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ENQUADRAMENTO GERAL DA DISCIPLINA




A disciplina de Psicologia Diferencial insere-se no actual curriculum do 2° ano do
plano de estudos da Licenciatura em Psicologia da Universidade do Porto. E uma disciplina
anﬁal, com carga semanal de 2 horas tedricas ¢ 2 horas préticas. E responsdvel por 6 das 36
unidades de crédito do 2° ano. Trata-se de uma das disciplinas afins das especialidade de

doutoramento em Psicologia Diferencial e da Personalidade e em Psicologia Experimental.

A Psicologia Diferencial faz parte do leque de disciplinas do ciclo bédsico da
Licenciatura em Psicologia. Este ciclo bdsico pretende confrontar os alunos com os grandes
dominios tedricos desenvolvidos na Psicologia e com as abordagens privilegiadas por cada
um. Ao termo destes trés primeiros anos, o aluno deverd estar a par do conjunto dos
conhecimentos acumulados no dominio e ser capaz de uma avalia¢lio critica destes
conhecimentos com o objectivo de realizar uma sintese pessoal dos mesmos. Com efeito,
estes conhecimentos e esta sintese pessoal s30 necessdrios para iniciar o ciclo complementar
centrado, no curriculum actual. na aquisi¢do de conhecimentos e competéncias especificas
para a intervengdo em dominios particulares. A inser¢iio da disciplina de Psicologia
Diferencial neste primeiro ciclo de formagdo parece adequada. Com efeito, centra-se na
andlise e compreensio da realidade que, embora possa fundamentar decisbes quanto a
transformagio desta, nio fornece nem conhecimentos nem competéncias que capacitem o

aluno para a intervengdo directa.




1. Objectivos gerais da Psicologia Diferencial

A orientacdo geral e o nivel de exigéncia da disciplina sao determinados pelo facto
de contribuir para uma formagio de nivel universitdrio no dominio da Psicologia e de estar

inserida no cicle bdsico desta mesma formagéo.

O ensino universitdrio tem entre outros objectivos o da formagdo profissional de
quadros superiores. Esta formagdo opera-se no dominio especifico da Psicologia. Neste
dominio como noutros, a aquisi¢io de um conjunto de saberes, devidamente analisados e
organizados, é condigio necessdria, ainda que ndo suficiente, para o exercicio da profissdo.
Além disso, e baseando-se sobre tais saberes, o psicélogo, como quadro superior, deverd
ser capaz de tomar decisdes, de fornecer orientagSes para o trabalho de outros, de encontrar
solucdes eventualmente inovadoras, de avaliar os resultados alcangados e de assumir a
responsabilidade das suas decisdes. Tais competéncias sdo também susceptiveis de
aprendizagem, que poderiam ser proporcionadas no ensino universitirio. Contudo, a
intervencdo psicoldgica nfo se satisfaz com os saberes ou os "saber-fazer" puramente
técnicos: a funcio do psicélogo €, em ultima instdncia, a promogdo do desenvolvimento
psicolégico dos individuos e dos grupos, o que pressupde a adequada utilizagéo dum certo
dominio de saber para analisar e compreender as situagGes e para implementar estratégias.
eficazes de transformacdo da realidade em funcdo de objectivos devidamente fundamentados
e ponderados, mas exige também uma andlise mais profunda da sua prépria prdtica ¢ dos
pressupostos que a fundamentam, acompanhada de uma abertura ao desenvolvimento
pessoal ou seja & mudanga. Assim, para garantir o bom desempenho de fungdes bdsicas que
caracterizam a profissdo, a formagdo de psicélogos deve ndio sé permitir aquisicao de
conhecimentos e treino de técnicas, mas também proporcionar experi€ncias promotoras do
seu desenvolvimento. |

Além da diversidade de enquadramentos profissionais possiveis, a que se destina a

formagfo especifica adquirida no ciclo complementar (4% € 52 ano), as disciplinas do ciclo




bdsico da Licenciatura em Psicologia tém como funcfo langar os alicerces que assegurem a

formagdo dos Psicdlogos, dentro das linhas gerais acima referidas.

Serao explicitados, de seguida, o0 modo como a disciplina de Psicologia Diferencial
contribui para esta formacfo, salientando a imporiincia dos objectivos e das estratégias

privilegiados para a realizagéo académica e profissional dos alunos.

2. Objectivos especificos da Psicologia Diferencial

Em termos genéricos, a disciplina de Psicologia Diferencial pretende garantir uma
preparaco de base, quer tedrica, quer metodoldgica, no dominio do estudo das diferengas
psicolégicas intra- e inter-individuais e inter-grupais. Exige a aquisi¢do de conhecimentos é
competéncias especificas. Ndo se limita, contudo, a promover a aquisi¢do, por parte dos
alunos, de conhecimentos aprofundados e actualizados neste dominio especifico de
formac#o; hd ainda que estimular a estruturagdo pessoal dos conhecimentos, a sua avaliagdo
critica e a sua utilizagio adequada. Tal exigéhcia tern implicagdes quer em termos de andlise
tedrica, quer em termos metodolégicos.

Por um lado, uma reflexdo sobre os conhecimentos — a sua origem,
contextualizacio e condi¢Bes de produgdio — estimula uma leitura critica dos mesmos ¢ a sua
insercdo numa evolugdo das preocupagdes da investigacdo: os conhecimentos recentes
representam somente ¢ estado actual da reflexdo cientifica num domfnio particular € em
determinado contexto. Neste perspectiva, é dada uma particular aten¢ao ao problema da
adequagio destes conjuntos de conhecimentos, essencialmente resultados de investigagdes
realizadas noutros contextos culturais, para a andlise da realidade portuguesa. Os riscos em
assumir, sem reflexdo prévia, a validade desses resultados para a populagdo portuguesa sao
analisados e ponderados e € salientada a necessidade da observagdo e andlise especifica da
realidade portuguesa.

Por outro lado, a importincia do rigor metodolégico para garantir a validade dos
resultados obtidos € discutida, assim como as exigéncias da investigagfo que se situa nesta

perpectiva. Valoriza-se, neste quadro, ndo sé a importdncia da procura de informagao mas



também da andlise critica da mesma. Finalmente, € importante tomar consci€ncia que as
tinicas fontes de viés ndo provém exclusivamente das informagdes externas disponiveis.
Para explicar as diferencas na vida quotidiana e tornar o mundo inteligivel, cada um formou
teorias pessoais acerca da existéncia de diferencas psicolégicas, das suas caracteristicas, da
sua estabilidade, das suas origens e consequéncias. Estas teorias pre-cientificas sdo
extremamente resistentes & mudanga e, para assegurar a sua manutengio, operam uma
selec¢do da informagio considerada pertinente. A integragio pessoal do conjunto dos
conhecimentos disponiveis exige nio sé uma reflexdo sobre os pressupostos pessoais
relativos as vdrias questSes tratadas, mas ainda a disponibilidade para os reconsiderar, por
em causa ou transformar, condigiio essencial para construir sistemas mais diferenciados e
complexos susceptiveis de permitir uma compreensio mais profunda da realidade, da qual o
observador, o investigador, o psicélogo sio parte integrante.

O desenvolvimento destas competéncias ligadas a reflex@io e integragdo de
conhecimentos ¢ experiéncias serd ttil na formagdo mais especifica dos psicélogos
proporcionada nos ltimos anos da licenciatura que aprofundario e alargarfo esta experiéncia

nos dominios de intervengao psicoldgica.

Os objectivos gerais e especificos da disciplina serdo diferenciados e
operacionalizados apds a apresenta¢io da perspectiva geral quer para as aulas teéricas, na
primeira secgdo deste relatério, quer para as aulas prdricas, na segunda. O papel da

metodologia de ensino e de avaliagio serd situado no quadro destes objectivos.




AULAS TEORICAS




ENQUADRAMENTO GERAL DAS AULAS TEDRICAS
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Apresenta-se a seguir a perspectiva adoptada nesta disciplina assim como os
objectivos pedagdgicos prosseguidos, as esirarégias utilizadas para os alcancar € as

modalidades de avaliagdo das aulas tedricas.

1. Perspectiva geral

A Psicologia Diferencial estuda as diferengas psicoldgicas intra- e inter-individuais
e entre grupos, com o objectivo de compreender o ser humano no que tem de diferente de
outros.

Sem descurar a importincia dos aspectos metodoldgicos, considera-se que a
Psicologia Diferencial se refere mais a uma perspectiva temdtica do que a opcdes
metodoldgicas rigidas. Estuda as diferengas psicoldgicas, tanto ao nivel dos comportamentos
imediatos e observdveis como ao nivel das representagdes, emogdes, cognicdes e das
caracterfsticas intelectuais ou de personalidade inferidas (tragos). Neste quadro, os
resultados empiricos evidenciados com metodo}ogias diferentes — experimentais,
correlacionais ou clinicos — fornecem informagdes valiosas sobre o fenémeno das
diferengas psicolégicas. A compreensdo dos processos subjacentes ao desenvolvimento das
diferengas pode ser estimulado pelo confronto de vidrias perspectivas que tradicionalmente
sao associadas a diferentes dominios da psicologia.

Este estudo pauta-se pelo cuidado em evitar generalizagdes abusivas, tanto em
termos inter-culturais como intra-culturais. Por um lado, chama-se a atengfio para a
especificidade cultural dos resultados de investiga¢@o e para os riscos em aplicar na nossa
cultura, sem as devidas adaptagdes, resultados obtidos noutras. Por outro lado, os
resultados de investigages sdo interpretados pelo investigador em fungiio dos seus préprios
objectivos, das suas representagbes pessoais da realidade que nio sdo independentes da
posigdo social que ocupa. Este fendmeno & patente nas andlises e interpretacdes acerca das
diferengas psicolégicas entre grupos sociais (em fun¢io do género, do estatuto social, ...).

Frequentemente, outras interpretagdes seriam possiveis em fun¢do de outros pressupostos.
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Os estudos meta-analfticos, por exemplo, permitem uma abordagem interessante das razdes
das incongruéncias nos resultados da investigac@o, evidenciando o peso do contexto da
investigacdo e das opgdes do investigador na parte da realidade observada, no "prisma"

escolhido e nos resultados obtidos.

A compreensdo das diferengas psicoldgicas entre sujeitos € grupos pode operar-se a
vérios niveis de profundidade ao longo das duas fases do estudo das diferencas, a centrada
na descrigdo das diferengas € a outra nas suas origens. Esses diversos niveis sdo a seguir

apresentados, dos-mais simples aos mais complexos.

A I° fase dedica-se i observagido e descrigdo das diferengas. Esta descrigdo pode
realizar-se a vdrios niveis de profundidade. O nivel mais superficial descreve diferencas de
comportamento final como, por exemplo, os resultados numa tarefa ou num teste, as
manifestacdes de agressividade ou de ansiedade, o conceito de si préprio, etc.... Um nivel
um pouco mais profundo observa as diferengas quanto aos processos de funciénamento:
diferencas na capacidade de concentragio, na selec¢do de elementos pertinentes para a
realizagfo duma tarefa, na influenciabilidade, na capacidade de critica, etc... . Finalmente,
um terceiro nivel observa a existéncia de diferengas nas relacdes ou associagoes entre
comportamentos, por exemplo, nas relagdes entre a capacidade numeérica e espacial, entre
ansiedade e emotividade, entre motivagao para a realizagfio e necessidade de aceitagio social,
etc.

Algumas das observacdes recolhidas e descritas nesta primeira fase podem incitar o
aluno a procurar compreender a razio dessas diferengas, caracteristica da 22 fase que se
preocupa explicitamente com a explicagdo das diferengas. Apesar de existir sempre uma certa

explicagdo latente na fase descritiva, esta é meramente sugerida e nunca aprofundada.

A 2¢ fase preocupa-se explicitamente com a problemdtica da origem das diferencas.
A problemadtica do inato vs. adquirido, influéncia do genétipo vs. meio, corresponde a uma

preocupagdo antiga e a valorizagdo de um ou outro polo explicativo corresponde a
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preocupagdes ciclicas que ndo sdo independentes das conjunturas sociais globais. A
referéncia a elementos da histdria da psicologia permite ilustrar facilmente este aspecto.
Tanto o estudo da origem genética como o da influéncia ambiental podem, por sua
vez, serem realizados a vérios niveis de complexidade, ilustrados a partir dos modelos de
andlise propostas por Bronfenbrenner e Crouter (1983). Os wés modelos apresentados
correspondem a rés niveis de andlise de complexidade crescente que serdo exemplificadas a

a partir da influéncia do meio.

O primeiro modelo, social address, descreve diferencas psicolégicas entre
individuos em fungdo da posi¢io de cada um, num ou noutro grupo social (diferencas de
Q.1. entre sujeitos oriundos de niveis socio-econdmicos diferentes, diferengas de
emotividade entre homens e mulheres,...). Este nivel de explicagio € relativamente simples:
as diferengas psicolégicas sfo justificadas pela perienga a grupos que partilham certas
caracteristicas. Pressupde a influéncia global do meio, sem tentar discriminar os elementos
que sdo responsdveis por esta influéncia ou as préprias caracteristicas dos processos de
influéncia: neste contexto as vdrias caracteristicas do meio sdo equivalentes e substituiveis. O
sujeito € considerado como receptdculo passivo das influéncias do meio. Apesar da sua
simplicidade, este modelo € ttil para explorar dominios desconhecidos: permite levantar
pistas para futuros estudos. Esta perspectiva, devido & sua extrema simplicidade, €
frequentemente utilizada para explicar as diferengas no decorrer da vida quotidiana.
Fundamenta a manuten¢io de esteredtipos que traduzem uma visdo rigida e estdtica da
realidade (ex: o insucesso escolar & justificado pela origem social modesta, a falta de controle

emocional, por ser do género feminino,...).

O segundo modelo, process-context, ultrapassa a simples constatagio de diferengas
entre grupos para se debrucgar sobre os processos responsdveis do desenvolvimento de tais
diferencas. Evidencia aspectos que sio responsdveis pelo desenvolvimento de certas
caracteristicas psicolégicas: por exemplo, a estruturagio flexivel do meio familiar estimula o
desenvolvimento intelectual. Existern processos de desenvolvimento psicolégico de 4mbito
geral que se manifestamn pela associagdo entre varidveis. Este modelo constata a desigual

reparti¢do nos vdrios grupos sociais dos factores responsdveis pelo desenvolvimento da
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caracteristica considerada. Por exemplo, a estruturacio flexivel do meio familiar € mais
frequentemente observada na classe média do que na classe baixa. Diferengas quanto a
frequéncia da presenca do(s) factor(es) responsdvel(eis) em cada meio social justificam as
diferencas de desenvolvimento da caracteristica psicolégica estudada em sujeitos que
pertencem a meios sociais diferentes. A diferenca de desenvolvimento intelectual médio entre
sujeitos oriundos das classes média e baixa, por exemplo, € explicada pelas diferengas no
tipo de estruturagio do meio familiar. O raciocinio neste segundo nivel tem a vantagem de
evidenciar os processos responsédveis do desenvolvimento diferencial. Pressup8e, contudo,
que o impacto de determinado factor (causal) € universal, independentemente de outras
caracteristicas do contexto ou das pessoas envolvidas. As leis gerais, aplicdveis a qualquer
ser humano, sdo suficiente para explicar as diferengas entre sujeitos e entre grupos.

Uma parte considerdvel dos estudos referidos na cadeira de Psicologia Diferencial
adoptam um destes dois primeiros modelos, cujas potencialidades e limitagdes serfo

explicitadas.

Alguns estudos, porém, aproximam-se do 3° modelo, mais complexo, 0 modelo
person-process-context, que pretende ultrapassar os limites dos anteriores. Considera que 0s
factores causais — bioldgicos, interpessoais ou sociais — influenciam o desenvolvimento
diferencial das caracteristicas psicolgicas, mas que o seu impacto varia conforme o contexto
no qual se manifestam e conforme as caracteristicas dos sujeitos envolvidos. Alguns
exemplos poderiio ilustrar este modelo. O locus de causalidade, por exemplo, tem efeito
diferente sobre a motivagiio no quadro escolar, conforme o género do sujeito ou o nivel
sécio-econdmico da familia. Segundo este modelo os processos responsdveis das diferencas
psicolégicas podem variar em fungio do contexto ou das caracteristicas dos sujeitos: perdem
o seu carécter universal, sem contudo variarem de sujeito para sujeito. Este modelo evidencia
toda a complexidade do desenvolvimento humano e o cardcter interactivo deste
desenvolvimento.

A andlise das diferencas psicoldgicas segundo o modelo "person-process-context”
exige, contudo, uma certa flexibilidade para adoptar uma perspectiva nova face a andlise dos

resultados de investigagio. E uma perspectiva mais recente, menos frequentemente utilizada
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na investigacdo. Nesta perspectiva, as diferengas entre resultados de estudos realizados em
diferentes culturas ou a diferentes momentos nao sdo considerados a priori como
manifesta¢des de erros metodolégicos, mas elementos informativos importantes para a

compreensio dos processos de desenvolvimento subjacentes as diferengas psicoldgicas.

2. Objectivos das aulas tedricas

De modo genérico, as aulas tedricas pretendem pdr o aluno em contacto com
diversas fontes de informagdo, assegurar a compreensao desta informagdo, favorecer a sua
integracdo ¢ a sua utilizagdo na andlise de determinadas problemdticas e suscitar a motivagio

dos alunos para aprofundar os conhecimentos em determinada drea.

Mais especificamente, as aulas tedricas de Psicologia Diferencial pretendem:

. proporcionar o contacto com um conjunto de conhecimentos bdsicos num
dominio fundamental como o do estudo das diferengas psicoldgicas entre
individuos e grupos;
estimular a compreensio da evolucdo da ciéncia como processo dindmico em
curso: as informag¢des disponiveis sdo resultado da evoluglo dos
conhecimentos até um certo momento que parecem vélidos dentro de uma
certa perspectiva mas que possuem o estatuto de verdades incontestdveis;
chamar a atengdo para os deierminantes contextuais das investigaches € a
importdncia das normas e valores ou representagdes partilhadas na orientagdo
das mesmas;
favorecer a compreensio da dependéncia dos resultados de investigagdo do
contextos culturais nos quais foram produzidos e avaliar a pertinéncia e
adequacdo das informagdes recolhidas noutras culturas para a realidade

portuguesa,



realcar a importincia da procura da informag¢io nova produzida, da sua
avaliaciio critica e da sua selecgdo criteriosa em fungdo de problemadticas
definidas;

fazer tomar consciéncia que a integracio de novos conhecimentos nos
esquemas pessoais de compreensdo da realidade exige reestruturagdes
regulares desses esquemas que poderd levar a uma compreensio mais
diferenciada das diversas problemdticas;

. salientar as dificuldades em se decentrar das suas préprias normas, valores,
representagdes e em integrar conhecimentos susceptiveis dé questionar tais
convicgdes, chamando a aten¢do para os riscos de enviezamento pessoal na
selecgdo da informagdio e interpretagio dos dados das investigagdes

disponiveis.

3. Metodologia das aulas tedricas

Determinadas estratégias sdo implementadas para alcangar estes objectivos.
: Desenvolvem-se dentro das limitas materiais impostas pela carga hordria da disciplina no
"curriculum” da licenciatura em psicologia: as aulas tedricas decorrem uma vez por semana,
durante 1 ano lectivo, e t8m a duragdo de 2 horas. Estas caracteristicas temporais colocam
dois problemas especificos: a selec¢do da matéria ¢ a manutengio da atengo dos alunos
durante duas horas consecutiveis. Os pardgrafos seguintes explicitam as opg¢des tomadas.

E ilusério tentar abranger o conjunto dos conhecimentos, reflexdes e interrogagdes
que foram desenvolvidas no dominio da psicologia diferencial durante as 50 a 60 horas
lectivas anuais. Todavia, as aulas tedricas pretendem permitir o acesso, ndo sé a uma
informag@o clara, precisa e a mais completa possivel, mas tamb€m despertar o aluno para as
questdes e discussdes que os conhecimentos suscitaram. Considerou-se que seria mais dtil,
em termos de formagio dos élunos, abordar um atimero limitado de temas com maior

profundidade do que abordar uma multiplicidade de temdticas possiveis de uma maneira
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necessariamente mais superficial. Deste modo, a abordagem das temadticas apresentadas nas
aulas tedricas poderd servir de modelo para futuras abordagens de outras temdticas.

A seleccdo dos assuntos a abordar foi efectuada em fun¢do duma avaliagdo
necessariamente subjectiva da sua utilidade para a formacio dos alunos. Os critérios de
selecgdo serdo explicados mais adiante, na altura da apresentacdo do programa. Nota-se,
desde j4, que, no programa apresentado, todas as temdticas ndo sdo necessariamente
abordadas simultaneamente no decorrer de um mesmo ano lectivo, mas constituem
alternativas possiveis no dominio da Psicologia Diferencial.

A dificuldade da manutencdo da aten¢do dos estudantes durante duas horas
consecutivas prende-se com a metodologia de ensino. As aulas tedricas de Psicologia
Diferencial pretendem, ao longe do ano, fornecer aos alunos diversos quadros de referéncias
susceptiveis de conferir significado as informagdes com as quais tém oportunidade de
contactar. Pretende-se ainda estimular o interesse dos alunos sugerindo diversos tipos de
questionamentos simultineos acerca da matéria apresentada.

O primeiro prende-se com a relevidncia da informac¢do para o préprio. Os
conhecimentos, para serem tteis, devem ter significado para o préprio: € importante inserir a
informagio num conjunto de conhecimentos pessoais anteriores visto que sé poderd ser
recordada e utilizada se estiver integrada numa estrutura de significagdo para cada um. A
necessidade desta organizag@o da informagio € salientada, no decorrer das aulas tedricas,
assim como as vdrias modalidades de organiza¢do, que podem coexistir. O docente
comunica um tipo de organizacio possivel desta informagao. assinalando as razdes da sua
escolha, mas sublinhando que se trata duma opgdo pessoal que n&o invalida outros tipos de
organizacfo. Em fungfio dos seus interesses pessoais. os alunos sfo também estimulados a
procurar informacoes adicionais. Nos sumdrios das aulas tedricas, € indicada a bibliografia
minima (assinalada com dois asteriscos) assim como uma seleccio criteriosa de algumas
referéncias adicionais (assinaladas com um asterisco) e complementares que podem permitir
o aprofundamento de um ou outro tdpico assinalado nas aulas. A diversifica¢io desta titima
bibliografia em fungdo dos dominios abordados, estimulard os alunos a fazer as opgdes que

melhor corresponderem ao seu interesse pessoal.
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O segundo questionamente diz respeito ao valor universal ou & relatividade dos
conhecimentos transmitidos por diversos autores. Tenta-se, nesta linha, inserir os
conhecimentos transmitidos, teorias ou resultados de investigagOes empiricas, no contexto
em que foram produzidos, tanto dum ponto de vista histérico como geogréfico ou social. A
sua insercdo na evolucio histérica dos conhecimentos permite, por um lado, relativiza-los e,
por outro, salientar a sua importincia relativamente & compreensdo da evolugdo das
preocupacdes dos investigadores, &s respostas que permitem fornecer para certos problemas
¢ &s novas questdes que suscitaram ou deixaram em aberto. Estas constituem os motores do
- progresso cientffico num determinado domifnio. As novas linhas de investigagdo surgem
como tentativa de resposta a esses problemas. As linhas de evolugéo actuais, quer tedricas,
quer metodolégicas, sio mais desenvolvidas, visto apresentarem perspectivas de
investigacio mais estimulantes e apresentarem novas possibilidades de interpretagio das
informag&es disponiveis, resultando jd duma reflexdo sobre as teorias anteriores.

A apresentagdo de resultados diferentes ou mesmo contraditdrios, provenientes de
estudos realizados em éontcxtos culturais diferentes ou de virios estudos numé mesma
cultura, nfo é posta de lado. Por um lado, trata-se de um fenémeno frequente neste dominio
COMmO NOUTos €, Por outro, parece uma via particularmente rica para a aquisi¢ao de uma série
de competéncias por parte dos alunos. Faz tomar consciéncia que a validade dos resultados
apresentados depende do respeito de certas exigéncias metodologicas. Descurar estes
aspectos, quando se integram resultados de investigagdes em sinteses tedricas mais amplas,
pode levar a conclusdes erréneas. Todavia, nem todas as contradigdes se explicam a partir de
falhas metodolégicas. As comparacdes interculturais relembram utilmente a complexidade do
ser humano e a interdependéncia das suas caracteristicas psicoldgicas e culturais. O
significado cultural de determinadas atitudes pode niodificar o seu impacto psicoldgico. A
andlise dessas diferencas culturais permite uma compreensdo mais profunda e complexa das
diferencas de comportamento humano, do seu significado para cada grupo social e das
questdes que se colocam quanto & transferéncia de conhecimentos tedricos e empiricos
construidos num determinado contexto para realidades culturais diferentes, nomeadamente
para a realidade portuguesa. Tentar explicar a realidade a partir de esquemas universais,

claros, simples, homogéneos e 16gicos, parece excessivamente simplificador.
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Finalmente, uma andlise pormenorizada das diferencas metodoldgicas ("design”,
populagdes, instrumentos...) em estudos intra-culturais permite evidenciar a existéncia de
vdrias perspectivas igualmente vélidas no estudo duma mesma problemdtica. Neste quadro, é
essencialmente valorizada a importincia da procura de explicagdes para as contradi¢Ses
apresentadas e € salientado o aspecto estimulante da detecgio de resultados inesperados para
aprofundar a compreensdo das diferencas psicolégicas. A tomada de consciéncia mais
profunda da importancia dos aspectos metodolégicos da investigacdo € sobretudo assegurada

pelas aulas préticas.

4. Avaliacdo das aulas teéricas

A avaliagio deve permiiir, tanto quanto possivel, fazer uma apreciacao
suficientemente fina e diferenciada da medida em que os objectivos propostos para as aulas
tedricas foram de facto alcangados pelos diferentes alunos. Além disso, deve situar-se no
quadro geral definido pela instituigfo.

A avaliagdo dos conhecimentos e competéncia adquiridas na disciplina de psicologia
diferencial rege-se pelas normas de avaliagio da Licenciatura em Psicologia da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacgdo da U. Porto que, para as aulas tedricas, se situa dentro
dos seguintes parimetros:

- realizagdo duma prova escrita assim como de uma prova oral;
serdo admitidos & prova oral os alunos com notas de 8 a 9 valores e
dispensados aqueles que obtiverem nota igual ou superior a 10 valores;
pode haver dispensa da avaliacdo final de conhecimentos através da realizag@o

de dois pontos escritos facultativos (frequéncia), no fim do 12 e 22 semestres.
os resultados serdo expressos numa escala de 0 a 20 valores:

A necessidade e utilidade em realizar provas facultativas em Fevereiro e Junho sdo
ponderadas € decididas de comum acordo entre docentes e discentes. As datas das provas de
avaliagdo sfo também fixadas de comum acordo, dentro das possibilidades definidas pelos

Conselhos Pedagdgico e Directivo.
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A estrutura das provas de avaliagdo da matéria das aulas tedricas sofreu
modificagGes no decorrer dos anos. Inicialmente, eram formadas exclusivamente de
perguntas amplas, chamadas "de desenvolvimento”, convidando o aluno a argumentar face a
problemidticas definidas. Estas perguntas ndo incidem de modo directo e exclusivo sobre as
teorias ou os resultados de estudos empiricos com os quais os alunos tiveram oportunidade
de contactar durante as aulas, embora exijam do aluno um dominio razodvel deste conjunto
de conhecimento. Além disto, requerem, nao sé a organizag@o e estruturagdo destes
conhecimentos, mas ainda uma reflexio critica acerca dos mesmos assim como a selecgdo
dos elementos pertinentes em fun¢do da pergunta. O aluno deve ainda fazer prova de uma
certa capacidade de argumentacio, ou seja, ser capaz de considerar simultaneamente varios
pontos de vista e de justificar a sua op¢do em favor dum ou doutro. A organizagéo ¢ a
fundamentagdo das respostas sio valorizadas. O tipo de perguntas das provas de avaliagéo
escritas e os aspectos mais qualitativos valorizados nas respostas sdo explicitados no
decorrer das aulas.

A uma organizagiio de provas de avaliagdo composta por diversas perguntas de
desenvolvimento da mesma amplitude e sem limite de pdginas sucedeu outra organizagdo
com perguntas de amplitude diferente e com limite de pdginas. Com efeito, constatou-se que
a introdugdo de limites ajudava o aluno a sintetizar 0 seu pensamento e a seleccionar a
informagio pertinente para cada pergunta e a cuidar a sua argumentagao.

Finalmente, a quantidade de alunos que se apresentavam a exame, associada as
limitacdes temporais concedidas para a correcgdo dos mesmos, levaram a introduzir uma
nova modalidade de avalia¢o: o recurso a provas de escolha miiltipla. Esta modalidade de
avalia¢do representa 75% da prova escrita, 0s 25% restantes sendo atribuidos & avaliagdo de
uma pergunta de desenvolvimento (2 escolha entre duas possiveis). A elaboragdo das
respostas permite uma avaliag@o relativamente fina, ndo sé dos conhecimentos adquiridos na
disciplina mas tambémda integracio destes, do modo como os alunos foram capazes de
alterar concepgdes do senso comum acerca das problemdticas focadas e do modo como
relacionam e utilizam os conhecimentos para compreender certas problematicas. A resposta a
estas perguntas pressupde a formacio de ideias claras ¢ precisas sobre as teorias, 0s

conceitos ¢ os resultados de investigagdo empirica, diferenciando-os de outros préximos
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contaminados por certos tipos de erros que pdem em causa a sua validade; exije sobretudo
uma reflexdo critica sobre as informac&es disponiveis tendo consciéncia das contradicgbes
existentes no dominio, € a sua utilizagdo criteriosa em fun¢ao dos problemas colocados.
Longe, portanto, da ideia que as provas de escolha miltipla s6 permitem avaliar
conhecimentos factuais recorrendo A memdria sem exigirir capacidade de raciocinio muito
elaborada. Assim, no conjunto das respostas propostas para cada pergunta, todas plausiveis,
algumas espelham as ideias do senso comum na matéria: estas respostas serdo consideradas
as mais plavsiveis pelos alunos que nfio estudaram a matéria mas que tém alguma opinido
formada acerca do problema colocado. Qutras respostas espelham ideias divulgadas por
algumas investigacées cldssicas no dominio mas que foram postas em causa por pesquisas

mais recentes: tais respostas serio provavelmante escolhidas pelos alunos que estudaram a

matéria de modo mais superficial, sem se preocupar em relacionar as diversas informagdes .

produzidas a partir de investigagdes diferentes. Finalmente, a resposta correcta corresponde
a esta integracdo que pormoveu a adopgiio de esquemas de anilise da realidade mais
complexos.

Nesta tipo de prova, as respostas erradas descontam de modo a evitar as escolhas
casuais. Numa primeira experiéncia, os alunos tiveram uma certa dificuldade em responder a
este tipo de prova de avalia¢do, o que constituiu uma oportunidade para o docente tomar
consciéneia de que as competéncias para apreciar de modo critico as informacdes
provenientes da investigacdo, para estruturar e relacionar os di\‘/ersos pontos da matéria nio
estdo suficientemente desenvolvidas. E de realcar que estas dificuldades ndo pareciam ter
sido consciencializadas pelos alunos. No entanto, as competéncias referidas parecem
importantes na formacgdo de futuros psicdlogos visto a qualidade das suas decisdes
depender, ndo s6 da quantidade de informagfo disponivel, mas também da qualidade da
mesma ¢ das suas capacidades em analisar e integrar esta informagio e em reflectir a partir
dela. Por esta razio, decidiu-se manter este tipo de prova de avaliag@o numa proporcao de
50% do valor total da prova escrita, os outros 50% sendo dependentes de perguntas de
desenvolvimento.

Para promover o desenvol\?imejnto (Iias competéncias sdo proporcionadas, no

decorrer do ano, ocasido de treino para as diversas modalidades de avaliagio. Estas ocasifes
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permitem ao aluno tomar consciéncia das suas dificuldades e de poder identificar a maneira
de as superar para, deste modo, desenvolver as competéncias exigidas. Assim, os alunos
tém livre acesso as perguntas de desenvolvimento das provas de avaliagio dos anos
anteriores, o que lhes d4 oportunidade de treino prévio. Podem recorrer ao docente em caso
de dividas nesta preparagdo ¢ t&m ainda, antes de cada uma das provas, uma sessdo para
tirar difvidas. Relativamente as perguntas de escolha miltipla, o livre acesso pode ter efeitos
perversos se os alunos considerarem que a melhor maneira de se preparar serd de memorizar
as respostas certas para cada pergunta. Em contrapartida, durante aulas opcionais, t€m
oportunidade de responder a algumas perguntas do género, com o material das aulas 4 sua
disposigio, e de analisar conjuntamente com o docente as diversas respostas possiveis € as
razdes que provavelmente os levaram a escolher respostas erradas, se for o caso.

Ainda no sentido do desenvolvimento das competéncias acima referidas no quadro
da avaliacgfo, a correccio da primeira frequéncia € realizada oralmente numa aula tedrica.
Durante esta aula, o docente apresenta o tipo de resposta esperada, para as perguntas de
desenvolvimento e para uma amostra das perguntas de escolha mailtipla, justificando o seu
valor qualitativamente superior a outras possiveis. Salienta ainda os erros mais
frequentemente cometidos nas respostas a4 pergunta, tentando diferenciar aqueles que
resultam duma m4d selec¢do da informagdo pertinente, de confusGes conceptuais, de
deficiente compreensio da matéria, de argumentos inadequados, etc... Pensa-se que a
andlise dos factores responsdveis pelos erros apresentados pode ser atil para a prevencdo dos
mesmos numa futura oportunidade, na medida em que permite tomar consci€ncia da
necessidade de adquirir ou mobilizar competéncias que nao tinham sido suficientemente

desenvolvidas ou utilizadas na primeira experiéncia.

As grandes linhas orientadoras da formagio fornecida nas aulas tedricas, descritas
até agora, sdo de seguida detalhadas através da andlise do programa das tedricas. A uma
primeira apresentagdo genérica do programa sucedcm-se outras, mais pormenorizadas, dos
diversos capitulos. Esta formacao € ainda complementada pela formagfo proporcionada nas

aulas préticas que serd descrita na segunda secgdo.
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5. Programa

Posta de lado a pretengfio de exaustividade num dominio tdo vasto como o da
Psicologia Diferencial, pretende-se assegurar, no quadro das aulas tedricas, a abordagem de
trés grandes dominios do estudo das diferengas psicolégicas: a inteligéncia, a personalidade
¢ a motivagdo. A primeira parte da disciplina serd dedicada a apresentagio das diferengas e a
segunda debrucar-se-4 sobre as suas origens. No seio de cada um dos dominios citados,
serd operada uma selecgio de temas, privilegiando, deste modo, uma compreensdo mais
profunda de certas temdticas e renunciando, necessariamente, a apresentacdo de outras,
porventura também interessantes. Com efeito, o desenvolvimento de atitudes de reflexdo
critica sobre os conhecimentos, a que damos prioridade, exige a confrontagdo com teorias ou
resultados de pesquisas, 4s vezes contraditérios, a sua inser¢do no contexto histdrico,
geogrifico ou cultural em que foram produzidos, a andlise dos seus contributos em termos
de compreensdo da variedade dos comportamentos humanos assim como a tomada de
_consciéncia dos seus limites. Os estudos malis recentes sio objecto de maior atengdo,
questionanda a adequagio dos seus resultados & cultura portuguesa e salientando os sinais

precursores de evolugdo futura que contém.

Assim, os trés primeiros capitulos, que constituem a primeira parte, descrevem as
variagdes intra- e interindividuais e entre grupos relativamente aos comportamentos € atitudes
observados nos trés dominios referidos, € apresentam teorias evidenciando estruturas ou
processos de funcionamento susceptiveis de explicar tal variagdo. O primeiro capitulo €
consagrado as diferencas intelectuais, o segundo as de personalidade e o terceiro as de
motivacdo. No decorrer dos trés capitulos, serd progressivamente privilegiada uma
perspectiva mais integradora pondo em causa as fronteiras entre inteligéncia, personalidade
€ motivagao.

Os trés ltimos capitulos, formando a segunda parte da disciplina, sio dedicados a

problemdtica da origem das diferengas individuais ou de grupo. A andlise iniciar-se-a pelos
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resultados de estudos focalizados sobre a origem bioldgica das diferencas psicoldgicas
(capitulo quarto), seguida pelos referentes & sua origem social, privilegiando as influ€ncias
de duas instituigdes de socializacdo: a familia, no capitulo quinto, e a escola, no sexto.

Numa breve introduggo, serao apresentados 0s seus objectivos, origens € métodos
da Psicologia Diferencial.

Os capitulos da primeira parte, consagrados 2 inteligéncia, personalidade e
motivagdo apresentam uma estrutura semelhante. Apds a apresentago dos dominios € da sua
progressiva subdivisfo, a definicdo dos conceitos principais e a apreciagdo dos métodos
utilizados na recolha e tratamento de dados, inicia-se a apresentagfo das principais teorias
que pretendem explicar as diferengas intra- e inter-individuais. A adop¢@o duma perspectiva
histdrica na apresentacio das teorias permite evidenciar as grandes linhas de evolug@o da
investigacac nesses dominios. De seguida, sio abordadas algumas das diferengas
observadas entre grupos definidos em fungao do estatuto socic-econdmico, o sexo € a idade,
conforme o0s casos, visto tratar-se de factores de diferenciagdo social importantes nas nossas
sociedades. Na descri¢do das diferencas entre grupos, opera-se novamente uma seleccéo: sé
alguns resultados considerados interessantes e capazes de estimular a discussdo sao
apresentados, a titulo de exemplo, na certeza de que muitos outros poderiam ter sido
igualmente escolhidos. No capitulo da motivagao, as diferencas de grupo s&o evidenciadas
para cada teoria, visto que cada uma privilegia uma perspectiva especifica no estudo da
motivagio.

Na segunda parte, a eszutura dos capitulos € mais variada. Depende essencialmente
do tipo de estudos disponiveis e da selecgio que foi feita. Apds uma introdugio consagrada
as defini¢cdes conceptuais € & andlise das metodologias utilizadas, presente em cada capitulo,
o capitulo quarto, consagrade & origem bioldgica das diferencas psicoldgicas, analisa
primeiro a influéncia de factores genéticos para a seguir abordar brevemente a influéncia das
estruturas cerebrais, reenviando, para maior aprofundamento, para a disciplina de
Psicofisiologia. No capitulo quinto, apds a apresentacgfo dos estudos que deram origem a
delimitagdo dos grandes estilos educativos, sdo analisadas as diferencas educativas em

fung@o do grupo social de pertenca da familia (estatuto socio-econdmico) e das caracteristicas
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dos seus membros, pais e filhos/as: uma atencfo particular serd consagrada a diferenciacdo
das prdticas de socializagio familiar em fung@o do género. Finalmente, sfo relacionadas
préticas educativas e desenvolvimento psicoldgico nos tré€s dominios abordados na primeira
parte — inteligéncia, personalidade e motivagdo — € evidenciadas as suas relagbes com a
qualidade da realizacfo académica. O capitulo sexto inicia-se por uma reflexdo geral sobre a
importéncia da socializag@o proporcionada pela instituiciio escolar e sobre o seus efeitos
estratificadores em termos sociais. De seguida, a andlise nao s6 da influéncia das creches ou
infantérios e da educagdo pré-primdria sobre o desenvolvimento cognitivo e social das
criangas assim como ainda dos receios, muiios e fantasias que sfo associados a estes sistemas
de guarda e educagio da crianga, permite construir uma visiio mais diferenciada do seu valor.
A abordagem dos efeitos dos ensinos primdrio e secunddrio € feita de um ponto de vista
estrutural € relacional; uma atengdo particular serd novamente dedicada as diferencas em
fun¢édo do género. O capftulo conclui pela necessidade, apoiada empiricamente, de estimular

as relagdes de colaboracdo entre a escola e a familia, em proveito da crianga.
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A iiitroducdo 4 disciplina de Psicologia Diferencial iniciar-se-a pela apresentagao da
perspectiva da disciplina dum ponto de vista cientifico, dos objectivos pedagégicos das aulas
teéricas e das aulas prdticas, assim como das caracteristicas da avaliagao. E aqui discutida a
ponderagio das aulas tedricas e préticas e apresentado o planeamento das aulas.

Uma reflexdo sobre os precursores da Psicologia Diferencial € as suas origens
permite situar o interesse do estudo das diferengas intra- e inter-individuais e inter-grupais na
evolugfo histérica dos diversos dominios da psicologia. Sao também definidos o objecto, os
objectivos e os métodos dos estudos desenvolvidos neste dominio.

A tomada em consideracio das diferencas psicolégicas entre sujeitos € entre grupos
para a organizacio da sociedade e a preocupagdo em tentar compreender as razdes dessas
diferencgas néo é recente. A evolugdo dos conhecimentos neste dominio foram sempre
extremamente dependentes quei" dos progressos cientificos noutros sectores da ciéncia, quer
das preocupagdes economico-sociais caracteristicas de determinadas épocas. Reenvia-se para
as reflexdes iniciadas no quadro da disciplina de Epistemologia e Histéria da Psicologia com
vista a compreender niio sé as variacdes temporais dos modelos explicativos privilegiados
para justificar as diferencas psicolégicas como ainda as implicagBes sociais de tais modelos.

O estudo das diferencas em meio natural funda-se sobre o reconhecimento implicito
da influéncia dos contextos na determinagdo € na variagdo dos comportamentos. As
exigéncias do método comparativo utilizado nestes casos sdo salientadas assim como as suds
vantagens ¢ limitagdes, comparando-o com os métodos experimental, genético e clinico. As
exigéncias metodoldgicas introduzidos nos estudos empiricos em psicologia prendem-se
com a dificuldade da objectividade na observagdo do comportamento humano, aliada 4 sua
necessidade. Examinam-se os principios metodolégicos ¢ as caracteristicas especificas da
recolha e tratameﬁto dos dados nos estudos diferenciais cldssicos. Evidenciam-se os erros
mais frequentes quer na recolha dos dados quer na interpretagdo dos resultados, analisando
as respectivas razdes. Comparam-se as vantagens e limitagdes dos métodos quantitativos em

comparagao com os qualitativos.
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Prop&em-se finalmente, algumas reflexdes sobre a evolugio recente do estudo das
diferencas que pode ser caracterizada por duas linhas de forca: a primeira caracteriza-se pela
valorizacdo das diferencas individuais em sectores tradicionalmente mais preocupados. com
os aspectos gerais do comportamento; a segunda, pelo alargamento do leque de
metodologias utilizadas no estudo das diferengas psicoldgicas.

O interesse pelo estudo das diferengas pode-se traduzir quer pela preocupag@o em
integrar as explicacdes das diferengas idividuais e das tendéncias gerais em esquemas
explicativos mais complexos, quer pela necessidade em estabeler relagdes de coopera@ﬁé
entre sectores da psicologia considerados como relativamente estanques, hé alguns anos
atrds. A andlise feita no quadro da genética do comportamento por Scarr (1990) €
paradigmdtica da primeira opgdo: se, até entdo, os conceitos e métodos que permitem
explicar as tendéncias gerais eram incapazes de explicar as variagdes individuais, a
introducio do conceito de determinagio genética do meio educativo e social e da construgdo
pessoal dos percursos desenvolvimentais, cria um novo quadro de referéncia que permite
integrar esses diversos factores. A corente encabegada por Reuchlin (1984), que , a partir de
uma anélise da evolucdo das relagBes entre a psicologia diferencial e geral, salienta as
vantagens de uma maior colaboragdo entre as duas disciplinas de modo a diferenciar e
enriquecer as teorias gerais a partir do contributo das diferengas individuais € representativa
da segunda opciio. Em termos mais gerais, Sternberg ¢ Wagner (1994) chamam a atengdo
para a necessidade de contextualizar o desenvolvimento, salientando que, em termos
intelectuais, por exemplo, o que actualmente € determinante da eficiéncia ndo corresponde ao
que o era hd 50 anos atrds: certas competéncias tornaram-se iniiteis enquanto outras siao
indispens4veis, nomeadamente a capacidade em lidar com a novidade e a flexibilidade.

E esta necessidade de apreender a estrutura de relagdes complexos que se
estabelecem enire o contexto € o sujeito, as caracteristicas do seu desenvolvimento € do seu
comportamento que levaram a criagdo de novos métodos de pesquisa: a utilizagdo de
equagdes estruturais com o programa LISREL permite avaliar a adequag@o de modelos de

relagdes complexas com os dados empiricos. A situagdo de investigagdo €, também ela,
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dependente de influéncias cor}texmais que podem justificar diferengas ao nivel dos resultados
obtidos : 0s métodos meta-analiticos permitem precisamente evidenciar a responsabilidade
destes factores contextuais e levar a uma visdo mais diferenciada das leis que regem o
comportamento humano. Sem menosprezar cada um dos aspeétos metodoldgicos em i,
considera-se que a psicologia diferencial corresponde mais a uma perspectiva temadtica que
metodoldgica, que se enriquece pelo recurso a metodologias diversificadas. A utilizagao de
vdrias abordagens permite uma melhor compreensdo do problema das diferengas
psicolégicas entre individuos ou entre grupos. Nas aulas praticas, contudo, considerando as
limitagdes de tempo € o nivel de formacdo dos alunos, o método comparativo € privilegiado,
sabendo que o contacto com outros métodos cldssicos, genético ou experimental, &

assegurado por outras disciplinas do ciclo bésico da Licenciatura.

No fim desta introdugdo espera-se que, a um nivel mais tedrico, o aluno s¢ja capaz de

. definir o objecto e o objectivo da Psicologia Diferencial;

compreender as exigéncias metodolégicos da observagdo em psicologia, estar
atente aos erros mais frequentes a nivel da recolha e tratamento dos dados ou da
sua interpretagdo e ser capaz de identificar os factores responséveis de tais erros;

discernir a especificidade da metodologia comparativa, comparando-a com

outros tipos de metodologia possivels;
. tomar consciéncia das vantagens e limitagdes deste método:

estar consciente das preocupagde que determinaram o aparecimento de novos
métodos e compreender a importincia, para a evolugio dos conhecimentos,
duma certa flexibilidade metodolégica numa disciplina essencialmente temdtica,

sem descurrar a necessdria exigéncia de rigor.

situar a evolugfio desta disciplina no quadro da evolugo dos conhecimentos em
psicologia na relagio dindmica com outras disciplinas ou outros dominios
cientificos e identificar certas influéncias contextuais e certos consrangimentos

socio-histéricos que influenciaram esta evolugdo;
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Espera-se ainda que , a um nivel global, o aluno tenha tomado

. conhecimento dos objectivos gerais da disciplina, do programa, da metodologia

propostas € das caracteristicas da avaliagdo

. consciéncia da sua utilidade para a sua formagio e da sua responsabilidade na
orientagdo desta de modo a poderar as opgdes, fazer sugestdes e propdr a
introdugdo de modificagGes. Apds ponderacio das diversas propostas, €
estabelecido um primeiro contrato entre docente € discente que poderd, contudo,

ser alterado no decorrer do ano, se houver acordo de ambas as partes.
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1. Perspectiva da disciplina
1.1. Objecto e objectivo

1.2. Aspectos cientificos x
- Fases de exploragdo do dominio
- Niveis de complexidade

1.3. Aspectos pedagégicos

- Especificidade e complementaridade das aulas tedricas e praticas ’
- Organizacgo e planificacio da disciplina

- Critérios de avaliagdo dos conhecimentos e das competéncias adquiridas

nas aulas tedricas e praticas

2. Origem da Psicologia Diferencial

2.1. Os antecedentes do estudo das diferencas

- Antiguidade
- Teorias filoséficas: inatismo e empirismo
- Teorias Evolucionistas: Lamark, Darwin, Mendel

2.2. As raizes da Psicologia Diferencial
- Galton: objectivo, meérodo, principais resultados, interesse da
perspectiva
- Cattell: objectivos, método, resultados, interesse da perspectiva
- Binet: objectivo, método, principais resultados, interesse da perspectiva
- Psicologia Experimental. Psicologia Diferencial: da exclusdo ao

reconhecimento das diferencas psicolégicas

3. Método cldssico em Psicologia Diferencial

3.1. Caracteristicas gerais: método comparativo cldssico

- Importancia dos métodos de observagio em geral
- Defini¢cio do método comparativo
- Observacdo em meio natural

caracteristicas, objectividade, quantificagio
interesse e limitagdes
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3.2. Recolha de dados

- Selecgio da amostra

objectivo ¢ caracteristicas
estatuto das varidveis
. consequéncias

- Avaliacio das caracteristicas psicoldgicas

INstrumentos
metodologias: directas vs. indirectas
vantagens e limitagces

3.3. Tratamento e interpretaciio dos resultados

- Estatistica descritiva e inferencial
caracieristicas e especificidades

- Estudos correlacionais

tipos
pré-requisitos
problemas na interpretagdo dos resultados

- Estudos das diferengas entre grupos

condigbes necessdrias
problemas metodologicos mais frequentes

3.4. Especificidade do método comparativo

- Método comparativo vs. experimental

- Meétodo comparativo vs. genético

4. Evolugcdo recente

4.2. Importincia do estudo das diferencas individuais
- Evolugdes intra-disciplinares
- Relagdes inter-disciplinares

4.1. Debate metodolégico
- Quantitativo e qualitativo

- Novas perspectivas metodologicas

Conclusées
- Especializacfo tematica

- Interdisciplinariedade




1. Perspectiva da disciplina

12

. Origem da psicologia diferencial
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12 PARTE

AS DIFERENCAS PSICOLOGICAS...




A primeira parte da diciplina apresenta um panorama das diferengas
psicolégicas nos dominios da inteligéncia, personalidade e motivag#o. A perspectiva
adoptada n#o se limita & transmissdo de resultados de estudos empiricos ou &
descricdo de teorias, mas valoriza a reflexdo critica sobre os conhecimentos assim
como a sua contextualizag@o. Com efeito, as miltiplas diferencas descritas séo
compativeis com quadros tedricos diversificados. A comparagdo dos resultados de
grupos sociais diferentes (em fungdo do estatuto sécio-econémico, do género ou da
cultura) sugere, pelo menos implicitamente, a intervengdo de processos de
desenvolvimento diferenciados bem como o papel crucial de factores sociais na
orientacdo deste desenvolvimento. E testemunha da sua flexibilidade, a evolugdo
temporal das caracteristicas psicolégicas estudadas com as geragdes. As influéncias
dos contextos biolégicos e sociais, sugeridas na primeira parte, sero analisadas ¢
testadas a partir dos resultados de investigagdes empiricas, na segunda parte,

permitindo o enriquecimento ou a wansformagio dos esquemas explicativos iniciais.
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CAPITULO I

A INTELIGENCIA
COMO FACTOR DE DIFERENCIACAQ DO COMPORTAMENTO




Comegar o estudo das diferengas psicolégicas pelas diferencgas intelectuais justifica-
se pela importincia desta caracteristica nas nossas sociedades. Apesar de se tratar de uma
caracteristicas que ndo € directamente observada e, portanto, de um construto baseado sobre
inferéncias efectuadas a partir das observagBes comportamentais, a inteligéncia € considerada
a principal responsdvel da “qualidade” de uma grande parte dos comportamentos humanos,
desde a adaptagdo social até & eficdcia profissional: trata-se duma caracteristica
consensualmente valorizada por todos os grupos sociais. Sendo considerada uma
caracteristica susceptivel de influenciar uma muliiplicidade de comportamentos nos virios
sectores da existéncia, a inteligéncia é muitas vezes utilizada como um dos critérios de
selecciio escolar e profissional que justifica, pelo menos parcialmente aos olhos da
sociedade, a posi¢io ocupada pelos adultos na estratificagfo social. Do nivel intelectual
dependerd, portanto, 0 acesso a Certos recursos materiais € culturais, a uma certa qualidade
de vida. Finalmente, trata-se do primeiro dominio de interesses dos estudos realizados numa
perspectiva diferencial e, provavelmente, aquele que foi mais desenvolvido.

Aos argumentos socioldgicos da importincia do estudo da inteligéncia,
acrescentam-se os das teorias psicolégicas que apresentam a intelig€ncia como um dos cinco
factores que regulam a totalidade do comportamento humano. A inteligé€ncia €, neste quadro,
considerada uma das cinco dimensdes fundamentais da personalidade (as outras sdo a
estabilidade emocional, a sociabilidade, a afectividade € a motivagio). Este modelo
integrativo (Big-Five-Factors Model), desenvolvido mais recentemente, pde em causa a
dicotomia entre inteligéncia e personalidade, valorizando teorias mais integradoras e estudos
focalizados sobre as relaces entre os dois dominios. Estes aspectos serdo mais

desenvolvidos nas perspectivas futuras apresentadas no fim do segundo capitulo.

Definicdo do conceito

O estudo da inteligéncia inicia-se pela tentativa de defini¢do do
conceito.Divergéncias foram observadas tanto entre leigos como entre especialistas. O facto
deste conceito ser simultaneamente genérico € importante socialmente, estimula a construgéo

de teorias implicitas de inteligéncia que variam conforme os grupos de pertenca, explicando
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as divergéncias entre leigos. Os objectivos essencialmente ‘pféticos das pesquisas € a
especializagdo dos diversos campos de estudo justificariam as divergéncias entre
especialistas. O facto de coexistirem miiltiplas defini¢Ses da inteligéncia e de nédo haver
critério que permita escolher uma delas, coloca o problema da escolha dos aspectos ou das
formas de inteligéncia a estudar. Certas facetas do conceito, como a inteligéncia académica,
sdo avaliadas mais facil e frequentemente que outras, como a criatividade ou a inteligéncia
pratica. Em termos mais genéricos, as concepgdes mais tradicionais da inteligéncia que a
véem como sendo directamente dependente da qualidade da estrutura neuroldgica, opdem-se
outras, mais recentes, que a consideram como a expressao da qﬁalidade do comportamento.
O problema da unicidade vs.midltiplicidade das facetas da inteligéncia constitui o
pano de fundo do estudo das diferencas intra- e inter-individuais, dando origem a diversas
teorias. A maioria dos estudos das diferengas entre grupos (nivel socio-econdmico, género,
idade, geracgdo) situa-se no quadro das teorias mais cldssicas no dominio das capacidades de
tipo "académicas". Serdo analisados em primeiro lugar as diferengas intra- e inter-individuais
e as teorias construidas neste quadro, para de seguir, abordar o problema das rdifereng:as

entre grupos.

Diferencas intra- e inter-individuais

A preocupaciio de objectividade e rigor metodologico caracteriza o estudo das
diferencas individuais e deu origem &s grandes teorias da inteligéncia. Estas sdo apresentadas
numa perspectiva histdrica, identificando o conceito de inteligéncia subjacente, os objectivos
que as orientaram, assim como 0s pressupostos que lhes deram origem. A apresentagdo das

teorias factoriais, mais antigas, € seguida pela das teorias cognitivistas, mais recentes.

As reorias facroriais, pretendem evidenciar a estrutura da inteligéncia e avaliar as
diferengas numa perspectiva psicométrica. Contudo, diferenciam-se umas das outras sobre
diversos aspectos: umas aderem a uma concepg¢do unifactorial da intelig€ncia (factor G),
enquanto outras defendem a sua estrutura multifactorial, hierarquizada ou nio; algumas

elaboram teorias pelo método indutivo, baseando-se nos resultados das andlises empiricas
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(andlise factorial), com as necessdrias confirmacbes posteriores, enquanto outras
estabelecem modelos tedricos progressivamente confirmados por resultados de
investigagdes; embora todas adiram & nogdo de trago, certas teorias associam-nos a origem
biolégica das capacidades intelectuais, enquanto outras ndo definem claramente as suas
opgdes, etc... A coexisténcia de uma multiplicidade de teorias num mesmo campo permiie
dinamizar a discussio & volta das causas € implicacGes desta diversidade, do interesse de
cada teoria e das suas limitagdes, ambas associadas as caracteristicas da metodologia

utilizada, a andlise factorial.

Nas teorias cognitivistas da inteligéncia, mais recentes, a atengdo estd focalizada-
ndo na descoberta da estrutura da inteligéncia mas no estudo dos processos cognitivos
subjacentes ao comportamento inteligente. Tém como quadro de referéncia o processamento
de informagio e pretendem identificar as componentes funcionais (processos € estratégias)
que permitemn explicar o funcionamento intelecrual. Se no quadro tedrico, certos autores
associam as multiplas facetas da inteligéncia (linguistica, musical, quinestésica, 16gico-
matemadtica...) a zonas hemisféricas particulares, outros tentam identificar os processos
subjacentes i realiza¢fio das tarefas que implicam a mobilizagdo de competéncias
"intelectuais". Esta andlise pode ser efectuada a diversos niveis de generalidade, desde a
analise das componentes cognitivas em jogo na resolugdo de analogias simples at€ aos
processos necessdrios A tomada de decisdes mais complexas, implicando meta-cognig¢oes.
Esta segunda tendéncia serd ilustrada a partr da teoria tridrquica da inteligéncia de Sternberg.
Embora a andlise da parte componencial da teoria esteja mais desenvolvida, comegam a
aparecer certos estudos relativamente & faceta experiencial, com o estudo da inteligéncia
pritica e da importincia do conhecimento técito em situagdes da vida quotidiana, € & faceta
contextual, com a anélise dos efeitos diferenciadores dos contextos no desenvolvimento e
manifestagdo da inteligéneia. Esta parte termina com uma avalia¢do comparada das teorias
factoriais e cognitivistas da inteligéncia, sublinhando as questdes que esclarecem ¢ aquelas

que ficam em aberto, uma das quais se prende com a dicotomia inteligéncia-personalidade

discutida mais em pormenor no capitulo segundo.




As teorias genéticas da inteligéncia ndo sao abordadas no quadro desta disciplina,
visto serem estudadas pormenorizadamente na disciplina de Psicologia do Desenvolvimento,
nem serdo abordadas as problemdticas da deficiéncia mental ou da sobredotagéo, visto serem
objecto de estudo aprofundado na disciplina de Psicologia da Educagio da Crianga com

Necessidades Especificas.

Diferencas entre grupos

A abordagem das diferengas entre grupos estd dividida em trés partes distintas. A
primeira incide sobres as diferengas em fungdo do estatuto socio-econdmico, a segundo
sobre as diferencas em fungdo do género e a terceira sobre as diferengas em fungio do
tempo definido pela idade ou pela geragao.

Chama-se a atengdo dos alunos para o risco de interferéncia da subjectividade neste
tipo de estudos, quer pela visdo especifica do receptor da informagio (aluno ou investigador)
associada as suas prdprias caracterfsticas sociais (nivel sécio-econémico, sexo), quer pelo
aspecto mais ou menos ameagador dos resultados encontrados. Estes viés podem introduzir-
se de modo subitil, levando o sujeito a eliminar a informagfo considerada incompativel com
0s seus esquemnas explicativos anteriores, perdendo assim a oportunidade de reflectir sobre

ela e de transformar estes mesmos esquemas.

No estudo das diferencas em funcio do nivel socio-econémico (NSE), a primeira
questdo que se coloca diz respeito & determinagdo do estatuto social € & escolha dos
indicadores adequados. Vdrios métodos ¢ modelos existem € a sua adequagdo depende
também dos objectivos do estudo. Ndo havendo critérios absolutos, torna-se importante
saber quais foram os indicadores utilizados nos estudos realizados. Na maioria dos estudos
o estatuto social € avaliado indirectamente quer aravés do nivel de instrugo ou do estatuto
profissional, quer através de ambos os indicadores.

Os resultados relativos s diferencas de QI médio entre classes sociais foram
encontrados com tanta regularidade que podem ser considerados estdveis e seguros. Os

sujeitos oriundos de NSE superiores tém um QI médio superior aos de NSE inferiores, tanto




em adultos como em criancas. Na andlise destes resultados, € importante, contudo,
" considerar simultaneamente as diferencas de QI médio inter-grupos e da amplitude da
variagiio dos QI intra-grupo. Com efeito, a larga sobreposigéo das distribuigdes impde
limitagdes 2 predigdo em termos individuais. Estes resultados suscitaram, & volta dos anos
70, o questionamento da qualidade dos testes como medida da inteligéncia pelo facto de
serem culturalmente enviezados e, portanto, favorecer certos grupos sociais em detrimento

de outros. A polémica dos testes "independentes da cultura” € analisada neste quadro.

Se as diferengas intelectuais em fun¢@o do NSE foram essencialmente observadas a
partir das avaliagdes de QI global, as diferengas em funglo do género incidem,
essencialmente, sobre capacidades especificas: verbal, espacial, numérica. Neste dominio €
importante distinguir as diferencas reais das sugeridas pelos esteredtipos sociais ou das
alteradas pela forga dos grupos de pressao, e lidar com os resultados dos numerosos estudos
frequentemente contraditdrios. O recurso a diversas meta-andlises impde-se. Por um lado,
permite salientar a importéncia da avaliagdo da amplitude das diferengas e no s6 do seu nivel
de significacfio estatistico: o problema da sobreposi¢do das curvas de distribuigdes €
apresentado sobre outro prisma mas coloca as mesmas Teservas 4 validade preditiva destes
resultados em termos individuais. Por outro lado, os resultados das meta-andlises levam o
aluno a aperceber-se que as diferengas entre géneros podem variar em fungio de certas
caracteristicas dos estudos (época de publicagdo, diferenciagio mais ou menos fina das
competéncias, maturidade sexual dos sujeitos, etc...) . O contacto com este tipo de estudos
permite desenvolver uma visdo mais diferenciada das diferengas entre sexos e chama a
atencdo para a modificagdo desias diferengas em fungdio das geragdes; questiona-se, deste
modo, uma concep¢io estatica das diferengas intelectuais associada a um certo determinismo

biolégico ou social.

O aspecto dindmico do desenvolvimento das potencialidades intelectuais €
desenvolvido, a seguir, com a observagio da evolugdo da capacidade com o tempo (idade

ou geracgdes). O aumento e declinio da capacidade intelectual com a idade ndo € muito

44

et i



desenvolvido no quadro desta disciplina. reenviando para maior aprofundamento para a
disciplina de Psicologia do Desenvolvimento. S6 sdo assinalados os limites das avaliagQes
transversais de fenémenos desenvolvimentais, que ndo permitem distinguir os efeitos-da
idade dos efeitos geracionais. A evolugio da capacidade intelectual em funcdo das geragdes é
apresentada através de estudos longitudinais de populagdes. A especificidade da metodologia
utilizada neste tipo de estudos & salientada, comparando-a com as utilizadas nos estudos
transversais, longitudinais cldssicos e longitudinais-sequenciais. E dedicada uma maior
atencao ao aspecto da evolugdo em funcdo das geragdes, quer por de se tratar de um campo
-de estudos relativamente recente, quer por transmitir uma visio mais dinimica do
desenvolvimento intelectual e da sua dependéncia dos contextos culturais mais vastos. Com
efeito, uma melhoria regular do nivel intelectual observa-se em'todos 08 grupos sociais e em
todas as idades e a amplitude das diferencas entre certos grupos sociais (género e ragas)
tende a diminuir com o tempo, enquanzo que as diferencas relativas entre outos (classes
sociais) se mantém. Estes resultados s3o comparados com outros obtidos a partir de estudos

transversais e as implicacdes discutidas a luz de certas perguntas.

Em termos de conclusio, sdo colocadas as questdes da existéncia, estabilidade,
universalidade e imutabilidade das diferencas intelectuais entre individuos e grupos. Sdo
ventilados alguns factores responséveis pelo aparecimento, desenvolvimento e manutengao
dessas diferengas, salientando-se que tais diferencas ndo se limitam ao sector intelectual mas
também foram observadas em (outras) fzcztas da personalidade, o que serd exemplificado no

capitulo seguinte,
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Ao termo deste capitulo, o aluno deve ser capaz de

identificar as diversas perspectivas adoptadas no estudo da inteligéncia e inserir
as diversas teorias no contexto da evolucio socio-histérica das preocupacdes

cientificas;

diferenciar os conceitos bdsicos de cada uma das teorias, os seus principais
objectivos e resultados, evidenciando quer a sua especificidade, quer a

‘complementaridade com as outras;
analisar os aspectos positivos dessas teorias assim como as suas limitagdes.

diferenciar as diferencas intelectuals reais entre grupos daquelas que

correspondem exclusivamente a estereStipos sociais;

identificar as diferencas cujo suporte empirico € incontestdvel e distingui-las

daquelas acerca das quais persistem davidas;

evidenciar as razdes susceptiveis de explicar as contradi¢des entre resultados de
estudos, distinguindo as associadas & introdugdo de viés pelo investigador, das

ligadas as caracteristicas da prépria pesquisa (amostra, instrumentos...);

analisar a utilidade e as limitacdes desses resultados do ponto de vista da sua
utilidade em termos de predigdo, em termos de compreengdo do processo de

diferenciacio intelectnal, em termos de previsdo de mudangas, eic...
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Introducao

- Perspectiva adoptada

- Importincia do estudo

1. Definicao do conceito

Defini¢io consensual dificil

1.1. Teorias implicitas da inteligéncia

- Construgio das teorias implicitas; representagdes sociais € teorias
individuais

- Fungdes das teorias implicitas

- Impacto das teorias implicitas sobre o comportamento

1.2. Tentativas de sistematizagiio do(s) conceito(s) de inteligéncia

1.2.1. Divergéncias entre especialistas

- Primeiro inquérito: 1921

- Desenvolvimento das teorias da inteligéncia
122 Convergéncia parcial entre leigos e especialisias

- Tipos de inteligéncia
- Facetas da inteligéncia
- Avaliacgo da inteligéncia

12 3. Convergéncia parcial entre especialistas
- Dimensdes da inteligéncia mais consensuais

- Testes de inteligéncia: meio de avaliacio adequado?

capacidade em avaliar as vdrias dimensées da

inteligéncia

factores de personalidade e resultados aos testes
- viés cultural nos testes

2. Diferencas inter e intra-individuais: construcio das teorias de inteligéncia

Introdugdo: as primeiras tentativas

2.1. Perspectiva psicométrica — ex: as teorias factoriais

2.1.1. Postulados bdsicos:
diferencas, constincias, associagoes



48

2.12. Método: a andlise factorial

Objectivos

- Etapas e nogbes bdsicas:

recolha de dados quantitativos
intercorrelacdes entre testes i
factorizagfo (factor)

saturacdo dos testes (coeficiente de saturagio)
eixos de referéncias e rotagio dos eixos
identificacdo psicolégica das dimensdes
construgdo de testes factoriais (notas factoriais)

2.1.3. Teorias factoriais da inteligéncia. :

Teoria bi-factorial de SPEARMAN

método de investigacdo E
factor G - factores S g
evolugdes ulteriores |
avaliagdo da teoria bi-factorial

Teoria multifactorial de THURSTONE

factores - grupo (V, W, N, §....)
evolucGes ulteriores

tentativas de sistematizac¢io
avaliacdo da teoria multifactorial

Teoria de CATTELL

factores Gf e Gc: inteligéncia fluida vs. cristalizada
factores primdrios: relagdes com Gf e Ge
independé&ncia teérica ou empirica, evolugdo com a
idade, influéncias sociais...

evolugdes ulteriores

avaliagdo da teoria

Teoria hierdrquica de BURT, VERNON

factores G e factores - grupo (latos; restritos)
evolucgdes ulteriores
avaliagdo da teoria hierdrquica

Teoria tridimensional de GUILFORD

dimensdes: operacio, conteddo, produto
método: modelo tedrico e confirmagdes empiricas
factoriais posteriores

evolugdes ulteriores

avaliagfo da teoria

2.14. Avaliagdo das teorias factoriais

Co-existéncia duma multiplicidade de teorias
Condi¢oes que afectam a organizacio dos tragos

Mudancas experimentalmente produzidas em padroes
factoriais

Evolugdes recentes da andlise factorial

Andlise critica da nogéo de tragos
Situagf@io de algumas teorias actuais no quadro das
teorias factoriais cldssicas



- Limites de utilizagao da andlise factorial

Problemas fundamentais
Problemas metodoldgicos

2.2. Perspectiva genélica

(Reenviar & disciplina de Psicologia do Desenvolvimento)

2.3. Perspectiva cognitivista
2.3.1. Postulados bdsicos

- Processamento de informagdo cognitiva
- QOperagdes mentais observdveis
- Modelo da "inteligéncia artificial”

2.3.2. Mérodo

- Observacgio e avaliago da realizagdo de tarefas
- Niveis de observagdo

- Exemplo: analogias
2.3.3. Teoria wriarquica da inteligéncia de Sternberg

- Teoria "componencial”

nieta-componentes

componentes da performance

componenies da aquisicdo de conhecimentos
- Teoria "contextual”

- Teoria "experiencial”
2.34. Avaliacdo das teorias cognitivisias

- Situagfo das teorias psicométricas relativamente a esta teoria
- Interesse e limitagdes desta perspectiva

- Conclusio

3. Diferencas entre grupos em funcao do estatuto social

Introdugfo:

- Dificuldade deste tipo de estudo
- Caracterisiticas dos grupos sociais

- Determinagio do estatuto social

Métodos: antropoldgico, objectivo, subjectivo, analitico
descri¢do, vantagens e limitacdes
exemplos
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3.1. Diferencas intelectuais: indicador — o sucesso escolar

- Dados portugueses

- Resultados de inquéritos internacionais
- INED, OCDE, Relatério COLEMAN

- Algumas interpretacdes
- Fomecidas pelos proprios
- Apresentadas por especialistas

3.2. Diferencas intelectuais: indicador — o quociente intelectual

3.2.1. Diferencas de QI médio entre adultos

- Em fungio do NSE
- Em fungio da etnia

- Variag8o intra-grupo

3.2.2. Diferencas de QI médio entre criangas

- Em fung¢do do NSE: estatuto profissional do pai

variacio intra-grupo
correlagdes pais-filhos
evolucdo com a idade

- Em fung¢@o do nivel cultural dos pais

nivel de instru¢do da mée e do pai
aspiragoes educativas

"Class-ratio” dos sobredotados

3.3. Diferengas intelectuais: indicador — aptidbes especificas

- Inteligéncia académica vs inteligéneia pratica
- Provas verbais vs ndo verbais

- Provas numeéricas vs testes mecinicas

3.4. Viés cultural nos testes de inteligéncia

- Testes independentes da cultura ou culturalmente equilibrados

postulados subjacentes
resultados
andlise critica: capacidade predictiva

- Nocio de "défice cultural”

Conclusio
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4. Diferencas entre grupos em funcdo do sexo

Introdugdo: Dificuldades deste tipo de estudo
Estére6tipos e representacdes sociais; pressoes socio-politicas

4.1. Nivel intelectual global

Apreciacdes indirectas

Construgdo dos testes de inteligéncia
Vulnerabilidade do sexo masculino
Evolugdes recentes das interpretacdes

4.2. Capacidade verbal

4.2.1. Resultados globais

- Amplitude das diferencas
- Percentagem da varidncia explicada
- Convergéncia e divergéncias dos resultados

4.2.2. Factores de diferenciacdo

- Tipo de capacidade

- Idade

- Selectividade da amosira
- Efeito geracional

Conclusdes e implicagoes

4.3. Capacidade numérica

4.3.1. Resultados globais

- Amplitude das diferencas
- Percentagem da varidncia explicada
- Convergéncia e divergéncias dos resultados

4.3.2. Factores de diferenciacdo

- Tipo de capacidade

- Contetido

- Idade

- Etia

- Selectividade da amostra
- Efeito geracional

Conclusoes e implicagoes

4.4. Capacidade espacial

4.2.1. Resulrados globais

- Amplitude das diferengas
- Percentagem da variéincia explicada
- ‘Convergéncia e divergéncias dos resultados




4.2 2, Factores de diferenciacdo

- Tipo de capacidade

- Idade

- Lateralizagdo

- Maturidade

- Selectividade da amostra
- Efeito geracional

Conclustes e implicagdes

5. Evolucao das diferencas intelectuais com o tempo
Introdugéo

5.1. Evolug@o da capacidade intelectual com a idade

- Estudos transversais e longitudinais e longitudinais sequenciais:
caracteristicas, vantagens ¢ limitagoes

(Reenviar a disciplina de Psicologia do Desenvolvimento)

5.2. Evoluciio da capacidade intelectual com as geragdes-

52.1. Mérodo: estudos longitudinais de populagdo
- Caracteristicas do método

- Vantagens € limitacdes

5.2.2. Evolugdo das tendéncias médias

- Testes de inteligéncia QI vs. testes de conhecimentos -
comparagGes inter-culturais

- JustificagGes dos resultados
5.2.3. Evolucdo das diferencas

- Em func¢do do sexo

- Em fun¢do da raca

- Em fun¢ao do grupo profissional
- Interpreta¢do dos resultados

Conclusio: Comparacdo dos resultados desenvolvimentais € geracionais

Conclustes gerais
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CAPITULO 1T

A PERSONALIDADE

COMO FACTOR DE DIFERENCIACA® DO COMPORTAMENTO




Este segundo capfiulo debrucar-se-d sobre a personalidade como factor de
diferenciagdo do comportamento. Com efeito, tal como a inteligéncia, a personalidade € um
constructo amplo, ac qual cada um recorre para definir as caracteristicas das pessoas na vida
quotidiana a partir de infer€ncias estabelecidas com base na observacdo de coeréncias ¢
especificidades comportamentais. A pessoa € considerada timida ou socidvel, equilibrada
emocionalmente, agressiva, etc... Como a inteligéncia, a personalidade ndo é definida de
maneira consensual. O conceito de personalidade evoluiu duma concepcio inicial abrangente
¢ multidimensional, que incluia sob o termo personalidade a totalidade das caracteristicas do
ser humano que faria dele um ser tinico (inteligéncia, a motivagio, a afectividade, ...), para
uma rnais restrita: comega-se por distinguir a inteligéncia do sisterna afectivo-motivacional,
para, posterioremente, limitar os focos de estudo a aspectos especificos do temperamento.
Resultados recentes, baseados na andlise conjunta de muitos dados empiricos, apontam para

a existéncia, quase universal, duma estrutura factorial em 5 factores extremamente robustos,

0 Big-Five-Factors Model, um dos quais & alids constituido pela capacidade intelectual e

outro pela motivagdo. Apesar de concordar com esta perspectiva mais abrangente, este
“capftulo limitar-se-a ao estudo dos aspectos afectivos da personalidade (incluindo a
sociabilidade e o equilibrio emocional) pelo facto das outras dimensdes, inteligéncia e

motivaco, serem objectos de atencdio especifica nos capitulos primeiro e terceiro.

Debare a volta de um conceito

Como salientou Huteau (1985), quando se fala de personalidade fala-se
necessariamente da coeréncia do comportamento, tanto em termos temporais como
situacionais. Esta coer€ncia nfio exige que o sujeito adopte exactamento 0 mesmo
comportamentos em todas as situa¢bes, mas comportamentos susceptiveis de ser explicados
por certas invariantes (introversdo, agressividade, submisso,...) que se manifestariam com
maior ou menor intensidade em diferentes situagdes. Tais invariantes, sendo varidveis
latentes ndo observadas directamente mas inferidas a partir de indicadores comportamentais,

t€m um caracter mais ou menos especulativo. Se se considerar que cada comportemento
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resulta da integragdo de condutas mais elementares, as caracteristicas de personalidade
organizam-se segundo esquemas hierdrquicos. Como em todos os esquemas hierdrquicos, ¢
previsivel encontrar ‘'uma maior coeréncia no Iopb da hierarquia do que na sua base. A
coeréncia da conduta a um certo nivel de generalidade néo € incompativel com alteracdes
sitvacionais frequentes,

Ea variaggo da coeréncia trans-situacional das condutas que explica os debates
acesos que personalistas e situacionistas travaram i volia dos anos 70. Os situacionistas
argumentam que 4 coeréncia comportamental ou € muito fraca e mesmo inexistente, ou €
artificialmente ampliada pela actividade organizadora do observador. Para eles, as situacGes
sdo as unicas determinantes da ac¢do, o que comprovam através de manipulagdes
experimentais em laboratdric. Em contrapartida, os personalistas salientam as coeréncias
situacionais avaliadas a partir de instrumentos relativamente independentes da variag¢do das
situagdes, como os testes. Os argumentos das duas partes sdo apresentados e debatidos na

aula, salientando o aparecimento recente de elementos de convergéncia entre as duas
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posi¢Ges. Por um lado, certos constructos, nascidos a partir de manipulagdes experimentais =

sdo reformulados em termos de diferencas individuais e inseridos no estudo da
personalidade: a consciéncia de si préprio, por exemplo, tanto pode ser induzida
experimentalmente como corresponder a uma caracteristica de personalidade relativamente
estdvel; em ambos os caso, a consciéncia de si préprio tem as mesmas propriedades
funcionais. Por outro lado, os personalistas admitem sem grande reticéncias que as situagdes
criam limites dentro das quais as caracteristicas da personalidade se exprimem e os
situacionistas t&m consciéncia da influéncia diferencial da personalidade sobre o
comportamento de tal modo que tentam criar manipulacdes situacionais suficientemente
poderosas para inibir a maioria destas influéncias. Surge assim uma posicio conciliatdria, o
interaccionismo, que assume que o comportamento & funcdo da interacgio entre a
personalidade e a situagdo. O paralelismo entre este debate "pessoa- situagao” com o outro
"gendtipo-meio”, ndo passou despercebido aos especialistas de genética do comportamento.
Estes propdem-se resolver o problema sugerindo que quer as caracteristicas pessoais, quer

as reacgOes situacionais si0. ambas manifestagdes do patriménio genético dos sujeitos que,
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em meio natural, seleccionam as situagdes mais compativeis com as suas caracter{sticas de

personalidade, determinadas geneticamente.

Diferencas intra- e inter-individuais

O interesse pelas diferencas intra- e inter-individuais de personalidade suscitou a
construgdo de teorias de largo especiro de entre as quais sdo essencialmente referidas as
tipologias e as teorias factoriais. As teorias psicodindmicas, humanistas, behavioristas,
cognitivistas e sistémicas, mais ligadas 2 intervengio, nio sio aqui abordadas visto serem
especificamente estudadas nas disciplinas de "Modelos de Personalidade e de Intervengﬁ.o

Psicologica I e II", do 2% e 32 ano.

As reorias tipoldgicas, mais antigas, sio analisadas no seu contexto histérico. As
tipologias constitucionais de Kretchmer e Sheldon de base bioldgica foram elaboradas na
primeira metade deste séeulo. Somato-psicolégicas, justificam as relagdes entre morfologia e
temperamento pela sua base biolégica comum e comprovam esta relagdo a partir de
observagdes psicopatoldgicas, nomeadamente a partir das diferengas entre dois grandes
quadros clinicos: a psicose manfaco-depressiva e a esquizofrenia. Ao primeiro
corresponderiam as caracteristicas dos tipos picnicos/ciclotimico de Kretchmer, e
endomorfo/visceroténico de Sheldon, e ao segundo os tipos leptosémico/esquisotimico ou
ectornorfo/cerebrotdnico. O interesse e as limitagdes destas tipologias, determinadas a priori,
eXtremamente esquemadticas e baseadas sobre quadros psicopatolégicos, sdo objecto de
discusséo. A tipologia de Heymans, Wiersma e Le Senne, representa uma evolugdo para
tipologias de base psicolégicas com tentativa de validagdo empirica dos pressupostos
temperamentais. Caracteriza-se por uma distanciagio dos aspectos somdticos € na
determinagio dos tipos corresponde ao cruzamento de trés dimensdes: a emotividade, a
actividade e a fungo primdria vs. secundéria. Desaparece na designagio dos tipos qualquer
referéncia fisica ou psicopatolégica. Das trés dimensdes referidas, s a dltima tem bases
biolégicas claramente definidas. A fungdo secunddria corresponde A tendéncia a

perseveragdo: as células nervosas activadas por um determinado estimulo continuam em




funcionamento durante um certo tempo apds supressio deste, inibindo a sua mobilisagio
para outras funcdes.

Além do desaparecimento da referéncia a tipos fisicos, a preocupagdo progressiva
com o controle da subjectividade do observador e a restricdo do campo de observagio
caracterizam a evolugdo das tipologias. As tipologias actuais focalizam-se em dominios bem
particulares; os sujeitos sdo agrupados em fung@io da semelhanga dos seus perfis
comportamentais e diferenciados quanto a outras varidveis psicolégicas (atitudes,
comportamentos, reaccdes emocionais). Os métodos de recolha e tratamento de informacio
sdo mais sofisticados. O estudo das bases bioldgicas do temperamento ndo desapareceu
totalmente: as propriedades funcionais do sistema nervoso central constitui um dos alvos de
observagio em estudos mais recente sobre as bases bioldgicas da introversao/ extroversio,

por exemplo.

A tendéncia progressiva para um maior rigor metodolégico, a valorizagdo da
objectividade na recolha da informacio e o tratamento quantitativo dos dados estdo também
na origem das teorias facroriais. Devida & sua proximidade, em termos estruturais, das
teorias da inteligéncia, as teorias factoriais da personalidade serdo pouco desenvolvidas. A
andlise dos testes de personalidade, assim como do racional tedrico de cada um serd feita
com maior profundidade na discipplina do 32 ano de Avaliagfo da Inteligéncia e da
Personalidade. Os alunos sdo postos em contacto com as classificagdes oferecidas por trés
teorias factoriais de projec¢fio internacional, representando modelos multidimensionais e
hierdrquicos e que deram origem a instrumentos de avaliagdo da personalidade muito
utilizados em estudos empiricos: as teorias de Cattell, Guilford e Eysenck. A comparagéo
dos factores evidenciados a pariir de dados recolhidos com meios de observacio diferentes

(inventdrios de personalidade, questiondrios objectivos, observagbes comportamentais)

salienta a heterogeneidade do dominio e a dificuldade em comparar resultados obtidos por

meios diferentes. O interesse ¢ os limites dessas teorias cldssicas de largo espectro sdo
discutidos. Sdo igualmente realgadas as tend@ncias mais recentes da investigagio sobre

"tragos” e "factores” integrados no estudo da estrutura da personalidade.
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Mais importante, no quadro da formagdo dos alunos, € chamar a atengfo para uma
linha de investigacio importante que questiona a separacdo do estudo do comportamento
humano em termos de inteligéncia e personalidade. O estudo isolado dos factores cognitivos,
socio-afectivos € motivacionais, exigido por razdes metodoldgicas, constitui somente umna
primeira etapa na compreensio das diferencas comportamentais inter-individuais. Sem a
necessdria integracdo da influéncia destes diversos factores, corre-se o risco de transmitir
uma imagem do ser humano como somatdrio de parcelas isoladas, cuja influéncia sobre o
comportamento se exerce de modo independente € ndo interactivo e reciproco . A variagio
dos significados conferidos ao termo "interaccfio”, no dominio da personalidade; pode
favorecer a adesdo a4 uma concepg¢do aditiva de causalidade. Para as concepgdes
interaccionistas que surgiram do debate "pessoa-situagio”, por exemplo, o termo interacgdo
refere-se precisamente ao efeito conjunto mas independente (efeitos aditivos) dos factores
stuacionais e de personalidade na determinagfio do comportamento. Se esta perspectiva
representa uma evolugao face a outras que tentam provar a primazia da influéncia de um
factor sobre o outro, situa-se aquém de outras que postulam o efeito interactivo das diversas
componentes (efeito multiplicativo) na determinagio do comportamento do sujeito. Para
explicar as relagdes entre personalidade e comportamento, os modelos mais recentes
postulam niio sé a existéncia deste dltimo tipo de interacgdo, mas também a influéncia
reciproca das experiéncias comportamentais sobre o desenvolvimento das caracteristicas de
personalidade.

As virias formas de adaptag@o ao meio situam-se na "interface” da inteligéncia e da
personalidade. Dependem dos estilos cognitivos da pessoa ou seja da sua maneira prépria
de apreender cognitivamente o meio.

Um certo paralelismo entre as ieorias cognitivistas da inteligéncia e os estilos
cognitivos pode ser feito. Com efeito, umas e outros nasceram de uma preocupagio em
compreender melhor o funcionamento mental, os processos de tratamento da informacéo,
que, independentes dos contetdos da actividade, poderiam espelhar o tipo de relagio
dominante que o sujeito estabelece com o seu meio. Os dominios de aplicagio dos estilos
cognitivos (perceptivos, cognitivos, sociais, afectivos,...) sfo varidveis, o mesmo

acontecendo & sua estrutura uni- ou multi- dimensional. Tém em comum, contudo, o facto de
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representar modos de funcionamento relativamente estdveis e coerentes que sdo
simultaneamente préximas das aptidGes e dos tracos temperamentais. A origem experimental
da maioria dos estilos cognitivos e a sua extensdo posterior ao estudo das diferengas
individuais explicam a coexisténcia de instrumentos de avaliagdo diversos (testes objectivos,
questiondrios).

A op¢ao em analisar mais pormenorizadamente dois dos estilos cognitivos no
quadro das aulas, a "Dependéncia-Independéncia do Campo” e o "Mental Self Government”
¢ justificada: o primeiro pode ser considerado o mais estudado dos estilos cognitivos e o
segundo € um representante de um estilo mais recente, ainda em fase de elaboragio. Além
disto, estas duas teorias pdem em evidéncia a coeréncia do comportamento humano ao longo
das suas componentes perceptiva, cognitiva, afectiva e social. Assim, os sujeitos
dependentes do campo sio mais dependentes do contexto perceptivo, na medida em que em
sitnagdo ambigua, orientam a sua percepcdo utilizando referentes visuais, sdo mais
dependentes da estruturagio do material fornecido nas actividades cognitivas e, em situagio
social, sdo mais sensivels aos esffmulos ¢ reforgos socials e apreciam os contactos sociais,
enquanto que os sujeitos independentes do campo, nestas mesmas situacgdes, utilizam
referentes posturais, impdem a sua prépria estruturagdo ao material cognitivo, 530 mais
insensiveis aos estimulos e reforgos sociais & parecem mais auténomos. E de salientar que o
valor adaptativo destes caracteristicas varia conforme as situagdes; estas diferengas sdo mais
qualitativas do que quantitativas e correspondem a formas diferentes de funcionamento que
possuem cada uma vantagens ¢ inconvenientes, A interpretagio destes estilos como reflexo
da capacidade mais geral de diferenciag@o e de estruturagiio da informacéo levou a colocar a
questdo da sua disting#o das capacidades perceptivas ou intelectuais: os argumentos a favor e
contra esta posi¢io sfo analisados.

O segundo estilo, o "Mental Self Government”, considera também que cada um
adopta um estilo de governo nas suas interacgdes com o meio. Este estilo € caracterizado por
fungdes especificas (legislativas. executivas ou judicial), pode adoptar diversas formas
(mondrquicas, hierdrquicas, oligdrquicas ou andrquicas), impor esta organizagio a nivel local
oﬁ global, com dmbito externo ou interno, numa Gptica progressista ou conservadora. O

cruzamento das diversas modalidades dessas vdrias dimensdes d4 origem a diferentes estilos
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cognitivos. Cada estilo representa diferentes modalidades de adaptacdo, selecgdo e
modifica¢io do meio. A maior ou menor adequacio de cada estilo s exigéncias do meio em
cada momento determinard a sua eficicia relativa.

A andlise das vantagens € inconvenientes do emparelhamento dos estilos cognitivos
de sujeitos chamados a interagir regularmente, das implicagSes dos estilos cognitivos na
situag@o educativa e das suas consequéncias em termos profissionais, constitui uma via
privilegiada para salientar forgas e fraquezas de cada um. A questio do desenvolvimento
diferencial dos estflos cognitivos coloca o problema da maior flexibilidade ou rigidez na sua
utilizagdo em funcio dos diferentes pedidos do meio. As conclusdes estimulam uma reflexio
sobre as vantagens e limita¢Ges da andlise do comportamento humano em termos de estilos
cognitivos, comparada com as andlises mais sectoriais realizadas dentro dos dominios da

inteligéncia e da personalidade. :

Diferencas entre gripos
p/ ’

As diferengas de personalidade entre grupos sociais sdo ilustradas pela andlise das
diferengas em fung@io do género, dominio no qual a literatura disponivel é abundante,
contrariamente s diferencas entre classes sociais. Este estudo pode ser paradigmitico para a
compreensdo dos determinantes sociais do desenvolvimento. Com efeito, as diferencas de
personalidade entre homens e mulheres sdo sustentadas por esteredtipos sociais
extremamente persistentes, apesar dos resultados empiricos serem frequentemente
contraditérios € de fraca amplitude. Os testes de "masculinidade/ feminidade” espelham a
adesdo aos esteredtipos em vigor em determinada sociedade. A contestagdo destes
esteredtipos sociais por parte de movimentos de pressic pode ter provocado um
enviezamento 1o sentido oposto, como o sublinhou Eagly (1995), tornando-se dificil, para
os investigadores, afirmar que existem diferencas de personalidade entre homens ¢
mulheres. Por outro lado, a adopg¢do simultdnea de caracteristicas estereotipicamente
masculinas ¢ femininas, considerada desejdvel em termos de adaptagio social, torna-se mais
frequentes nos resultados aos testes. Esta afirmacfo de androginia, contudo, ndo se

acompanha necessariamente da eficiéncia prevista. Traduz somente uma mudanga de
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estereotipos mais frequente nos homens, que ndo se traduz por uma mudanga real das
caracteristicas de personalidade. Estes fenémenos constituem excelentes oportunidades para
reflexdo sobre os determinantes sociais do conhecimento cientifico, e inserir esta reflexdo na
avaliacdo dos resultados das meta-andlises que evidenciam uma redugdo das diferencas de
género com o ano de publicacio dos artigos.

As diferencas estudadas centrar-se 8o sobre dois aspectos relativamente amplos e
ambas essenciais em termos de relacOes interpessoais: um mais ligado a distribuicdo do
poder, a dominéncia-submissdo, ¢ outro mais & distribuicfio de afectos, a agressividade-
empatia/intui¢do. As revisdes da literatura apontam para uma maior agressividade masculina
que diminui com a idade, sob o efeito da socializagdo. Em populacdes ndo desviantes, néo se
observam diferencas sensiveis de agressividade entre adultos de ambos os géneros: varidveis
situacionais specificas s@o susceptiveis de provocar altos niveis de agressividade nos adulios
que podem utilizar canais de expressdo diferentes. Se, em geral e em situacdes naturais e
laboratoriais variadas, a dominéncia € mais frequente nos homens e atitudes de submisséo,
empatia nas mulheres, as mulheres manifestam também malor intuicdo e sdo mais
sugestiondveis. Constatou-se, contudo, que estas diferencas estavam estreitamenie ligadas a

- posi¢do social relativa de ambos os sexos: a posi¢io masculina geralmente dominante e o
conceito de competéncia que lhe estd ligado favorece as manifestagdes tipicas assinaladas,
enquanto o menor poder das mulheres as coloca noutra situagdo. Quando as posigdes de
poder sdo invertidas em manipulacdes experimentais, as caracterisicas alteram-se no sentido
esperado: as mulheres tornam-se menos empdricas e sugestiondveis, o inverso observando-
s¢ nos homens. Os estudos sobre o fendmeno da lideranca em situa¢io natural permite
chamar a atengdo para a especificidade dos comportamentos dos homens e das mulheres em
situagdo de poder nas empresas. Os multiplos resultados de investigacfio disponiveis, e nem
sempre convergentes, estimulam a discussfio 4 volia da problemdtica "caracteristica de
personalidade ou variagfo situacional” relativamente is diferencas de género, ¢ despertam o
interesse pelo estudo dos factores susceptivels de expiicar o desenvolvimento diferencial da

personalidade, que serd tratado na segunda parte da disciplina.
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No quadro deste segundo capitilo, o aluno deve ser capa: de:

. compreender as razdes do debate “pessca-situagdo”, analisando os argumentos de
ambas as partes € as suas implicacOes para o estudo da personalidade,

justificando o aparecimento da perspectiva interaccionista;

. identificar linhas mestras da evoluc@o das tipologias cldssicas, numa perspectiva
histérica, e compreender a mudanga de perspectiva que deu origem s tipologias

actuais;

. precisar os factores responsdveis do desenvolvimento das teorias factoriais, assim

como os objectivos e caracieristicas comuns e especificos destas;

. caracterizar o conceito de estilo cognitivo ¢ a concepgdo do funcionamento

humano subjacente a este conceito;

. analisar a utilidade das teorias tipoldgicas e factoriais, assim como dos estilos
cognitivos para a previsio do comportamento humano ou para a sua

compreensio,

. identificar diferengas de personalidade em funcio do sexo, entendido como factor
de diferenciagio social, tomando consciéncia das contradi¢des entre resultados de

estudos empiricos € sendo capaz de as explicar;

. evidenciar factores associados ao desenvolvimento diferencial da personalidade
numa perspectiva de interac¢@o entre o sujeito ¢ 0 seu meio.

. discutir as implicagdes dos resuitados de estudos desenvolvidos nesta capitulo

para a orientagdo da intervencdo educativa.
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Introdugdo

1. Definicao da personalidade

1.1. Dimensdes da personalidade

1.1.1. Perspectiva cldssica:
- Dimensges: aptidio, temperamento, motivagio

1.12. Evolugdo ulterior
- Diferenciagfo das dimensdes e especializagio dos dominios:
inteligéncia: sistema cognitivo

sistema afectivo-motivacional )
temperamento: sistema afectivo e socio-emocional

- O modelo dos Big-Five-Factors

1.2, Debate: personalismo-situacionismo

1.2.1. Coeréncia dos comportamentos
- Principios bdsicos
- Provas empiricas

- Criticas

1.2.2. Variacdo dos comportamentos
- Principios bdsicos
- Provas empiricas
- Criucas

1.2.3. Perspectiva interaccionisia
- Posi¢do de compromisso
- Dados empiricos

- Utilidade, limitagdes

2. Diferencas inter- e intra-individuais: construcao das teorias da
personalidade

Introdugiio: perspectiva adoptada

2.1. As tipologias

Introducio
- Mcétodo tipolégico
- Origem das tipologias
- Principais caracteristicas
- Nogio de tipo
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211 A

tipologia de KRETSCHMER: a eStrutira somato-psiquica

- Preocupagdes iniciais e método

- Tipos sométicos: picnico, leptosémico, atlético, displdsico
Caracteristicas
Diferenciacio

- Tipos temperamentais: ciclotimico, esquizotimico

. Caracteristicas
. Diferenciacio

- Relagdes entre caracteristicas fisicas e temperamentais
- Aplicacdes: patologia
- Auvaliagfo desta tipologia
Problemas metodoldgicos: idade, continuidade do

normal ao patolégico
Interesse € limitagdes

2.1.2. A tipologia de SHELDON: estrutura somato-psiquica

2.14. A

- Preocupagdes inicials € método
- Tipos somdticos: endomorfo, ectomorfo, meso-morfo

Caracteristicas
Diferenciagfo

- Tipos temperamentais: viscerotnia, cerebrotdnia, somatotdnia
Caracteristicas

. Diferenciacdo .

- Relagdo entre caracteristicas somdticas e temperamentais
- AplicagOes: criminalidade, génio
- Avaliagio desta tipologia

Problemas metodoldgicos
Interesse e limitacoes

tipologia de HEYMANS, WIERSMA, LE SENNE! estrutura psiquica
- Principios bdsicos e método

Distanciagdo das caracteristicas fisicas
Dimensdes fundamentais
Método de recolha e watamento de dados

- Dimensdes
Actividade (A - nA);
Emotividade (E - nE);
Fun¢do primdria (P) vs secunddria (S).

- Tipos. E A P E A S
E nA P E na 3
nE A P nkE A 3
nE nA P nE nA S

- Caracteristicas psiquicas: diferenciagio

- AplicagBes:  andlises biogrificas, génios,
frequéncias na populagdo
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- Avaliago desta tipologia

Problemas metodolégicos: independéncia das
dimensdes
Interesse e limitagdes

2.1.5. Evolugdo acrual das tipologias

- Avaliac¢3o das tipologias cldssicas

Tipos como categorias mutuamente exclusivas
Hipdtese constitucional

- Evolugao recente das tipologias

Andlise factorial de corespondéncia; andlise em
"classes latentes”
Interesse destas andlises para a psicologia diferencial

Conclusio

2.2, As teorias factoriais

Introdugdo:

- Perspectiva
- Principios e método
- Nogdes de tracos e factores

2.2 1. Teoria multifactorial: R. CATTELL

- Méwdo

- Estrutura factorial

Instrumentos de avaliagdo
. questiondrios: 16 Personality Factor
Inventory (16 PF)
rating scales
escala de observacao
Caracteristicas psicolégicas fundamentais

- Avaliagao da teoria

Estabilidade em fungio das modalidades de
observagio;
Utilidade e limitacées

2.2.2. Teoria dimensional: GUILFORD

- Meétodo
- Estrutura factorial

Instrumento
questiondrio: o Guiiford-Zimmerman
Temperament Survey (GZTS)
Caracteristicas psicoldgicas fundamentais

- Avaliagio da teoria
Utilidade e limita¢des
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. 222 Teoria hierdrquica: EH. EYSENCK
- Meétodo

- Estrutura factorial

Instrumento de avahacgio:

. inventdrio: Eysenck Personality

Inventory (EPI)

. escala de observagio
Caracteristicas psicolégicas
Niveis: tipo, traco, respostas habituais
Tipos fundamentais

introversdo - exiroversio
estabilidade emocional - neuroticismo

- Avaliacdo da teona

Estabilidade em func@o das modalidades de
observacio

Estabilidade inter-culral

Utilidade e limitagdes

2.2.3. Avaliagdo das reorias factoriais

Comparacio das estruturas factoriais entre modalidades de
observagao

Resultados
Conclusdes

Comparagao das estruturas factoriais inter-culturais

Comparagio entre factores no quadro das wrés teorias

Limitagdes da perspectiva factorial

3. Os estilos cognitivos: além da dicotomia "inteligéncia-personalidade

Introdugio
- Definigio do concetito
- Principios fundamentais no estudo dos estilos cognitivos

- M¢étodos de avaliagio dos estilos cognitivos
3.1. Dependéncia - Independéncia do campo
3.1.1. Definicdo do conceito

3.1.2. Resultados diferenciais inter- e intra-individuais
- Dominio perceptivo
Percepcdo visual, auditiva, tdctil
- Dominio cognitivo
Representagdes simbdlicas: primeiros resultados
Dimensio "global-articulado™: resultados ulteriores
- Dominio social

Sensibilidade as componentes sociais do meio
Consirucdo da identidade
Diferenciagio dos papéis sociais
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3.1.3.Resultados diferenciais entre grupos: implicagdes educativas
e profissionals

- Na relagdo professor-aluno

. Como os alunos aprendem
. Como os professores ensinam
. Interac¢io professor-aluno

- Na orientagdo escolar e na eficiéncia profissional

Interesses: escolhas escolares e profissionais
Exitos, evolucdes
. Diferengas
. em fungdo do sexo
. em fungdo da idade

3.14. Avaliagdo da dependéncia-independéncia do campo a luz de
investigagées actuais
- Caracteristicas gerais do construct: diferencia¢do sujeito/meio
- Relagdes entre os vdrios dominios

- Relagdo com outras varidveis

Capacidade intelectual
Exwoversdo
Neuroticismo
Consciéncia de si proprio

3.2. Mental Self-Government

3.2.1. Conceito de Mental Self-Government
- Posiclo face as teorias da inteligéncia

- AplicagGes prdticas

3.2.2. Dimensées do Mental Self-Government
- Fungdo: legislativo, executivo, judicial
- Forma: mondrquica, hierdrquica
- Nivel: global, local
- Perspectiva: externa, interna

- Orientagdo: conservadora, progressisia

3.2.3. Resuliados diferenciais: Implicagées educativas e profissionais

- Relagiio professor-aluno

Evolugdo com o nivel de ensino: implicagdes para o
desenvolvimento dos estilos cognitivos

Eficdcia da intervencio educativa: estabilidade ou
flexibilidade

- Papel do Mental Seif Government

Na orientagéo escolar

Na qualidade das realizagdes em diversos dominios
(escolar, profissional, social)

Na satisfagdo profissional

3.24. Avaliagdo do Mental Self Government

- Vantagens e limitacdes
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4, Diferencas entre grupos em funcio do sexo

Inmodugdo: - Perspectiva adoptada

4.1.

4.2.

Conclusodes

- Caracteristicas consideradas

Dominacdo/Submissio
4.1.1. Definicdo dos conceitos

4.1.2. Resultados diferenciais
- Diferengas globais

Varidvets moderadoras

Evolucdo com a idade

Diferengas em fun¢do das situagoes

Conclusio
Agressividade! Empatia, intuicdo
4.2.1. Definigdo dos conceitos

4.2.2. Resultados diferenciais

Diferencas globais

Varidveis moderadoras

Evolugio com a idade

Diferencas em fungdo das situacoes

Conclusio

gerais

76




17

BIBLIOGRAFIA

1. Definicio da personalidade

conceilo
Anasiasi, A. (1983). Evolving trait concepts. American Psychologist, 38, 175-184.

Bem, D. J. (1983). Further déja vu in the search for cross-situaticnal consistency: a response o Mischel
and Peake. Psychological Review, 90, 390-393.

Blass, T. (1984). Social Psychology and personality: toward a convergence. Journal of Personality and
Social Psychology, 47, 1013-1027.

Buss, A. H. (1989). Personality as traits. American Psychologist, 44, 1378-1388.

Clarke, D. D. & Hoyle, R. (1988). A theoretical solution 10 the problem of personality- -situation
interaction. Personality Individual Differences, 9, 133-138.

Epstein, S. & O'Brien, E. I. (1983). The person-situation debate in historical and current perspective,
Psychological Bulletin, 98, 513-537.

Forgas, J. P. & Van Heck, G. L. (1992). The psychology of simations. In G. V. Caprara & G. L. Van
Heck (Eds.). Modern personality psychology (418-455). NY: Harvester Wheatsheaf.

Fridhandler, B. M. (1986). Conceptual note on state, trait, and the state-trait chsnncuon Journal of
* Personality and Social Psychology, 50, 169-174.

Goff, M. & Ackerman, P.L. (1992). Personality-intelligence relations: assessment of typical intellectual
engagement. Journal of Educational Psychology, 84, 537-352.

Hettema, 1. & Kenrick, D. T. (1992). Models of person-situation interactions. In G. V. Caprara & G. L.
Van Heck (Eds.). Modern personality psychology (393-417). NY: Harvester Wheatsheaf.

Hutean, M. (1985). Les conceptions cognitives de la personalité. Paris: PUF, 23-87.

Magnusson, D. (1990). Personality development from an interactional perspective. In L. A. Pervin (Ed.),
Handbook of personality theory and research (193-222), NY: Guilford Press.

Magnusson, D. (1990). Personality rcsearch: challenges for the future. European Journal of Personality,
4, 1-17.

Mischel, W. & Peake, P. K. (1982). Beyond déja vu in the search for cross-situational consistency.
Psychological Review, 89, 730-753

Mischel, W. (1990). Personality dispositions revisited and revised: a view after three decades. In L. A.
Pervin (Ed.}, Handbook of personality theory and research (111-134). NY: Guilford Press.

Palenzuela, D. L. & Barros, A. M. (1993). Modern trends in personality theory and research: an
introduction. In D. L. Palenzuela & A. M. Barros (Eds.), Modern trends in personality theory and
research (9-28). Porto: APPCORT.

Pervin, L. A. (1990). A brief history of modern personality theory. In L. A. Pervin (Ed.), Handbook of
personality theory and research (3-18). NY: Guilford Press.

Pervin, L. A. (1993}. Prospects for a science of personalily. In D. L. Palenzuela & A. M. Barros (Eds.),
Modern trends in personality theory and research (109-117). Porio: APPORT.




78

Robinson, D, L. (1985). How personality relates to intelligence test performance: implications for a
theory of intelligence, ageing research and personality assessment. Personality and Individual
Differences, 6, 203-216.

Rowe, D. C. (1987). Resolving the person-situation debate: Invitation to an interdisciplinary dialogue. -
American Psychologist, 42 , 218-227.

Schmitt, M. & Borkenau, P, (1992). The consistency of personality. In G. V. Caprara & G. L. Van Heck
(Eds.). Modern personality psychology (29-55). NY: Harvester Wheatsheaf,

Snyderman, M. & Rothman, S. (1987). Survey of expert opinion on intelligence and aptitude testing.
American Psychologist, 42, 137-144,

Alves Ferreira, J. A. G. (1991}. Inventério de personalidade de Jackson. Psychologica, 6, 77-89.

Howard, G.5. (1990). On the construct validity of self-reports: What do the data say? American
Psychologist, 45, 292-294.

Jackson, D. N. & Paunonen, S. V. (1985). Construct validity and the predictability of behavior. Journal
of Personality and Social Psychology, 49. 554-570.

John, O. P. (1990). The "big five" factor taxonomy: dimensions of personality in the natural language
and in questionnaires. In L. A. Pervin (Ed.}, Handbook of personality theory and research (66-100).
NY: Guilford Press.

Kagan, J. (1990). Validity is local. American Psychologist, 45, 294-295.

Krauth, J. (19835). Typological personality research by configural frequency analysis. Personality and
Individual Differences, 6, 161-168.

Mc Crae, R. & Costa, P. T. Jr. {1991). The NEO personality inventory: using the five-factor model in
counseling. Journal of Counseling and Development, 69, 367-372.

Nichells, J. G., Licht, B. G. & Pearl, R. A. (1982). Some dangers of using personality questionnaires to
study personality. Psychological Bulletin, 92, 572-580.

Nicholson, R.A. & Hogan, R. (1990). The construct validity of social desirability. American
Psychologist, 43, 290-292.

Oser, D. J. & Reise, S. P. (1994). Personality assessment. Annual Review of Psychology, 45, 357-388.

Rorer, L. G. (1990). Personality assessment: a conceptual survey. In L. A, Pervin (Ed.), Handbook of
personality theory and research (693-719). NY: Guilford Press.

Sneppe, K., De Leval, N, Rucquoy, G. & Mush, B. (1986). Relations entre d'une part le degré d'anxiéié
cliniquement évalué et, d'autre part, les résullats obtenus au test de Catell ainsi que les estimations de
six indices psychologiques enregistrés par polygraphie. Psychologie et Psychométrie, 7, 17-35.

Strohmer, D. C., Mailaneu D, L. & Barry L. J. (1988). Personal hypothesis testing: the roie of
consistency and self-schema. Journal of Counseling Psychology, 33, 56-65.

Woodruffe, C. (1985). Consensual validation of personality traits: additional evidence and individual
dilferences. Journal of Personality and Social Psychologv, 48, 1240-1252,

PR —



2. Diferengas inter e intra-individuais: construcio das teorias da personalidade

As tipologias
Anastasi, A. (1967). A psicologia diferencial. S. Paulo; Helder, cap. VL

Beauvois, J. L. (1987). The intuitive personologist and the individual differences model. European Journal
Social Psychology, 17, 81-94.

Buss, D. M. (1984). Evolutionary biology and personality: toward a conception of human nature and
individual differences. American Psychologist, 39, 1135-1147.

Geiwitz, P. 8. (1973). Teorias ndo freudianas da personalidade, S. Paulo: Epu, cap. V.

Goldsmith, H. M., Buss, A. H., Plomin, R., Rothbart, M. K., Thomas, A., Chess, §., Hinde, R. A. &
McCall, R. R. (1987). Rondtable: what is temperament? Four approaches. Child Development 58,
505-529,

Huberr, N. C.,7Wachs, T. D., Peters-Martin, P, & Gandour, M. J. (1982). The study of early
iemperament: measurement and conceptual issues. Child Development, 53, 571-600.

Huteau (1985). Les conceptions cognitives de la personalité. Paris: PUF, §9-98.

Kagan, J. & Snydman, N. (1991). Temperamental factors in human development. American
Psychologist, 46, §56-862,

Kagan, J. (1989). Temperamental contributions to social behavior, American Psychologist, 44, 668-674.

Krauth, J. (1985). Typological personality research by configural frequency analysis. Personality and
Individual Differences, 6, 161-168. -

Meili, R. Roubertoux, P. (1978). Le structure de la personalité. In R. Melli (Ed.) Traité de psychologie
expérimentale. Paris, PUE, V, 184-214.

Nuttin, J. (1975). La structure-de la personalité. Paris: PUF. §0-209.
Peck & Whitlow (1976). Teorias da personalidade. Rio de Janeiro: Zahar, cap, IV,
Reuchlin, M. (1985). La psychologie différenticlle. Paris: PUF, 118-156.

Reuchlin, M. (1995). Totalités, éiéments, struciures en pavenologie. (27-116). Paris: PUF,

As teorias factoriais

Cattell, R. B. (1990). Advances in Catellian personality theory. In L. A. Pervin (Ed.), Handbook of
personality theory and research (101-110). NY: Guilford Press,

Digman, J. M. (1990). Personality structure: emergance of the five-factor model. Annual Review of
Psychology, 41, 417-440.

Eysenk, M. W. (1994). Individual differences: normal and abnormat, Hillsdale, NJ: Erlbaum, 38-68.

Fonseca, A. C., Eysenk, S. B. & Simées, A. (1993). Um estudo intercultural da personalidade:
comparag¢do de adultos portugueses e ingleses no EPQ. Revista Portuguesa de Pedagogia, XXV, 187-
203.

Funder, D.C. (1991). Global traits: A neo-allportian approach to personality. American Psychological
Society, 2, 31-39, :

79



Goldberg, L.R: (1993). The structure of phenotypic personality traits. American Psychologist, 48, 26-
34.

Hefstee, W. K. B. & De Raad, B. (1992). Perscnality structure through traits In G. V. Caprara & G. L.
Van Heck (Eds.). Modern personality psychology (56-72). NY: Harvester Wheaisheaf.

Huteau {1985). Les conceptions cognitives de la personalité. Pars: PUF, 121-126.

Kreitler, H, & Kreitler, S. (1993). Personality traits: the cognitive revolution, In D. L. Palenzuela & A.
M. Barros (Eds.), Modern trends in personality theory and research (9-28). Porto: APPORT.

Mc Crae, R. & Costa, P. T. Jr. (1989). The structure of intcrpersonal traits: Wiggins' circumplex and the
five-factor model. Journal of Personality and Social Psychology, 58, 586-595.

Meili, R. e Roubertoux, P. (1978). La structure de la personnalité. In Traité de psychologie
expérimentale, vol. V (184-290). Paris: PUF, 215-290.

Noller, P., Law, H. & Comrey, A. L. (1987). Cattell, Comrey and Evsenck personality factors compared:
more evidence for the five robust faciors. Journal of Personality and Social Psychology, 53, 775-782.

Nuttin J. (1975). La structure de la personalité, Paris: PUF, 39-79.
Reuchlin, M. (1985). La psychologie différenticlie. Paris: PUF.

Vaz Serra, A., Ponciano, E. & de Freitas, J. F. (1980). Resultados de aplicagiio do Eysenck Personality
Inventory a uma amostra da peopulagio portaguesa. Psiquiairia Clinica, 1, 127-132.

Young, P. A., Eaves, L. J. & Eysenck, H. J. (1980). Intergenerationat stability and change in the causes
of variation in personality. Personality and Individual Differences, 1, 35-53.

. Os estilos cognritivos: além da dicotomia "inteligéncia-personalidade

conceilos e teorias

Boekaerts, M. (1994). The interface between intelligence and personality as determinants of classroom
learning. In H. Saklofske and M. Zeidner (Eds.), Hanbook of Personality and Intelligence (1-43).
N.Y.: Plenum Press.

Davies, M. F. (1984). Conceplual and empirical comparisons between self-consciousness and Feld
dependence-independence, Percepual and Motor Skills, 59, 343-319,

Flahaut, D. (1985). Les styles perceptivo-cogniiifs ou la différentaiion psychologique: un glossaire et un
cadre concepluel. Cehiers de Psychologie-Cognitive, 5, 639-666.

Frank, B, M. & Noble, J. P. (1985). Field independence-dependence and cognitive restructuring. Journal
of Personality and Social Psychology, 47, 1129-1133.

Goldstein, K. M. (1987). Cognitive styles. NY: Wiley.

Goodenough, D. R,, Cox, P. W., Sigman, E. & Strawderman, W. E. (1985). A cognitive-style
conception of the ficld-dependence dimension. Cakhiers de Psycitologie Cognitive, 5, 687-703.

Huteau, M. (1985). Les conceptions cognitives de la personalité. Paris: PUF, 186-199.

Huteau, M. (1983). Quelques questions & propos des styles cognitifs. Cahiers de Psychologie Cognitive,
5, 625-638.

Marendaz, C. (1985). Précédence globale el dépendence du champ: des routines visuelles? Cakiers de
Psychologie Cognitive, 5, 727-743.

80




Mc Kenne, F. P. (1984). Measures of field dependence: cognitive style or cognitive ability? Jowrnal of
Personality and Social Psychology, 47, 593-603.

Picone, L., Prospero, B, Mancinelli, M. & Pinto, M. A. (1989). Opérativité, indépendance a I'égard du
- champ et variabilité intra-individuelle. Bulletin de Pychologie, 42, 703-713.

Radvansky, G. A. (1994). Mental systems, representations, and process. In R. S. Wyer (Ed.), Advances in
social cognition, vol VIIT (129-140). NY: Wiley.

Shade, B. J. (1984). Field dependence: cognitive style or perceptual skill? Perceptual and Motor Skills,
59, 991-995.

Solis-Camara, P. R. & Solis-Camara, P. V. (1987). Is the matching familiar figures a measure of
cognitive style? a waming for users. Perceptual and Motor Skills, 64, 59-74.

Sternberg, R. J. (1987). Intelligence and cognitive style. In R. Snow & M. J. Farr (Eds.). Aptitude
learning and instruction, 3, Hillsdale, NJ: Erlbaum, 77-98. .

Sternberg, R. J. (1988). Mental Self Government: a theory of intellectual styles and their development.
Human Development, 31, 197-224. -

diferencas e relagées

Bajard, G. (1984). Dépendance-indépendance 4 I'égard du champ et pensée opératoire chez les filles et les
gargons. L'Année Psvchologique, 84, 347-367.

Firth, R. S. & Fitzgerald, D. (1985). Group embedded figures test: normative data for male automotive
mechanical apprentice wradesmen. Perceptual and Motor Skills, 60, 803-806.

Gomes de S84, I. e Valente, M. O. (1989). Estilos cognitivos, concepgdes intuitivas e ensino-
aprendizagem das ciéncias no 2° ciclo do ensino bésico. Revista Portuguesa de Educacdo, 2, 45-61.

Latwick, G., Simon, A. & Ward, L. O. (1984). Field dependence-independence and its relationship to E
and N in male and female polytecnic students. Personality and Individual Differences, 5, 475-476.

Marendaz, C. (1934). Dépendence-indépendence 2 1'égard du champ, activités opératoires el sénescence.
L'Année Psychologique, 84, 185-205.

McLeod, B. (1987). An examination of development trends in field dépendence among age groups of 12 to
21 vears of age. Percepiual and Motor Skills, 64, 117-118.

Novo. R. P. (1991). A dependéncia-independéncia do campo e ¢ Rorschach: estudo de dois grupos de
estudanies universitdrios. Revisia Portuguesa de Psicologia, 27, 29-38.

Ohlmann, T. Bejean, M., Bouscarel, M., Cian, C., Dubourdeau, G., Mourier, G., Muzet, E. & Verchere,
M. (1985). Horizontale et verticale posturales ou horizonlale et verticale opératoires? Cahiers de
Psychologie Cognitive, 5, 707-726.

Piramo, M.F. & Tinajero, C. (1988). Estrcturacion del medio ambiente familiar, estilo cognitivo
dependencia-independencia de campo y variables individuales Cadernos de Consulta Psicolégica, 4, 43-
46.

Pdramo, M.F., Dosil, A. & Tinajero, C. (1991). An approach 1o family antecedenis of field dependent-
independent cognitive style based on Lautrey's model. Cahiers de Psychologie Cognitive | European
Bulletin of Cognitive Psychology, 11, 605-618.

Pincus, K. V. (1985). Group embedded figures test: psychometric data for a sample of accountants
compared with student norms. Perceptual and Meotor Skills 60, 707-712.

Ribeiro, E. R. I. (1995). Estilos dependéncia-independéncia de campo ¢ uso de refor¢o na comunicagio do
educador. Revista Portuguesa de Pedagogia, XXIX, 73-98.

81




Saracho, O. N. (1987). Cognitive styles in early childhood education. Early Child Development and Care,
29, (special issue), 81-331.

Smith, J. D. & Caplan, J. (1988). Cultural differences in cognitive style development. Development
Psychology, 24, 46-52.

Wekowitz, L. A, & Calkins, R. P. (1984). Effect of cognitive and exemplar modeling on field
dépendence-indépendence. Perceptual and Motor Skills, 58, 439-442,

Witkin, H., Moore, C., Goodenough, D. & Cox, P. (1977). Field-dependent and field-independent
cognitive styles and their educational implications. Review of Educational Research, 47, 1-67.

Diferencas entre grupos em funcio do sexo

iferencas e relacdes: as, rais

Archer, J. (1991). A methodological commentary on gender schema research. British Journal of Social
Psychology, 30, 185-188.

Biernat, M. (1991). Gender stereotypes and the relationship between masculinity and feminity: a
developmental analysis. Journal of Personality and Social Psychology, 61, 331-363.

Boldizar, I.P. (1991). Assessing sex typing and androgyny in children: The children's sex role inventory.
Developmental Psychology, 27, 503-515.

Cohn, L. D. (1991}). Sex differences in the course of personality development: a meta-Analysis.
Psychological Bulletin, 109, 252-266.,

Eagly, A. H. (1993). The science and politics of comparing women and men. American Psychologist,
50, 145-158.

Eckles, T. (1989). A quantitative evaluation of sex differcnces in implicit personality theories. Arch.
Psychology, 141, 99-112.

Galoui, K.M., Kozberg, S.F. & Farmer, M.C. (1991). Gender and developmental differences in
adolescents’ conceptions of moral reasoning. fournal of Youth and Adolescence, 20, 13-30.

Hall, J. A. & Taylor, M. C. (1985). Psychological androgyny and the masculinity x feminility
interaction. Journal of Personality and Social Psychology, 49, 429-433.

Hyde, J.5., Krajnik, M. & Skuldt-Niederberger, K. (1991). Androgyny across the life span: A replication
and longitudinal follow-up. Developmental Psychology, 27, 516-519. '

Lippa, R. & Connelly, S. (1950). Gender diagnosticity: A new bayesian approach to gender-related
individual differences. fournal of Personality and Social Psychology, 39, 1051-1065.

Maccoby, E. E. & Jackiin C. N. (1974). The psychology of sex differences. Stanford: Stanford University
Press, 169-274,

Martin, C.L. (1993). New directions for investigating children's gender knowledge. Developmental
Review, 13, 184-204,

McCreary, D.R. {(1990). Muliidimensionality and the measurement of gender role attributes: a comment
on Archer. British Journal of Social Psychology, 29, 263-272.

Neto, F. & Williams, J. (1989). Esteredtipos sexuais em jovens adultos: estudo intercultural. Revista
Portuguesa de Pedagogia, XXIfI, 163-176.

Neto, F. (1989). Conhecimento de esteredlipos sexuais: efeitos do sexo e do nivel sociocultural em
criangas portuguesas da escola primdria. Psychologica, 2, 83-97.

82




Neto, F. (1990). Conhecimento dos esteredtipos sexuais em criangas rurais e urbanas. Revista Portuguesa
de Pedagogia, XXIV, 77-94.

Neto, F. (1993). Conhecimento dos esteredtipos sexuais em filhos de ex-emigrantes portugueses
regressados a Portugal. Revista Portuguesa de Psicologia, 29, 635-79. -

Neto, F.& Neto, L. (1990). Conhecimento dos esteredtipos sexuais: efeito do sexo ¢ do nivel
sociocultural em criangas portuguesas dos jardins de infincia. Revista Portuguesa de Pedagogia, XXIV,
123-142.

Neto, F.(1989). Conhecimento dos esteredtipos sexuais: efeito do sexo e do nivel sociocultural em
criangas portuguesas da escola primdria. Psychologica, 2, 83-97.

Neto, F.(1992). Esteredtipos etdrios: abordabem intercultural. Psychologica, 8, 81-94.

Neto, F., Williams, J. & Widner, S. (1991). Portuguese children's knowledge of sex stereotypes: effects
of age, gender and socioeconomic statws. Journal of Cross-Cultural Psychology, 22, 376-388.

Simdes, A. (1983). Problemas actuais de psicologia das diferengas sexuais. Revista Portuguesa de
Pedagogia, 17, 35-59.

Waggeit, J.L. & Lane, D.M. (1990). Sex differences in the personality and cognitive correlates of spatial
ability. Journal of Personality and Social Psychelogy, 58. 1037-1039.

Whitley, B.E. (1984). Sex-role orientation and psychological well-being: two meta-analyses. Sex Roles,
12, 207-225.

Wittersheim, J. C. (1986). Effet de I'émotivité sur la résolution de problemes. Psychologie et
Psychomérrie, 7, 5-16.

Worell, J. (1978). Sex roles and psychological well-being: perspectives on methodology. Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 46, 717-791.

empatialinmicdo vs. agressividade
Batson, C. D. (1991). The altruism question. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 74-203.

Boldizar,J. P., Perry, D. G. & Perry, L. C. (1989). Outcome values and aggression. Child Development,
60, 571-579.

Eagly, A. H., Crowley, M. (1936). Gender and helping bchavior: a meta-analytic review of the social
psychological literature. Psychological Bulletin, 100, 283-308.

Eagly, A. M. & Steffen, V. (1986). Gender and agressive behavior: a meta-analytic review of the social
psychological literature, Psychological Bulletin, 100, 309-330.

Eagly. A. H. (1987). Sex differences in social behavior: a social role interpretation. Hillsdale, NJ:
Elrbaum, 42-102,

Feingold, A. (1990). Gender differences in effects of physical attractiveness on romantic atlraction: a
comparison across five research paradigms. Journal of Personality and Social Psychology, 59, 981-
993,

Fonseca, A. C. (1982). Tend@ncias actuais no estudo da agressdo infantil, Revista Portuguese de
Pedagogia, XVI, 383-412.

Fonseca, A. C. (1992). Comportamentos anti-sociais no ensino basico. Revista Portuguesa de Pedagozia,
XXVi, 279-300. :

Fonseca, A. C., Lopes, M. C. & Formosinho, M. (1984). Diferencas sexuais e agressdo infantil. Revista
Portuguesa de Pedagogia, 18, 233-246.

83




84

Hare-Mustin, R. T. & Marecec, J. (1990). Making a diference: psychology and the construction of gender.
London: Yale University Press

Hoffman, M. L. (1977). Sex differences in empathy and related behaviors. Psychological Bulletin, 84,
712-722.

Maccoby, E. E. & Jacklin, C. N. (1980). Sex differences in agression: a rejoinder and reprise. Child
Development, 51, 964-980.

Monteiro, M. B. (1982). A personalidade agressiva nos pré-adolescentes: um estudo empirico. Psicologia,
3, 319-328.

Snodgrass, S. E. (1985). Women's intuition: the effect of subordinate role on interpersonal sensitivity.
Journal of Personality and Social Psychology, 49, 146-155.

Veiga, F. (1995). Escala de disrupgdo escolar inferida pelos professores EDEL: construgio e validacdo. .
Revista Portuguesa de Pedagogia, XXIX, 99-118.

domindncialpoder vs. submissdolinfluenciabilidade

Amincio, L. (1994). Masculino e feminino: A consirucéo social da diferen¢a. Porto: Afmtamento.

Carli, L. L. (1991). Gender, status, and infuence. In E, J, Lawer, B, Markovsky, C. Ridgeway & H. A.
Walker (Eds.), Advances in group processes, vol 8 (89-113). London: JAI Press,

Eagly, A. H. (1983). Gender and social influence: a social psychological analysis. American Psychologist,
38,971-931,

Eagly, A. H. (1990). Gender and leadership style: a meta-analysis. Psychological Bulletin, 108, 233-256.

Eagly, A. H., Karau, S. J. (1991). Gender and the emergence of leaders: a meta-analysis. Journal of
Personality and Social Psychology, 60, 685-710.

Eagly, A. H., Makhijani, M. G., Klonsky, B. G. (1992). Gender and leader's assessment: & meta-analysis.
Psychological Bulletin, 111, 3-22.

Eagly, A. H., Wood, W._, Fishbaugh, L. (1981). Sex differences in conformity: surveillance by the group
as a determinant of male nonconformity. Journal of Personality and Social Psychology, 40, 384-394.

Eagly. A. H. (1987). Sex differences in social behavior: a social role interpretation. Hillsdale, NJ:
Elrbaum, 42-102.

Hogan, R., Curphy, G. J. & Hogan, J. (1994). What we know about leadership: effectiveness and
personality. American Psychology. 49, 493-504,

Lorenzi-Cioldi, F. (1994). Les androgynes. Paris: PUF.

Wood, W., Karen, S. J. (1986). Sex differences in interaction style as a product of perceived sex
differences in competence. Journal of Personality and Social Psychology, 50, 341-347.

o m—— e ————



CAPITULD 1T

A MOTIVACAQ
COMO FACTOR DE DIFERENCIACAQ DO COMPORTAMENTD



Porque agem as pessoas de um certo modo? Porque € que as pessoas nfo adoptam
comportamentos semelhantes? Porque € que certas pessoas desistem € outras persistem?
Porque € que algumas investem na realizacio profissional e outras preferem investir nas
relagBes sociais? Este tipo de questdes estdio no centro das preocupacdes da Psicologia
Diferencial. A resposta exige a referéncia aos factores dinamizadores da acgéo, correntamente
agrupados sob o termo motivacio. A motivagfio € responsdvel ndo sé pela iniciacdo de um
comportamento, mas também pela sua manuten¢io, orienta¢do € duragdo. Se esta delimitagdo
conceptual geral da motivagdo € relativamente consensual, o consenso desaparece quanto se
rata de operacionalizar o conceito. Com efeito, a motivagdo engloba uma multiplicidade de
conceitos tais como a motivagdo para a realizacfo, o medo do sucesso , as atribuicdes, as
expectativas, a ansiedade, o conceito de si préprio, o auto-conirole, a auto-eficdcia, etc...
Cada varidvel ou grupo de varidveis foi criada no seio de teorias especificas que se

desenvolveram quase independentemente umas das outras.

Para compreender as razdes do aparecimento successivo de diversas teorias no
mesmo dominio e & volta do mesmo problema fundamental "porque agem as pessoas de modo
diferente?", as principais teorias serdo apresentadas na sua sequéncia histérica. Com efeito, as
teorias foram elaboradas & volta das questdes consideradas prioritdrias em cada época: sdo as
limitagdes da capacidade de explicac¢do de cada teoria face a novas questdes que estimulam os
seus desenvolvimentos ulteriores ou o aparecimento de outras mais complexas. Além disso, as
explicagdes consideradas satisfatdrias dependem da concepg@o do ser humano e das suas

relacdes com o meio em vigor em cada época. Finalmente, esta metodologia permite constatar
que as teorlas da motivagéo sofreram influéncias idénticas &s observadas noutros sectores de
investigac@o da psicologia: assim, as teorias universalistas, capazes de explicar qualquer
comportamento motivado deram lugar & teorias de Ambito mais resirito ceniradas em certos
dominios de actividade ou em certos determinantes desta actividade; as teorias especulativas
que nfo careciam de verificagio empirica foram substituidas por outras que exigem o teste da
realidade; a referéncia a processos puramente mecanicistas foram suplantados pela andlise

cuidadosa das cogni¢des € afectos na determinagdo do comportamento; as teorias limitadas ao
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presente foram substituidas por outras que inserem a motivagdo num processo de construgio
histérico-social; finalmente, teorias que consideram a motivacdo como um trago interno e
estdvel tveram que ceder o passo a outras que enfatizamn também as suas variagdes situacionais

ou temporais.

O estudo das diferengas inra- ¢ inter-individuais, como nos outros sectores, estd
essencialmente associado & elaborac3o de grandes teorias. Como a maioria dos estudos
empiricos se desenvolveram no quadro de teorias especificas, os resultados relativos as
diferengas entre grupos ou com a idade sdo apresentados no quadro de cada uma. A andlise
das riquezas e limitages de cada teoria permite compreender os desenvolvimentos teéricos
ulteriores quer em termos de problemadtica privilegiada, quer em termos de niveis de andlise
adoptado. Certas teorias motivacionais mais directamente ligadas a orientagio da intervengio,
como as teorias de Freud e de Rogers, nao serdo referidas nesta secgfo, e a teoria de Bandura
s6 serd abordada superficialmente; todas sdo especialmente desenvolvidas nas disciplinas de

Modelos de Personalidade e de Intervencio Psicolégica I e II dos 22 e 32 anos.

Sﬁb apresentadas apenas as teorias da motivacgiio que cbnstitﬁem maréos-signiﬁcativos
na evolucdo do dominio. As primeiras, as teorias homeostdricas de Hull e
Lewin, desenvolvidas nos anos 40, sdo caracterizadas pelo seu cardcter hedonisto. Com
efeito, o bem-estar estd associado & manuten¢io do equilibrio bioquimico do sujeito. O
desequilibrio causa sofrimento e a tensio suscitada pelas necessidades ndo satisfeitas leverd o
sujeito a agir. A acgdo termina quando o equilibrio esta reencontado. A orientagfio da accio é
determinada por condicionamentos anteriores casuais criando habitos. Apesar da integracio
progressiva neste esquema quer de necessidades sociais, quer das representagdes subjectivas
do proprio, como na teoria do campo de Lewin, estas teorias t2m um cardcter marcadamente
mecanicista: 4 imagem das mdquinas, o comportamento humano depende do campo de forgas
que se exerce sobre o sujeito. Apesar da sua riqueza, estas teorias apesentam certas limitagdes.
Nao foram capazes de explicar a procura de estimulagfio, nem qualquer ac¢iio que néo vise a
reducdo da tensdo. A intervengd@o cognitiva € reduzida e afecios elementares (frustragio,
perseveracao,...) sio mera consequéncié do estado de tensdio. O comportamento ndoc estd

inserido numa sequéncia temporal mas limitado a uma successdo de presentes.
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A esta concepgio mecanicista do homen seguiu-se uma concepgao da pessoa activa e
racional. A partir dos anos 60, o homem € visto como um cientista ingénuo, capaz de analisar
objectivamente as situagdes, de avaliar as suas probabilidades-de sucesso € os benéficios que
os resultados podem trazer, e, em fungdo disto, tomar a decisdo mais adequada. O dominio de
aplicago das teorias reduz-se: os campos da realizacao, do poder ¢ da afiliacio sfo claramente
distintos. A teoria de Atkinson e McClellandde motivacdo para a realizagdo
situa-se no quadro destas teorias "expectativa-valor”. Os estudos empiricos sustentando a
teoria saiem do laboratdrio para serem realizados também em meio natural, ndo mais com
animais mas com seres humanos. Na teoria de motivagdo para a realizagdo € ainda
exclusivamente a procura do prazer, sob a forma de satisfag@o ou orgulho, ou o medo do
desprazer, sob forma de vergonha, que motiva o sujeito a agir ou a evitar a ac¢do. A ansiedade
estd associada a antecipagfio da vergonha e iniba a acgfio. Neste mesma perspecttva, a teoria de
Bandura distingue as expectativas de resuliado da self-efficacy; a teoria do
medo do sucesso deHorner, apesar de todas as criticas de que foi alvo, introduziu
a nogdo de conflitos de valores e salientou a importdncia da determinagio social do valor do
sucesso. As teorias centradas nas perspectivas temporais de futuro de Nuttin ¢ Lens alargaram
o horizonte temporal dos processos motivacionais a um futuro mais distante. A concep¢ao que
considera a procura de prazer como Unico determinante da acgdo comega também a ser
questionada: Nuttin considera que um desejo mais fundamental de relagiio com o mundo leva o
sujeito a agir. O interesse pelo estudo das varidvels cognitivas como determinantes do
comporiamento mantém-se até aos nossos dias. A construgdo de instrumentos, que

-acompanhou a evolugdo destas teorias, permite evidenciar diferencas inter- e intra-individuais e
as pressOes exercidas pelos profissionais da educagdo orientam o desenvolvimento da
investigacdo no dominio da realizagdo. A necessidade de operar uma certa selecgfio nas teorias
motivacionais mais recentes levou a privilegiar as que se desenvolveram no dominio da

realizacdo.

Nas teorias mais recentes, como na teoria de avaliagdo cognitiva de Deci e Ryan e na
teoria atribucional de Weiner, a procura do prazer como motor da ac¢do € suplantada pelo

desejo de conhecimento e de mestria: surgem as teorias cognitivas da motivagfo. Segundo
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Deci e Ryan, s6 as experiéncias de realizacfio auténoma e de mestria da tarefa permitem ao
sujeito colher informagdes acerca da competéncia prépria. A mo tiv a ¢do intrinseca
¢ estimulada por tais experiéncias. A avaliagio cognitiva da margem de autonomia ¢ mestria
que as diversas situagdes de aprendizagem proporcionam determinard a motivagdo intrinseca
do aluno e, portanto, o seu investimento espontaneo. E precisamente a interpretagio das
causas dos acontecimentos que a teoria arribucional de Weiner explora: as
dimensdes atribucionais dos sucessos e fracassos determinario as reacgOes afectivas e
cognitivas do sujeito e orientarfio o seu comportamento futuro. Na teoria atribucional de
Weiner, claramente cognitiva, os afectos sao sﬁbordinados as cognigdes. Partilha com a teoria
de motivagdo para a realizagdo, a representacio do sujeito como um cientista capaz de
conhecimento perfeito e de escolha racional. Centrando a sua atencio sobre a andlise mais
profunda de certas cognigdes, esclarecen particularmente bem os processos subjacentes de
formagdo de expectativas. A tomada em consideracdo da légica subjectiva dos sujeitos permite
introduzir a nogdo de teorias pessoais de sucesso, salientando a sua importincia para

compreender o comportamento motivado.

A teoria das concepgées pessoais de inteligéncia,
desenvolvida a partir dos anos 80, é representativa da preocupagdo mais recente com a escolha
de objectivos de realizagio ¢ com o valor dos objectivos prosseguidos. Nesta teoria, o sucesso
e 0 fracasso t&m somente um valor instrumental na prossecugdo de objectivos mais internos,
associados ao desenvolvimento ou & demonstracio de competéncias. D4 uma maior énfase is
dimensdes emocionais ¢ afectivas da motivacio, menos controldveis racionalmente, traduzindo
0 interesse mais recente pelo self e pelas emocdes que lhe sdo ligadas. A representagiio que o
sujeito forma das suas préprias caracteristicas psicoldgicas, nomeadamenie da inteligéncia,
orienta os objectivos que prossegue € os comportamentos que adopta. Esta representagio &
crucial na percepgdo do controle que o sujeito pensa possuir sobre o seu préprio processo de

desenvolvimento. Compreender tais interpretacdes € crucial para a intervengio psicolégica.

O conceito de compeiéncia prépria ¢ apresentado na maioria
dos estudos como um elemento central do processo motivacional. Para finalizar o capitulo da

motivagdo, certas teorias ¢ correntes de investigacio no dominio do self sfio analisadas. No
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estudo da estrutura do conceito de si préprio, duas grandes tend€ncias tedricas dividem os
investigadores: a primeira, de origem mais antiga, considera que o conceito de si proprio €
uma caracteristica psicoldgica global, unitdria, enquanto a segunda mais recente, o v€ como
multifacetado e organizado. A maioria dos representantes desta segunda linha integraram
posterioremente, na estrutura do self, a primeira perspectiva, introduzindo uma dimenséo de
conceito ou estima global de si préprio. As investigagdes desenvolvidas nesta segunda linha
sdo numerosas ¢ mais centradas sobre a problemdticas do desenvolvimento do conceito de si
proprio e das suas relagdes € manifestagoes diferenciadas no quadro escolar. Por 1sso, a sua
andlise € privilegiada no quadro deste disciplina. O desenvolvimento das vdrias facetas do
conceito de si proprio da infancia & idade adulta opera-se por diferenciag@o e estruturagio
progressiva. Os aspectos diferenciais deste processo justificam as diferengas observadas entre
grupos sociais (em fungdo do género, do N.S.E.) cuja variacdo com a idade ndo € linear, o
que sugere a presencga de interacgdes complexas entre o sujeito e o meio. O problema da
interpretacio das relagdes positivas entre o conceito de competéncia préprio € os resultados
escolares € colocado para discussdo. A introdugdo de elementos referentes a outros dominios
permite introduzir elementos de diferenciagio na compreens#o das relagdes entre conceito de
competéncia e manifestaciio de simbolos exteriores de competéncia. A avaliacdo deste dominio
de estudo evidencia a sua fungdo integradora das teorias anteriores, em termos de construgao

de teorias pessoais acerca de si proprio e das suas relagdes cont 0 mundo.

O aprofundamento dos factores sociais responsdvels pelo desenvolvimento da
motivacio, sugeridos a partir dos resultados diferenciais apresentados neste capitulo no guadro
de cada teoria da motivacdo, ¢ continuado na segunda parte da disciplina, quando se
analisarem os factores familiares e escolares associados ao desenvolvimento diferencial da

motivacio.

O facto da motivagio ser estudada essencialmente em relagdo ao trabalho € ndo ao
lazer, por exemplo, € indicadora da sobredeterminagdo dos estudos da motivagio pelos valores
sociais dominantes. Esta tomada de consciéncia € recente e evidencia uma nova linha de

investigacfo interessante.
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No fim deste 39 capitulo, o aluno deve ser capaz de:
D

. definir o conceito de motivacio, situd-lo no quadro de teorias de accdo;

. compreender o enquadramento histérico das teorias da motivagao, identificando
as questdes consideradas pertinenies que justificaram a sua construgfo e aquelas

que exigiram a sua transformagao ou a elaboragio de outros quadros tedricos;

. identificar as principais caracteristicas das teorias da motivagdo analisando,
nomeadamente, a importincia concedida as cogni¢des, emogdes € afecios e suas

relacGes com a orientagdo do comportamento;

. identificar as diferencas motivacionais inter-individuais e entre grupos

91

. analisar as relagdes reciprocas entre varidveis motivacionais e niveis de .

realizagfo.

. enquadrar a importdncia das légicas subjectivas nas teorias pessoais de sucesso

para compreender a orientagdo do comportamento;

. aplicar os conhecimentos adquiridos a situagdes hipotéticas ligadas ao processo

de ensino-aprendizagem no quadro escolar;

S



Introducao

Distincéo entre funcionamento cognitivo € inteligéncia

Importancia do estudo da motivagio
1. Delimitacdo do conceito

1.1. Consenso e divergéncias
- Defini¢do geral do conceito
- Divergéncia quanto as varidveis especfficas

Numero, importéncia, relagdes, impacto comportamental

1.2, Teorias implicitas da motivagdo
- Motivacio como factor explicativo abrangente
- Meta-cogni¢des
- Fung¢ao e impacto destas teorias

1.3. Métodos utilizados no estudo da motivagio
- Tipos: observacdo directa, indirecta

- Contextos: em laboratério, em situacdo natural

- Meios: escalas de observacfio, testes projectivos, questiondrios ou

inventdrios, entrevistas...
Caracteristicas, técnicas
Avaliacio

1.4. Perspectiva adoptada neste capitulo
- Perspectiva histdrica: construcfo das teorias da motivagio
- Diferencas inter/intra-individuais e enoe grupos

2. Teorias homeostaticas - HULL E LEWIN
2.1. Principios bdsicos
2.2, Caracteristicas estruturais e dindmicas
Regides, fronteiras, necessidades primdrias e secunddrias, forca
motivadora, tensdo....
2.3. Evolugdes ulteriores

2.4. Aplicagoes

2.5. Avaliagdo da teoria

Potencialidades e limitagdes

S ]

P



3. Teoria "expectativa x valor"

3.1. Teoria da motivacdo para a realizacdo (ATKINSON, MC.CLELLAND):
motivagdio como trage

Introdugdo: origem dessas teorias; dominios da motivagio

3.1.1. Definicdo dos conceitos
- motivag#o para a realizaco
- desejo do sucesso
- medo do fracasso

3.1.2. Andlise dindmica dos determinantes da acgao

- 3.1.3. Diferencas individuais ou entre grupos
' - Diferengas em fungdo do sexo
- Diferencas em fun¢@o do NSE

- Evolugdo com a idade

3.14. Aplicagées
- Nivel de dificuldade da tarefa e nivel de realizacdo
- Ansiedade em situagdo de avaliagdo
- Mudangas de objectivos

- Perspectiva temporal

3.15. Avaliagdo da teoria
- Uutlidade e limitagoes

3.2. Teoria da "self efficacy" : aprendizagem social e motiva¢io
3.2.1. Enquadramento tedrico geral: aprendizagem social

3.2.2. Eficdcia pessoal e expeciativas de resultado
- Definic¢do dos conceitos
- Dindmica da acgio
3.2.3. Andlise dos processos subjacentes ds diferencas de
comportamento
- Diferencas interindividuais
- Diferencas entre grupos
Em fungdo do sexo
Em funcgo do NSE
3.24. Aplicacées
- Impacto sobre o nivel de realizacdo
- Quadros clinicos
3.2.5. Avaliacdo da teoria
- Utilidade e limitagdes
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3.3. Teoria "do medo do sucesso’ (HORNER): valor do sucesso
3.3.1. Defini¢do do conceito de medo do sucesso

3.3.2. Resultados de investigagoes
- Em situagdes laboratoriais

- Em situages naturais

3.3.3. Diferengas entre grupos
- Diferengas em funcao do sexo
- Diferengas em funcdo da raga

- Diferencas em fun¢io da idade

3.3.4. Andlise dos processos subjacentes as diferencas de
comportamento

3.3.5. Avaliacgdo da reoria:
- Utilidade ¢ limita¢Ges

- Comparacio com a [eoria anterior.

3.4. Teoria de Nuitin ou a relagéio "eu-mundo"
3.4.1. Principios bdsicos desta teoria

- 3.4.2. Resultados de investigagdo
- Em siiuagdes laboratoriais.

- Em sitnagdes naturais

34.3. Avaliacdo da teoria:
- Utilidade e limitactes
- Compara¢do com as teorias anteriores

For¢a motivadora dos projectos e teorias
homeostdricas

Forca motivadora dos projectos ¢ teorias "expectativas
x valor”

4. Motivacao "intrinseca-extrinseca” ou motivacao como "estado”
4.1, Principio geral: importdncia da aprendizagem

4.2. Resultados de investigacdo
- Em situagdes laboratoriais

- Em situagdes naturais

4.3. Andlise dos processos subjacentes a motivagido intrinseca-
extrinseca

- Diferengas individuais
- Impacto da aprendizagem



4.4, Avaliagdo dessas teorias

Utilidade, complementaridade, limitacées

Comparac¢io com as 1eorias anteriores

5. Teoria atribucional ou modelo "cognitivo" da motivagio

Introdugdo: origem desta teoria

5.1. Atfribui¢des causais

Resultados em diversas situacSes
Impacto comportamental

5.2, Dimensdes causais

Estrutura de relagdes entre amibuigdes
Consequéncias atribucionais
Padroes airibucionais: "self-serving bias”

Avaliagio das amibuicdes e das dimensoes causais

5.3. Diferencas inter-individuais e entre grupos

Diferengas entre sexos
Diferencas entre NSE

Diferencas em funcio da idade

5.4. Avaliacdo da teoria atribucional

6. Concepgdes pessoais de inteligéncia ou a importincia das "teorias

implicitas"

Comparagdo com as teorias anteriores

Utilidade e limitacdes

Introdugdo: origem desia eoria

6.1. Padrdoes de realizacao

Em sitwacio laboratorial
Padrdes de persisténcia ¢ de desisténcia

Aplicacdo a sitnacio natural: o contexto escolar

6.2. Objectivos de realizagio

Centrados nos resuliades ou na aprendizagem

Aplicagdo a escolha de opgdes escolares

6.3. Concepgdes de inteligéncia

- Estdtica vs dinfmica/ desenvolvimental

- Consequéncias comporiamentais: orientacfio para a "mestria” vs

“helpless™

+ et -



6.4. Diferencas inter-individuais e entre grupos
- Em funcfo do sexo
- Em fungo da idade

6.5. Avaliagdo da teoria
- Auto-conceito de intelig€ncia e concepgdes de inteligéncia
- Comparacio com as teorias anteriores
- Utlidade e HimitagGes

7. Conceito de si préprio

Introducdo: definicdo operacional, importéncia motivacional

7.1. Auto-conceito global vs multidimensional
- Caracteristicas das teorias
- Pressupostos subjacentes
- Consequéncias na orienta¢io da investigacio

Instrumentos
Problemdticas estudadas

- Opg¢io multidimensional: justificagiio

7.2. Desenvolvimento do conceito de si proprio
- Processo de diferenciagdo

- Processo de integragdo

7.3. Diferencgas inter-individuais e entre grupos
- Em funcdo do sexo
- Em fun¢iio da idade

- Em funcio do tipo de escola

7.4. Relacbes com oultras vardveis
- Realizagbes escolares
- Realizagdes desportivas

- RealizagGes sociais

7.5. Avaliag@o da teoria
- Relacfio comt as teorias anteriores
- Utilidade e limitagdes

Conclusdes gerais

- Questdes deixadas em aberto pelas teorias da motivag@o actuais.

- Perspectivas de evolugiio futura
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A primeira parte da disciplina apresentou as teorias e os resultados empiricos
relativos as diferencas intra- e inter-individuais € entre grupos nos trés grandes dominios do
desenvolvimento humano: a inteligéncia, a personalidade € a motivagfo. A metodologia
utilizada na apresentagdo dessas diferengas preparou os alunos para o estudo da origem das
diferencas psicolégicas. Com efeito, quer a contextualizacdo das teorias, salientando as suas
forcas e limitagdes, quer a andlise das numerosas contradices entre resultados empiricos,
acompanhada da tentativa de compreensdo dessas contradigdes no quadro das vdrias
perspectivas de andlise da realidade, apontavam j& para pistas explicativas possiveis em

termos de desenvolvimento diferencial.

Certos factores biol6gicos e ambientais que sustentam o processo de diferenciagio
psicolégico dos seres humanos serdo apresentados nesta segunda parte. Num capitulo
quarto, consagrado & origem biolégica, uma breve referéncia & polémica entre hereditaristas e
ambientalistas, serd seguida pela andlise das influéncias do gendtipo e das estruturas
cerebrais nas varia¢des comportamentais consideradas normais. Ndo serdo referidos casos
de deficiéncia sensorio-motora ou casos patoldgicos (deficiéncia mental, psicoses) que fardo
objecto de estudo aprofundado noutras disciplinas. A andlise das influéncias da familia e da
escola enquanto institnigdes de socializagdo nos processos de diferenciagdo psicolégica, €
objecto dos capitulos quinto e sexto. Com efeito, trata-se das instituigdes no seio das quais a
maioria das criangas das sociedades modernas sdo precocemente socializados, € cuja

influéncia € mais duradoura.



CAPITUL®G 1V
FACTORES BIOLOGICOS
PODER & LIMITE NA DIFERENCIACAOD PSICOLOGICA
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A polémica "nature-nurture” que se gerou acerca da origem do comportamento
humano ndo € recente mas continua actual por védrias razdes. Se a origem genética estd
associada, pelo senso comum, a determinismo ou inevitabilidade, a influéncia do meio
parece abrir as portas a todas as esperangas. Certas posi¢des defendidas no campo cientifico
parecem apoilar estas posigoes ingénuas. Os sociobiologistas, por exemplo, defendem que o
objectivo de cada representante da espécie € a transmissio dos seus genes. Referem a
existéncia potencial de genes egocéntricos que determinam ndo sé o comportamento
" individual mas ainda a estrutura social: a diferenciac@o de normas € papéis sociais em fungio
do género ¢ exp]iéada pelo potencial de gametas que possuem homens e mulheres, e portanto
a sua probabilidade objectiva de transmitir os seus genes. A apologia dos ambientalistas da
importéncia crucial da relagfo educativa mie-filho para o desenvolvimento da crianga,
elimina cognitivamente o papel das varidveis distais, como os factores genéticos.
Actualmente, quer no meio cientifico, quer para os leigos, é relativamente impopular
considerar que os efeitos atribuidos & rela¢@o educativa seriam determinados geneticamente.
Ambas as posigﬁcs tém consequéncias sociais importantes: se as primeiras favorecem o
fatalismo, o "status quo" e podem justificar as desigualdades sociais, as segundas
maximizam a responsabilidade dos pais e as pressdes que se exercem sobre eles. O efeito
destas convicgdes antagénicas sobre a investigagdo e a andlise dos resultados que fornece
sdo discutidos no dmbito da construgio de quadros de referéncia cientificos diferenciados e
da sua utilidade em termos prdticos.

Este capitulo divide-se em duas sec¢des. A primeira focaliza-se sobre a influéncia
do gendtipo sobre o comportamento ¢ a secunda sobre a influéncia de uma das estruturas
intermedidrias, a estrutura cerebral. Esta segunda secgfio serd menos desenvolvida: os alunos

t€m oportunidade de aprofundar esta problemdtica nas aulas de Psicofisiologia do 22 ano.

S&o essencialmente analisados os resultados dos estudos focalizados sobre a origem
genétrica da inteligéncia, dada a importincia social desta caracteristica. Serdo
ocasionalmente referidos resultados incidindo sobre outras caracteristicas psicolégicas.

Alguns exemplos de estudos realizados com animais sio referidos em primeiro lugar. Apesar
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de nfio poderem ser extrapolados directamento para o ser humano, estes resultados permitem
questionar certas convicgSes anteriores: mesmo para comportamentos elementiares, a
hierarquizagdo das linhagens depende dos critérios de competéncia escolhidos, da
interferéncia das caracteristicas temperamentais estimuladas, das caracteristicas genéticas dos
outros membros com quem interagem, etc.

O estudo genético do comportamento humano, muito mais complexo, tem
caracteristicas e limitages préprias. Pode prosseguir objectivos diferentes que
correspondem as trés funcdes da andlise genética definidas por Roubertoux: identificar o
modo de transmissdo de um trago, estimar as componentes da variagdo fenotipica entre
aparentados, estimar as componentes das diferencas de médias entre grupos. A cada fungéo
correspondem metodologias préprias e trabalho sobre dados especificos. A maioria dos
estudos empiricos no dominio da inteligéncia situam-se no dmbito da segunda fungéo.
Comparam as correlagdes intra-pares de sujeitos parentes cuja comunidade genética ou de
meio varia. Os resultados sdo convergentes, a intensidade da correlagdo aumenta com a
comunidade genética, mas em contradic¢do aparente com resultados relativos a diferencas de
QI médios entre sujeitos adoptados e os seus parentes que permaneceram no seu meio de
origem. E oportunidade para analizar pormenorizadamente estes resultados. Num primeiro
momento faz-se uma avaliagdo critica de certos aspectos metodoldgicos desses estudos de
modo a avaliar o viés que introduzem nos resultados: por exemplo, pelo facto de viver na
mesma familia, os parentes ndo partilham o mesmo meio, o que sobre-avalia os efeitos
genéticos. Por outro lado, € ocasifio para reflectir sobre as ilagdes que poden ser extraidas de
resultados de investigacdes situadas nos quadros tedricos e metodoldgicos de fungdes
diferentes. Com efeito, um erro frequente consiste em assimilar os conceitos de
hereditariedade e heritabilidade, utilizando este iitimo conceito que estima a componente
genética da variacfio intra-pares, para explicar as diferencas de QI médio entre grupos
sociais. Esta confusdo, aliada a uma deficiente compreensio do modo de transmisséo dos
genes, leva a interpretar as influéncias respectivas do genétipo € do meio em termos
antagdénicos: quanto maior for a determinagdo genérica no desenvolvimento da inteligéncia,

menor sera a influéncia do meio.
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A reflexdo iniciada a propésito da origem genética da inteligé€ncia pode ser aplicada
aos outros dominios que utilizam metodologias semelhantes. Os resultados dos estudos
relativos a origem genética das diferencgas de personalidade e de motivag@o, mais recentes,
sdo apresentados a titulo puramento ilustrativo den_tro dos comportamentos considerados
normais. Os estudos no campo da psicopatologia, embora numerosos, néo sio aqui
referidos por serem tratados na disciplina de Psicopatologia do 32 ano. Finalmente, esta
primeira sec¢io acaba com a apresentagdio de duas perspectivas teéricas inovadoras, de Scarr
e de Lerner, ambas focalizadas nas relactes gendtipo-meio no desenvolvimento das
caracteristicas Apsicolc')gicas. A primeira, encabegadé por Scarr, permite simultaneamente
explicar tanto as tendéncias médias numa populagao como as diferencas individuais. Explica
as semelhancas pais-fithos pela partilha parcial do gendtipo € pela determinag@o genética do
meio. Com efeito, cada pessoa cria a sua propria realidade, seleccionando, dentro das
oportunidades do meio educativo, o que € mais adequado as suas caracteristicas genéticas. O
ser humano precisa, para se desenvolver de condi¢des minimas satisfeitas pela presenga de
um adulto, que exerce a fung¢fo parental de cuidado e apoio, e de pares, a partir de uma certa
idade. Dentro destas condi¢des estandardizadas, o meio tem muito poucos efeitos
diferenciadoras. E o gendtipo que diferencia os individuos por trés processos: um processo
passivo, pelo patriménio que herdou e que determinard certas caracteristicas estruturais; um
processo evocativo na medida em que suscita, nos outros, respostas correlacionadas com as
suas proprias caracteristicas; um processo activo, porque selecciona activamente 0s meios e
as experiéncias mais adequadas ao seu gendtipo. As influéncias do meio intra-familiar néo
830 necessdriamente partilhadas pelos irmfos visto que cada um seleccionard os aspectos
deste meio que melhor lhe convém. Ao aumento da selecgdo activa com a idade corresponde
um aumento das diferengas genéticas. Nesta perspectivas a correlagao entre genotipo € meio
¢ o modelo predominante na constru¢ao da experiéncia.

Esta perspectiva ndo € partilhada pela teoria desenvolvimental-contextual liderada
por Lerner que defende uma perspectiva de interac¢do genodtipo-meio; considera que o0s
comportamentos dependem menos das caracteristicas dos seus determinantes do que das
relagGes que estes mantém entre si. O desenvolvimento € a consequéncia de coacgio

horizontal e vertical entre as partes: fala-se de coacg¢do horizontal quando as influéncias
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resciprocas se exercem a um mesmo nivel (gene-gene, c€lula-célula) e de coacgo vertical
quando se exercem entre niveis (gene-citoplasma). Esta teoria pde radicalmente em causa a
ideia que os genes sfo entidades fixas e impenetrdveis que orientam o desenvolvimento
independentemente do contexto. As pessoas ndo sdo afectadas da mesma maneira pelos
mesmos genes. O sujeito modela activamente o seu contexto na medida em que o transforma
também na interac¢fo em perpétua mudanga que mantém os multiplos niveis do sistema

desenvolvimental.

A segunda secgfio analisa ainfluénciadas estruturas cerebrais sobre
caracteristicas no dominio da intcligéncia e da personalidade. Visto que a relacio entre
caracteristicas biolégicas e estruturas cerebrais € mais particularmente estudado nas aulas de
Psicofisiologia, s sio apresentados alguns resultados de pesquisa a titulo de exemplo,
reenviando o aluno para maior aprofundamento para a outra disciplina.

A dependéncia da qualidade das estruturas cerebrais de cerios factores socio-
bioldgicos € ilustrada a partir dos efeitos das caréncias alimentares ou de problemas de
anoxia durante o parto, salientando as consequéncias em termos de funcionamento
intelectual. A influéncia de factores hormonais no desenvolvimento dessas estruturas e as
implica¢bes da especializacdo hemisférica sobre o desenvolvimento diferencial das
capacidades verbal e espacial sio evocadas. Finalmente, as associagSes entre a introversio-
extroversdo € o neuroticismo. com determinadas propriedades do sistema nervoso
(resisténcia e sensibilidade funcional, excitagio/inibi¢ao) sdo exemplificadoras de certas
bases biolégicas da personalidade. Os fundamentos biolégicos da motivacdo analisam

essencialmente o problema do comportamento instintivo.

Nas conclusdes gerais, serdo retomadas as principais ideias das sec¢Oes anteriores e
salientadas as novas tendéncias da investigacdo no sector. As potencialidades e os riscos
associadas as aplicagbes dos resultados em termos individuais e sociais sdo discutidos €

ponderados.
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No fim deste capitulo, o aluno deve ser capaz de

. analisar os argumentos dos hereditaristas € ambientalistas na polémica que se

gerou a propdsito da origem da inteligéncia;

associar 0s métodos de estudo em genética do comportamento humano 2
especificidade da genética humana; identificar os seus problemas

metodolégicos, as suas forgas e fraquezas;

. 1dentificar os tipos de estudo correspondentes as trés fungdes da andlise

genética e avaliar os seus principais resultados;

. diferenciar o conceito de heritabilidade do de hereditariedade e identificar os
riscos da sua confusdo, interpretando as diferencas inter-individuais e entre

grupos em termos de origem bioldgica;

. discutir a compatibilidade entre forte influéncia genotipica ¢ ambiental, na

determinac¢fio do comportamento;
. compreender a relacio entre factores genéticos, estruturais e funcionais;
. identificar processos responsdveis da diferenciac@o das estruturas cerebrais,

. reflecur sobre as implicagdes dos conhecimentos erréneos ou imprecisos
quanto & origem bioldgica do comportamento para a intervengdo psicoldgica e

educativa;

avaliar de modo critico as possibilidades de manipula¢des genéticas ou

estruturais ¢ as suas possiveis aplicacdes.

g -
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Dificuldades deste tipo de estudos

1. Hereditariedade
1.1, Conceitos basicos

1.2. Método

1.2.1. Estudos com material geneticamente especificado (animais)

- Resuliados

Capacidade de aprendizagem
Caracteristicas temperamentais

- Avaliagio
- Interesse e limitagGes

1.2 2. Estudos com material ndo especificado: genética humana
- Limita¢des da genética humana
- Fung¢des da andlise genética
- Problemidricas tipos de material analisado
- Dominios:

Capacidade intelectual geral e especifica
Personalidade
Motvacio

1.3. Capacidade intelectual geral: Semelhancas fumiliares

1.3.1. Estudos dos "pedigrees”
- Principio
- Resultados

- Andlise critca

1.3.2. Andlise das segregacgées
- Objectivo e método
- Resultados
- Dominios de aplicacio

Andlise critca

1.3.3. Estudos de sujeitos parenies
- Comparagoes pais-filhos
- Principio
- Méwdo
- Resultados

correlagGes
diferencas de médias

120
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- Avaliacdo
. viés introduzido
valor dos resultados
- Comparag¢oes de irmaos
- Principio
- Meétodo
- Resultados
correlagoes
. diferencas de médias
- Avaliagio
viés introduzido
valor dos resultados

- Estudos dos gémeos
- Principio
Método
Resultados
correlagoes
. diferengas de médias
Avaliacdo
viés introduzido
valor dos resultados

- Estudos das sitnag¢des de adopgoes

- Principio

- Mérodo

- Resultados

correlagdes

. diferencas de médias
- Avaliacdo

. viés introduzido

. valor dos resultados

Conclusdes: pistas para reflex@o

- As ués fungdes da andlise genética: inferéncias possiveis a
partir dos resultados correlacionats e dos resultados baseados
sobre diferencas de médias

- Herutabilidade da inteligéncia ou coeficiente de determinago
genética: significado e limitagGes

- Interpretacdes das diferencas inter-individuais e intergrupais

1.4. Personalidade

1.4.1. Estudos das semelhangas familiares:

- Coeficiente de determinagio genética a partir do métedo
dos gémeos

- Hipdtese de Eysenck, de Cattell
1.42. Resulrado:

- Neuroticismo
- Introversio, extroversio

- Hiperactividade, timidez, desconfianga, medo...

RO
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1.4.3. Avaliagdo

- Relagoes entre a andlise factorial e a andlise genética
- Heterogeneidade dos resultados.

1.5 Motivacdo: estudo das correlacdes familiares
- Resultados (método dos gémeos)
- Avaliacdo
- Determinagfo genética ou social da motivagdo

1.6. Novas pistas fedricas
- (Correlagio gendtipo -meio de Scarr

- Interaccfo gendtopo-meio de Lerner

Conclusdes

2. Estruturas cerebrais

2.1. Capacidade intelectual geral

2.1.1. Resultados

Estruturas e fungdes cerebrais

Estruturas cerebrais e inteligéncia

Alimentagdo e estruturas cerebrais

caréncia global
caréncias especificas

Varidveis perinatais e estruturas cerebrais

gravidez
parto

2.1.2. Aplicagao

2.1.3. Avaliacdo dos resultados

2.2. Capacidades intelectuais especificas (verbal e espacial}
2.2.1. Nogdo de especializacdo hemisférica

2.2.2. Especializacdo hemisférica e capacidades especificas
- Teorias concorrentes
- Resultados empiricos
- Conclusdes

2.2.3. Facrores hormonais na especializacdo hemisférica

- Periodo pré-natal: hipdteses resultados de estudos empiricos,
conclusoes

- Periodo pubertdrio: hipéteses concorrentes, resultados
empiricos, conclusdes

- Idade adulta: hipéteses, resultados empiricos, conclusdes




2.3. Fundamentos biolégicos da personalidade

2.3.1. Propriedades fundamentais do "Sistema Nervoso Tedrico”
- Resisténcia funcional: limiar de inibi¢ao protectora
- Sensibilidade funcional: Himiar sensorial absoluta

- Mobilidade dos processos de excitagdo ¢ inibigdo

2.3.2. Aplicacées a introversdo-extroversdo

- Origem: condicionamento pavloviano
conceitos de forca, mobilidade, equilibrio

- Hipdtese: base funcional
base estrutural

- Resultados empiricos
- Conclusdes

2.3.3. Aplicacgées ao neuroticismo
- Processos de activagio do sistema nervoso auténomo
- Indicadores de activagio
- Resultados empiricos
- Criticas

- Conclustes

2.4. Fundamentos biolégicos da motivagio

24.1. Propriedades findamentais do "cérebro de réptil”
- Bases estruturais
- Aspectos funcionais

2.4.2. Motivacao instintiva
- Estudos com infra-humanos

- Observagdes com humanos
"estimuli” sensoriais

123

emogdes como indicadores de "tendéncias

naturais"
instintos e os seus derivados

2.4.3. Andlise critica dos resultados empiricos

Conclusbes

Conclusbes gerais

- Tendéncias actuais da investigagio

- Problemas colocados pela evolucio da ciéncia
p

. transmiss@o de doengas genéticas: seleccdo natural, sociobiologia...

. manipulagGes genéticas e estruturais: eugenismo
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CAPITULD VY
O PAPEL DO MEIQ FAMILIAR
NOS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO DIFERENCIAL




Comecar o estudo dos factores sociais responsdveis do desenvolvimento diferencial
da pessoa pela influéncia do meio de socializacdo familiar prende-se com a importincia
desta. A influéncia extremamente precoce e duradoura da familia na vida dos individuos é
consensualmente reconhecida. A sua ac¢io, particularmente importante nos primeiros anos
de vida, devido a imaturidade do organismo humano, ndo o € menos na adolescéncia e
continua a servir de quadro de referéncia na idade adulta. Por exemplo, € no seio da familia
que se elaboram as primeiras representa¢oes de si préprio, os primeiros modelos de relagao
com 0s outros ¢ de confianca no futuro. Contudo, a familia € um objecto de estudo de uma
grande complexidade, como o testemunham a quantidade e a heterogeneidade dos resultados
neste dominios. Estes podem incidir tanto sobre varidveis relacionais, como individuais,
sobre comportamentos observdveis, representacoes ou normas € valores; 0s investigadores
podem tentar identificar os factores a origem destas caracteristicas ou 0s seus processos de
influéncia, ou ainda focalizar-se sobre a dinfmica produzida pelas especificidade dos
intervenientes ou sobre os efeitos diferenciadores dos contextos sociais, € isto a diversos
niveis de complexidade ("social adress", "person-process" e "person-process-context”,
segundo a terminologia de Bronfenbrenner) ¢, finalmente, pretender integrar, num mesmo
modelo explicativo, um nimero diferente de varidveis. A opgdes diferentes correspondem
diferentes resultados que conferem ao campo de estudo um aspecto heteroclito. Assim, por
ser complexa, a observacio da realidade familiar € dificil. A este aspecto acrescente-se a
dificuldade ligada ao significado do objecto para os sujeitos de estudo. Com efeito, a vida
familiar faz parte da esfera privada que os sujeitos tentam, com toda a legitimidade, proteger
de intrusodes alheias. Diversas metodologias foram implementadas para recolher dados
fidedignos. Cada uma tem as suas vantagens, 0S Seus custos € as suas limitac¢des.
Finalmente, a interpretagdo dos resultados € feita em fun¢@o de certos quadros tedricos e
sociais de referncia. As op¢oes necessdrias nas investigagdes no campo da familia sdo
numerosas € variadas: algumas podem ndo ser muito consciencializadas, mas sfo
imprescendiveis. Tomando consciéncia deste processo de contrugdo do saber cientifico, o

aluno pode considerar os resultados dos diversos estudos como tantas visdes parciais da
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realidade familiar e integrd-los na sua prépria perspectiva, mantendo-se assim aberto ao

interesse das diversas perspectivas.

Sdo apresentados os pressupostos subjacentes a perspectiva adoptada neste
capitulo. Esta segue duas linhas orientadoras, baseadas nas seguintes convicgdes: (1) o
funcionamento familiar tem uma certa 16gica interna e (2) os efeitos das varidvets familiares
ndo sdo idénticos para todas as pessoas em todos os contextos. Com efeito, dentro de
padrdes normais de funcionamento, os pais tentam adoptar as atitudes e comportamentos que
consideram mais adequados para os seus filhos. Esta escolha € parcialmente
sobredeterminada pelas normas e valores partilhados e pelas experiéncias proporcionadas
pelo meio que contribuem para a construcéio de representagdes orientadoras das atitudes e
comportamentos educativos (fungdo parental, natureza da crianga, critérios de maturidade,
conceitos de desenvolvimento, papéis sociais,...). Para compreender a diversidade dos
comportamentos importa, sobretudo, descobrir a l6gica subjacente as diversas opgoes
educativas parentais, colocando-se na perspectiva do sujeito. Além disso, em cada meio, as
familias devem resolver problemas diferentes, lidando com niveils de constrangimentos
diferentes e com um leque de recursos pessoais e sociais diferente: € altamente improvével
que as estratégias consideradas eficientes num determinado meio o sejam ignalmente noutro,
quando os determinantes da situagdo variam. A estes factores de variacdo devem ser
acrescentadas as caracteristicas dos préprios intervenientes que introduzem, também elas,
alteragdes nos efeitos de certas atitudes € comportamentos. Embora esta perspectiva seja
mais complexa. na medida do possivel serd adoptada na interpretacdo dos resultados

diferenciais apresentados neste capitulo.

Esta capftulo divide-se em trés sec¢bes. A primeira, centrada sobre as diferencas de
atitudes, valores, representagdes ou comportamentos educativos, refere vérias tentativas de
organizacdo deste campo; a segunda debruga-se sobre as diferenc¢as entre grupos,
distinguindo as constituidas a priori, a partir do estatuto social da familia, de outras definidas
em fungdo das caracteristicas dos intervenientes, os pais € 0s ﬁlho:s. A terceira seccgio agrupa

as investigagdes preocupadas com o impacto das varidveis familiares sobre o
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desenvolvimento de caracteristicas psicologicas, nos dominios da inteligéncia, personalidade

e motivagio.

Diferencas intra- e inter-individuais

As tentativas de sintese das investigacdes no dominio da familia, com o objectivo de
reduzir a multiplicidade de varidveis a um nimero mais limitado de dimensdes foram
tentadas desde os anos 60, com as possibilidades oferecidas pela andlise factorial. Estas
tentativas focalizam-se essencialmente sobre os aspectos da relacdo educativa. O modelo de
Becker € representativo desta corrente: identifica duas dimensdes ainda hoje muito utilisadas,
as dimensdes "amor-hostilidade” e "autonomia-controle”, que permitem classificar o
conjunto das prdticas educativas. Estas tentativas levaram a constatag¢do de que as priticas
educativas parentais nio se manifestam isoladamente mas inseridas em conjuntos coerentes e
identificdveis: nasce o conceito de estilos educativos. Se os diversos estilos educativos ndo
se alteraram muito com o tempo, os seus principios de élassificagﬁo evoluiram. Baumrind,
por exemplo, apresenta um principio de classificagdo baseado sobre a identificagfio da
manifestagdo de duas competéncias parentais fundamentais em termos educativos: a
capacidade de resposta as necessidades da crianga, e a capacidade de exigéncia de
comportamenio maduro. A variagdo nestas duas dimensdes, consideradas ortogonais,
permite identificar diversos estilos educativos. As caracteristicas dos diversos estilos e as
suas relagBes com certas representagdes parentais permitem identificar a 18gica subjacente de
cada um e relaciond-las com concepgdes determinadas da crianca, da sociedade e do papel
parental. Sdo ainda discutidas as vantagens e limitacdes dos diversos principios de

organizagdo, assim como 0s seus pontos de convergéncia e divergéncia.

Diferencas entre eripos

As diferencas de prdticas educativas entre grupos sociais, inicia-se pela andlise das
diferencas em fung¢o do nivel socio-econémico da familia. A nogfo de estilo educativo é
aqui retomada para caracterizar a relagdo pai-filho no seio dos diversos grupos sociais. Estas

diferengas sdo relacionadas com observagdes recolhidas quer ao nivel das caracteristicas



estruturais da familia, quer ao nivel das representagdes parentais. Os critérios da eficiéncia
educativa sdo construidos em consondncia com as normas, valores, representagdes socio-
culturais especificas a cada meio e reforgados pelas experiéncias partilhadas pelos membros
de um mesmo grupo. Pelas suas préticas de socializagfo, os pais prosseguem objectivos
diferentes e utilizam as estratégias mais eficazes para os alcangar. A liberdade de escolha
parental exerce-se dentro de certos limites socialmente definidos. A apresentagio de
resultados de estudos transculturais evidencia a dependéncia das diversas modalidades de
funcionamente da instituigao familiar em rela¢io a carateristicas culturais mais amplas: a
especificidade de certos asp‘ectos da cultura portuguesa € discutida neste quadro, salientando

os riscos de extrapolacdo directa de observagdes recolhidas noutras culturas para a realidade

portuguesa.

Diferencas educativas tem sido também observadas em grupos definidos a
posteriori, a partir das caracterisicas dos parceiros na relagiio educativa. Analisam-se em
primeiro lugar as diferencas em funcgfo das caracieristicas dos pais para tratar, num segundd
momento, das que se manifestam em fungio da especificidade do filho. A evolugdo social da
familia nas tltimas décadas, caracterizada pela diminui¢@o do tamanho da familia e da sua
estabilidade, pelo aparecimento de novas formas de familias (monoparentais, reconstituidas,
...), pela transformacdoe do papel da muther incluindo a esfera profissional, ... acompanha-
se duma transformacdo das preocupacdes da investigacdo. O interesse pelo papel do pai, aié
agora esquecido, assim como pela funcio dos avés, comeca a surgir; a andlise do trabalho
profissional da mfe salienta a partilha cada vez mais habitwal da fungdo educativa por
diversos adultos: pai, mde, avds, educadores,... Sdo evidenciados os factores susceptiveis
de influenciar o comportamento educativo parental, entre os quais a idade e os apoios exwra-
familiares desempenham um papel importante. O processo educativo € eminentemente
interactivo: a influéncias das caracteristicas dos fithos sobre o comportamento parental sdo
analisadas a seguir. As diferengas evidenciadas pelos estudos empiricos que comparam a
educacdo dos rapazes e das raparigas s#o relativamente subtis ¢ nem sempre
consciencializadas: traduzem-se, entre outras, pela concesso de maior autonomia ao rapaz e

de maior ajuda ¢ proteccdo A rapariga ou pela formagio de expectativas diferentes conforme
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os dominios. Esta diferenciacdo corresponde a representagdes socialmente partilhadas dos
papéis e atributos masculinos e femininos e representa uma estratégia para garantir a
integracdo social futura da crianga. Qutros factores de variagcdo como a idade da crianga, a
sua posi¢do na fratria ou as suas caracteristicas cognitivas ou temperamentais, sdo alguns
exemplos que apoiam a ideia da heterogeneidade do meio familiar baseada sobre um
processo de interaccdo pai-filho criando um meio especifico para cada crianga. O efeito da
introdugdo destas novas varidveis moderadoras para a compreensdo das opgdes educativas

parentais € posto a discussao.

Efeitos desenvolvimentais

A tltima sec¢do seguinte analisa os efeitos desenvolvimentais das varidveis
educativas familiares nos dominios da intc.ligéncia, personalidade e motivagdo. No dominio
intelecrual, sdo diferenciados os efeitos em termos de desenvolvimento cognitivo € em
termos de aprendizagem escolar. Se o primeiro € uma condi¢fo necessdria-para o segundo, a
aprendizagem escolar exige ainda outras competéncias que asseguram a adaptagio do aluno
as estrdtegias educativas escolares. Sdo considerados sucessivamente os efeitos de varidveis
estruturais, ligadas & organizag@o da vida familiar, de varidveis relacionais a partir de
situacdes de ensino de competéncias teis na vida quotidiana, € de varidveis cognitivas
associadas as representa¢des do futuro do filho. Os resultados de investigagio apresentados
ndo tém pretensdo de exaustividade, mas fornecern exemplos diversificados de pesquisas no
dominio que permitem compreender methor os processos de influéncia subjacentes ao

desenvolvimento intelectual.

Quanto a personalidade, sendo um dominio extremamente vasto e heterogéneo,
certas op¢oes foram teitas. A andlise das influéncias familiares no dominio da agressividade
¢ do comportamenio pro-social € privilegiada na medida em que sdo competéncias
impertantes no dominio das relagdes sociais que sdo vistas como sensiveis aos processos de
socializagdo. Todas as caracteristicas de personalidades ndo t€m o mesmo gran de
maleabilidade, e chama-se a atencfio para o valor dos resultados limitado ao dominio

estudado.
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Finalmente, o estudo das relagles ente socializagdo e motivagdo, limita-se a
algumas varidveis motivacionais, o que permite exemplificar a importéncia dos determinantes
contextuais da eficiéncia de certas atitudas educativas: préticas educativas idénticas ndo
exercem necessariamente o mesmo efeito no desenvolvimento da motivagio em todos os
contextos sociais. A comparagdo dos rapazes e das raparigas € paradigmdtica deste tipo de
situago. Para determinadas prdticas educativas que diferenciam a educagéo dos rapazes e
raparigas tanto em Portugal como fora, as infludncias esperadas a partir de pesquisas
realizadas noutros contextos culturais ndo se observam na cultura potruguesa. Para outras
varidveis educativas, os efeitos motivacionais ndo sdo idénticos para rapazes e raparigas. Hé,
portant, necessidade de recorrer a paradigmas de investigagdo mais complexos para
compreender o impacto desenvolvimental das varidveis educativas familiares. Seria també&m

itil incluir aspectos temporais numa perspectiva de ciclo vital, nesta andlise.

Uma sintese final salienta a utilidade dos vdrios paradigmas da investigagio para o
estudo do impacto dos factores familiares no processo de desenvolvimento diferencial dos
sujeitos, apresenta brevemente a tendéncia da investigag@o actual no quadro da familia e
chama a aten¢ao para o problema da adequacdo dos resultados da maioria das pesquisas a
realidade portuguesa, evidenciando os determinantes culiurais dos comportamentos ou
efeitos evidenciados ou comparando-os, quando tal é possivel, aos resultados de estudos

portugueses.
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No fim deste capinido, o aluno deve ser capaz de

interpretar a variedade e heterogeneidade dos resultados de observagio da
realidade familiar, como resultado das perspectivas particulares introduzidas
pelos diversos quadros tedricos de referéncias e pelas opgdes metodolégicas dos

autores, representando, cada um, uma visdo parcial da realidade

compreender as dificuldades associadas a observacéo da realidade familiar,
e apreciar em que medida os métodos de observac@o disponiveis permitem
superar estas dificuldade assim como as consequéncias dos viés introduzidos

sobre o valor dos resultados apresentados;

identificar os mecanismos subjacentes A adop¢do de préticas educativas
diferentes por famfilias oriundas de NSE distintos e apreciar a utilidade das
tentativas de sistematiza¢do dos resultados empiricos em termos de estilos

educativos neste caso;

apreciar o impacto das caracteristicas dos filhos nos comportamentos ¢
atitudes parentais, ilustrando o aspecto interactivo do processo educativo no seio

da famnilia e a sua sobredeterminagao social;

compreender o papel dos factores familiares nos processo de
desenvolvimento psicolégico apreciando a adequacdo dos vdrios modelos de

andlise a esta problemdtica;

apreciar a utilidade e as limita¢des dos conhecimentos adquiridos para
orientar a intervengio psicolégica e educativa, estando conscientes de toda a

complexidade dos processo em causa.
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Experiéncias masculinas com criangas

Andlise das diferencas educativas

1

Hipdteses explicativas
Conclusdes
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2.2.2. Actividade profissional materna

SituagOes consideradas.

. Familias de dupla carreira vs tradicional
Factores profissionais
Factores familiares
Factores sociais
Satisfagdio vs insatisfagio materna
Adesao aos esteredtipos tradicionais

Andlise das diferencas educativas

Hipdteses explicativas

Conclusdes

2.2.3. Redes de apoio social

- Situagdes consideradas

. Redes formais vs informais
. Recurso em situagdo habitual
Recurso em situagio de crise

Andlise das diferencas educativas

Hipéteses explicativas

Conclusdes

2.24. Caracreristicas psicolégicas do educador

- Situagdes consideradas
Adesdo aos papéis tradicionais
. Inteligéncia
. Equilibrio emocional

Andlise das diferencgas educativas

Hipdteses explicaiivas

Conclusdes

Conclusio

2.3. Diferengas em fungdo das caracteristicas da crianga

2.3.1. Sexo da crianga

- Aspectos considerados

Varidveis estruturais
Varidveis relacionais: amor, controle, autonomia,
proteccio, apoio, comunicagio
Varidveis cognitivas:
Representagdes das caracteristicas da crianga
Expectativas, aspiracoes
Atribuigdo
- Andlise das diferencas
- Hipdieses explicativas

- Conclusées
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2.3 2. Idade da crianga e fratria
Aspectos considerados

Varidvels estruturats
. Varidveis relacionais: autonomia-controle, comunicagfo
. Varidveis cognitivas:
. Representagdes parentais
. Representagdes das criangas

Andlise das diferencas

1

Hipoteses explicativas
Conclusdes

2.34. Caracreristicas psicolégicas

Aspectos considerados

Termperamento
Dificuldades de aprendizagem

Andlise das diferengas

Hipbteses explicativas

Conclusdes
Conclusio

3. Praticas educativas e diferencas de desenvolvimento psicoldgico

3.1. Desenvolvimento da inteligéncia

Introdugio

3.1.1. Desenvolvimento cognitivo

Aspecios selecctonados

Varidveis estruturais
Varidveis relacionais
Varidveis cognitivas
Comportamento de ensino

Andlise dos resultados

Factores facilitadores e inibidores
Varidvels moderadoras

Hipéieses explicativas
Conclusdes

3.1.2. Capacidade de aprendizagem escolar
- Aspectos seleccionados

Varidveis estruturais

Varidveis relacionais

Varidveis cognitivas
- Andlise dos resultados

Factores facilitadores e inibidores
Variaveis moderadoras

- Hipéteses explicativas
- Conclusdes
Conclusdo




3.2. Desenvolvimento da personalidade

Introdugdo

3.2.1. Agressividade

Definigdo do conceito
Aspectos seleccionados

Caracteristicas parentais (estruturais,
relacionais, cognitivas)
Caracterfsticas dos fithos

Qualidade da interacgfo pais-filhos.

Anilise e interpretagdo dos resultados

. Variacdes da agressividade

. Caracteristicas das familias harmoniosas
Processos de desenvolvimento da
agressividade

Hipéteses explicativas
Conclusdes

3.2.2. Compeiéncias sociais: altruismo e cooperacdo

¥

Definigio dos conceitos

Aspectos seleccionados

Caracteristicas parentais
Caracteristicas dos filhos _
Caracteristicas da interac¢éo pai-filho

Andlise e interpretagio dos resultados

Processo de desenvolvimento das competéncias

sociais

Variagdes em fungdo do sexo
Hipdteses explicativas
Conclusées

Conclusdes

3.3. Desenvolvimento da motivagdo

3.53.1. - Influéncia geral

Varldveis estruturais

Composicdo da familia
. Actividade profissional dos pais

Varidveis relacionais

Afecto, controle
. Realizagfio independente

Varidveis cognitivas
Expectativas, aspiragdes, atribuicdes...
Andlise dos resultados
Hipdteses explicativas ,
. Processos de desenvolvimento da motivagio
Conclusdes
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3.3.2. Influéncias especificas
- Varidvels motivacionais consideradas

Motivagdo para a realizagio
Conceito de si proprio
Awibuigdes

- Varidveis educativas seleccionadas

Esttmulacdo a realizacio precoce
Autonomia

Sobreprotecgio

Atribuigdes

Expectativas

[

2.3.3. Diferengas entre grupos: o caso do sexo

Problemas abordados

Priticas educativas e motivacdo

Praticas educativas e identidade

Impacto diferente de préticas educativas idénticas
sobre a motivagio, em funcdo do sexo e do NSE
dos sujeitos

Analise dos resultados

- Hipéteses explicativas:

Variedade dos processo de desenvolvimento

diferencial da motivacao

- Conclusdes

Conclusio

Conclusdes gerais
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CAPITULD VI
O PAPEL DO MEIO ESCOLAR
NQOS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO DIFERENCIAL



Nas sociedades actuais, a escola partitha com a familia a fun¢do de educacgio das
criangas ¢ dos jovens. Actualmente, assume fungdes que, no passado, eram da. exclusiva
responsabilidade da familia. Se a sua fun¢do de instrugdo € raramente contestada, a
descoberta mais recente das suas influéncias sobre o desenvolvimento psicolégico do aluno,
ndo s¢ nas dreas cognitivas € motivacionais, mas também sociais ¢ da personalidade suscitou
mais contestages. E nessas dreas que surgem a maioria dos conflitos entre a escola e a
familia. Contudo, tendéncias mais recentes coﬁsideram que a escola deve contribuir de modo
intencional para desenvolvimento psicoldégico das criangas e dos jovens promovendo acgdes
positivas neste sentido. Com a generalizagdo do ensino, a sua frequéncia obrigatéria € o
aumento progressivo da sua extensdo, a influéncia da escola no desenvolvimento diferencial
dos individuos, intencional ou n#o, torna se cada vez mais importante.

O estudo da fun¢do social da escola foi mais desenvolvida no campo da sociologia,
emquanto que o da sua influéncia em termos de desenvolvimento tem acontecido no campo
da psicologia. Sdo brevemente discutido as funcgdes de uniformizagéo e diferenciagdo social
da escola. Certos resultados empiricos que evidenciam associagbes entre escolarizagio e
indicadores do desenvolvimento cognitivo € social da crianga parecem apoiar esta tese da
uniformizagao. Contudo, a interpretagdo desta associagdo em termos de causalidade ndo é
linear € outros estudos evidenciam que, em determinadas situacées, a escola tem um efeito
negativo sobre o desenvolvimento cognitivo, na medida em que impede experiéncias extra-
escolares mais ricas. A constaiagdo de diferencas de sucesso escolar entre classes sociais
levanta a questdo da fungfio diferenciadora e estratificadora da escola, visto que, nas nossas
sociedades, o sucesso escolar condiciona o acesso a profissdes e ao estatuto que estas
conferem. Uma reflexdo sobre a cultura e os valores que a escola exige e transmite fornece
um quadro de referéncia 1til para interpretar essas diferencas de sucesso escolar entre classes
sociais. No sentido oposto, pode-se argumentar que se a escola ndo consegue reduzir as
diferencas entre classes sociais em termos de desenvolvimento intelectual, também ndo as
aumenta: os resultados longitudinais de populagdo parecem indicar que os diversos grupos
socials beneficiam na mesma propor¢do das oportunidades educativas. Com efeito, a

amplitude das diferencas de QI entre classes sociais permanece estdvel com o tempo apesar
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dos QIs médios dos membros de cada nivel socio-econdmico aumentarem sensivelmente.
Esses diversos argumentos sio discutidos e ponderados. Parece claro que a convicgio social
dos beneficios da escolaridade para o desenvolvimento psicolégico e a aquisicdo de
competéncias bdsicas para a vida em sociedade esté solidamente enraizada. As necessidades
sociais de formagio académica e técnica cada vez mais intensa nas sociedades modernas,
associadas & fungdo de guarda das criancas assumida pela escola, sustentam as opgdes quase
universais de generaliza¢@o do ensino. Os seus objectivos, as suas estratégias e alguns dos

seus efeitos sdo analisados a seguir a partir dos resultados de estudos empiricos.

Os estudos no campo da psicologia precisaram ainda as influéncias da escola em
aspectos especificos do desenvolvimento psicolégico, diferenciando influéncias estruturais
de influéncias relacionais. Os objectivos da escola modificam-se nos diversos niveis de
ensino: o objectivo extremamente geral de desenvolvimento psicolégico do aluno como um
todo, incluindo as vertentes cognitivas, afectivas e sociais, nos niveis pré-primdrios,
transforma-se progressivamente em objectivo mais centrado sobre o desenvolvimento
cognitivo e a aprendizagem. Esta mudanga de objectivos traduz-se por fortas preocupagdes
com a motivagdo na medida em que esta condiciona a aprendizagem. Assim, este capitulo
serd dividido em duas secgdes, uma consagarda ao ensino pre-primdrio, cuja generalizagio
progressiva estd em curso, € a segunda, a0 ensino bésico e secundirio. Como os objectivos
destes dois niveis de ensino e a organizacido da aprendizagem que oferecem ndo sio

idénticos, podemos prever que os seus efeitos serio diferentes.

Apds uma breve apresentacfio comparativa da e d u ¢ ag¢do pré-escolar
em Portugal e noutros paises, sfo analisados os seus efeitos em termos de desenvolvimento
intelectual e da personalidade. O nivel de desenvolvimento da crianga justifica a quase
auséncia de eswdos relacionando a frequéncia deste nivel de ensino com varidveis
motivacionais. Os primeiros estudos focalizados sobre 0s possiveis efeitos (a priori
negativos) do emprego materno fornecem informagdes indirectas sobre os efeitos dos
sistemas alternativos de guarda e educagdo das criangas que lhe estio necessariamente
associados. A evolugio das perspectivas neste domfnio € indicadora das influéncias das

normas sociais sobre a orientagio da investigagio. Com efeito, com o aumento do trabalho
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profissional feminino, estudos mais recentes comecgam a evidenciar efeitos positivos € a
interessar-se pelas varidveis moderadoras susceptiveis de alterar positiva ou negativamente
os efeitos desenvolvimentais: tém este estatuto o equilibrio emocional da mie, a qualidade
das solugdes alternativas € a existéncia de rtedes sociais de apoio. Outros estudos
relativamente recentes centram-se sobre os critérios de qualidade dos infantdrios.
Novamente, os efeitos positivos € negativos dependem de varidveis estruturais que garantem
a possibilidade de rela¢fo individualizada entre crianca e educadora com um certo cardcter de
continuidade, além da necessdria formagfo especializada. Finalmente, os resultados indicam
ainda que os factores associados ao desenvolvimento cognitivo sdo distintos do que sdo
importantes para o desenvolvimento social. A partir da discussdo destes resultados, os
alunos terfo oportunidade de tomar consciéncia da necessidade de ter em consideragio
simultaneamente as diversas varidveis do contexto ecoldgico da crianga. Com efeito, a
simple consideragio de relagdes lineares entre varidveis pode esconder sistemas de relagdes

mais complexos que permitem uma melhor compreenséo do fenémeno.

A crescente focalizacdodo ensino bdsico e secunddrio sobrea
func¢éo de ensino torna as preocupacles motivacionais mais salientas. Com efeito, os alunos
que conseguem permanecer no sistema de ensino sdo cada vez mais homogéneos do ponto
de vista intelectual. O cardcter funcional da motivagio para a aprendizagem é consensual, € o
seu efeito diferenciador da eficiéncia do ensino enfatizado. Considerada como mais
dependente da ac¢io educativa e pedagdgica do que a inteligéncia, a motivagio transforma-se
no centro de atencio dos professores. Neste quadro, o desenvolvimento da personalidade do
aluno néo € considerado prioritdrio e quando considerado, tende a ser integrado na temdtica
da motivagdo. A sec¢fio seguinte tenta dar conta da riqueza da investigagdo desenvolvida
neste dominio. Embora faga referéncia pontualmente ao impacto da escolaridade sobre o
desenvolvimento da inteligéncia do aluno e da sua capacidade de aprendizagem, centrar-se-4
essencialmente sobre a sua influéncia sobre o desenvolvimento da motivagdo. Para tal, os
efeitos das estruturas de ensino serdo distinguidos dos efeitos da relagdo professor-aluno. De
facto, os estudos focalizados nestes dois aspectos sdo relativamente distintos, apesar de

haver, mais recentemente, tentativas de integracdo destas duas perspectivas.
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Pretende-se, num caso e noutro, esclarecer os determinantes do investimento
escolar e da orientacdo deste investimento. A relagfio entre esses factores € analisada no
quadro das "teorias pessoais de sucesso”, constructo apresentado no capitulo terceiro. Sdo
considerados os aspectos concorrenciais de diversos objectivos no contexto escolar cuja
analise se enquadra nas referéncias a um sistema de representagfes e valores sociais mais
global. Os processos cognitivo-afectivos que sustentam a andlise sfo igualmente analisados,
assim como as estratégias de acg@o que visam o alcance dos objectivos que o aluno considera
prioritdrios.

A primeira parte, consagrada 2 andlise do impacto motivacional das estruturas de
ensino, compara as estruturas competitivas (individualistas ou cooperativas), de longe as
mais frequentes, as estruturas nio-competitivas (individualistas). Nas modalidades
cooperativas das estruturas competitivas, a competi¢io manifestando-se entre os grupos e
ndo entre os varios individuos, e a cooperagdo intra-grupo € estimulada. As estruturas nio
competitivas estimulam a motivagéo da maioria dos alunos, enquanto que as estruturas
competitivas sé estimulam a motiva¢gdo de uma minoria de alunos, os considerados
melhores, exercendo um ac¢iio debilitante sobre a motivag@o dos outros. O efeito
motivacional das diversas estruturas € mediado pela percepcgao, pelo aluno, dos seus
sucessos vs. fracassos e pelas inferéncias que estes resultados autorizam em termos de
capacidade intelectual. A andlise do aluno estd influenciada pela valorizacio da inteligéncia
no contexio escolar ¢ pela assimilagae quase automdtica de sucesso 2 inteligéncia. As
estruturas competitivas distingem-se das ndo competitivas pelo facto dos sucessos serem
definidas em termos de comparacdo social. nas primeiras € nio de progresso pessoal, como
nas ultimas. Nas estruturas competitivas, os melhores alunos, considerados mais
inteligentes, sdo apreciados e reforgados por serem os mais prometedores, €, em tais
condigdes, estdo dispostos a investir na aprendizagem. Os outros, partilhando a percepgio
de fracasso pessoal, tentam evitar a atribuicio deste fracasso a falta de inteligéncia, utilizando
para isso mecanismos de defesa que, frequentemente, 1€m efeitos negativos sobre a
aprendizagem a médio prazo: esses alunos ndo estdo dispostos a investir em situa¢des de

aprendizagem que percepcionam como ameagadoras para a sua auto-estima. Apds uma breve
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andlise das relag8es entre motivac@o ¢ desenvolvimento cognitivo, esses resultados sdo
discutidos € s&o ponderadas as vantagens e inconvenientes de cada uma das estruturas de
ensino, tendo em considera¢io a natureza competitiva da sociedade actual. A utilidade destes
resultados para compreender as estratégias implementadas pelos alunos para lidar com o

insucesso escolar e para orientar a intervencgio no contexto escolar € analisada.

Os efeitos motivacionais da relagdo professor-aluno sio analisados a partir de dois

aspectos particulares: o primeiro, associado & representagdes - o efeito das expectativas do
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- professor - o secundo associado s estratégias pedagégicas mais frequentes - o efeito dos _

elogios e criticas. Embora ndo sejam os inicos aspectos pertinentes, foram seleccionados
por terem sido muito estudados ¢ por fornecer principios de andlise que podem ser (teis para
futuros estudos.

Diversos estudos empiricos evidenciaram uma relacdo positiva entre expectativas
dos professores e resultados escolares dos alunos (r.= .40 at€ .90). Os primeiros estudos de
Rosenthal e Jacobson (1968) explicaram esta relagdo pelo "efeito pigmaledo” ou a auto-
confirmacdo das expectativas. Expectativas falsas foram induzidas experimentalmente em
observadores que interagiam com sujeitos numa tarefa de realizagdo, e os niveis de
realizagdo dos sujeitos,posterioremente observados, correspondiam as expectativas
induzidas. Esta situagdo experimental sustenta a convicgdo constructivista segundo a qual as
crencgas criam a realidade. Estes resultados so analisados segundo duas vertentes: serdo as
expectativas induzidas em laboratdrio e as expectativas desenvolvidas por professores em
situagdo natural fenémenos da mesma ordem? Como definir o sentido da causalidade a
partr de correlagdes observadas em situagdo natural? Por um lado, a andlise da influéncia
poderosa das miltiplas informagdes concorrentes provenientes da realidade na construgio
das expectativas dos professores em situagdo natural, pde em causa a validade ecoldgica dos
resultados obtidos a partir da situagdo experimental que anula essas fontes de informagio.
Certos estudos realizados em situagfo natural evidenciaram os processos de elaboragio das
expectativas € da sua percep¢iio pelos alunos e a relagdo desta percepgdo com o nivel de
realizagdo. Outros testaram hipéteses de causalidade concorrentes. Com efeito, a relagéo

positiva entre expectativas dos professores e resultados dos alunos admite diversas
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explicacdes concorrenciais: além do efeito das profecias auto-confirmatérias, a relagio
poderia ser explicada por um viés perceptual que leve o professor a avaliar o aluno em
funcdo das suas expectativas ¢ nio do seu nivel de realizagfo real, ou ainda por uma
avaliacdo correcta das probabilidades do aluno em termos de resultados escolares. As
estratégias metodoldgicas que permitem discriminar estes varios modelos de causalidade sdao
analisadas e os resultados disponiveis neste dominio que sustentarn, embora ndo de maneira
exclusiva, a tese da avaliagfo correcta, sdo ponderados em fungfo das caracteristicas dos
professores ¢ das situagdes € das interpretacdes dos proprios alunos.

No contexto escolar, os professores utilizam os elogios para estimular
comportamentos que consideram positivos, e as criticas para diminuir a frequéncia de outros
considerados negativos. Este distribuigdo de elogios e criticas pode incidir sobre aspectos
académicos ou comportamentais € variar conforme as caracteristicas do aluno {em fungio da
idade, género, qualidade da realizagfo, ...) Quer os elogios, quer as criticas sdo supostos
aumentar o investimento escolar do aluno, embora os elogios tenham um efeito positivo
sobre a auto-estima € as criticas um efeito negativo. Contudo, certos efeitos parédoxais
levam a uma andlise mais profunda deste fendmeno, tentando identificar os factores
responsaveis quer pela decisdo de elogiar ou criticar por parte do professor, quer pela
percepgdo destes fendmenos pelos alunos. O recurso as teorias implicitas de causalidade do
professor, relativas ao contributo do esforgo ¢ da capacidade dos alunos, € da sua prépria
intervencao pedagdgica para a qualidade da realiza¢@o destes, € importante para compreender
a decisfo em utilizar os diversos tipos de refor¢os. A apreciacio da relagio entre a desigual
distribui¢fo destes refor¢os na turma, a varia¢des dos niveis de realizagdo dos alunos € a
avaliacdo da experiéncia do professor, permitem aos alunos fazer inferéncias quanto a
imagem de competéncia que o docente formou a respeito deles. E desta inferéncia que
depende o impacto dos elogios ¢ criticas sobre a auto-estima dos alunos. Os estudos
salientam a importdncia das atribuicdes dos resultados & capacidade e ao esforgo construidas
a partir de multiplas comparagdes no contexto escolar e sustentadas por concepgdes
implicitas de causalidade e por valores sociais partithadas. E discutida a utilidade ¢ a
possibilidade de adequar as estratégias educativas 2 especificidade de cada situagdo. Neste

contexto, o problema da interpreta¢iio da associagdo entre motivagao e realizacio em termos
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de causalidade coloca problemas especificos quanto aos alvos prioritdrios da intervengéo

educativa que sdo discutidos em termos tedricos.

O estabelecimento de relacdes adequadas entre a familia e a escola
traduz o reconhecimento, por parte da escola, da importdncia do papel da familia para a
promogio do sucesso escolar do aluno. Na prética, tais relagdes sao dificeis e conflictuais,
quer porque os professores responsabilizam a familia pelos problemas escolares dos seus
fithos, quer porque as familias questionam a escola e pdem em causa as suas opgdes
pedagdgicas, quer porque os pais, partilhando lembrangas negativas da experiéncia escolar,
nfo aparecem na escola por s¢ sentirem pouco i vontade neste meio.

Contudo, as intervengdes visando a aumentar a educabilidade das criangas oriundas
de meios economicamente desfavorecidos deram rapidamente conta da inutilidade de
qualquer tentativa que nfo implicasse a familia. Os resultados de vdrios programas com
envolvimento familiar sdo descritos ¢ analisados, a fim de extrair as caracteristicas duma
intervencdo eficaz neste dominio. A avéliagﬁo destes projectos coloca sempre o problema da
relagao custos/beneficios. Com efeito, rata-se de intervengoes intensivas que mobilizam
meios técnicos € materiais elevados e que abrangem um niimero muito limitado de sujeitos.
A perda a médio ou longo prazo dos beneficios da intervencio, que variam na sua
intensidade e extensdo em fungio do tipo de intervengdo, torna saliente a tomada em
considerac@o da qualidade do contexto de vida apds a intervenciio. Surge a necessidade de
intervencgoes nos contextos de vida dos sujeito com efeitos mais duradouros: a modificag¢ao
da qualidade da escola en zonas destavorecidas é aponiada como uma das estratégias

possivelis.

Em termos de conclusio, a necessidade de integra¢do dos numerosos resultados de
investigagdo que evidenciaram factores escolares determinantes no desenvolvimento
cognitivo e motivacional dos alunos € salientada assim como as implicagdes destes
conhecimentos para uma compreensio mais profundo do processo de desenvolvimento
diferencial da motivac@o dos alunos susceptivel de orientar intervengdes futuras no contexto

escolar.
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No termo deste capitulo, o aluno deve ser capaz de

. apreciar a fun¢do uniformizante vs. discriminante da escola, especificando as
razdes da generalizag¢do do ensino e as suas modalidades de concretizagio assim
como o0s seus efeitos em termos gerais;

. identificar as varidveis moderadoras associadas aos riscos e beneficios da

frequéncia de institnicdes de educagio pré-escolar;

. diferenciar as principais caracteristicas de diversas estruturas de ensino € os seus

processos de influéncia em termos de motivagdo e de aprendizagein;

. analisar os processos de elaboragfo de certas representagdes dos professores,
relevantes para a sua prdtica pedagdgica tendo em conta, num quadro de
interac¢do reciproca, os aspectos cognitivos, afectivos € comportamentais
envolvidos no impacto de tais praticas sobre o investimento escolar do aluno;

avaliar a importincia e as dificuldades da relagao familia-escola analisando as
suas funcdes respectivas assim como as dreas de sobreposicdo e ilustrar os

efeitos da cooperag@o com exemplos de programas de envolvimento parental;

. apreciar a utilidade destes conhecimentos para a andlise da adequacfo de

intervencGes hipotéticas no quadro escolar.
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Introducio

Conceitos ¢ métodos

1. Influéncias gerais

1.1. Sucesso social e desenvolvimento psicolégico
1.1.1. Sucesso escolar e sucesso profissional

1.12. Sucesso escolar e diferengas socio-culturais
- Sistema de valores, aspiragdes, expectativas
- Linguagem !

- Estrutura de relagdo adulto/criancga

1.1.3. Comperténcias intelectuais e sociais

1.2 Generalizagdo do ensino

1.2.1. Objectivos
- Explicitos
- Implicitos

1.22 Estratégias
- Educacio pré-escolar
- Tempo de escolaridade obrigatéria

- Incentivos para prossecucéo de estudos

1.2.3. Resultados globais
- Estudos longitudinais de populacio

- Programas de intervengdo precoce

2. Educacio pré-escolar

Introdug8o: nogdo de educagiio pré-escolar, tipos de redes de educagio pré-escolar,
motivagdo: varidvel ausente

2.1. Importincia da educacgiio pré-escolar :

- Importincia em Portugal
- Compara¢io com outros paises
- Evolugio da rede de educagio pré-escolar

Dados quantitativos e qualitativos
Razoes da extensdo
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2.2. Impacto da educacdo pré-escolar sobre o desenvolvimento
intelectual da crianca

2.2.1. Merodologia:

- Avaliacfo indirecta: emprego feminino

- Avaliag8o directa: frequéncia de sistema de educacio pré-
primdria
2.2.2. Resultados gerais
- QI, capacidades especificas

- Aprendizagens escolares :

2.2.3. Avaliacdo |
- Efeitos tempordrios ou permanentes o

- Varidveis moderadoras i

Sexo da crianga

NSE da familia

Equilibrio emocional da mae

Apoio social

Tipo de servigo de educagao pré-escolar
Qualidade do infantdrio

2.2.4. Hipéreses explicativas

- Processos de desenvolvimento da capacidade de aprendizagem

Conclusdes

2.3. Impacto da educacdo pré-escolar sobre o desenvolvimento da
personalidade

2.3.1. Qualidade dos lagos de vinculacdo
- Educagdo familiar e educagfo institucional

- Resultados

Pressupostos e diferengas reais
Amplitude das diferencas

- Avaliacdo dos resultados

Analise das situagOes experimentais de avaliagio da

vinculacdo :
Varidveis moderadoras i
Generalizagdo dos resultados

- Hipdteses explicativas
Processo de desenvolvimento diferencial da vinculacio
Conclusdes

2.3.2. Sociabilidade vs. agressividade
- Resultados

Diferencas quantitativas e qualitativas;
Amplitude das diferencas




166

- Avaliagio dos resultados

Influéncias positivas e negativas.

Varidveis moderadoras: orientagéo educativa
condi¢des materiais
sexo da crianga

- Hipdteses explicativas

. Processos de desenvolvimento dos comportamentos
pro-sociais vs a-sociais

Conclusdes ‘

23 4. Factos e fantasias na interpretag¢do dos resultados
- Determinismo das primeiras experiéncias F
- Homogeneidade dos meios escolares e familiares

- Tempo de presenca materna i
. Valor quantitativo ou qualitativo |
Conclusdes

3. Escolaridade primdria e secunddiria

3.1. Estruturas de ensino

Inrodugio: - Nogio de estrutura de ensino
- Tipo de estrutura de ensino
- Frequéncia relativa das diversas estruturas de ensino

3.1.1. Estrutura competitiva (individualista ou cooperativa)

r

Impacto sobre a qualidade da realizagio escolar

Impacto sobre a motivagio

Motivagao para o sucesso
Ansiedade

Mortvagdo intrinseca vs. extrinseca
Conceito de s1 proprio

Aspiracdes educativas

Impacto sobre as representagdes

Razdes do sucesso ¢ do fracasso, da seleccio escolar
Nivel de competéncia propria

- Impacto sobre a escolha de objectivos e estratégias

3.1.2. Estrutura ndo competitiva (individualista)

Impacto sobre a progressio da realizagéo escolar.

Impacio sobre a motvacio

Cenwacdo na tarefa
Ansiedade
Motivacdo intrinseca vs. extrinseca

Impacto sobre as representacfes

. Interpretagdo dos sucessos e fracassos
Concetto de competéncia propria

Impacto sobre a escolha de objectivos e estratégias
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3.1.3. Morivagdo e desenvolvimento cognitivo
- Desenvolvimento cognitivo e motivagdo (Nicholls, Stipek)
- Relagdes com as performances.
- Influ€ncias reciprocas: modelo de Atkinson e Birch.

Conclusdes: Turmas homogéneas ou heterogéneas
Escola ndo competitiva numa sociedade competitiva

Interacgdo professor-aluno

3.2.1. Expecrativas
- Do efeito pigmaledo ao modelo de Brophy e Good

- Elaboragio das expectativas dos professores

Resultados anteriores
Origem social do aluno
Sexo do aluno

- Vias de ransmissdo dessas expectativas aos alunos

Comportamentos verbais € nfo verbais
Attudes.

- Percepcdo das expectativas do professor pelos alunos

Diferencas de sexo
Diferencas de NSE
Diferencas de idade

- Impacto desta percepcdo

Auto-avaliacdo o aluno
Expectativas do aluno
Performances do aluno

- Modelo de Jussim

Avaliagdo correcta
Viés perceptual
Profecia auto-confirmatérias

3.2.2. Reforgos: criticas, elogios
- Diferencas na distribuigo dos reforgos
Qualitativos
aspectos intelectuais
aspectos comportamentais
Quantitativos
em fungdo do sexo do aluno
em fung¢ao da origem social
em fun¢do dos resultados escolares

- Impacto do reforgo sobre

Motivacdo (motivagdo intrinseca, expectativas, ansiedade,...)
Conceito de competéncia prépria
Performances

- Interpretag@o dos resultados

Processos em jogo na utilizagdo dos reforcos
representacio das potencialidades do aluno
representagdes da eficdcia do professor




.Processos em jogo na alteragdo dos efeitos
mensagem implicita
interpretacéo do aluno
3.2.3. Interpretacdo dos resultados: capacidade, esforco, desculpas
- Objectivo do aluno: protec¢éo da sua estima pessoal

- Responsabilizar os alunos: realgar capacidade ou enfatizar
esforco

Efeitos positivos
Efeitos negativos

- Desculpar os alunos

Efeitos positivos
Efeitos negativos

- Para uma andlise mais diferenciada dos acontecimentos.

4. Relacao escola-familia
4.1, Importincia da familia no sucesso escolar
- Nivel cultural da familia e sucesso escolar

- Investimento escolar parental

4.2. Programas com envolvimento familiar

Introducdo: andlise critica do pressuposto de educabilidade e do conceito

de educagdo compensatdria

4.2.1. Head Start
- Caracteristicas
- Resultados
- Avaliagdo
4.2.2. Perry Preschool Project (Weikart)
- Caracieristicas
- Resulrados imediatos a longo prazo
- Avaliacio
4.2.5. Programas subsequentes

ex: Milwaukee Project, Projecto Alcdcer....

Pressupostos e objectivos
Caracteristicas

Resultados

Avaliagio

Conclustes

- Necessidade de implicar a familia

- Caracteristicas dum programa eficaz
- Relagdo custo/beneficio

- Dominios de aplicacio

Conclusoes gerais
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AULAS PRATICAS




Além da formagio proporcionada no quadro das aulas tedricas, hd ainda uma
formacg3o especifica no quadro das aulas praticas.
| Apés a apresentacdo da perspectiva geral das aulas praticas, serdo explicitados os
objectivos prosseguidos, diferenciando vdrios tipos de competéncias cuja aquisigdo os
trabalhos praticos visam. A apresentagdo da orientagao global em termos pedagégicos e da
metodologia adoptada esclarecerd as opgOes feitas quanto as estratégias para implementar a
aquisicao de tais competéncias e as formas de avaliagdio das mesmas. Finalmente, sero

salientadas as limitacdes das possibilidades de avaliag@o deste tipo de competéncias

1. Perspectiva geral

As aulas préticas de psicologia diferencial pretendem proporcionar uma formagio
complerricntar a adquirida nas aulas teéﬁcas através de uma experiéncié préticzi. O t.ipo de
competéncia que pretendem desenvolver nfo poderia ser adquirido com a mesma qualidade
em aulas tedricas. Concretamente, as aulas prdticas de psicologia diferencial pretendem
proporcionar a aquisicdo de competéncias que permitam avaliar as pesquisas realizadas no
dominio, gragas & participacdo plena dos alunos nas vdrias fases de um pequeno projecto de
investigacdo, acompanhada de reflexdo continua sobre a experiéncia. As razdes que

sustentam este opgdo sdo as seguintes:

1. Desenvolver a capacidade de avaliagdo critica das informagdes recebidas reveste-
se da maior importdncia para o futuro psicélogo, que estas informagdes sejam de cariz
puramente tedrico ou tenham como objectivo essencial a aquisi¢cdo de uma formacio pratica
ou a orientagdo da pratica profissional. Os conhecimentos acumulados em psicologia
diferencial, como alids noutros dominios da psicologia, béseiam~se essencialmente em
resultados de investigagdes realizados por outros. Face 2 informag@o disponivel, €
importante s:aber discriminar a informacgio fidvel daquela que ndo merece confianga, o que

exige uma certa capacidade de andlise critica por parte dos utilizadores. As aulas priticas t€m
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como objectivo essencial favorecer a aquisicdo, pelos alunos, de tal competéncia, tornando-

0s aptos a analisar criticamente a investigagio disponivel.

2. As competéncias serfio melhor internalizadas e integradas pelos alunos a partir de
uma experiéncia de investigacdo do que a partir da apresentagio de uma série de principios
teSricos, normas ou regras a aplicar na anglise das investigacGes. A apresentacio tedrica das
normas a que deve obedecer qualquer investigacio, mesmo se forem devidamente
justificadas, ndo leva necessariamente A tomada de consciéncia da sua importincia e, ainda
menos, a compreensio das dificuldades que aparecem aquando da sua aplicaggo em situagdo
concreta. A participagio dos alunos num pequeno projecto de investigagdo, embora nio os
tornam aptos para fazer investigagio de modo independente, permite a confrontagio real com
a experi€ncia e as dificuldades da investigacdo e leva-os a compreender melhor o valor e as

limitag3es das pesquisas existentes, por terem vivenciado o papel do investigador.

3. A experiéncia, para ser realmente aproveitada, exije a participagdo activa dos
alunos nas vdrias fases de pesquisa, desde a delimitacdo do tema de investigago até a
interpretagdo e discussio dos resultados, passando pela ponderagio das vérias opgdes que se
apresentam ao investigador nos vérios momentos do trabalho. A restricdo dos alunos ao
mero papel de executante numa pesquisa organizada e delimitada pelo docente nio permitiria
uma tomada de consciéncia tdo rica dos tipos de rabalho e de reflexio que exigem as vdrias
fases da investigacdo, nem das suas necessidades de negociacio e das suas inevitdveis
limitacGes.

4. Trabalhar esta experiéncia & indispensdvel para maximizar os seus beneficios e
permitir que o aluno dela se apodere € a situe num projecto de formag@o pessoal. Assim,
procura-se potencializar a experiéncia proporcionada, favorecendo a reflexdo sobre a pritica,
devidamente acompanhada, de modo a estimular a assimilacdo de aspectos considerados
relevantes na experiéncia e a sua Integra¢do em conhecimentos anteriores, permitindo a

reavaliagdo da sua relevincia.

Finalmente, € importante realgar que o nivel de formag&o dos alunos (ciclo basico)

€ as caracteristicas da disciplina, mais centrada sobre a observagdo e explicacio das
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diferengas psicolGgicas do que sobre os processos de mudanga ou as estratégias e técnicas de
modificagdo da personalidade ou do comportamento, pde de parte qualquer tipo de
intervencéo psicoldgica ao nivel das aulas prédticas: as aulas praticas ndo t€m como objectivo
o desenvolvimento directo das competéncias necessdrias para a interven¢do, embora
proporcionam uma formagio de base geral, necessdria mas nédo suficiente para tal.

Como serd explicitado na sec¢do seguinte, além das competéncias directamente
associadas ao objectivo geral das aulas préticas, a metodologia utilizada, que implica trabalho
de grupo e observagiio em melo natural, permitira o desenvolvimento pessoal do aluno pela

aquisi¢@o de competéncias gerais e da progressiva assungo da sua sua propria formacio .

2. Objectivo das aulas praticas

Este objectivo geral das aulas praticas — favorecer a aquisi¢do de competéncias que
permitam ao aluno analisar de modo critico a investiga¢do disponivel — exige, para ser
alcancado, a aquisi¢io de competéncias especificas que designamos por "tecnico-cientificas
". Além disso, a participacdo num pequeno projecto de investigagio por parte dos alunos
exige também o desenvolvimento de outras competéncias denominadas "tecnico-prdticas ™.
Finalmente, um terceiro objectivo, mais global, estd subjacente ao tipo de formagio
proporcionado nas aulas praticas: tornar progressivamente o aluno responsdvel pela sua
propria formacgdo. As vérias componentes desses trés objectivos sectoriais — aquisigdo de
competéncias tecnico-cientificas e tecnico-préricas, bem como a progressiva assuncio pelo

aluno da orientagdo da sua propria formagio — serdo diferenciados a seguir.
2.1. Competéncias tecnico-cientificas
Para poder avaliar a qualidade da investigacio produzida, o aluno deverd ser capaz de:

. identificar as vdrias etapas de uma pesquisa;

. compreender a importdncia de cada uma;
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. compreender como as opgoes tomadas em cada etapa introduzem necessariamente
constrangimentos sobre a liberdade de opgdes nas outras etapas;

. ter consciéncia da relagdo de complementaridade e interdependéncia entre as vérias
etapas da pesquisa;

. compreender as exigéncias metodoldgicas proprias de cada momento da
investigacao;

. identificar as dificuldades associadas a essas exig€ncias e antecipar estratégias
para as superar;

. explicitar, em termos de validade e de interpretagdo dos resultados, as implicacdes
de opg¢des metodoldgicas feitas no decorrer da pesquisa;

. compreender 0§ principais conceitos da metodologia da investigagao ¢ defini-los
com exactiddo;

. conhecer as técnicas de selecgdo da amostra, de elaboracdo do plano de
investigzi@ﬁo ¢ de tratamento estatistico utilizadas em estudos diferenciais, bem
como as suas condi¢des de aplicacio e as implicagdes para a interpretagio dos

resultados.

A maioria das nogdes que essas competéncias pressupde ja tinham sido
introduzidas nas disciplinas de Métodos de Observagdo em Psicologia e Estatistica Aplicada
a Psicologia. Serio utilmente relembradas e a sua importincia serd reforgada a partir da
experi€ncia prética. Estas competéncias serdo ainda \teis para lidar com a informacio no

decorrer da Licenciatura em Psicologia.
2.2. Competéncias tecnico-prdticas

Qualquer participag@o activa numa pesquisa, por mais modesta que seja, implica
necessariamente lidar com constrangimentos externos € gerir relagdes com outras pessoas ou
instituigGes com caracteristicas proprias. A eficdcia neste tipo de situagio exige a aquisicdo

de competéncias especificas.
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Os alunos devem ser capazes de:

. ter em consideracio os constrangimentos materiais (financeiros, temporais...) e
pessoais para delimitar a amplitude do trabalho, prever os seus custos, fixar os
seus objectivos e planificar as varias etapas para os alcangar;

. desenvolver capacidades de trabalho em grupo que implicam partilha das tarefas e
responsabilidade, coordenacdo do trabalho, colaboragdo € empenhamento, mas
também capacidade de negociag@o e assertividade;
distinguir a especificidade das relagdes institucionais comparada com as relagdes
infexpessoajs e as implicagdes desta especificidade;
lidar com sujeitos de estudo, individualmente ou em grupo, antecipando as suas
reacgdes e dificuldades, pondo em prdtica estratégias que permitam superé-las e
criando um ambiente de tolerfincia e respeito miio, favordvel a espontaneidade e
sinceridade das respostas e dos comportamentos nas situagdes de observagio;
transmitir experiéncias e resultados, quer oralmente, quer por escrito;
lidar com os meios informdticos de tratamento estatfstico de dados;
saber distinguir as competéncias necessdrias para cada etape do trabalho;

. reflectir sobre a experiéncia, avaliando a qualidade do que foi realizado, as

dificuldades encontradas € os meios para as ulrapassar.

Apesar dessas competéncias serem adquiridas no contexto de um trabalho de
pesquisa, serdo também fteis para a futura prdtica profissional dos alunos, nomeadamente

para a pratica de intervencgao.

2.3. Orientagio da formacgdo pessoal

A reflexfio sobre a experiéncia, assinalada no ponto anterior, € essencial para os
alunos se assumirem progressivamente como agentes activos da sua prépria formagéo.

Assim devem ser capazes de:
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. avaliar, de entre as competéncias necessdrias no trabalho a realizar, aquelas que jd
possuem e as que precisam adquirir;

. Imaginar estratégias para aquisicio dessas competéncias;

. avaliar a qualidade do trabalho realizado, os aspectos que possam ser melhorados
e as vias para o fazer;

. avaliar os seus progressos pessoais, diferenciando os conhecimentos que
adquiriram, os aspéctos de que tomaram consciéncia ¢ as competéncias que
desenvolveram;

. especificar as dificuldades que encontraram, as estratégias ﬁue utilizaram para as
superar assim como o seu grau de eficicia;
sugerir novas estrat€gias para superar dificuldades ndo previstas antecipadamente
ou nio resolvidas com eficdcia;

. justificar as concessoes que fizeram nas vdrias fases do processo e avaliar as suas
consequéncias;

. avaliar a utilidade desta experiéncia para- a sua formagfio enquanto futuros
psicélogos;
apresentar sugestdes de actividades ou tipo de formacgéio, que julgam tteis nesta

perspectiva.

Pretende-se que, a partir deste tipo de reflex@o, os alunos se tornem
progressivamente mais responsdvels da sua prépria formacdo, nio se alienando da

orienta¢io da mesma.

As competéncias referidas podem ser consideradas competé€ncias gerais a adquirir
num formagao de tipo universitdrio. Cada uma delas implicam, por sua vez, a aquisi¢io de
capacidades mais especificas nas diversas fases do pequeno projecto de investigagdo em
Psicologia Diferencial. Estas serdo sumariamente referidas na secg@o seguinte dedicada a

apresentacdo da metodologia adoptada nas aulas préticas.
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3. Metodologia das aulas praticas

As aulas praticas de psicologia diferencial realizam-se semanalmente, em grupos de
20 a 30 alunos, durante duas horas consecutivas. A estrutura das aulas priticas segue as
vdrias fases de implementagdo ¢ realizagcao de um projecto de investigagio em psicologia

diferencial, qualquer que seja a temdtica da investigacio.

1# fase: Pesquisa € recolha bibliogrifica sobre o dominio de estudo.
2% fase: Exploracgfo tedrica do tema.

3% fase: Delimitag¢ao do tema ¢ elaboragao das hipSteses da pesquisa.
42 fase: Construgdo do plano de observagao.

5% fase: Constru¢do ou adapiagdo dos instrumentos de avalia¢do das

varidveis seleccionadas.

6° fase: Administra¢ao dos instrumentos.
7% fase: Apresentagdo e andlise estatistica dos dados.
82 fase: Andlise e discussio dos resultados.

Este rabalho tem a duragéo total de um ano lectivo: 25 semanas

3.1. Escolha do dominio de pesquisa

O dominio global da pesquisa ¢ delimitado pelo docente da cadeira. Convém ser um
tema actual, susceptivel de suscitar o interesse dos alunos, assim como um tema que j4 fot
abordado, mesmo que superficialmente, nas aulas teéricas no mesmo ano. Com efeito, as
primeiras fases de pesquisa — recolha bibliogréfica e explorag@o tedrica do tema — sdo
importantes em qualquer pesquisa e permitem aprendizagens (teis que ndo devem ser
descuradas. J4 foram tratados temas ligados 4 motivagdo, as aspiracdes, A dependéncia-
independéncia do campo, ao auto-conceito, & motivagio no dominio da matemadtica... . A

determinac¢ido do tema pelo docente introduz os primeiros constrangimentos na pesquisa.
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Com efeito, os alunos, embora tenham uma certa margem de liberdade, s6é podem escolher
um sub-tema inserido na problemadtica geral decidida pelo docente. Estas limitagGes sdo
explicitadas na primeira aula e justificadas. Prendem-se com o conhecimento do docente das
temdticas de investigagdo, da sua actualidade, da disponibilidade de instrumentos de
avaliagiio e, sobretudo, da op¢o em tratar uma s temdtica por ano, indispensdvel para
garantir uma certa validade aos resultados recolhidos, sem sobrecarregar demasiado cada

aluno.

3.2. Opc¢lOes metodologicas globais

Com efeito, sabemos que a validade dos resultados de uma pesquisa utilizando o
método comparativo depende da dimensio da amostra e das suas caracteristicas. Este tipo de
pesquisa exige um grande nimero de sujeitos. A fim de néo sobrecarregar cada aluno ou
grupo de alunos, todas as turmas praticas contribuirdo para uma pesquisa comum. De facto,
a exigéncia da recolha de uma grande quantidade de dados por cada grupo ou por cada
aluno, em caso de trabalhos individuais, tem necessdriamente efeitos negativos no
investimento do aluno nas outras disciplinas ou no estudo da parte tedrica da disciplina de
psicologia diferencial. A adop¢io de um trabalho para o conjunto da turma salvaguarda a

validade de pesquisa, sem reduzir a qualidade da aprendizagem.

Além disso, realiza-se um s6 trabalho no decorrer de cada ano, visto parecer mais
importante aprofundar as vdrias fases de um s6 projecto e explorar bem as suas
potencialidades educativas do que acumular experi€ncias com menor possibilidade de
reflexdo. O tempo disponivel para a realizacdo do projecto € uim aspecto importante que
deverd orientar as decisdes a tomar no decorrer da pesquisa. Os apoio do docente na
planificacfo da pesquisa € itil para os alunos tomarem consciéncia da importancia das
limita¢des temporais ¢ da necessidade de conciliar as exigéncias do trabalho prético no

quadro desta disciplina com outras exigéncias no Ambito da sua formagio.

E preciso salientar, contudo, que a sobrecarga actual dos alunos do 2° ano nfio pode

ser ignorada e deveria ser ponderada a nivel global. Com efeito, 0 nimero elevado de
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disciplinas, a extenséo da matéria em cada uma ¢ a exigéncia de rabalhos praticos em todas
elas, leva o aluno a um trabalho mais superficial e de menor qualidade, & necessidade de
fazer opgGes ou a tentacdo de recorrer a estratégias que aliam o melhor resultado aoc menor
investimento. Este problema deveria ser ponderado na reestruturago curricular da

Licenciatura em Psicologia.

O pequeno grupo (4 ou 5 alunos) constitui a unidade de base dos trabalhos
praticos. O trabalho de grupo, além de oferecer vantagens em termos de divisao das tarefas,
desenvolve quer as competéncias de colaborag#o intra-grupo, quer as de colaboragéo inter-
grupo € entre grupos ¢ turmas acima referida. Os alunos devem aprender a gerir as tensdes
entre a necessidade de colaboracdo intra- e inter-grupo que esta organizagio implica € as
pressdes competitivas presentes nomeadamente ao nivel do ensino superior. Os grupos sao
estdveis e formados no principio do ano, por cooptagdo. O grupo € encarregado da
preparagio, execugo e apresentagdo dos trabathos especificos a cada fase do projecto de
investigacdo. As competéncias desenvolvidas neste quadro sdo fteis para futuros psicélogos

que serdo chamados a trabalhar em equipas ou em interacgdo com outros.

3.3. Organizacio das fases

Cada fase do trabalho de pesquisa, pode, de um ponto de vista pedagdgico, ser
dividida em trés momentos: o de preparagdo, o de execucdo e o da sistematizagao dos

resultados da experiéncia.

A importincia de cada fase para o projecto global, assim como as relagdes que
mantém com as anteriores € posteriores, sdo postas a discussdo na etapa de preparagdo de
cada uma. Durante esta, o docente apoia os alunos na planifica¢do do wabalho, na
identificagcdo das competéncias necessanas a sua realizagdo e na aquisi¢ao eventual das
mesmas. Fazem-se as op¢des metodoldgicas a partir das vdrias propostas dos alunos,
discutidas € ponderadas, eliminando aquelas que, embora interessantes, nao parecem
exequiveis no quadro das aulas préticas. Esclarecem-se diividas relativamente as outras,

efectuam-se opgdes, antecipam-se problemas ou dificuldades e prevéme-se estratégias para os
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superar. As propostas relativas aos vérios aspectos referidos sao produzidas e discutidas em
pequenos grupos, antes de serem debatidas no grupo-turma. Esta primeira etapa de

preparacdo realiza-se, geralmente, na sala de aula.

Os "settings" da execug¢do das tarefas (segunda etapa), podem ser mais variadas
(biblioteca da faculdade, centro informdtico, instituig@es de ensino...). Nesta fase de
execu¢do, o docente mantém-se numa posi¢ao mais periférica, de supervisdo, constituindo

contudo um recurso possivel em caso de dificuldade.

Finalmente, a sala de aula constitui o quadro material para a terceira etapa, a de
sistematizagdo da experiéncia. A organizagao dos elementos recolhidos e a reflexdo sobre a
experiéncia realizada € um dos aspectos fundamentais da formagio que assegura no sé a
integracdo da mesma no conjunto das experiéncias anteriores, mas permite também a
avaliac@o da sua utilidade num projecto de formagdo profissional pessoal. Nesta terceira
fase, os alunos devem também ser capazes de transmitir oralmente aos colegas da turma esta
experiéncia e esta reflexfo. O grupo € suposto transmitir ndo s6 a metodologia de trabalho
adoptado ¢ o0s principais resultados, mas também a sua apreciagio pessoal. Deve estar
consciente de necessidades especificas que determinam a transmissao eficaz da mensagem:
clareza de exposi¢do, estimulagdo do interesse da assisténcia... e ser capaz de utilizar
estratégias ltels para este fim. Uma certa abertura aos diversos pontos de vista que podem
surgir na discussdo que se segue, permite a sua integragdo posterior nas perspecivas

apresentadas pelos alunos e o enriquecimento desta parte do wabalho.

Além desta transmisso oral, cada grupo de alunos deve transmitir por escrito a sua
experiéncia e reflexdio acerca do trabalho desenvolvido no quadro das aulas préticas. Esta
transmissdo faz-se sob forma de relatérios e dirige-se essencialmente ao docente. O relatério
€ subdividido em tr€s relatdrios parciais, o primeiro incluindo as duas primeiras fases, o
segundo, da terceira a quinta fase, ¢ o dltimo, as trés dlimas fases assim como uma
apreciagdo global do trabalho. A entrega de cada um dos relatérios numa data negociada
antecipadamente com os alunos permite evitar os perigos da tendéncia a procrastinacio, tio
frequentes em trabalhos sem prazos fixos. A estrutura dos relatérios € discutida previamente.

Inclui necessariamente a apresentacdo dos objectivos das fases, a organizagio do trabalho,
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os principais resultados e a sua discussfio, assim como uma reflexfo sobre dificuldades
encontradas e os meios utilizados para as ultrapassar, € uma apreciagdo da
utilidade/inutilidade das aprendizagens realizadas para a formagfo dos alunos. Poderdo ser
incluidos os contributos de outros membros da turma transmitidos nas discussdes orais. A
qualidade da apresentacio, a clareza e estruturagio das ideias, a qualidade da andlise da

experiéncia sdo aspectos valorizados nestes relatorios parciais.

3.4. Caracterizac@o das fases

As fases consagradas a recolha bibliogrdfica e exploracdo teérica do tema t8ém como
objectivo desenvolver as competéncias de procura e organizagio da informagio a volta de um
tema, assim como a avaliagdo da qualidade das informagoes disponiveis € a sua transmissio
com precisao e rigor. Permitem ainda a tomada de consci€ncia da importéncia e dificuldades
ligadas a esta fase do trabalho.

Assim, as limitagdes temporais exigem uma seleccdo da informagao pertinente € a
delimitac@o do campo tedrico. Vdrias opgbes devem ser ponderadas: privilegiar autores
cldssicos ou pesquisas recentes, seleccionar um campo mais restrito de pesquisa a priori ou
escolher textos de sintese mais abrangentes, etc... As vantagens e desvantagens de cada
op¢io sdo ventiladas no decorrer das aulas de preparagfo a fim de fundamentar as decisdes.

Os alunos tém a necessidade de saber como funciona a biblioteca, a sua
organizagdo, como procurar informagdo a partir quer da consulta dos ficheiros das
monografias, quer dos indices das revistas, quer, ainda, utilizando os meios informadticos a
disposi¢do (bases de dados). Estas competéncias ndo sdio especificas da disciplina de
psicologia diferencial mas, apesar de serem necessdrias para o conjunto das disciplinas
curriculares, ndo parecem ter sido adquiridas. A sua necessidade torna-se mais premente
quando os trabalhos exigem a consulta independente de fontes bibliogréficas, a partir do
segundo ano. Neste quadro seria ttil que, independentemente das disciplinas, o Servigo de
Documentagdo da Faculdade organizasse anualmente, para os alunos do 22 ano, uma

formacdo para a utilizagio das fontes documentais disponiveis na biblioteca da Faculdade.

191




‘Neste trabalho de pesquisa, os alunos devem tomar consciéncia da estrutura dos
artigos e livros, da importincia das suas vdrias partes, nomeadamente dos resumos para
avaliar a pertinéncia da selec¢dio de um artigo. Devem ser capazes de inferir quais sdo as
normas formais segundo as quais se rege a apresentacdo de referéncias bibliogrificas e
apreciar a necessidade de as respeitar. Frequentemente constatam que as limita¢Ses da sua
formag@o anterior tornam, as vezes, dificil a compreens3o de termos técnicos presentes nos
artigos seleccionados, nomeadamente nos aspectos metodoldgicos. Isto pode levar 4 tomada
de consciéncia da utilidade dos aspectos técnicos da formagio para a compreensao completa
dos resultados de pesquisas mais recentes. O docente funciona como recurso neste domfnio
cujo papel se limita a relembrar ou clarificar conceitos transmitidas em disciplinas anteriores
ou contemporaneas.

Estas fases permitem ainda avaliar o volume de pesquisa no dominio ¢ a pluralidade
de abordagens possiveis bem como diferenciar os aspectos que foram mais ventilados
daqueles que sfo apresentados como objecto de pesquisa futura. E necessério organizar esta
informagdo em categorias tteis, estruturar os principais resultados assim recolhidos e ser
capaz de transmiti-los a outros ¢ de reflectir sobre eles, de modo a construir as bases teéricas

necessdrias para as fases seguinies.

Com efeito, os alunos tém, nas fases seguintes, de delimitar o campo de pesquisa e
elaborar as hiporeses, organizar o plano de observagdo e seleccionar os instrumentos de
avaliacdo e adaptd-los, se necessdrio (3%, 4° e 3% fases) tendo em conta as limita¢des
impostas pela realidade (tempo disponivel, competéncias exigidas e as passiveis de facil
aquisi¢do, recursos materiais).

O projecto implica necessariamente uma observagio em meio natural utilizando o
método comparativo, visto que os alunos t€m, noutras disciplinas, oportunidades de
contactos com ¢ método experimental. Para implementar o projecto, devem ser em primeiro
lugar capazes de impdr limitagdes, ou seja ser capazes de renunciar a querer estudar tudo o
que poderia ter interesse, limitando-se a um aspecto especifico mas fecundo. Devem ainda
aprender a transformar esseé objectivos precisos em hipéteses verificdveis. Para tal, €

preciso conhecer ndo sé os vdrios tipos de planos de pesquisa, escolhendo o que melhor se
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adequa as hip6teses, mas também identificar os virios tipos de varidveis, o seu estatuto, o
tipo de tratamento que exigem ¢ a maneira de as avaliar. Estando consciente do viés
introduzido por cada método de observagio, € necessdrio escolher o tipo de método mais
adequado para o tipo de estudo a realizar, O cuidado na escolha de instrumentos de avaliagio
¢ também realcado: a escolha baseia-se na apreciacio das qualidades psicométricas dos
mesmos € na sua adequacdo a populagdo alvo. Como a maioria dos instrumentos foram
elaborados noutros contextos culturais, o problema da sua adaptagao pde-se. Se ndo tiverem
a sua disposi¢io instrumentos adaptados ao contexto Portugués, os alunos terdo ndo sé de
traduzir o instrumento mas ainda de garantir a compreensao univoca dos items e cuidar da
sua apresentacdo. Nestas fases € ainda necessério antecipar os tratamentos exigidos pelo
tipo de hipéteses construidas ¢ de dados recolhidos. Os alunos tém assim oportunidade de
reintegrar conhecimentos adquiridos nas disciplinas do 12 ano de "Métodos de Observagao
em Psicologia” e "Estatistica Aplicada a Psicologia I". Infelizmente, ainda nio podem
aproveitar plenamente da formacao proporcionada pela disciplina de "Estatistica Aplicada &
Psicoiogia II",- ela témﬁéfn em- curso, nem pela de "Avaliagﬁo da_ in.telligénc-ia e da
Personalidade” que s6 se iniciard no ano seguinte.

Nestas fases, pede-se aos alunos para antecipar as vdrias fases de pesquisa, as suas
exigéncias, as competénceias a adquirir, as pessoas a contactar, assim CoOmo para prever as
dificuldades que podem surgir e as estratégias para as ultrapassar, com o fim de planear as
fases seguintes. Visto os vdrios grupos participarem numa lnica pesquisa, cada um tem que
transmitir aos outros as suas opgdes, usufruindo asstm da oportunidade de desenvolver quer

o seu poder de argumentaciio, quer a sua capacidade de negociaggo.

A 6° fase, de administragdo dos instrumentos, implica contactos com pessoas €
instituicdes exteriores & Faculdade. E ocasifio para tomar consciéncia da complexidade e
variedade da realidade: sio levantadas questdes relativas s relagdes institucionais. E também
salientada a necessidade em saber discriminar as atitudes adequadas numa situagdo de
entrevista individual (utilizada para testar a compreensdo dos items) e de administragéo
colectiva, assim como as vantagens e inconvenientes de cada uma, bem como a importéncia

em uniformizar ao méximo as condig¢des de administragio dos instrumentos.
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*Além disto, os alunos deverao adquirir competéncias especificas ligadas a situagdo
de administragdo colectiva dos instrumentos, com © fim de recolher os elementos
informativos necessdrios e, simultaneamente, resolver os problemas que possam surgir com
as turmas de alunos. Isto exige ser capaz de se colocar na perspectiva do outro a fim de
poder prever as suas reacgdes e obter a sua colaboragdo. E necessério ter consciencia da
variedade dos sistemas de valores € representacdes de cada um € das reacgdes que podem ser
desencadeadas pelo facto de ser observado, ou pelos problemas da confidencialidade e do
anonimato. A participa¢ido numa encenagao, na qual os alunos se situarn alternadamente na
posicio de sujeitos que respondem aos questiondrios e de administradores, pode facilitar a
sensibilizagdo para tais aspectos. Nas diversas administragdes, os alunos sdo acompanhados

pelo docente que ocupard uma posi¢io periférica.

Na fase de apresentagdo e tratamento dos dados (7° fase), os alunos devem adoptar
o tipo de tratamento adequado as questdes postas pelas hipdteses € ao tipo de dados
recolhidos; o problema do tratamento dos dados deve j4 ser previsto na elaborag@o do plano
de observagao e na escolha de instrumentos. Terdo ainda que adquirir competéncias quanto a
utilizagdo de meios informdticos de tratamento estatistico. Finalmente, devem saber
interpretar os resuliados numéricos apresentados ou seja, avaliar o nivel de significag@o dos

resultados e a sua amplitude.

Na 82 fase de interpretacdo e discussdo, os resultados sdo confrontados com as
hipéteses iniciais. Os alunos devem ser capazes de avaliar os resultados e de aceitar aqueles
que ndo confirmam as hipéteses. Uma hipdtese ndo € uma convicgdo intima que € necessario
defender a todo o custo, mas uma proposi¢do fundamentada teoricamente e verificdvel
empiricamente mas relativamente 4 qual uma certa divida persistia: com efeito ndo se vao
testar factos suficientemente comprovados e universalmente aceitos. E preciso determinar
ainda o valor e as limita¢oes desses resultados, en1 fungio das opgdes metodoldgicas feitas
anteriormente. No dltimo relatdrio parcial apresentado no fim desta fase, os alunos
transmitem os resultados das dltimas fases assim como a sua reflexfio face 3 sua progresséo

no decorrer do ano.
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4. Avaliacdo das competéncias praticas

A ponderagio respectiva das aulas tedricas € prdticas na avaliag@o final, situa-se
dentro dos pardmetros definidos pela Faculdade "a ponderagdo da avaliagdo relativa és aulas
prdticas ndo poderd ultrapassar 35% da nota final, para os trés primeiros anos da
licenciatura™ e € objecto de decisfio conjunta entre docentes e discentes no inicio do ano

lectivo.

A avaliagdo, sobretudo quando se trata de competéncias préticas, € complexa e
necessariamente imperfeita. A formag&o do aluno ultrapassa de longe o que € susceptivel de

avaliacdo. A avaliagio das prdtcas opera-se a varios niveis:
4.1. Avaliagdo da frequéncia

As normas de avaliagdo da Licenciatura em Psicologia implicam obtengio de
frequéncia nas aulas prdticas para aprovagdoc na disciplina. Esta "frequéncia exige que o
aluno tenha colaborado em pelo menos 314 das aulas previstas ou realizadas, conforme Ihe
seja favordvel! e serd avaliada a partir das folhas de presenga. A colaboragfio exige ndo sé a
presenca fisica mas a participacfio nas actividades prdricas, qualquer que seja a qualidade da

mesma. Esses aspectos constituem pré-requisitos 4 avaliagdo dos trabalhos préticos.
4.2. Avaliagdo da qualidade

A qualidade da realizacdo das actividades prdticas, assim como da formacdo
adquirida serd avaliada quer a partir da transmissiio que deles fazem os prdprios alunos
(escrita nos relatdrios parciais, oral na aula) quer a partir da observagio do seu desempenho

nas vdrias fases da pesquisa.

1" Brochura da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educaciio da U. Porto, 1993/94
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Os critérios de avaliacfio dos relatdrios escritos sdo explicitados na primeira aula
prética. E dado a conhecer a estrutura geral do relatério e sdo valorizadas a apresentagio e
clareza na exposicio das ideias, a estruturagdo das mesmas, assim como a qualidade da
reflexdo sobre a prtica. A avaliagdo qualitativa dos primeiros relatérios parciais fornece ao
grupo um feedback regular sobre o seu trabalho, dando oportunidade a introdugéo de
roelhorias em relatérios ulteriores. A capacidade de aproveitamento desse feedback para
melhorar os relatérios posteriores € valorizado na avaliagdo final. Esta nio € o mero
somatdrio da qualidade da realiza¢o nos varios relatérios mas iniroduz uma apreciagiao da

trajectdria do grupo em termos de aprendizagem.

Os mesmos aspectos sio considerados na transmissdo oral. Além disso, a
capacidade do grupo em estimular a aten¢do e a participa¢do da turma, por estratégias

pedagdgicas adequadas, também € valorizada.

Finalmente, o investimento do aluno nos trabalhos preparatérios das fases ¢ nas
discussoes finais, o seu papel no grupo como elemento dinamizador ou orgahizadbr bem
como a qualidade da sua realizac8o nas etapas de execucgio constituem igualmente objectos
de avaliacfo. Esta avaliag@o serd limitada aos aspectos observdveis peld proprio docente
durante as aulas priticas € ndo permitem inferir as caracteristicas da participac@o dos alunos
nos trabalhos realizados fora das aulas préticas. Se, por um lado, o grupo € tendencialmente
avaliado como um todo, certas diferenciagdes individuais sio contudo possiveis, quer nas
transmissoes orais das experiéncias, quer na qualidade dos desempenhos na execugdo das

tarefas especificas a cada fase, quer nos momentos de preparagio e discussdo na aula.

O método de avaliagio das préaticas, muito mais do que o das tedricas, n&o permite,
de modo algum, avaliar a totalidade dos objectivos de aprendizagem propostos. Na medida
em que certos objectivos se prendem com aspectos ligados ao desenvolvimento pessoal, a
sua avaliac@o exigiria um contacto muito mais estreito e individualizado com os alunos,
impossivel no quadro de aulas priticas com um conjunto de 120 alunos (30 por turmas) com
um contacto de duas horas semanais: $6 podemos esperar que a experiéncia proporcionada

nas aulas prdticas tenha realmente estimulado este desenvolvimento. Além disso, sem
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descurar os beneficios dos trabalhos de grupo que foram amplamente referidos, esta
metodologia ndo permite discriminar de maneira precisa a importincia das contribui¢oes
individuais, nem avaliar em termos individuais quais as competéncias adquiridas por cada
um dos membros do grupo. Partindo do pressuposto que o produto apresentado pelo grupo
corresponde ao que tem de melhor, podemos prever que o nivel global atingido
corresponderd ao melhor nivel das contribuigdes individuais: a oportunidade de participagdo
na elaboracio de um trabalho de qualidade beneficiard os alunos mais fracos, no sé no que
se prende com os aspectos da avaliagdo mas também no que diz respeito s possibilidades de
aprendizagem. Os efeitos eventualmente negativos serdo compensados pela avaliacdo
individual das aulas tedricas. A avaliagdo dos trabalhos prdticos € acrescentada a avaliagido

das teéricas, conforme a ponderagdo decidida no inicio de cada ano.

Se um aluno participar com aproveitamento nas aulas praticas num determinado ano
mas ndo conseguir o aproveitamento nas aulas tedricas, pode pedir dispensa da frequéncia
das aulas préticas no ano seguinte? . A sua nota serd acrescentada a nota do exame tedrico
quando tiver aproveitamento neste, com a ponderagdo em vigor no ano em que realizou a
parte pratica. Com efeito, o seu investimento nos trabalhos préticos pode ter sido
influenciado pela ponderagfo em vigor. Consideramos que seria ttil conceder igualmente ao
aluno a possibilidade de fazer o exame tedrico num determinado ano, deixando os trabalhos
priticos para o ano seguinte. No caso da disciplina de psicologia diferencial, esta
possibilidade nZo oferece inconvenientes maiores € tent a vantagem de conceder ao aluno
uma maior liberdade na gestdo do seu percurso escolar, sem lhe retirar a responsabilidade
das suas op¢des. Neste caso, o resultado do exame tedrico ficaria igualmente "congelado”,
tornando-se efectivo quando o aluno tiver aproveitamenio nas aulas prdticas. Nos casos
referidos em que o aluno sé completa uma parte (tedrica ou prética) da disciplina, serd
considerado em termos da contabilizagdo dos créditos efectuados como tendo globalmente a

disciplina em atraso, com o conjunto dos créditos correspondentes (6 U.C.).

2 ep obtencio de dispensa de aulas priticas para alunos que tenham tido frequéncia delas num ano anterior, estd
sujeita a decisdo do Consetho Cientifico com base em parecer prévio do docente encarregado da regéncia da
disciplina.” (Brochura da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da U. Porto, 1993/94).
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