sendo apresentados como “cientistas
ingénuos”, completamente racionais, na procura de tal compreensio.

Os conceitos de motivagdo intrinseca vs. motivagdo extrinseca, de Deci € Ryan, situam-
se na perspectiva cognitiva da motivagfo, assinalando que as experiéncias de mestria e de
realizagdo autonoma das tarefas, ao permitirem colher informac¢des sobre a competéncia
propria, estimulam a motivagdo intrinseca. A forma como os sujeitos interpretam as causas do
seu comportamento influencia o desenvolvimento da motivagio intrinseca ou extrinseca. A
procura das causas dos acontecimentos em situagbes de realizagio, nomeadamente dos
sucessos € dos fracassos, € o objectivo da perspectiva atribucional.

A perspectiva atribucional, nos Ultimos 25 anos, tem sido amplamente investigada e
tem fornecido instrumentos conceptuats para a explicacio de fendmenos psicolégicos em
diversos dominios, tais como a realizagdo escolar. Nenhuma outra perspectiva motivacional
conseguiu atingir a notoriedade ¢ a visibilidade da perspectiva atribucional, ao estimular a
investigacdo e ao originar uma vasta produgfio cientifica. A perspectiva atribucional de
Weiner configura-se como a mais completa das perspectivas atribucionais, ao integrar no seu
modelo os antecedentes das atribui¢des, as dimensdes ou propriedades das causas e as
consequénctas cognitivas, afectivas e comportamentais destas tltimas. As atribuiges causais
sdo aqui perspectivadas como manifestagdes de teorias pessoais, mais alargadas, que sofrem
um processo de desenvolvimento diferencial, sendo influenciadas pelas caracteristicas dos
contextos de existéncia.

A tarefa priinordial dos mvestigadores da motivagdo e da personalidade reside na
identificagdio de padrdes gerais de comportamento e na sua ligagdo com os processos
psicolégicos que lhes estdio subjacentes. Esta afirmagio de Dweck resume o trabalho da
autora no dominio da motivagfio que, tendo como ponto de partida a descri¢io de padres de
cognigfio-afecto-comportamento, em contextos de realizagfo, prossegue com a
- conceptualizagiio de objectivos de realizagfo, que explicam a adopciio de padrbes
diferenciados de realizagfio, chegando a teorizagfo mais geral de concepgdes pessoais de
inteligéncia, que estdio na base da adopgéio de objectivos diferenciados. A perspectiva sécio-

cognitiva da motivagdo de Dweck configura-se como uma perspectiva compreensiva,




conjugando aspectos cognitivos, afectivos e comportamentais, afigurando-se, ainda, como
mais capaz de captar a complexidade do comportamento motivado em situagfes de realizacgéo.

A reflexfio sobre os processos de desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais
de inteligéncia permite delinear estratégias, no sentido da intervencdio para a promogio e
desenvolvimento de concepgdes consideradas mais adaptativas nos vérios contextos de
existéncia.

O conceito de competéncia propria, referido em numerosas teorias, € analisado em
tltimo lugar. No estudo do auto-conceito abordam-se as divergéncias a volta da sua defini¢do,
bem como do seu caracter unidimensional vs. multidimensional, aceitando-se a abordagem
multidimensional do construto, representada por Shavelson e Marsh. O auto-conceito pode ser
visto como um regulador da ac¢lio, porque influencia a forma como o sujeito percebe o que o
rodeia, determina a sua acgdo e influencia o seu comportamento. E preditivo da realizacéio
escolar e do bem-estar psicologico global do sujeito. A diferenciagfio das varias facetas do
auto-conceito em funcfio da idade, do sexo e do NSE constitui um aspecto fundamental desta
perspectiva, indicando que esta varidvel ¢ influenciada pelos contextos de existéncia dos

syjeitos e pelas normas e valores por eles veiculados.

As conclusdes finais deste capitulo, dedicado a defini¢io e diferenciagfio da motivagéo,
reflectem sobre o facto da motivagfo nfio poder ser perspectivada independentemente do meio
social no qual o sujeito esté inserido e das mudangas motivacionais, ao nivel individual, serem

mais produtivas ¢ eficazes se tiverem correspondéncia ao nivel social.

2. Objectivos gerais

- Definir motivaggo, em termos gerais e especificos, e situd-la numa perspectiva de
construgéo histérico-social;

- Enquadrar as vérias abordagens do estudo da motivacio, em termos histéricos, e
apresentar as concepgdes do homem e da sua relacdo com o meio subjacentes as varias
perspectivas;

- Apresentar os conceitos e os principios basicos das varias abordagens no estudo da
motivagdo, 0s seus aspectos positivos e negativos e os resultados relativos ao estudo das
diferengas entre individuos e entre grupos;

- Distinguir as véarias perspectivas ¢ analisar, comparativamente, as respectivas

diferengas e os avangos na explicagio do comportamento motivado;
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- Apresentar evidéncias empiricas que relacionam a motiva¢do com o comportamento

de realizagdo em contextos educativos;
- Promover a reflexdo sobre a importéncia da motivagdo para a realizacfio para os
profissionais das Ciéncias da Educag#o.

3. Contetdos programaticos e Bibliografia

1. Introdugio ao estudo da motivacio

1.1. Importéncia e relevincia da motivagio
1.2. A motivag8o ¢ os factores intelectuais

1.3. Aspectos ¢ abordagens

2. Definicio de motivacio

2.1. Defini¢des gerais ¢ especificas

2.2 O motivo ¢ as suas componentes: motivos fisiologicos, motivos adquiridos e
motivagéo intrinseca vs. motivagio extrinseca

2.3. Teorias implicitas vs. teorias explicitas da motivagio

2.4. Principais métodos utilizados no estudo da motivacdo

2.5. Pressupostos para o estudo da motivagio: perspectiva historica; motivagio para a

realizagfio escolar; estudo das diferencas intra e inter-individuais e de grupo

3. Teoria psicanalitica da motivacio (Freud)

3.1. Pressupostos bdsicos

3.2. O conceito de energia

3.3. Homeostasia ¢ hedonismo

3.4. Os instintos ou “drives™

3.5. Estruturas psicologicas: o id, 0 ego e o superego

3.6. Modelos primérios e secundarios de pensamento e de accio

3.7. Avaliacio da teoria

4, Teorias homeostaticas (Hull e Lewin)

4.1. Pressupostos basicos
4.2. O modelo homeostatico: tipos de necessidades e reducfio da tensdo
4.3. A teoria de campo de Lewin: as regides do sujeito ¢ do meio; as necessidades; as

valéncias; a reducio da tensdo
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4.4. Avaliaglio das teorias homeostdticas: principais aplicag@es e insuficiéncias; evolugdes

posteriores

5. Teorias da expectativa x valor

5.1. Teoria da motivacio para a realizacio de Atkinson e McClelland

5.1.1. Aspectos gerais da teoria
. Necessidade de realizagfo (N Ach)
. O motivo para procurar o sucesso ¢ 0 motivo para evitar o fracasso
. Expectativas de sucesso
. Valor do incentivo
5.1.2. Avaliag8io dos motivos
5.1.3. Principais evidéncias empiricas
5.1.4. Avangos recentes da teoria: nogéo de conflito e perspectiva temporal
5.1.5. Aspectos positivos e negativos da teoria
5.1.6. Diferengas em fungéio do sexo
5.1.7. Diferengas em fungdio do NSE
5.1.8. Diferencas em fungéo da idade

5.2. O “motivo para evitar o fracasso” ¢ a “ansiedade em situacdo de avaliacio”

5.2.1. Aspectos gerais do construto “ansiedade em situagdio de avalia¢io”
5.2.2. Principais estudos: a ansiedade-estado e a ansiedade-trago
5.2.3. Relagdo entre a “ansiedade em situagfio de avaliagdo™, o nivel de realizagfio ¢ a
satisfacfo com a realizacio
5.2.4. Aspectos positivos e negativos da perspectiva
ConclusGes: avaliagdo da teoria da “motivagio para a realizagio” e do construto “ansiedade
em situagfo de avaliagio”

5.3. Teoria do medo do sucesso de Horner

5.3.1. Defini¢éio do conceito

5.3.2. Resultados da investigagfo em contexto natural e laboratorial
. Barreiras psicolégicas e sociais a realizagdo das mulheres
. Diferengas individuais na forga do motivo para evitar o sucesso: avaliagio e
significado funcional
. Impacto do medo do sucesso na aspiracio e no desempenho em situagdes de
realizagéo
. Consequéncias do motivo para evitar o sucesso

5.3.3. Diferencas de sexo
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5.3.4. Diferengas de NSE e de etnia no motivo para evitar o sucesso
5.3.5. Diferengas de idade
Conclusges: avaliagio e aplicabilidade da teoria

5.4. Teoria da aprendizagem social de Rotter

5.4.1. Pressupostos basicos
5.4.2. Os determinantes da acgéo
. As expectativas de refor¢o
. O valor do reforco
. A importincia do contexto situacional
5.4.3. Principais resultados empiricos
5.4.4. A responsabilidade pessoal: o Jocus de controlo
. Definigéo de locus de controlo
. Diferengas individuais
. Avaliagio do locus de controlo
Conclusdes: avaliagéo da teoria

5.5. Teoria do “self-efficacy” de Bandura

5.5.1. Pressupostos basicos

5.5.2. As expectativas de eficacia pessoal e as expectativas de resultado: implicagdes
para a acgfio e para a realizagéo

5.5.3. Comparagfio com as expectativas na perspectiva de Rotter

5.5.4. Génese e desenvolvimento das expectativas de eficacia pessoal

5.5.5. Diferengas em fun¢fo do sexo

5.5.6. Diferencas em fungfo do NSE

5.5.7. Implicag¢des para a intervengio

Conclusdes: avaliagdo da teoria

5.6. Teona de Nuttin: concepcio relacional da motivacio

5.6.1. Pressupostos béasicos

. Noc¢do de projecto

. A forga motivadora dos projectos

. Alargamento da perspectiva temporal
5.6.2. Principais resultados da investigagio

5.6.3. Avaliagdo da teoria: utilidade e aplicabilidade na investigagdo educacional

6. Motivacéio intrinseca vs. motivagfio extrinseca
6.1. Defini¢do
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6.2. Tipos de reforgo
6.3. Principais resultados da investigagdo
6.4. Diferencas individuais

6.5. Avaliacédo da perspectiva: como promover a motivagdo intrinseca

7. Teoria cognitiva da motivacio: teoria atribucional da motivacio de Weiner

7.1. Teorias precursoras da perspectiva atribucional

. Teorias da atribuigéo
. Perspectiva de Heider
. O modelo de Kelley e o principio da covariagio

7.2. Perspectiva atribucional de Weiner

. Aspectos gerais da teoria
. Atribui¢Ges causais
. Dimensées causais e suas consequéncias cognitivas e afectivas
. O locus de causalidade
. A estabilidade
. A controlabilidade
. A intencionalidade
. A globalidade
. O locus de controlo de Rotter
. Teoria atribucional da motivagdo e emogéo de Weiner
7.3. Novos desenvolvimentos da teoria: componentes sécio-morais das atribuigdes causais
no dominio da realizag#o escolar
7.4. Desenvolvimento das atribui¢des e dimens6es causais com a idade
. Diferenciacéo das causas “esforgo” e “capacidade”
. Diferenciagfio das causas “dificuldade da tarefa” e “capacidade”
. Diferenciagdo das causas “sorte” e capacidade”
. Desenvolvimento das dimensdes causais
. Desenvolvimento dos afectos ligados as atribui¢des e dimenses causais
7.5. Diferengas de sexo nas atribui¢@es e dimensdes causais
. Aspectos gerais
. Modelo da externalidade global
. Modelo da auto-depreciacdo
. Modelo das baixas expectativas

. Avaliagdo dos modelos
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Variaveis que influenciam as diferencas de sexo nas atribuicSes causais:
motivacionais, ligadas aos papéis sexuais e situacionais ou de contexto
7.6. Diferengas de NSE e de etnia nas atribuigdes e dimensdes causais

Conclusdes: avaliag8o da perspectiva atribucional

8. Perspectiva sécio-cognitiva da motivaciio: concepcdes pessoais de inteligéneia

8.1. Introducio
8.2. Padrdes de realizagdo
. Estudos precursores
. Consolidag@o ¢ alargamento dos padrdes de realizacfo
8.3. Objectivos de realizacéo
. Defini¢do
. Validaco empirica da relagdo entre padrdes e objectivos de realizagio
. Consequéncias cognitivas, afectivas e comportamentais da adopgo de diferentes
objectivos de realizagéo
8.4. Concepgdes pessoais de inteligéncia
. Definico
. Validagio empirica da relag@o entre concepgGes pessoais de inteligéncia e objectivos
de realizagdo
. Aplicagdo da teoria a outros dominios — social, personalidade, fisico e moral
8.5. Concepedes pessoais de inteligéncia: mudangas desenvolvimentais
. Desenvolvimento de padrdes de realizagfo durante a infincia
. Relagdo entre os padrdes de realizagfio de desisténcia em criangas e as concepgdes
pessoais acerca dos aspectos morais do self
. Conceptualizacdo do desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéneia em etapas
8.6. Desenvolvimento das diferengas de sexo
. Influéncia do tipo de avaliagio
. Influéncia do tipo de agente avaliador: adultos vs. pares
. Eficacia da mudanc¢a no contexto escolar
. Estudo das diferencas de sexo no contexto Portugués
8.7. Diferencas em funcéio do NSE
Conclusdes: desenvolvimento de concepgles estiticas vs. dindmicas de inteligéncia e de

outros atributos
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9. O auto-conceito

91. Definigdo de auto-conceito: global vs. multidimensional, defini¢Ges gerais vs. especificas
9.2. Factores que influenciam o desenvolvimento do auto-conceito
9.3. Aspectos que caracterizam o auto-conceito

. Organizado e estruturado

. Multifacetado

. Hierarquizado

. Estavel

. Desenvolvimental

. Avaliativo

. Diferencial
9.4. Distingfio entre auto-conceito e auto-estima
9.5. Tipos de auto-conceito
9.6. Promocdo do auto-conceito
9.7. Relagéo entre auto-conceito e realizagio escolar
9.8. Relagdo entre auto-conceito e competéncia social
9.9. Avaliagdo do auto-conceito: principais medidas
9.10. Diferengas no auto-conceito em fungio da idade: diferenciacgfo e integragio
9.11. Diferengas no auto-conceito em funcéo do sexo
9.12. Diferencas no auto-conceito em fun¢do do NSE e da etnia

. Estudos diferenciais no contexto cultural portugués: especificidades

. Importéncia do construto para os profissionais das Ciéncias da Educagio

Conclusdes finais: avaliag@o das teorias da motivagio — que evolugio e que aplicabilidade aos

principais contextos diferenciais de desenvolvimento, especialmente a familia e a escola.
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4. Aprendizagens a adquirir pelos alunos

Espera-se que os alunos aprendam:

- A definir motiva¢do e a compreender a sua relagio com os factores intelectuais na
produgdo do sucesso vs. fracasso em contextos de realizagfio escolar;

- A evolugiio e o enquadramento histérico das vérias abordagens e a forma como
perspectivam o homem ¢ as suas relag8es com o meio;

- Os conceitos e principios basicos das vérias abordagens, as respectivas diferengas ¢
0s principais resultados da investigac8o sobre as diferengas inter-individuais e de grupo;

- A analisar e a explorar as principais conclusfes dos estudos empiricos sobre
motivacio realizados no contexto Portugués;

- A importincia da motivagiio € o seu cardcter preditivo da realizagiio em contexto

escolar;
- A utilizar os conhecimentos adquiridos sobre motivagfio para analisar as diferengas
de motivagdo ¢ delinear estratégias para lidar com estas no contexto escolar, intervindo na

promogao de padrfes motivacionais mais adaptativos.

5. Tempos lectivos previstos

Catorze aulas tedricas (14 horas).
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4.2. CONTEXTOS FISICOS E SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO DA

MOTIVACAO




1. Introdugfio: fundamentacio e escolha dos conteddos

O estudo dos contextos fisicos e sociais de desenvolvimento da motivagdio analisa,
essencialmente, a influéneia do contexto social escolar, ao nivel do impacto das diferentes
estruturas de ensino-aprendizagem e da relagio professor-aluno no desenvolvimento da
motivacio.

O estudo dos fundamentos bioldgicos da motivagdo apenas permite analisar o
comportamento instintivo.

Por sua vez, o estudo do papel da familia, no desenvolvimento da motivac#o, aborda o
impacto de algumas praticas educativas sobre variaveis motivacionais como a motivacio para
a realizagfo, as expectativas e aspiragdes, o locus de controlo, as atribuices, as concepedes
pessoais de inteligéncia € o auto-conceito, analisando o impacto diferencial das referidas
préticas educativas em virios contextos sociais, definidos em funciio da cultura, do NSE e da
etnia. Neste dominio, estudam-se sobretudo as diferencas de sexo em algumas varidveis
motivacionais, que parecem ndo evidenciar 0s mesmos resultados no contexto portugués,
quando comparado como outras culturas ocidentais. As mesmas préticas educativas podem,
assim, ter efeitos diferentes sobre as varidveis mwotivacionais, em diferentes contextos
culturais, sendo importante investir na construcéo de modelos explicativos, interactivos e mais

complexos, das influéncias da realidade familiar sobre a motivaggo.

O papel da escola no desenvolvimento da motivagio é primordial. O nivel de realizagdo
dos sujeitos na escola nfio depende apenas de factores intelectuais, mas depende, também, de
factores de motivagdo para a realizagio. O estudo das varidveis motivacionais centra-se nos
aspectos ndo intelectuais, susceptiveis de influenciar a iniciagdo, orientagio e prossecugdo da
acclo nos dominios de realizacéio escolar.

Os factores motivacionais parecem ser afectados por aspectos relacionados com a
organizag8o das estruturas de ensino-aprendizagem (competitivas ¢ nfo competitivas) e pela
relagdo professor-aluno, que pode tomar diferentes formas no seio de diferentes estruturas.

O desenvolvimento da motivagio para a realizagdo, no contexto escolar, depende de
uma interacgdo complexa entre mudangas individuais e mudangas do préprio meio escolar.
Ou seja, por um lado, as criangas vio evoluindo na forma como percebem as relagbes entre
esfor¢o e capacidade — de relagdes cumulativas e positivas, para relagSes compensatorias —, e
vdo usando progressivamente a comparagdo social e o feedback normativo e avaliativo para
auto-avaliar a sua competéncia e, por outro lado, os proprios ambientes de ensino-

-aprendizagem vdo sofrendo também transformagées ao longo da escolaridade. Os ambientes
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de ensino-aprendizagem tornam-se, assim, progressivamente mais formais e estruturados,
menos diferenciados e mais normativos, ordenando e agrupando os alunos em funcfio da sua
capacidade, expressa por notas quantitativas. A transformacfioc dos ambientes de
aprendizagem promove mudangas na motivagdo, assistindo-se, ao longo da escolaridade, a
uma degradacdo das expectativas de sucesso, a uma diminuigdo da auto-estima e do
auto-conceito de competéncia, bem como a padrdes de realizagdo debilitantes, sobretudo para
os alunos mais fracos, embora, curiosamente, estes fendmenos também ocorram entre 0s mais
capazes.

A andlise comparativa das estruturas competitivas — individualistas ou cooperativas —, e
ndo competitivas - individualistas —, ao nivel dos objectivos de realizaco, dos reforgos ¢ das
atribui¢bes para a realizagfio dos alunos e do valor do sucesso, permite tirar conclusdes acerca
dos factores cognitivos, afectivos e comportamentais mais relevantes em cada sistema
motivacional, quer para alunos, quer para professores. As estruturas competitivas sfio mais
frequentes no nosso sistema escolar e nelas o desenvolvimento e manutengiio de um
sentimento de competéncia pessoal ¢ mais dificil, podendo ter efeitos negativos, a longo
prazo, na motivagio para a realizagfio, nos objectivos de realiza¢fio prosseguidos e na eficacia
da aprendizagem. A observacgio mais detathada dos efeitos das estruturas competitivas sobre a
motivagdo dos alunos permite analisar a ocorréncia de fenémenos de protecgfio da imagem
pessoal, ou de mecanismos de defesa, nomeadamente a manipulagdo de explicagdes ¢ de
desculpas para o fracasso, a procrastinagio e a fuga de situagdes de avaliagio ameacadoras.
Neste quadro, justifica-se a andlise do papel do professor na promogio da motivagio dos
alunos, bem como das suas “teorias pessoais™ acerca das causas do sucesso e do fracasso e das
suas expectativas e concepgdes pessoais acerca da natureza da capacidade intelectual.

Os efeitos das expectativas do professor, dos elogios e das criticas no comportamento
de realizagio e na motivagio dos alunos sdo alvo de uma andlise mais detalhada,
considerando a sua importincia no contexto educativo. Analisam-se, ainda, os véarios estudos
que cvidenciam uma rela¢@io positiva entre expectativas do professor e resultados do aluno,
desde os estudos pioneiros de Rosenthal ¢ Jacobson (1968) — “o efeito de Rosenthal” ou
“efeito Pigmalefio” —, avaliando as vérias explicagfes para as relagSes causais encontradas
entre expectativas e resultados.

No nosso sistema de ensino, tradicionalmente competitivo, poucos alunos t&m acesso a
reforgos positivos: o aluno deve ser o “melhor entre os melhores” para poder receber refor¢o
positivo. Assim, torna-se relevante analisar a forma como os professores utilizam os refor¢os
positivos e as punigbes no contexto escolar. Paradoxalmente, nem sempre os elogios

funcionam como recompensas ou reforcos positivos para o aluno e, do mesmo modo, nem
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sempre os castigos e as repreensdes funcionam como puni¢des. Evidéncias empiricas parecem
indicar que os professores de grupos minoritérios (de alunos fracos, por exemplo), sio
frequentemente mais tolerantes com o fracasso, evidenciando reacgdes de empatia e pena, em
vez de zanga, quando os alunos fracassam, elogiando, ainda, o aluno em tarefas percebidas
como faceis e oferecendo ajuda quando esta nio foi solicitada. Deste modo, transmitem sinais
indirectos de que o fracasso dos alunos se deve a causas estdveis e incontrolaveis, como a
falta de capacidade. Tais reac¢Bes, aparentemente positivas, dos professores contrastam com
reacgOes negativas que manifestam, geralmente, face a outro tipo de alunos (zanga apos o
fracasso): comunicam, assim, de forma indirecta, que o fracasso destes se deve a causas mais
comportamentais, como a falta de esforgo, culpabilizando o aluno pelo fracasso, sobretudo em
tarefas faceis, e retirando-lhe a ajuda. Deste modo, a distribuicfo dos reforgos e punigées pelo
professor, na sala de aula, e as mensagens implicitas transmitidas aos alunos acerca do esforgo
¢ da capacidade relacionam-se com as teorias pessoais do professor acerca do sucesso vs.
fracasso, em contexto escolar, e dos factores que os produzem, sendo influenciados, também,
pelas representagbes sociais da competéncia e do sucesso, veiculadas pelas préticas ¢

actividades da prépria escola e do sistema de ensino.

As conclusdes deste capitulo centram-se nas possibilidades de intervengdo no contexto
escolar, para a promogdo de padrdes motivacionais mais adaptativos e formas de lidar com a

pressdo avaliativa dos contextos competitivos,

2. Objectivos gerais

- Apresentar a temdtica da influéncia dos contextos fisicos e sociais no
desenvolvimento da motivagdo, justificando a énfase atribuida 4 influéncia do contexto
escolar;

- Analisar os fundamentos biolégicos da motivagio, nomeadamente o comportamento
instintivo;

- Apresentar estudos no dominio da influéncia de certas praticas educativas familiares
sobre varidveis motivacionais, tais como a motivagfo para a realizagfio, as expectativas e as
aspiragdes, o locus de controlo, as atribui¢Ges causas, as concepgdes pessoais de inteligéncia e
0 auto-conceito/auto-estima, reflectindo sobre o impacto diferencial das mesmas praticas

educativas em varios contextos sécio-culturais diferentes;
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- Analisar e discutir o papel da escola, ao nivel do desenvolvimento da motivagio,
salientando a influéncia das diferentes estruturas de ensino {competitivas vs. ndo
competitivas) e da relagdo professor-aluno;

- Fomentar a andlise e reflexfio, centrada em estratégias de intervencio em contexto |
escolar, dos futuros profissionais das Ciéncias da Educagiio, para promover padrdes

motivacionais mais adaptativos e reduzir a pressio avaliativa dos contextos competitivos.

3. Conteddos programiticos ¢ Bibliografia

1. Introducdo ao estudo dos contextos fisicos e sociais de desenvolvimento da motivacio

1.1. Importancia e dificuldades dos estudos neste dominio
1.2. Relagdes entre contextos fisicos e sociais

1.3. FundamentagZo dos contextos escolhidos: a énfase atribuida ao contexto social “escola”

2. Contextos fisicos de desenvolvimento da motivagio

2.1. Estudo das correlagbes familiares: o método dos gémeos

2.2. Hereditariedade vs. meio social

2.3. Bases biologicas da motivagdo: propriedades do “cérebro de réptil” e a motivagio
instintiva

Conclusdes: avaliagdo critica

3. Contextos sociais de desenvolvimento da motivacio: o papel da familia

3.1. Introducdo
3.2. Influéncia global da familia no desenvolvimento da motivagio
. Motivagéo para a realizacfio
. Expectativas e aspiracfes
. Locus de controlo
. AtribuigBes causais
. Concepgdes pessoais de inteligéneia
. Auto-conceito/auto-estima
3.3. Promogdo do desenvolvimento da motivagio
3.4. Diferengas de sexo, de NSE e de etnia no desenvolvimento da motivagio: impacto
diferencial das mesmas praticas educativas em fungo do grupo de pertenca

ConclusBes finais
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4. Contextos sociais de desenvolvimento da motivacio: o papel da escola

4.1. Introducfio: motivagéo vs. capacidade intelectual
4.2, Impacto da escolaridade bésica e secundéria no desenvolvimento da motivagiio
4.2.1. Estrutura competitiva (individualista vs. cooperativa)
. Impacto sobre a motivagfio para a realizacfio; ansiedade; motivacio intrinseca
vs. extrinseca; expectativas de sucesso; atribuigbes e auto-conceito de
competéncia
. Impacto sobre os padrdes, objectivos de realizagio e concepgles pessoais de
inteligéncia
4.2.2. Estrutura ndo competitiva (individualista)
. Impacto sobre a motivagfo para a realizagfio; ansiedade; motivagdo intrinseca
vs. extrinseca; expectativas de sucesso; atribuicdes e auto-conceito de
competéncia
. Impacto sobre os padrdes, objectivos de realizagio e concepgles pessoais de
inteligéncia

4.3. Impacto da relacdio professor-aluno no desenvolvimento da motivacio

4.3.1. Expectativas do professor
. “Efeito Pigmaledo™
. Modelo de Brophy e Good
. Transmisséo, percep¢do e impacto nos alunos das expectativas do professor
. O modelo de Jussim
4.3.2. Efeito dos reforgos positivos (elogios) e da punigfo (criticas)
. Distribuigéo diferencial dos elogios e criticas em fungdo do sexo, NSE, etnia ¢
rendimento escolar do aluno |
. Impacto sobre a motivagio .
. Mensagens implicitas do refor¢o positivo (elogios): desculpabilizacio
. Mensagens implicitas da punicéo (criticas): responsabilizago
. A manipulaggo das explicagdes para o sucesso e para o fracasso
. Concepgdes pessoais de inteligéneia dos professores e seu impacto sobre a
motivacdo ¢ a realizag@o escolar dos alunos

Conclusdes: como promover a motivagiio dos alunos e dos professores

Conclusdes finais: implica¢des para os profissionais das Ciéncias da Educacéo
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4. Aprendizagens a adquirir a pelos alunos

Espera-se que os alunos aprendam:

- A importdncia dos contextos fisicos ¢ sociais no desenvolvimento da motivagdo,
nomeadamente o papel relevante da escola;

- A analisar e a relativizar os resultados baseados nos fundamentos biolégicos da
motivagéo;

- As implicagdes da constatagio de que as mesmas praticas educativas tém efeitos
diferentes sobre as varidveis motivacionais em diferentes contextos sécio-culturais;

- A reflectir sobre o papel da escola na promogio e desenvolvimento da motivagdo;

- As diferengas entre as estruturas competitivas e as ndo competitivas, bem como o seu
impacto sobre as varidveis motivacionais;

- A avaliar a influéncia da relagio professor-aluno no desenvolvimento da motivagio
deste, em fungfo das expectativas, explicagdes para o sucesso e fracasso e teorias pessoais de
sucesso do professor;

- A utilizar os conhecimentos adquiridos para reflectir sobre estratégias de promogio

da motivacéio em contexto escolar.
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5. Tempos lectivos previstos

Oito aulas teéricas (8 horas).
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CAP. 1V — AULAS PRATICAS




1. Introdugdo geral

As aulas préticas da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano
desenrolam-se tendo por referéncia dois niveis fundamentais:

(1) Um nivel de realizagdo, que exige a participagio dos alunos numa investigagio
cientifica, a par da preparac3o e concretizagdo, sob supervisdo, das varias fases da mesma;

(2) Um nivel de desenvolvimento do espirito critico em relagdo & investigacio,

estimulando-se nfo apenas a ac¢fo, como também a reflexfio critica sobre esta.

As aulas préticas da disciplina complementam as aulas teéricas, na medida em que
permitem aos alunos participar activamente num projecto de investigagio num dominio da
Psicologia e, assim, fomentar e exercer o espirito de anilise e critica, sé passivel de ser
desenvolvido pela participagdo e envolvimento directo numa investigacio. Todo o projecto é
levado a efeito no dmbito das aulas préticas, constituindo-se como uma experiéncia de acgo-
reflexfio, que pretende originar em si mesma a necessidade de renovagdo da prépria pratica,
enriquecendo a acgdio, no quadro de um sistema aberto, permedvel ao feedback externo
proveniente da propria acgéo.

Aceita-se, assim, que a melhor forma de renovar ¢ desenvolver a propria prética se faz
através da participagdo e envolvimento activo dos alunos numa investigacio, cujo tema,
apesar de ser delimitado pelo docente - devido a constrangimentos de tempo (tempo limitado
ao Ambito das aulas préticas) e teérico-praticos dos proprios alunos (falta de conhecimentos e
de experiéncia no dominio) -, permite a apropriagdo pelos alunos do saber, fazendo,
reflectindo e transformando-o, num processo de equilibragfo, em que a assimilaciio de
conhecimentos se conjuga com a sua acomodagdo, gerando crescimento. Parece-nos, ainda,
que esta metodologia de acglio se afigura apropriada, j& que proporciona a oportunidade de
pOr a prova muitas das representagdes e teorias implicitas dos alunos, acerca de caracteristicas
psicolégicas como a inteligéncia e a motivagio, que norteiam a sua ac¢fo quotidiana. Assim,
para que a experiéncia de crescimento pessoal e cientifico nfio seja dolorosa e desestruturante,
porque implica abandonar quadros de referéncia que acompanharam as suas crengas e praticas
quotidianas por muitos anos, nada melhor do que envolver os sujeitos no seu processo de
transformagéo, através da sua participagdo activa na mudan¢a. A tudo isto acrescenta-se o
facto da investigag@o no dominio das Ciéncias Humanas e, mais especificamente, no dominio
da Psicologia, nos reenviar para saberes e experiéncias pessoais, que podem, deste modo,

tornar-se menos obstaculizantes e mais enriquecedoras.
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No entanto, refira-se que a experiéneia proporcionada pela participacio numa
investigag¢do ndo pretende formar investigadores, mas sim implicar e tornar os alunos mais
capazes de analisar fundamentadamente a investigacio que se produz no dominio da
Psicologia. Néo pretende, também, desenvolver competéncias de intervengio nos varios
contextos diferenciais do desenvolvimento humano, mas visa proporcionar uma formagdo
cientifica no referido dominio, til para a transformagfio das suas futuras praticas de

inferveng#o.

2. Objectivos

Os objectivos especificos das aulas praticas da disciplina de Contextos Diferenciais do

Desenvolvimento Humano sdo:

- Desenvolver a capacidade para analisar fundamentadamente e de forma critica a
investiga¢do produzida num dominio;

- Promover o desenvolvimento de competéncias cientificas e técnicas relacionadas
com a pesquisa cientifica;

- Tornar o aluno sujeito e agente da sua transformagéo pessoal e profissional, mediante

a acgio ¢ reflexfo sobre a mesma.

Estes objectivos especificos serfio concretizados em competéncias e capacidades mais
especificas, a desenvolver pelos alunos ao nivel de cada fase do projecto de investigagiio que
se desenrola nas aulas praticas, e que passaremos a descrever na secco seguinte, referente a

Metodologia das aulas praticas da disciplina

3. Metodologia

A aulas préticas da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano
decorrem semanalmente, durante duas horas consecutivas, em turmas com 20 a 25 alunos.
Nas aulas préticas desenvolve-se um projecto de investigagdo, numa temética da Psicologia,
abordada nas aulas teéricas.

O trabalho realizado nas aulas priticas exige a formag#o no inicio do ano de pequenos

grupos, com 4 a 5 elementos, que se escolhem entre si na respectiva turma. A realizagio do
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trabalho em grupo, para além de possibilitar a distribuigfio de tarefas pelos vérios elementos
do grupo, permite a discusséo e a troca de ideias, constituindo um prolongamento natural da
vida em sociedade e fomentando o trabalho de grupo. Saliente-se que o grupo surge na vida
de cada um de uma forma natural: desde que nascemos que estamos inseridos numa
diversidade de grupos que nos atribuem papéis e nos fornecem normas de conduta. A
participagdo em grupos formais de pares contribui para a formagdo do aluno, pSe-no frente a
frente com os outros, incita-o a colocar-se no lugar do outro, estimula a cooperagao e a auto-
estima. A cada grupo de trabalho exige-se a coordenagfo e a distribuigio equitativa de tarefas,
o debate, a produgéio conjunta do trabalho e a cooperagfio.

As fases do projecto de investigagfo desenvolvido nas aulas praticas sio:

I* - Pesquisa e recolha bibliografica centrada numa temética;

2% - Exploragio teérica da tematica;

3% - Delimitagdo do problema e construggio das hipéteses;

4 - Construgéo do plano de observagdo;

5% - Escolha/Construgdo/Adaptacfio de instrumentos de observagio/

/avaliacdo das variaveis seleccionadas;
6” - Preparagéo e realizagfo da administracdo dos instrumentos;
7" - Tratamento estatistico dos dados;

8% - Analise/Discussdo/Integracio dos resultados.

Em cada uma das fases do projecto de investigagdo sdio aprofundados os seguintes
aspectos:
1 — Objectivos gerais da fase,
2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a
adquirir;
3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar;
4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos; meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase.




1" Fase — Pesquisa e recolha bibliografica centrada numa tematica
1 — Objectivos gerais da fase

Nesta fase, pretende-se que os alunos:

- Explorem e delimitem a temética proposta pelo docente;

- Desenvolvam competéncias de procura e sistematizagfo da informagcio;

- Compreendam e transfiram a importincia desta fase para qualquer projecto de

investigag#o.

Refira-se que apesar da decisdo de escolha do tema da pesquisa partir do docente, por
limitagBes de tempo, e devido ao facto dos alunos terem poucos conhecimentos no dominio
da Psicologia, a escolha centra-se em temas abordados nas aulas teéricas. Alguns dos temas
investigados nas aulas praticas incluem o auto-conceito, as atribuigdes causais e o sucesso
escolar. Apesar da proposta dos temas, a passagem de um tema global e vago para uma
problemética mais especifica a investigar ¢ da responsabilidade dos alunos, podendo o
interesse e a motivagio despertar com a exploragfio tedrica do tema, com a tomada de
consciéncia da pluralidade de opiniSes ¢ de posigdes dos varios autores. Saliente-se que séo
escolhidos temas actuais, em que a produgfio cientifica ¢ grande e com relevéncia social,
particularmente no contexto portugués. Os alunos podem, assim, desenvolver um projecto

original dentro das exigéncias da disciplina.

2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a

adquirir

Nesta fase os alunos terdo que desenvolver competéncias de procura, sistematizagio e
selecclo da informagdo. Para isso devero realizar as seguintes tarefas:

- Fazer uma recolha exaustiva de referéncias bibliograficas actualizadas, na biblioteca
da Faculdade, da qual devem conhecer as normas de funcionamento e as bases de dados .
disponiveis;

- Seleccionar ¢ sistematizar as referéncias recolhidas em categorias organizadoras;

- Produzir listas com referéncias bibliograficas, correctamente apresentadas, segundo

as normas da American Psychological Association (A.P.A.: “Publication Manual of the
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American Psychological Association”, 5™ Edition, 2001), e distribuidas por categorias de

classificagfio, construidas pelos alunos.

No final desta fase os alunos deverfio ter aprendido a:

- Fazer consultas bibliogréaficas nas bases de dados disponiveis;

- Escrever correctamente as referéncias bibliogrificas, segundo as normas da A.P.A.;

- Perceber e transferir a importincia da fase de pesquisa e recolha bibliogrifica para
qualquer projecto de investigagio;

- Conhecer o tipo de estudos produzidos na temética em estudo e as varidveis mais

investigadas;

- Conhecer as qualidades das categorias de sistematizagdo da informacgo.

3 — Principais dificuldade dos alunos e estratégias para as ultrapassar

Os principais obstaculos que se apresentam aos alunos, nesta fase, relacionam-se com

dificuldades em procurar a informagfo nas bases de dados disponiveis e, posteriormente, em

sistematizé-la em categorias organizadoras. Para resolver a primeira dificuldade, o docente,
em colabora¢iio com a responséavel pelo Servigo de Documentagéio e Informagio (S.D.1.),
promove a organizacéo de sessdes na biblioteca (com os membros do S.D.1. e fora do 4mbito
das aulas praticas) sobre o respectivo funcionamento e sobre as varias formas de recolha de
informagio na documentagdo e nas bases de dados disponiveis, que serfio igualmente tteis
para outras disciplinas. Para minorar a segunda dificuldade dos alunos, o docente ajuda-os a
classificar a informacéo recolhida, sugerindo categorias de sistematizacfo da informacdo e

organizando discussdes em pequeno e grande grupo sobre o trabalho realizado.

4 — Enguadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase compreende duas aulas praticas, uma de
preparagéo do trabalho e a outra de discussfo/integragio do trabalho produzido. As sessdes de
esclarecimento e as recolhas bibliograficas na biblioteca decorrem fora do tempo destinado as
aulas praticas.

Os meios utilizados incluem todos os disponiveis na biblioteca: meios informaticos e

documentagéo.
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Os “settings” em que decorre esta fase incluem, para além da sala de aula, a biblioteca
da Faculdade.

O docente procura demonstrar aos alunos que esta fase da pesquisa nfo se constitui
como um simples acimulo de informago, mas como um processo que exige uma atitude de
selecgdo, integragdo, esforgo de elaboragfio, trabalho de leitura ¢ de preparagdo das fases
posteriores do projecto, entre elas a 2 fase. Incentiva, ainda, os alunos para a pesquisa de

estudos pertinentes, actuais ¢ realizados no contexto portugués.

2" Fase — Exploragiio tedrica da tematica

1 — Objectivos gerais da fase

Nesta fase pretende-se que os alunos:

- Aprofundem o assunto em estudo, através de leituras;

- Sistematizem a produgfo tedrica existente, nomeadamente ao nivel dos modelos
tedricos principais, varidveis mais investigadas, amostras e populagBes mais estudadas, tipo
de instrumentos mais utilizados, lacunas existentes no dominio e formas de as ultrapassar;

- Desenvolvam o espirito critico em relagéo a produgdo cientifica sobre a tematica.

Esta fase exige aos alunos um esforgo de reflexiio e assimilagfio teéricas, a par da
constituigdo de um corpo tedrico de conhecimentos sobre a temética, que permitira delimitar o
fema principal da investigacdo, logo, o problema. O conhecimento de trabalhos realizados
sobre a tematica, de forma aprofundada, facilita a formulaciio de questbes pertinentes, que
norteardo a pesquisa.

No entanto, as limitagSes de tempo ¢ o facto do trabalho ser realizado com alunos, exige
a delimitagdo, pelo docente, das leituras a realizar e dos principais aspectos a discutir. Esta
fase de exploragdo tebrica permite tomar decisdes quanto a escolha de um tema mais

especifico e delimitado, de um problema que servira de objecto de estudo.
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2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a

adquirir

Esta fase permite aos alunos desenvolver competénecias de reflex@io, de critica, de
espirito de andlise e de sintese, de capacidade de transmissio da informacdo que foi lida e
explorada, e de formulagdio de opinides pessoais fundamentadas. Com o objectivo de
desenvolver estas competéncias, os alunos deverio realizar as seguintes tarefas:

- Seleccionar artigos/textos, a partir da bibliografia recolhida na fase anterior e em
conjunto com o docente, que serdio distribuidos pelos grupos de trabalho, para exploragéio
aprofundada da temaética em estudo;

- Resumir as linhas principais do tema em estudo, salientando o que tem sido mais
investigado, como tem sido investigado e as pistas levantadas para futuros estudos;

- Produzir um texto-sintese, a partir das leituras realizadas, em que a integracio
pessoal ¢ a reflex?o critica sobre o tema estejam presentes;

- Apresentar, no contexto das aulas praticas, o resultado das leituras, oralmente, de
forma a que cada grupo funcione como um “reduto” de informaco, num dominio dentro da
problematica mais geral em estudo, e como uma fonte de questionamento e critica.

Refira-se que a apresentagio oral do resultado das leituras exige aos alunos a
capacidade de sintese, a reflexfio critica & um esforgo de clareza na apresentacio dos
conceitos-chave, bem como a utilizagdo de uma linguagem cientifica adequada. Exige, assim,

a compreensdo e integragdo do que foi lido, para que a transmisso aos outros seja facilitada.

No final desta fase os alunos deverio ter aprendido a:

- Apreciar as investigagbes produzidas sobre a temdtica ou em dominjos afins,
nomeadamente ao nivel da profundidade e pluralidade teérica do tema, da formula¢do de
hipéteses, da operacionalizagio das varidveis, das qualidades psicométricas das principais

medidas utilizadas, bem como dos principais resultados obtidos e pistas levantadas.

3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar

As principais dificuldades que se apresentam aos alunos, nesta fase, relacionam-se com
a compreensdo e definigio de conceitos-chave no dominio em estudo, bem como com
aspectos metodoldgicos dos estudos analisados. Estas dificuldades pdem obsticulos a

apresentagdo dos estudos analisados e sintetizados por cada grupo de trabalho ao grupo turma.
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Para vitrapassar estas dificuldades, o docente retine com os véarios grupos, antes das
apresentagdes orais na turma, esclarecendo e definindo conceitos, sugerindo estratégias para a
apresenta¢do dos estudos. Durante a apresentagio dos varios grupos, suscita a discussio,
fornece esclarecimentos relativos a aspectos metodolégicos ¢ a tratamentos estatisticos dos
estudos, de forma a facilitar a sua compreensio, registando no quadro algumas questdes a que

todos os alunos devem saber responder no final da discussdo do tema,

4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase compreende quatro aulas praticas, dedicadas
inteiramente a discussdo de vérios temas dentro do dominio em estudo. Nestas aulas, os
alunos sdo os principais dinamizadores da discussfo, funcionando o docente como apoio,
estimulo a troca de informagdes, opinides e criticas, bem como para clarificar e precisar idetas
€ conceitos,

Os meios utilizados incluem artigos, livros, textos recothidos e outros que apoiem as
apresentagdes orais dos grupos (acetatos, retroprojector, diapositivos, video, etc.).

Os “settings” em que decorre esta fase dividem-se entre a biblioteca e a sala de anla.

Os conhecimentos adquiridos nesta fase serdo tteis no decurso de todo o processo de
investigagéo, funcionando como suporte para a fundamentagfo das hipoteses do estudo, paraa
construgio do plano de observagfo, para a escolha dos instrumentos de avaliacio, para os

tratamentos estatisticos e para a discussfio dos resultados obtidos.

3% Fase — Delimitacfio do problema e construgiio das hipéteses
1 — Objectivos gerais da fase

Nesta fase pretende-se que os alunos:

- Levantem e discutam pistas de estudo fundamentadas, resultantes do conhecimento e
exploragéio tedrica da tematica;

- Aprendam as qualidades de uma hipétese operacional;

- Formulem hipoteses de estudo fecundas;
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- Desenvolvam a capacidade de antecipar as exigéncias de cada hipdtese e os diferentes

PAassos a percorrer.

A construgdo das hipdteses do estudo constitui um passo fundamental no projecto,
exigindo que os alunos organizem os conhecimentos adquiridos na fase anterior, para
poderem delimitar, definir e operacionalizar a problemética a estudar. Os alunos devem,
ainda, ter em conta as limitagSes de tempo e de meios a disposicio, formulando hipéteses

susceptiveis de verificagdo real.

2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a

adquirir

Os alunos deverdo desenvolver competéncias de andlise de pistas de estudo
fundamentadas e de previsio das implicagdes da formulacdo de determinado tipo de
hipéteses. Para isso deverdo realizar as seguintes tarefas:

- Emitir hipéteses verificdveis (enquanto relagSes supostas entre factos susceptiveis de
comprovagdo, ou seja, de confronto com os resultados, no sentido da sua confirmagio ou
infirmag#o), que devem fundamentar e discutir ao nivel do grupo turma;

- Identificar ¢ operacionalizar (definir em termos observaveis e susceptiveis de
avaliacfo objectiva) as varidveis do estudo;

- Produzir um texto em que fundamentem as hipéteses produzidas e antecipem as
implicagdes das hipéteses formuladas para as futuras etapas da pesquisa, prevendo alguns dos

obstaculos e dificuldades que se possam apresentar para a sua comprovagio, delincando

propostas de resolugéo dessas dificuldades.

No final desta fase os alunos deverfio ter aprendido a:

- Formular hipéteses fecundas;

Perceber a importéancia desta fase para o decurso da investigacéio;

Operacionalizar as varidveis do estudo;

- Fundamentar as hipéteses do estudo, tendo como base os dados teéricos e empiricos
Jé estudados, a par da experiéncia pessoal;

- Tomar consciéncia das dificuldades que se pSem a investigacho (tempo, meios,
custos, etc.) ¢ que impedem a verificagdo de certas hipéteses (por exemplo, hipStese de

estudos desenvolvimentais).
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3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar

Nesta fase as dificuldades que se pSem aos alunos referem-se, sobretudo, a amplitude
dos problemas e questSes que colocam para o estudo. Apresentam, assim, hipdtese vastas ¢
complexas, néo operacionalizadas ¢ ndo susceptiveis de verificagio. Evidenciam, ainda,
duvidas quanto & origem das hipéteses, isto €, como nascem as ideias para a pesquisa e como
se traduzem as ideias em hipéteses verificaveis.

Para ultrapassar as dificuldades relacionadas com a amplitude das hip6teses formuladas
o docente utiliza exemplos praticos de outros estudos no dominio, que analisa e discute na
turma, demonstrando a importincia de delimitar o problema e operacionalizar os termos
empregues. Para clarificar as dividas relativas 4 origem das hipéteses sdo discutidas com o
grupo turma algumas das condigGes indispensaveis a formulagio de hipoteses validas e as
principais fontes de hipéteses. S&o, ainda, langados alguns temas para discussdo ao nivel do
grupo turma, a saber:

- A acumulagfo de dados brutos na pesquisa, sem que haja ideias prévias, orientadoras
do que se pretende, ndo serz um trabalho estéril?

. As posigBes tedricas ou ideias gerais serfio o mesmo que relagbes verificadas entre
factos ou leis demonstradas?

- Os “construtos hipotéticos”, enquanto mecanismos subjacentes ao comportamento, ndo
observaveis e susceptiveis de explicar o comportamento, serio o mesmo do que factos
observaveis, que funcionam como indicadores desses construtos?

. Haveré regras infaliveis para encontrar ideias e a partir dai formular hipéteses?

. Haverd possibilidades de explicagfio nas pesquisas em meio natural?

4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase inclui trés aulas praticas, inteiramente destinadas
a discuss#io do processo de construgdo de hipSteses e de elaboragio das hipoteses.

Os meios utilizados incluem os textos-sintese produzidos pelos alunos, a propdsito da
exploragéio tedrica do tema, bem como a bibliografia anteriormente recolhida.

Esta fase decorre na sala de aula.
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4* Fase — Construgiio do plano de observacio

I — Objectivos gerais da fase

Nesta fase pretende-se que os alunos:

- Aprendam a nogdo de plano de observac¢do e conhegam os vérios tipos de planos de
pesquisa;

- Identifiquem e operacionalizem as variaveis do estudo e seleccionem a amostra,
tendo em conta noges de representatividade e de aleatoriedade;

- Apliquem estas nog¢des ao seu estudo, definindo o plano de observacio mais
adequado & pesquisa, identificando as varidveis e seu estatuto, o que permitira planear as fases

futuras do projecto de investigacio.

Esta fase constitui-se como um momento fundamental para a prossecucgdo do projecto
de pesquisa, permitindo aos alunos ter uma visdo mais alargada dos vérios passos que é
necessarto dar para verificar as hipoteses do estudo. Implica, deste modo, retomar as hipdteses
formuladas na fase anterior, com o objectivo de identificar as varidveis em estudo, observar as
suas possibilidades de avalia¢gdo ou “manipulaciio”, escolher os instrumentos para a sua

avaliagfo, identificar os tratamentos estatisticos necessarios a comprovacéo das hipdteses.

2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a

adquirir

Nesta fase os alunos poderfio desenvolver competéncias de analise dos objectivos do
estudo, considerando as necessidades de avaliagio e de “manipulacfio” das varidveis
envolvidas, de selecgfio da amostra, prevendo e visvalizando os varios passos que se lhes
seguem.

Com o objectivo de desenvolver estas compet8neias, os alunos deverdo realizar as
seguintes tarefas:

- Precisar o plano de investigagéo;

- Identificar as variaveis do estudo e o seu estatuto (dependentes, independentes,
parasitas);

- Delinear estratégias de controlo das variaveis parasitas;

- Escolher a amostra, tendo em conta o tipo de plano de observagdo;
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- Visualizar as fases subsequentes do projecto, decorrentes das necessidades

identificadas nesta fase.

No final desta fase os alunos deverdo ter aprendido:

- Nogdes de plano de observagfo e sua importancia num projecto de investigacéo;

- NogBes de varidvel dependente, independente, parasita, populagdio, amostra,
representatividade e aleatoriedade;

- A dentificar o tipo de plano de observagio do estudo, Justificando a opgfo escolhida,
bem como as variaveis nele envolvidas e o respectivo estatuto;

- A compreender a importincia da fase de “construgéo do plano de observagiio”, para

qualquer projecto de investigagfo.
3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar

As principais dificuldades que se pdem aos alunos, nesta fase, prendem-se com a
identificagio e operacionalizagio das variaveis do estudo, com as possiveis formas de
manipular, avaliar e controlar varidveis, de modo a que as hipdteses possam vir a ser
satisfatoriamente testadas.

A discussdo em pequeno grupo, num primeiro momento, ¢ no grupo turma, num
segundo momento, centrada nas dificuldades sentidas pelos alunos, podera facilitar o processo
de clarificagio das mesmas. Note-se que a falta de experiéncia dos alunos, no dominio da
investigago em Psicologia, torna este processo por vezes mais longo, exigindo que cada
grupo faga propostas concretas sobre a operacionalizagio e avaliaciio das variaveis do
projecto, que apresenta a0 grupo turma para discussdo, valorizando-se particularmente a
adequacdo das propostas aos objectivos da pesquisa, concretizados nas hipoteses previamente

construidas.

4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase inclui duas aulas praticas, destinadas a
construgdo do plano de observacio.
Os meios utilizados incluem as hipéteses do estudo e todo o material produzido e

recolhido no &mbito do projecto em curso.
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O “setting” principal em que decorre esta fase é a sala de aula.

5" Fase — Escolha/Construgao/Adaptacio de instrumentos de observacio/avaliacio das

variaveis seleccionadas
I — Objectivos gerais da fase

Nesta fase pretende-se que os alunos:
- Recolham informagdo sobre formas de avaliagio das varidveis em estudo;
- Conhecam as qualidades de um bom instrumento de medida;

- Seleccionem, produzam e/ou adaptem instrumentos para avaliar as varidveis em

estudo no contexto portugués.

Esta fase permite aos alunos a obtengiio de conhecimentos relacionados com as
caracteristicas de um bom instrumento de medida e com os critérios que devem nortear a sua
escolha. Tém, ainda, a possibilidade de se colocar no lugar dos sujeitos a quem se dirigem os
instrumentos, imaginando e antecipando as dificuldades que estes podem vir a experimentar,
¢ realizam pré-estudos de adaptagdo de instrumentos, o que lhes permite antecipar as

dificuldades que poder&o ocorrer na situacfio futura de administracio colectiva.

2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a

adquirir

Os alunos terfio que desenvolver competéncias relacionadas com a seleccéo, adaptacio e
construgio de medidas de avaliagio adequadas ao seu estudo, a par de competéncias de

observago e de comunicagio, sobretudo na interacgiio com os sujeitos escolhidos para os pré-

estudos.

Assim, os alunos devem realizar as seguintes tarefas:
- Seleccionar referéncias bibliograficas sobre meios de observagdo/avaliagio na
problemaética em estudo;

+ - Escolber instrumentos de observagio/avaliagdio adequados aos objectivos do estudo e

as hipoteses a testar, justificando a escolha;
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- Elaborar fichas de instrumentos, que descrevam a sua origein, objectivos, qualidades
psicoméiricas, conselhos para administragdo, vantagens ¢ desvantagens, finalidades e
utilidade;

- Traduzir e adaptar instrumentos, provenientes de outros contextos culturais, usando a
técnica da reflexdo falada, que visa o estudo da adequag@o dos itens dos instrumentos e da sua
compreensdo univoca no contexto em que serdo utilizados, em situagdes de face a face, com
sujeitos cujas caracteristicas sdo semelhantes as da futura amostra;

- Construir grelhas condutoras da reflexdo falada, para uniformizar processos de
adaptagdo dos instrumentos; i

- Construir questiondrios, grelhas, “checklists”, em fungdo das necessidades do estudo;

- Cuidar da preparagio gréfica dos instrumentos, tendo e conta os sujeitos a quem se

destinam.

No final desta fase os alunos deverdo ter aprendido:

- Quais os principais critérios na seleccio de instrumentos de observagio/avaliagiio;

O que sfio qualidades psicométricas ¢ como seleccionar medidas em fune¢do destas;

A construir grelhas, questiondrios e “checklists” adaptados as necessidades do
estudo;
- Arealizar reflexdes faladas, conhecendo os seus objectivos e principios orientadores;
- A conhecer os vérios passos na adaptagio de um instrumento;
- A construir fichas sobre instrumentos, que resumam as suas caracteristicas principais;
- A importancia de nfo utilizar instrumentos construidos noutros contextos culturais,

sern a prévia adaptacdo ao contexto portugués.

3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar

As principais dificuldades que se colocam aos alunos, nesta fase, relacionam-se com
todo o processo de reflexdio falada sobre os instrumentos, seus objectivos ¢ sua condugio,
bem como na construgdo de questiondrios, grelhas e “checklists” adaptados as necessidades
do estudo.

Para ultrapassar estas dificuldades, muito do trabalho de preparacdo de grelhas e
instrumentos € realizado na sala de aula, onde se discutem as duvidas e o docente apresenta
exemplos da sua experiéncia de investigagdo para clarificagfio e ilustra¢o. Por fim, refira-se

que os alunos realizam fora da sala de aula reflexdes faladas com pequenos grupos de
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sujeitos, que depois discutem no grupo turma, explicitando os passos dados e as dificuldades

sentidas.

4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase compreende quatro aulas praticas, inteiramente
dedicadas & preparagio de reflexdes faladas a realizar fora do contexto da sala de aula, bem
como a adaptacdo, construgdo ¢ preparagdo de instrumentos, em funco das necessidades do
estudo.

Os meios utilizados incluem artigos, livros, textos recolhidos, computador

(processamento de texto), gravador (para as reflexdes faladas) instrumentos de

avaliag@io/observagio e manuais.
Os “settings” em que decorre esta fase dividem-se entre a sala de aula, a biblioteca, a

sala de computadores e o ambiente exterior 4 Faculdade (por exemplo, escolas e a casa dos

sujeitos).

6" Fase — Preparacio e realiza¢o da administracio dos instrumentos
I — Objectivos gerais da fuse

Nesta fase pretende-se que os alunos:

- Preparem e estabelecam contactos com instituigdes sécio-educativas exteriores a
Faculdade, onde decorrerfo as administracdes dos instrumentos;

- Simulem, nas aulas praticas, as administracSes dos instrumentos, a realizar nas
mstituigdes;

- Realizem as administragdes dos instrumentos, fora da Faculdade,
responsabilizando-se por todo o processo.

Pretende-se que os alunos tomem consciéncia de que esta fase & indispensavel ao
projecto de pesquisa, e de que a uniformizagiio do processo de recolha dos dados é uma
garantia da validade interna da pesquisa. Todo o processo de recolha de dados exige

planeamento, reflexdo, treino simulado e execugio estandardizada e responsavel no terreno.
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2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens aq

adquirir

Os alunos deverdo desenvolver competéncias de planeamento das administracBes e de
simulagdo da experiéneia, cuidando especialmente das competéncias de relacionamento e
interacgfio com os vérios agentes envolvidos e com os sujeitos. Devem ainda ser capazes de
prever as dificuldades, responsabilizando-se pelo processo e cooperar ao nivel do seu grupo
de trabalho.

Os alunos terdo, assim, que realizar as seguintes tarefas:

- Fazer os contactos com as instituicdes onde irfio realizar as administragdes;

- Simular, na sala de aula, todo o processo de administragdo, antes de passar ao

terreno;

- Distribuir tarefas pelos vérios elementos do grupo de trabalho;

- Administrar os instrumentos.

No final desta fase os alunos deverdo ter aprendido;

- A cuidar de todo o processo de administragio de instrumentos, antecipando
dificuldades ¢ adaptando estratégias em fungsio dos sujeitos-alvo;

- A perceber a importdncia desta fase para qualquer projecto de pesquisa,

nomeadamente no que se refere & importancia do rigor e uniformizacéo de critérios utilizados

. ha recolha de dados.
3 — Principais dificuldades dos alunos e esiratégias para as ultrapassar

Nesta fase, as principais dificuldades prendem-se com a percepedo da importincia de
uniformizar critérios na recolha de dados, de modo a garantir a validade interna da pesquisa,
pois os alunos encaram, por vezes, todo o processo de administragfo dos instrumentos como
algo de esponténeo, cuja organizagio e planeamento se decide no terreno. Ora, a simulagdo
nas aulas praticas, em conjunto com o docente, ao nivel do pequeno grupo e do grupo turma,

ajuda a planear e a organizar antecipadamente todo o processo, permitindo a previsdo dos

obstéculos e dificuldades que podem surgir.
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4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “seftings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase inclui quatro aulas: duas aulas para preparar e
simular as administragdes e duas aulas para as realizar no terreno. Refira-se que nas duas
semanas em que decorrem as administragSes ndo hd aulas priticas desta disciplina na
Faculdade. Em geral, cada grupo administra os instrumentos a um grupo de sujeitos.

Os meios utilizados incluem os instrumentos de medida policopiados.

Os “settings” em que decorre a fase incluem a sala de aula e as vérias institui¢des onde
decorrem as administragdes, nomeadamente jardins-escola, escolas, lares de 3% idade e

hospitais, entre outros.

7" Fase — Tratamento estatistico dos dados

I — Objectivos gerais

Nesta fase pretende-se que os alunos:

- Aprendam a seleccionar o tipo de tratamentos estatisticos adequados ao estudo;

- Organizem os dados para introdugéio em packages estatisticos;

Aprendam a utilizar o Statistical Package for the Social Sciences (SPS S);

Aprendam a “ler” e a interpretar os resultados obtidos.

Esta fase revela-se mais dificil para os alunos, devido aos reduzidos conhecimentos que
t€m no dominio da estatistica. Refira-se, contudo, que os tratamentos estatisticos utilizados
sdo bésicos (correlagdo, ¥*, f de Student e Anova) ¢ muito utilizados na investigagio para as

tematicas desta disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano.

2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefus a realizar e aprendizagens a

adquirir

Os alunos terdo que desenvolver competéncias relacionadas com a aprendizagem dos

principais tipos de tratamentos estatisticos, sua adequagio as necessidades do projecto em
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curso, bem como aprender a trabalhar com o SPSS e a “ler” e interpretar os resultados, a luz

das hipoéteses.

Devem, assim, realizar as seguintes tarefas:

Cotar os instrumentos de medida;

Introduzir os dados brutos no SPSS (versfio12.0 para Windows);
Pedir os tratamentos estatisticos adequados:

Elaborar quadros e graficos a partir dos resultados;

Interpretar os resultados obtidos.

No final desta fase os alunos deverdio ter aprendido;

- Nogdes relacionadas com a cotagio dos instrumentos de medida/avalia¢do usados no

estudo;

- Nogdes basicas de estatistica;

- A usar o SPSS;

- A elaborar quadros e graficos a partir dos resuitados;

- A interpretar os resultados obtidos.

3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar

As dificuldades que se colocam aos alunos, nesta fase, referem-se sobretudo a falta de

conhecimentos no dominio da estatistica, que lhes permitam seleccionar os tratamentos

adequados dos dados e depois interpretar os resultados do estudo.

Para minorar estas dificuldades, o docente introduz nas aulas praticas algumas nogdes

basicas de estatistica, limitando-se, contudo, a abordar rudimentos de estatistica e tratamentos

simples.

Uma outra dificuldade frequente refere-se a falta de pratica dos alunos no trabalho com

Ppackages estatisticos. Estas dificuldades exigem que se atribua mais tempo a esta fase, para

assim se poder realizar um trabalho de treino ¢ “dessensibilizagio” dos alunos ao trabalho

com packages estatisticos, ao nivel dos pequenos grupos.
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4 - Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto para esta fase inclui trés aulas préticas, inteiramente dedicadas
ao trabalho de cotagfio dos instrumentos, discussio dos tratamentos estatisticos mais
adequados face a hipéteses, introdugio e realizagsio dos tratamentos dos dados no SPSS e a
interpretagdo dos resultados obtidos.

Os meios utilizados incluem os instrumentos de medida/avaliagdo administrados, o
SPSS e computadores.

Esta fase decorre nas salas de aula e na sala de computadores, onde é possivel os alunos

trabalharem aos pares, nos terminais disponiveis.

8" Fase — Andlise/Discussdo/Integracfo dos resultados
1 — Objectivos gerais da fase

Nesta fase pretende-se que os alunos:

- Analisem e discutam os resultados da pesquisa, & luz dos dados tedricos e das
hipéteses produzidas;

- Apresentem criticas e pistas exploratérias para futuros estudos;

- Integrem e discutam todo o projecto de pesquisa, sendo capazes de rever e questionar

0S VArios passos.

Pretende-se que os alunos compreendam o projecto de pesquisa como um processo de
construcdo gradual, que nfio se esgota em cada fase cumprida, ou em si mesmo, € cujo
exercicio permite abrir novas pistas para futuros estudos. Assim, esta fase constitui-se como
uma oportunidade para tomar consciéncia do projecto global da pesquisa e do papel de cada

fase na construgo desse projecto.

179




2 — Competéncias a desenvolver pelos alunos, tarefas a realizar e aprendizagens a

adguirir

Nesta fase os alunos deverfio desenvolver competéncias de analise, discussfo e
integracdo dos resultados, 4 luz dos conhecimentos tedricos e das hipdteses formuladas para o
estudo.

Para isso, deverdo realizar as seguintes tarefas:

- Analisar os resultados do estudo, 4 luz dos dados tedricos explorados e produzidos no
dominio, bem como em fungdo das hipéteses formuladas;

- Apresentar criticas fundamentadas ao estudo;

- Apresentar pistas e sugestSes para futuros estudos.

No final desta fase os alunos deverdo ter aprendido:

- A identificar os principais passos num projecto de pesquisa € a sua importincia para
0 processo de pesquisa;

- A analisar os resultados do estudo a luz da teoria e das hipdteses;

- A exercer 0 espirito critico em relacio s investiga¢des no dominio estudado;

- A perceber a importincia do rigor e da idoneidade cientificas, que devem estar
presentes em qualquer projecto, mesmo quando h4 constrangimentos na sua realizacio;

- A compreender ¢ a diferenciar os constrangimentos ligados ao papel de aluno e de
investigador em Ciéncias da Educa¢do;

- A ter em consideragfo a importincia do trabalho de investigagdo para o avanco no

dominio das Ciéncias da Educacio.

3 — Principais dificuldades dos alunos e estratégias para as ultrapassar

Como se trata de uma fase final do projecto de pesquisa, integradora, exigindo o
exercicio de competéneias de andlise, sintese e reflexdo criticas, a par da capacidade para
“olhar para trds”, para o realizado, com um olhar critico, esta ultima fase pode suscitar
resisténcias, dividas na compreensio do processo ¢ dos contributos das vérias fases para a sua
concretizagio.

Assim, € necessario dar algum tempo para os alunos reflectirem e integrarem o vivido,
nos seus referentes pessoais, suscitando a manifestagdo e a verbalizagfic de sentimentos

pessoais acerca do processo, bem como a reflexio sobre o eventual papel promotor e
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enriquecedor da experiéncia, para as vivéncias pessoais ¢ académicas. Trata-se, assim, de
valorizar o processo de accdo-reflexfio, intencionalizando-o e tornando toda a experiéncia

como um processo de vivéncias com significado.

4 — Enquadramento material: tempos lectivos previstos, meios utilizados e “settings”

em que decorre a fase

O tempo lectivo previsto compreende duas aulas praticas, destinadas 4 andlise e
discussdo dos resultados e & revisdo de todo o processo, discutido por cada um dos vérios
grupos.

Os meios utilizados incluem os resultados estatisticos obtidos, bem como toda a
produgdo escrita sobre o projecto, levada a efeito ao longo do ano lectivo.

Esta fase decorre nas salas de aula.

Todo o projecto de pesquisa, levado a efeito nas aulas praticas, se constitul como uma
experiéncia de acgo-reflexfio, fmpar pelas oportunidades de aprendizagem que proporciona
aos alunos e ao docente, pelo facto de originar em si mesmo a necessidade de renovagdo da
propria pratica, de enriquecimento da ac¢do, constituindo-se como um sistema permedvel ao
Jeedback externo, proveniente da prépria accio.

Como forma de sistematizagfio de todo o projecto de pesquisa, levado a efeito nas aulas
préticas, € apresentado em anexo (Anexo 2) um quadro (Quadro n° 1) onde se representam
todas as fases do projecto € o que cada uma implica ao nivel do seu contributo para o projecto

de investigagfo-acgdo global.

4. Avaliagio

Perante a multiplicidade de competéncias a desenvolver e de aprendizagens a realizar
nas vérias fases do projecto de pesquisa, levado a efeito nas aulas préticas, a avaliagfio das
aulas praticas da disciplina de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano envolve,
necessariamente, varios niveis e dimensdes. Assim, para além da frequéncia e participacio
nas actividades realizadas nos vérios “settings” em que decorrem as aulas - “a aprovagiio em
disciplinas em que esteja prevista a realizagfio de aulas prdticas, exige a frequéncia de pelo

menos 75% das aulas praticas realizadas ¢ a classificacio da aprendizagem terd em conta a
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participagdo dos alunos nestas aulas™ (controlada por folhas de presenca) —, tem-se em
consideracdio a qualidade da participagdo e a evolugfio evidenciada ao longo de todo o
processo, no que se refere as competéncias desenvolvidas, &s aprendizagens adquiridas e 3

autonomia e responsabilidade evidenciadas.

A ponderagdo da avaliacfio das aulas praticas na avaliagio final ¢ de 30% na disciplina
de Contextos Diferenciais do Desenvolvimento Humano, considerada a ponderagio mais
adequada a uma disciplina do ciclo basico da licenciatura. Contudo, a decisdo quanto a
ponderacdo das aulas praticas na avaliago final da disciplina € objecto de discussio e decisio
conjuntas entre o docente e os alunos ¢ ¢ comunicada ao Conselho Pedagdgico ¢ & Comissio
Coordenadora do Grupo de Ciéncias da Educago, no inicio de cada ano lectivo (Anexo 1).

A qualidade das realizagdes dos alunos é avaliada a partir da sua participacio no ambito
das aulas praticas, bem como através de dois relatérios escritos, realizados pelos grupos de
trabalho e entregues em datas previamente acordadas com os alunos.

No inicio do ano lectivo discutem-se os critérios de avaliagfio dos relatérios, a sua
estrutura € agendam-se as respectivas datas de entrega. Em cada um dos relatérios, os alunos
devem apresentar os objectivos do trabalho realizado, a metodologia adoptada pelo grupo na
sua concretizagdo, os conteudos, as criticas pessoais e as reflexdes sobre a importancia do
respectivo projecto de pesquisa para a sua formagdo pessoal e profissional. Valorizam-se,
ainda, a clareza na exposicio das ideias e a estruturagdo das mesmas, bem como a capacidade
de apropriagdo de uma linguagem cientifica no dominio em estudo.

A entrega do 1° relatério coincide, geralmente, com o fim do primeiro semestre e com
0s meses de Janeiro/Fevereiro. No 1° relatério serdio apresentadas todas as fases do projecto
de investigagdo que foram cumpridas até ai, o que coincide, normalmente, com a 4%/5* fases
do projecto. O 1° relatério & corrigido pelo docente e é transmitido Jeedback sobre este aos
alunos antes destes entregarem o 2° relatorio, cuja data de entrega coincide com o final do ano
lectivo (Maio), sendo apresentadas neste 2° relatério as restantes fases do projecto de

pesquisa, bem como uma avaliagiio, integragdo e critica finais de todo o projecto. No 2°
relatério € avaliada a evolugio ocorrida em relagdo ao 1° relatério € a capacidade de
aproveitamento do feedback anteriormente fornecido pelo docente,

A avaliagdo dos alunos nas aulas praticas ¢ atribuida individualmente, apesar dos
trabalhos serem realizados em grupo. A nota atribuida aos vérios elementos de um mesmo

grupo pode néo ser exactamente igual, dependendo do contributo evidenciado por cada um

* “Normas para a Avaliagdo de Aprendizagens na licenciatura em Ciéncias da Educagio: I1. Principios Gerais.™.
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dos elementos ao longo do trabalho realizado nas aulas praticas. Contudo, tal tarefa de
avaliagio das contribuicdes individuais para o trabalho do grupo tora-se dificil para o
docente, pois hd muito trabalho realizado fora do contexto da sala de aula que ndo & possivel
observar. Deste modo, quando ha lugar a uma diferenciagfio positiva ou negativa no seio de
um grupo, tal facto é discutido entre o docente e o grupo. Espera-se que a interdependéncia
positiva desenvolvida no trabalho cooperativo em grupo realce o que h4 de melhor em cada
um € que o somatorio das contribui¢Bes individuais, umas mais fracas e outras mais fortes,
gere um resultado final que esteja para além da soma das partes.

Ao longo das aulas, o docente estd atento e regista alguns aspectos particulares do
desempenho dos individuos e dos grupos, a saber:

- A quantidade do trabalho produzido;

- A capacidade para dinamizar a discussio e para transmitir a0s outros os
conhecimentos e as experiéncias realizadas;

- A adequabilidade das propostas e das reflexées produzidas acerca do trabatho;

- A adequabilidade da linguagem utilizada;

- O espirito de cooperagio e ajuda mitua;

- A abertura € a aceitagfio de novas experiéncias e de novas aprendizagens;

- A capacidade para aproveitar os erros como fontes de aprendizagem e crescimento;

- A actualizagfio e a capacidade para se informar sobre as tematicas em estudo;

- A capacidade para verbalizar as experiéncias e os sentimentos em relagio a estas.

A participagdo com aproveitamento nas aulas préticas, que € avaliada através da nota
atribuida aos relatorios e a participagfio activa nas aulas, é somada a nota obtida nas aulas
tedricas, de acordo com a ponderagiio acordada no inicio do ano lectivo com os alunos. Se um
aluno participar com aproveitamento nas aulas praticas, mas nfio conseguir o mesmo resultado
nas aulas tedricas, poderd pedir dispensa da frequéncia das aulas praticas no ano seguinte: “a
concessdo de dispensa & aulas praticas para alunos que tenham tido frequéncia delas num ano
anterior esta sujeita a decisdo do Conselho Cientifico, com base em parecer prévio do docente
encarregado da regéncia da disciplina™. Neste caso, a nota obtida nas aulas praticas sera
acrescentada a nota do exame tedrico, quando este for realizado com aproveitamento,
utilizando-se a ponderagiio da avaliagfio das aulas praticas que estava em vigor no ano em que

foram realizadas.

§ “Normas para a Avaliagiio de Aprendizagens na Jicenciatura em Ciéncias da Educacfio: VII. Dispensa de Aulas
Praticas em caso de repeti¢do de disciplina”.
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ANEXOS




ANEXO 1
“Regras e Instrumentos de Avaliagiio para 2004/2005”




Exmos. Senhores
Presidente do Conselho Pedagégico/
Presidente da Comissdo de Grupo de Ciéncias da

Educa¢io da FPCEUP

Em resposta & solicitagio do Conselho Pedagdgico, venho transmitir-lne as “regras e
instrumentos de avaliagéio” adoptados para a disciplina de Contextos Diferenciais do
Desenvolvimento Humano, do 2° ano da licenciatura em Ciéncias da Educagiio, apés

negociagéo e acordo com os alunos, para o ano lectivo de 2004/2005:

- A disciplina ¢ leccionada em aulas teéricas e aulas praticas, ambas sujeitas a avaliacdo;

- A avaliagio de conhecimentos das aulas teéricas realizar-se-4 por frequéncias ou por
exame final (a adopedo do regime de frequéncias néo retira a possibilidade de avaliagio por
exame, cujo resultado substituird o da(s) frequéncia(s). A prova de avaliaciio sera formada por
perguntas de “resposta breve™ e por perguntas de “desenvolvimento”. A primeira frequéncia
incidird sobre a matéria leccionada durante o 1° semestre ¢ a segunda sobre a matéria

leccionada durante o 2° semestre);

- Na avaliagdo das aulas praticas sera integrada a avaliagdo da participagfo nas aulas, da
qualidade dos desempenhos nas varias fases dos trabalhos praticos, bem como a avaliagdo de
dois relatérios, entregues no final de cada semestre (1° Relatorio — 14 de Janeiro ¢ 2°
Relatério — 27 de Maio), dando conta do trabalho efectuado, dos resultados obtidos, das
aprendizagens realizadas e das competéncias adquiridas. As presencas nas aulas serdo
consideradas como um dos indicadores do envolvimento do aluno nas aprendizagens

propostas, sendo integradas na avaliagdo “prética™;




- O resultado final resulta da média ponderada entre a nota da “pratica” (30%) e a nota da
tedrica (70%). Contudo, uma nota “pratica” inferior a 10 valores {sobre 20) exige a repetigdo
dos trabalhos préticos, qualquer que seja a nota “tedrica” obtida; uma nota “teérica” inferior a
7 valores (sobre 20) exige a repeti¢iio do exame tedrico, qualquer que seja a nota “pratica”

alcangada;

- A nota final s6 serd langada quando o aluno tiver realizado ambas as avaliagdes (praticas e

tedricas);
- A ponderagfio da avaliacio das aulas préaticas na nota final, no caso do aluno efectuar o

exame tedrico em anos posteriores, manter-se-4 igual & decidida no ano da realizacio dos seus

trabalhos praticos.

Porto, 25 de Outubro de 2004

A docente

(Prof. Doutora Luisa Faria)

O representante dos alunos do 2° ano




ANEXO II

Quadro n° 1 - Sintese das virias fases do projecto de pesquisa realizado nas aulas priticas




QUADRO N° | ~ SINTESE DAS VARIAS FASES DO PROJECTO DE PESQUISA REALIZADO NAS AULAS PRATICAS

1* FASE - Pesquisa ¢ Recolha Bibliografica 4* FASE — Construciio do Plano de Observacio

v Delimitago do campo de pesquisa; y Estabelecimento do plano de observagio

V Elaboragdo de uma problemdtica; v Identificagdio da VD, das VI's e VP’s

. \/ Controlo das VP’s
\/ Levantamento de pistas de trabaiho, sugesties,

andlise de contradigdes entre trabalhos; v Previsdo dos tratamentos estatisticos

v Identificacio de necessidades de construcio
¢ adaptag¢fio de instrumentos

v Constituigio de um conjunte de referéncias
bibliogrificas no dominio.

Yy Selecghio da amostra do estudo

2° FASE — Exploragiio Teérica da Temiatica 5* FASE — Escolha/Construgio /Adaptacio

de Instrumentos

V Reflexao e assimilagdo teGricas v Obtengdo de conhecimentos

sobre as caracteristicas de um

v Constituigio de um corpo tedrico bom instrumento de medida

de conrhecimentos no dominio

JE | d . v Escolha/Construgio e
Formulacdo de questdes pertinentes L izaci »
susceplifcis de Eor(ear agcsquisa 3" FASE — Delimitagdio do Problema R;a];za(idod(;c. pr::mcstudtos de

¢ Construgiio das Hipéteses adaptagao de instrumentos

\/ Contacto com as sugestdes e pistas
de trabalho de outros estudos

v Realizagdo dos primeiros
contactos com instituiges
. exleriores ¢ respectivos
V Escolha de um tema mais L
~ol u ! v Imaginacio dos “cendri PR sujeitos
delimitado e especifico de estudo maginagac dos “cenarlos possivets
ao longo dos véries passos do projecto

\ V' Formulagio de hipéteses verificdveis

\/ Identificagdo ¢ operacionalizagao das

/ variaveis do estudo.

8" FASE — Anilise/Discussdo/Integracio A
dos Resultados

v Delimitagao da problemitica a estudar

6" FASE — Preparacio ¢ Realizagio da
Administraciio

v Visdio integrada ¢ de conjunio dos virios passos R Uniformizar do processo de recolha de dados
do projecto;

V Realizagdio da administragio dos instrumentos

v Andlise dos resultados 4 luz dos conhecimentos de forma controlada e semelhante por todos os
teéricos e das hipéteses formuladas; alunos

v Oportunidade para rever ¢ reflectir sobre as

vV Responsabilizagao global pelo processo de
vérias fases e a sua importancia.

administra¢io

Y
7" FASE — Tratamento Estatistico dos Dados

v ldentificago do tipo de tratamentos estatisticos
adequados, em fungdo das hipdteses formuladas

V Realizagdo dos tratamentos

v Interpretagio dos resultados

{ADAPTADO DE FARIA, 1990)




