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EDITORIAL

A FORMACAO CIENTIFICA EM
PSICOLOGIA

E do dominio piblico, que a aquisi¢io de
competéncias cientificas para o desempenho de uma
profiss#o, se obtem inicialmente através da posse de um
grau académico (licenciatura ou’ equivalente). Posteri-
ormente, as instituigdes do ensino superior poderiio ainda
proporcionar pés-graduagdes efou mestrados em dreas
especificas do saber. :

Paralelamente a esta formagio, de caracteristicas
essencialmente académicas, existe uma outra que esti a
cargo de associagdes ou organismos nados e criados 3
sombra de projectos estatudrios de cariz cientifico-profis-
sional. Cabe-lhes a organizagio de congressos, simposios,
semin4rios, workshops, cursos de formagio, etc., abor-
dando teméticas mais ou menos precisas.

A Psicologia, a exemplo de outras ciéncias, ainda

-que jovem - enquanto saber institucionalizado - em Portu-
gal, tem sabido contudo pejar o seu percurso, mima e
noutra das vertentes referidas, de eventos que testemu-
nham uma preocupagiio de melhor formar e valorizar os
seus profissionais. '

Este editorial pretende ser o primeiro de uma
reflexdo gue tenho vindo a fazer sobre esta problemética
com o intuito de langar algumas ideias que julgo pertinen-
tes para a melhoria do panorama actual da nossa formagio
cientifica. At porque julgo, do conhecimento que tenho
adquirido nessas lides, que muitas vezes as intengdes
ficam-se apenas por isso mesmo, as boas ideias e projectos
nfo avangam por forca de quezilias pessoais e institucio-
nais e os melhores profissionais no campo da formagio
cientifica afastam-se e cedem lugar a outros, que embora
menos capazes nesse dominio, souberam contudo tirar o
melhor proveito das divisBes ideoldgicas ¢ das amizades/
inimizades existentes. Pelo que sei, tal estado de coisas
ndo parece ser préprio ou endémico da Psicologia, antes
reinando com a parcimdnia na maioria das instituigdes de
formagio cientifica deste pais. Todavia, é inquietante que
em escolas novas e que se supde formarem profissionais
na grte do relacionamento interpessoal se assista a tal tipo
de moscambilhas, opondo professores e alunos e aqueles
entre si, por vezes com ecos na opinido piiblica, num
especticulo nada edificante e que s6 aproveitaaos que, por
despeito ou inveja, sempre tentarem pdr em causa o nosso
saber e desacreditar o nosso profissionalismo.

Tenho paramim que (ainda) h lugar para todos, ou
pelo menos, para os que desejem efectivamente trabalhar
para um constante aperfeigoamento da nossa formagfo
cientifica. Essa ¢, alids, a posigfio que tentarei defender nos
meus proximos escritos, aqui neste espago, de acordo com
algumas palavras-chave: instituig@es, processos,
conteiidos, qualidade. Portanto e para j4, uma certeza. A
de termos assunto para mais alguns Editoriais. O que nem

sempre € fécil, note-se, quando os psicélogos entendem
que se deva falar de si préprios.

Rui Abrunhosa Gongalves
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UMA ABORDAGEM COGNITIVA E TRANSACCIONAL A

ANSIEDADE NOS TESTES E EXAMES ESCOLARES(*

JOSE FERNANDO AZEVEDO CRUZ

UNIVERSIDADE DO MINHO

’ {, ‘P. O.

O Autor propde um modelo conceptual integrador e compreensivo para a an-
siedade nos testes e exames tendo por base as recentes abordagens cognitivistas a
ansiedade e as perspectivas transaccionais do sfress. A ansiedade nos testes é integradano
modelo transaccional mais amplo do stress e é conceptualizada no contexto de um
processo transaccional mediado cognitivamente, Ap6s a anilise das multiplas componen-

" tes da ansiedade nos testes e do papel e impacto de factores antecedentes (individnais e
ambientais), é analisado o cfrculo vicioso da ansiedade e proposta uma nova terminologia
do constructo ansiedade nos testes, por forma a abranger as diferentes situagoes avalia-
tivas que ocorrem ao longo do ciclo da realizagfo.

INTRODUCAO

A literatura e investigagfio inicial no dominio da an-
sicdade nos testes adoptaram uma abordagem mecanicista,

caracterizada por uma interpretago baseada na reactividade

emocional. Inicialmente, com efeito, os investigadores pare-
ciam partilhar o principio, muitas vezes implicito, de que o
nivel de ansiedade seria equivalente A activagio emocional ou
fisiolégica. Do mesmo modo, a necessidade de validagao do
constructo, levaria os investigadores a centrarem as suas

_atengdes essencialmente na demonstragfio dos efeitos debilita-

tivos da ansiedade nos testes.

Contudo, a &nfase da investigacio comegaria progres-
sivamente a ser mais colocada nfo sé nas interpretagdes cog-
nitivas da natureza e dos efeitos da ansiedade nos testes, mas

também nas formas e meios de minimizar os seus efeitos-

negativos (Wine, 1980). A investigagfo neste dominio desper-
tou de facto o interesse, passado e presente, de uma grande
variedade de abordagens tericas. Quanto mais ndo seja
porque, como salientou Meichenbaum (1975), qualquer

fendmeno complexo, como a ansiedade nos testes, fornecerd |

dados suficientes para apoiar quase todas as conceptualizagdes
razodveis e explicativas. Por vezes, tal variedade tem gerado
dificuldades evidentes na conceptualizagfio da natureza da
ansiedade nos testes, provocando assim uma disparidade con-
ceptnal que tem tomado dificil o aparecimento de modelos
integrados e compreensivos.

Criticando a maior parte das teorias psicolégicas da
ansiedade pela sua falta de precisfo, Peckrun (1984) faz
referéncia 4 falta de maturidade de tais teorias, comparativa-
mente A situagio actual de outros dominios do pensamento
psicologico:

afalta de precisdo e de compatibilidade torna impossivel

(*) A preparagao do presente artigo foi apoiada, em parte, por um
subsidio da Junta Nacional de Investigac@o Cientifica e Tecnolégica
(Projecto n® 87526 - Stress, ansiedade e rendimento em contextos
educativos e de realizag@o).

o teste directo da validade relativa de diferentes modelos
tedricos, ¢ impede o gerar de um conhecimento cumula-
tive no dominio da ansiedade e da sua integragio com
outros dominios dos processos motivacionais e

emocionais (p. 53).

E neste sentido, que McKeachie (1984) refere também que a
drea de investigaciio da ansiedade nos testes tem tanto de
fascinante como de frustrante.

A investigagfo efectuada neste dominio tem sido mui-
tas vezes motivada pelo desejo de explicar variagdes nos niveis
de rendimento e de realizagio escolar dos estudantes ( Ploeg,
Schwarzer & Spiclberger, 1985). Nao admira por isso que
numa grande parte das abordagens tedricas seja mais evidente
a preocupagdo com explicagles para o impacto e efeitos da
ansiedade, do que propriamente com a elaboragio de modelos
conceptuais da natureza ¢ componentes da ansiedade nos
testes. Do mesmo modo, muitas das investigagdes neste
dominio geraram-se também a partir do interesse por técnicas
especificas de tratamento, mais do que por uma preocupagio
com a natureza e os efeitos do préprio fenémeno (Spielberger,
Anton & Bedell, 1976; Wine, 1980). :

Actualmente, a abordagem cognitiva parece ser a pers-
pectiva tedrica dominante e mais influente no dominio da
ansiedade nos testes (Sarason, 1980). De facto, as mudangas
operadas nos paradigmas relativos ac pensamento psicoldgico
em geral, t8ém tido um forte impacto na teoria e investigagéo de
fenémenos especificos. A &nfase nos processos cognitives
reflecte uma revolugdo mais geral que tem ocorrido nos
tiltimos tempos, relativamente  forma como os psicélogos
véem o comportamento humano ajustado e desajustado. Néao
admira por isso que as concepgdes tradicionais, enfatizando os
factores emocionais ou fisiolégicos, tenham sido progressiva-
mente abandonadas e dado lugar 4 €nfase nos padsdes e
Processos cognitivos,

Um dos paradigmas que proporcionam uma vasta gama
de estudos no dominio da ansiedade nos testes foi o da teoriado
processamento da informagdo. De acordo com a perspectiva de
tal paradigma,



o estudo da cogni¢do humana toma-se basicamente a
investigagio das formas como os seres humanos re-
colhem, arquivam, modificam, interpretam, compreen-
dem e usam a mformacio ambiental ou interna (Merzulli,
Glass & Genest, 1981, p. 79).

Paralelamenie, as recentes abordagens cognitivistas ao
estudo das emegGes e do comportamento humano, viriam a dar
lugar a novos conceitos, extreamente importantes para a
compreensio ¢ explicagio da experiéncia subjectiva da an-
siedade em situagdes de teste (Sarason, 1980, Schwarzer,
1984).

De um mode geral, tedricos e investigadores sio
undnimes cm salientar a necessidade de sintese e congruéncia
e de modelos compreensivos e integradores das diferentes
abordagens a ansiedade nos teste. Como conclui Sarason
(1980, p. 5):

Talvez amaior necessidade da investigagio da ansiedade
nos testes ndo seja a realizagio de mais estudos, masuma
andlise de onde nos encontramos agora e para onde
deveriamos ir.

Nesse sentido, e procurando sintetizar € integrar os
dados da investigacfio ja efectuada neste dominio, procura-se
oferecer um modelo conceptual integrador e tentativo para a
ansiedade nos testes.

UM PROCESSO TRANSACCIONAL MEDIADO
COGNITIVAMENTE

A ansiedade € um fenénemo complexo, com diversas
facetas, e a sua complexidade tem impedido os tedricos e
investigadores de chegarem a acordo relativamente a uma
defini¢do uniforme. No entanto, actualmente as definigbes
deste constructo parecem coincidir num aspecto: a énfase na
ansiedade como uma reacgdo ao stress, quando os individuos
acreditam que as condigBes ambientais colocam exipéncias
que excedem oS seus recursos pessoais (Elliot & Eisdorfer,
1982). Nesse sentido, ¢ procurando responder ao aplelo de
Sarason (1980), parece-nos ser vantajoso e 1til oferecer um
modelo conceptual tentativo, que ndio 56 integre e sintetize os
progressos mais recentes da investigago, mas também cons-
titua um modelo mais compreensivo da ansiedade nos testes. A
conceptualizagio da ansiedade nos testes que seguidamente se
sugere tem subjacentes, por um lado, as recentes abordagens
cognitivistas 4 ansiedade em geral (Beck & Emery, 1986;
Schwarzer, 1986) ¢, por outro lado, as perspectivas transac-
cionais ao estudo do stress (Lazarus & Folkman, 1984;
Meichanbaum & Jeremko, 1983). Nesse sentido, a ansiedade
nostestes é integradanum modelo transaccional maisamplo do
stress. Alids, e como se podera verificar no presente trabalho,
as mais recentes investigag8es neste dominio, particularmente
os estudos longitudinais ji realizados, sugerem claramente os
beneficios da sua integragdo na perspectiva tedrica do stress
{ver Cruz, 1987; Ploeg, Schwarzer & Spielberger, 1983, 1984,
1983, 1987; Khrone & Laux, 1982),

Assim, parece-nos existir j4 alguma evidéncia para
conceptualizar a ansiedade nos testes como um processo
transaccional mediado cognitivamente. Uma tal
conceptualizagio, tem no entanto varios pressupostos subja-
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centes (ver Beck & Emery, 1986; Folkman & Lazarus, 1986;
Folkman et al., 1986, Lazarus & Folkman, 1984; Schwarzer,
1984):

1. O papel central que € ocupado pelos processos cogniti-
vos mediadores, que influenciam as reacgies emocion-
ais € comportamentais que se seguem;

2. A énfase numa transac¢fio continua enire o estudante ¢
a sitnagio escolar, que determina o aparecimento,
duragiio, intensidade ¢ qualidade das reacgdes de an-.
siedade, e que engloba processos de avaliago cognitiva
e respostas de confronto com a situago. A ansiedade
nos testes n3o ¢ assim encarada nem como uma
caracterfstica da situagfio, nem como umacaractaristica
do estudante;

3. Uma conceptualizaciio como um processo, que engloba
pelo menos trés etapas ou fases distintas de duragio
varidvel: a) antes; b) durante; ¢ ¢} depois. No caso
especifico dos testes efou exames, por exemplo, poder-
-se-4 distinguir também uma quarta fase correspon-

“dente ao periodo que se segue & divulgagdo dos resulta-
dos; neste caso, a fase depois poderd ser melhorconcep-
tualizada como uma etapa de espera (Folkman &
Lazarus, 1986).

4. Umaconceptualizagiio orientada para o processo ou, por
outras palavras, cenfralizada nos pensamentos e nos
actos actuais dos estudantes numa dada situagfio escolar
de stress ¢ no modo como esses pensamentos e actos
mudam ao longo das diferentes fases do processo; deste
modo, di-se particular importancia 2 mudanga {con-
trariamenie 4 estabilizagio);

5. O carécter contextual do confronto, ou seja, o facto de
os pensamentos € acgdes do estudante serem analisados
num contexto especifico e serem influenciados pela
avaliagio das exigéncias e recursos concretos no
momento;

6. A disting3o entre o processo de confromo eo resultado .

contrariaménte ao resultado (nota, por exemplo) que
pode ser bom ou mau, o confronto refere-se apenas aos
esforgos do estudante para lidar com a situagfio e nfio ao
sucesso/insucesso desses esforgos. Estes podem ser
focalizados para a regulagfio emocional (ex: tomar
calmantes) ou para a resolugio do problema (ex: es-
tudar, pedir explicagGes, etc.); lidar com a situagdo
pode significar ndo sé tentar dominar, mas também
minimizar, tolerar, evitar ou aceitar as condiges im-
postas pela situago. '

A presente conceptualizagdo incorpora assim o stress
escolar e a ansiedade nos testes numa perspectiva conceptual
comum que enfatiza asrelagBes reciprocas entre vérias compo-
nentes. Uma primeira componente, a situagdo, envolve
transacg0es ou interacgdes bi-direccionais entre as exigéncias
ambientais e 08 recursos pessoais. Uma outra componente do
medelo inclui os processos de avaliagfo cognitiva e do proces-
samento da informagfo. Embora as pessoas muitas vezes
vejam as suas reacgdes emocionais como respostas directas s
situagdes, a maior parte das vezes os efeitos destas sio medi-
ados pelos processos de pensamento (Lazarus, 1982; Lazarus
& Folkman; 1984, Beck & Emery, 1986; Meichenbaum, 1977,
1985; Elliot & Eisdofer, 1982; Smith & Ellsworth, 1985). A
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perspectiva que esté subjacente A compreensdo do stress e da
ansiedade atribui assim um papel central aos processos de
avaliagdo cognitiva que influenciam a natureza e intensidade
das respostas emocionais e comportamentais; a tese principal
éade que o processo central naadaptagio humana é a cogniciio
humana, ou o processamento da informacio (Beck, 1986).
Finalmente, outra componente do modelo, a resposta
situag o, engloba os processos de confronto e comportamentos
que constituem a tentativa do estudante para lidar com a
situag#o, De acordo com Lazarus (1981) o confronto ndo é um
acto unico nem um processo estitico, mas engloba uma
constelagdo de muitos actos cognitivos e comportamentais
que mudam a0 longo do tempo e que induzem & mudanga
{Mechanic, 1962, Lazarus & Folkman, 1986). Inclui uma
grande variedade de comportamentos e estratégias orientadas
ou nio para a tarefa (ex: estudo, procrastinagfio), compor-
tamentos sociais (ex: procurar 0s amigos) e cutros compor-
tamentos de confronto que so afectados (e afectam) pelas
exigéncias da sitnagio, pelos recursos pessoais, pelos proces-
sos de avaliagfio cognitiva e pela natureza das respostas
emocionais que ocorrem,

Com base nesta perspectiva, a ansiedade nos testes
poderd representar as manifestagSes ou consequéncias dos
processos de avaliag3o cognitiva ou, por outras palavras, da
construcdo individual de uma situagdo potencialmente peri-
gosa (Beck, 1986, p.37). O grau de ameaga da sitnagiio
depende assim da avaliacfio cognitiva do contexto global da
sitnago: implica a comparagfio entre as exigéncias e as
caracteristicas ¢ condigtes da sitnacfio (avaliagio primdria),
por um lado, e os recursos de que dispde (avaliagio
secundéria), por outro lado. As exigéncias podem ser externas,
como & o caso da perspectiva de enfrentar um exame a disci-
plina mais dificil ou um teste importante ¢ decisivo para a nota
final ou para a passagem de ano; mas podem também ter
origem interna, sob a forma de objectivos que o estudante
deseja atingir ou padr3es pessoais de comportamento rela-
cionados com determinados valores. Estes recursos incluem
nfio s6 as capacidades e compet&ncias pessoais, mas também
outros recursos externos disponiveis (um teste pode incluir por
exemplo, uma bea colocagae junto do melhor aluno, possibili-
dade de usar copiangos, elc.). Por outro lado, & medida que a
situagfio se vai desenvolvendo o estudante vai efectuando uma
série de reavaliag8es cognitivas que em geral o fazem ter uma
ideia mais clara da ameaga e da sua capacidade para lidar com
ela. Quando o estudante percebe a situagfio como ameagadora
sente-se vulnerivel:

acredita que Ihe faltam competéncias importantes,
necessirias para lidar com a ameaca (Beck, 1986, p.69).

Vulnerabilidade essa que pde em cansa os seus interes-
ses vitais sejam eles de cardcter social (identificagfo, aceitacio
€ convivio nos grupos de referéncia; aprovagdo e interacgio
positiva com outres significativos) ou de cardcter individual
(identidade, sucesso, reconhecimento, posigao, valorizagio,
estatuto, integrago, auto-controle, auto-conceito).

AS COMPONENTES DA ANSIEDADE NOS
TESTES

A reacgio de ansiedade nos testes engloba por sua vez

uma componente cognitiva e uma componente emocional. As
formulagdes teéricas e as investigagdes mais recentes sugerem
que a ansiedade pode ser um constructo mais Gtil com uma
maior especificidade conceptual (Cruz, 1987, Davison, 1978).
As reconceptualizagtes das componentes da ansicdade nos
testes, particularmente da componente cognitiva, parecem
corresponder a uma tal especificagfio crescente. De facto, tal
como assinalou Endler (1978), quer o trago, que o estado de
ansiedade sAo multidimensionais.
Assim, a componente cognitiva parece englobar:

a) uma baixa auto-confianga ou auto-diividas: aatengiodo
estudante volta-s¢ para 0s s¢us pontos fracos (matéria
que ndo estudou, dificuldades de compreensiio, difi-
culdades de exprimir ¢ que aprendeu ou estudou} e,
posteriormente, pode mesmo duvidar das suas ca-
pacidades para aprender, estudar ou transmitir os sens
conhecimentos; cada pequeno obsticulo ou dificuldade
comega a ser encarado como algo de intransponivel ou
irresoliivel (as exigéncias s¥o maximizadas e os recur-
s0s minimizados).

b) a auto-critica ou o auto-derrotismo (Melchenhaum &
Butler, 1980; Beck, 1986): o estudante critica-se a si
préprio pelos seus comportamentos inadequados (ex:
ndo ter estudado, ndo ter lido bem a pergunta, nio ter
sabido controlar o tempo) ou pela sua falta de ca-
pacidades (ex: ser estipido ou incapaz, nfo ter jeito);

¢) a antecipagfo do fracasso e as suas possiveis conse-
quéncia: o estudante antecipa a possibilidade de falhar,
voltando-se para as consequéncias que isso terd, em
lermosdeferida naauto-estima, derrota pessoal, desap-
ontamento da familia ¢ dos amigos, obsticulo aos
planos futuros;

d) cognigdes de fuga efou evitamento da situagio em face
daimpossibilidade deretirada fisica; em determinadas
fases do processo, pode dar lugar a comportamentos de
fuga efou evitamento (ex: procrastinagdo, procurar
arranjar sempre algo para fazer para nfio poder estudar,
desistencia prematura do exame, deixar o exame paraa
época seguinte);

€) ainterferéncia gerada pela tarefa, como tem sido desi-
gnada, que inclui fen6menos tipicos como o ficar
blogueads. ficar em branco ouficar paralisado. Parece
serum dos aspectos mais debilitativos da ansiedade nos
testes; para ¢ estudante, torna-se dificil, senfio mesmo
impossivel, raciocinar, processar, armazenar ou
recordar a informago; -

f) apreocupag¢fio com o valor pessoal e com as possibili-
dades de lidar com a sitnagiio; e

g) pensamentos ¢ imagens irrelevantes para a tarefa em
causa, sobre aspectos nio directamente relacionados
€O a sua execugao.

Por outro lado, quando a avaliagio cognitiva indica a
existéncia de uma ameaga, também se gera a activagio
fisiolégica como parte da mobilizagdo dos recursos para lidar
com asituagio. Elaéelicitada nio pela situagfio em si, maspela
avaliagio que o estudante faz dessa situagfio. Dai que a compo-
nente mais emocional da ansiedade nos testes inclua:

a) a activagdo fisiolégica, que se manifesta através de



vérias reacgles somdticas ou corporais (aumento do
ritmo cardiaco ¢ das pulsagdes, sudagfo, tremuras,
etc) e

b) sentimentos de tens3o, apreensdo, desconforto e ner-
vosismo, que se referem mais 3 percepgfo da activagfio
fisiolégica.

Quer as diferentes componentes cognitivas quer a
activagiio (e percepgao) fisiolégica que ocorre, fornecem feed-
back relativamente i natureza ¢ intensidade da reac¢dio de
ansiedade que estd a ser experienciada, contribuindo assim
para o processo de avaliago e reavaliagio cognitiva. O es-
tudante que toma consciéncia dos seus niveis crescentes de
activagdo fisiolGgica, por exemplo, vai avaliar a situagio como
mais ameagadora do que aquele que experiencia baixos niveis
de activagdo fisiol6gica.

FACTORES ANTECEDENTES: INDIVIDUAIS E
AMBIENTAIS

Um outro aspecto fundamental desta conceptualizagio
tem a ver com a influéncia ¢ impacto, que vérios factores da
personalidade, motivacionais e estruturas cognitivas exercem
em todo este processo. Estes factores ou varidveis individuais,
podem ser vistos como predisposices para perceber, pensar e
responder, emocional e comportamentalmente, de certas for-
mas. Sob esta perspectiva, eles podem ser encarados como
antecedentes causais (Lazarus & Folkman, 1984) ou como
factores predispositives ou precipitantes (Beck, 1986). A
investigagdo no dominio da ansiedade-nos testes permitiu
identificar algumas varidveis particularmente pertinentes (ver
Cruz, 1987). Basicamente, trata-se de estilos de avaliagio
cognitiva, oumetacogni¢es no sentido de Schwarzer e Quast
{1985) ao referirem-se a tendéncias relativamente estiveis e
generalizadas do individuo para controlar as cognig¢des rela-
cionadas com o seu self (self-related cognitions). De um modo
geral, pode-se dizer que as cognigdes estruturais relacionadas
com o self, aestrutura motivacional ¢ aestratura cognitiva geral

do estudante, operam nos mecanismos de processamento da -

informagio para o ajudarem a criar o mundo psicolégico em
‘que se insere e vive, e a realidade psicoldgica a que responde.,
Para Beck (1986), virios processos cognitivos disfuncionais
podem magnimizar a sensagio de vulnerabilidade face a
percepgdo de ameaga. Beck exemplifica como uma estrutura
cognitivarelativa s situagdes de teste de um estudante que se
preparou para um exame pode ser activada involuntariamente
durante o exame. Se¢ a sua estrutura consistir no exagero
automético das dificuldades e no auto-derrotismo, também
automadtico, das suas capacidades, pode ser composta de regras
oupressupostos como Eu ndo tenho nenhuma capacidade para
a matemdtica ou Os testes sdo feitos para demonstrar a minha
ignordncia. Provavelmente, estas regras vio reflectir-se, du-
rante o exame, em pensamentos autométicos do tipo Ndo sei
como responder a isto. '

Do mesmo modo, 0 sistema de crengas pessoais pode
influenciar os significados pessoais atribuidos &s potenciais
consequéncias do fracasso no confronto com as exigéncias
impostas. O estndante que acredita que o seu valor depende do
sucesso das tarefas escolares atribui aos resultados que obtém
um significado bastante diferente daquele para quem o valor
pessoal ndo passa necessariamente pelos bons resultados
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escolares. O impacto de algumas crencas irracionais relativa-
mente ao significado e importancia do sucesso escolar ¢ da
aprovagfo social é evidente nas reaccGes inadequadas ao stress
(Ellis, 1977, 1980; Rohsenow & Smith, 1982). Por exemplo,
um estudante com baixa auto-confianga ou baixas estimativas
de auto-eficicia pode avaliar distorcidamente o equilibrio
entre as exigéncias que o professor lhe coloca e os seusrecursos
e capacidades pessoais, € por isso o seu fracasso escolar pode
parecer-the evidente. Do mesmo modo, o estudante fortemente
motivado pelo desejo positivo de realizagfio, aprovagiio e
sucesso, tende a experienciar menor ansiedade nas situagdes de
stress escolar do que aquele que procura principalmente evitar
a desaprovagio e o fracasso. Por outro lado, em certa medida,
parece existir alguma estabilidade transaccional com o
decorrer do tempo ao nivel das cognigdes relacionadas com o

self, j& que ao longo do tempo os resultados bemn ou mal -

sucedidos dos processos de confronto, vio influenciar por sna
vez essas mesmas predisposi¢des pessoais, a maior parte das
quais foram adquiridas por experiéncias de aprendizagem
(Quast, Jerusalem & Schwarzer, 1985; Schwarzer, 1984). E o
caso do estudante que, contrariamente aos anos anteriores, no
final do ano em curso tem que fazer vérios exames. Convencido
de que é capaz de controlar o excesso de trabalho (elevada

_estimativa de anto-eficcia) e com o objectivo de lidar com a
- situagdo de stress (periodo de exames), decide alargar o seu

tempo de preparagfio, comegando dois meses antes daquilo que
era usual nele. Se esta alteracfio no estilo.de trabalho fér uma
estratégia bem sucedida para lidar com o trabalho excessivo, o
confronto bem sucedido vai influenciar nfio s6 as suas crengas
pessoais estruturais, relativamente 2 mestria de situages futu-
ras (estilo atribuicional, auto-conceito, auto-confianga), mas
também as fontes de siress e 0s seus processos de confronto
({reorganizagfo das fases de preparagfo para os exames).

Mas paralelamente aos factores individuais, uma série
de varidveis ambientais e situacionais podem ‘ser vistas como
potenciais antecedentes causais a todos estes processos e
nomeadamente, aos processores cognitivos mediadores das
transacgdes. E o caso, por exemplo, de variveis relacionadas
com o clima e ambiente da sala de aula e com os processos de
comparagio social que ai operam, bem como as caracteristicas
e condigdes de realizago das tarefas escolares. A esterespeito,
parecem-nos particularmente importantes, pelo seu impacto
nos processos de avaliagfio, alguns aspectos salientados por
Lazarus & Folkman (1984): a) a novidade da situagfio (ex:
esquemas de avaliagdo diferentes apds algnmas transigdes de
niveis de ensino); b) até que ponto as caracteristicas situacio-
nais podem ser predictas (ex: anincio de um teste sem men-
cionar o seu tipo, formato ou estilo de perguntas; ¢} a incerteza
da situagfio (ex: chamadas orais ag acaso, testes sem aviso
prévio); d) a iminéncia da situag@io (quantidade de tempo
disponivel antes da sua ocorréncia); €) a sua duragdo (ex: testes
ou trabalhos sem limites temporais fixos); e f) a incerteza
temporal (ex: avisar que vai ser feito um teste sem dizer
quando).

A informac3o relativa a cada um destes factores con-
tribui sem diivida para a avalia¢do que o estudante faz, em cada
situagdo, acerca daquilo que estd em jogo, do seu significado,
e daquilo que eventualmente poderd fazer para lidar com cla.
Parece-nos que alguns estudantes sfo confrontados quase
diariamente com situagdes onde a informacfo de que dispde
reldtivamente a estes factores € pouco clara efou insuficiente.

.
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Neste contexto, muitas vezes eles procedem &s suas avaliagdes
nurn contexto de ambiguidade (falta de clareza da situagio),
contexto este que obriga a um maior impacto dos factores
individuais nos processos de avaliagfio cognitiva. Assim, sob
estaperspectiva, a qualidade das experiéncias de ansiedade nos
testes difere de uma sitnagio para outra € também com o
decorrer do tempo (Beck, 1986, Lazarus & Folkman, 1984) ao
longo do ciclo de realizagfo escolar. Torna-se assim evidente
odeterminismo reciproce (Bandura, 1977, 1986) e o processo
de influéncia bi-direccional entre o estudante e 0 seu meio-
ambiente.

O CIRCULO VICIOSO DA ANSIEDADE

Um outro aspecto relevante da conceptualizagio aqui
sugerida, tem a ver com o circulo vicioso que parece caracter-
izar a ansiedade nos testes. :

Covington (1984) referiu-se a este processo ao salien-
tar que as reacgdes de ansiedade induzidas pelo fracasso
actnam por forma a aumentar a dificuldade percebida das
tarefas, anmentando assim a probabilidade subjectiva de fra-
casso futuro;

E este ciclo debilitativo da ameaga antes do teste, ansie-
dade na execugiio do teste, ¢ reacgio negativa ao fra-
casso, que tipifica o estudante ansioso nos testes (p40).

Por outro lado, uma das formulagdes mais validas da
abordagem racional-emotiva ao stress tem a ver com a nogo
de stress secunddrio (Bemard et al., 1983) ou ansiedade
acerca da prépria ansiedade (Ellis, 1978): ao interpretarem e
avaliarem as suas proprias reacgfes de stress, as pessoas
acabam por aumentar a sua perturbagfio emocionzal, ficando
ainda mais irritadas e ansiosas pelo modo como reagiram a
determinado acontécimento gerador de stress. Trata-se do
circulo vicioso - ou espiral infinddvel - que parece nio ter um
limite final (Ellis, 1978, p. 214),

Meichenbaum (1985) referindo-se também a este as-
pecto, argumenta que nfo € presenca em si de pensamentos ne-
gativos (por vezes com carfcter absolutista) que representa o
problema, mas o facto de tais ideias activarem sentimentos
negativos disfuncionais e comportamentos geradores de stress,
com asrespectivas consequéncias, Este padrfio origina posteri-
ormente mais pensamentos e ideias negativas. Para este autor,
contrariamente ao que se passa nos individuos que lidam bem
com o stress (apesar de terem também por vezes pensamentos
de caricter negativo), nos individuos que experienciam stress
esse circulo vicioso desenvolve-se porque eles estfio menos
prontas a interromperem espontaneamente padrdes de pensa-
mento geradores de stress, ou a deixarem que outros os inter-
romp, . '
is recentemente Beck (1986) referiu-se igualmente
a0 clrculo vicioso da ansiedade, ilustrando as relagies entre
cognic#o, afecto e comportamento: a avaliagdo negativa doself
edorendimento aumenta a ansiedade, que interfere depois com
o rendimento e acaba por reforgar a ideia de incapacidade ou
deficiéncia. De acordo com a sua conceptualizag¢do, a an-
siedade (uma estratégia em resposta @ ameaga), a0 impedir um
rendimento adequado e competente, aumenta muito o perigo
contra o qual foi encarregada de proteger o individuo. Na
sitnagio de teste, a ansiedade € interpretada como um sinal de

que nio estd afuncionar bem ¢ é entendida como um indice de
disfuncgo. A diversdo da atengAo da tarefa em questio para a
ansiedade aumenta os sinais de nervosismo e a dificuldade na
realizacfio da tarefa. O fraco rendimento do estudante leva-o
aacreditar que, de facto, alge sepassa, reiniciando-se assim o
ciclo vicioso.

ANSIEDADE NOS TESTES VERSUS AN-
SIEDADE NA REALIZACAQ ESCOLAR

Uma implicagiio evidente desta conceptualizagio da
ansiedade nos testes refere-se 4 terminologia do préprio con-
structo. Parece-nos que esta conceptualizagfio sugere a even-
tual alteragio na prépria designacio ansiedade nos testes,
demasiado restritiva e limitada. A ansiedade nos testes nio
deve estar limitada, pela sua prépria designagdo, apenas is
situagdes de teste efou exame escrito, mas também &s diferen-
tes e variadas sitnagdes avaliativas que ocorrem ao longo do
cilodarealizago escolare que exigem ao estudante determina-
dos niveis de realizagdo. Deste modo, a ansiedade nos testes
¢ experienciada como resposta 3 percepgdo de ameagas que
podem ocorrer tanto nos momentos de aprendizagem (a partir
da instrugdo, ou a partir do estudo ¢ preparagio) como nos
momentos de avaliagio da.aprendizagem (testes, exames escri-
tos ou orais, apresentacio e realizagiio de trabalhos, chamadas,
etc.). Sob esta perspectiva parece-nos que designagBes como
ansiedade da avaliagdo (Wine, 1980, 1982, Beck, 1986),
quando se enfatiza mais a natureza ¢ 0s processos cognitivos
subjacentes, ou ansiedade da realizagcdo (Covington, 1985), se
a énfase ¢ colocada mais no tipo de exigéncias impostas, sdo
terminologias mais adequadas ¢ apropriadas. Porque o caricter
avaliativo estd de um modo geral implicito na prépria natureza
das experiéncias de ansiedade em geral, e porque se toma
necessério distinguir o tipo de exigéncias situacionais, ou pelo
menos, o contexto onde se colocam, parece-nos que a
designacdo ansiedade na realizagdo escolar poderd represen-
tar uma terminologia, tentativa, e pelo menos razodvel, para
designar futuramente a conceptualizacfo aqui apresentada.

Finalmente, embora na literatura no dominio da an-
siedade nos testes sejam muilo raras as referéncias ao seu
caricter patoldgico, parece-nos ser importante tér em .conta a
distin¢#o entre a ansiedade normal e a patoldgica, ja que esta
ultima parece caracterizar alguns estudantes dos diferentes
niveis de ensino. Beck (1986) & um dos autores a referir-se a
este aspecto ao abordar a ansiedade nos testes como uma das
desordens da ansiedade. Em sua opinifio, a ansiedade pode
geralmente considerar-se uma reacgfio normal, se € activada
por um perigo realisia e se & dissipada apds o desapare-
ceimento do perigo. No entanto, vai mais longe quando, ao
acentuar a importincia da ansiedade antecipatdria nas desor-
dens cronicas de ansiedade, refere um exemplo que poderd ndo
ser raro; um estudante universitdrio preccupou-se e sentiu-se
ansioso ao longo de todo o ano escolar porque acreditava que
ia ter maior rendimento (de acordo com os seus proprios
padroes). Ele ficava apreensivo quando estava a estudar;
antes de ir para as aulas; depois das aulas; antes, durante e
depois dos exames - em suma, a todo 0 momento. A ansiedade
nos testes como desordem patolégica, cujareferénciana litera-
tura € pouco frequente parece ser um outro aspecto conceptual
pertinente e merecer algum estudo, sobretudo se for entendida



como acontinuagdo, ro jovem adulto, de medos originados por
aquilo que Beck designa de traumas desenvolvimentais.

Resumindo, a conceptualizagfio de ansiedade nos testes
aqui apresentada deve ser vista como tentativa, pelo menos em
termos das suas componentes bdsicas. Apesar das
investigagOes ja efectuadas, ndo sfio ainda muito precisas as
ligagdes das diferentes componentes com as causas e
consequéncias da ansiedade nos testes.

Parece tormar-se evidente a necessidade de por termo a
conceptualiza¢io da ansiedade nos testes como um fenémeno
isolade que ocorre apenas durante 08 testes ¢fou exames.

Quando integrada no quadro teérico mais amplo do
stress, por um lado, ¢ perspectivada ao longo do ciclo de
realizago, por outro lado, a conceptualiza¢io de ansiedade nos
testes aqui sugerida, implica necessariamente uma abordagem
diferente a este fenémeno,

Como assinalou Covington (1985, p. 55),

~ a ansiedade nos lesles no € uma reacgdo simples e
unificada a uma ameaga percebida, mas mais um grupo
de factores inter-relacionados cujas virias relagdes com
o rendimento nos testes variam  medida que o individuo
progride através do ciclo darealizagio, desde um estddio
de preparagiio para o teste até i sua realizagio, e fi-
nalmente para uma fase de reacgdo ao teste.

Do mesmo modo Topman e Jansen (1984) referem
também a importincia de ter em atengdo, nas
conceptualizagdes tedricas da ansiedade nos testes, ndo s6 o
periodo durante o teste, mas também o periodo ap6s o teste,
quando o estudante avalia a sua realizacfio € os resultados
obtidos. Este fenémeno niio pode assim ser, desligado to-
talmente de uma série de actividades cognitivas e compor-
tamentais que ocorrem antes e depois das-sitnagdes de
avaliacfio escolar.

De facto, existem vdrias situagSes instrucionais na sala
de aula que t8m qualidade do tipo tesie e que levam os
professores e colegas dos estudantes com ansiedade nos testes
a fazerem julgamentos de natureza avaliativa acerca dos seus
-trabalhos e comportamentos. O significado, importancia e
impacto de tais situagdes é bem salientado por Phillips (1985,
p.70):

embora os efeitos da ansiedade nos testes na aprendi-
zagem a partir da instrug@o, na sala de aula possam ser
relativamente pequenos, uma pequena diferenca na ca-
pacidadepara aprender, multiplicada por meses e anos de
experiénciaintrucional, pode resultar em diferengas sub-
stanciais no conhecimento adquirido e nas competéncias
intelectuais.

Por iss0, em nossa opinifo, talvez se justifique definir
mais apropriadamente a ansiedade nos testes como ansiedade
da realizagfio escolar, e conceptualizd-la no contexto de um
processo transaccional mediado cognitivamente.,
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- ABSTRACT

A TRANSACTIONAL AND COGNITIVE APPROACH TO
SCHOOL TEST AND EXAMINATION ANXIETY

An integrative and comprehensive conceptual model to
test anxiety is presented. This model is based on recent cognitive
and transactional approaches to stress and anxiety. Test anxiety
is integrated in a more global stress model and is conceptualized
Ina transactional process cognitively mediated. After the analysis
of the multiple test anxiety components and of the role and impact
of antecedent factors (individual and situational), the vicious
circle of anxiety is analysed. A new terminology of test anxiety
construct is proposed in order to encompass the different evalu-
ation situations that occur during the school achievement cicle.

RESUME

UNE APPROCHE COGNITIVE TRANSACTIONNELLE DE
L'ANXIETE DANS LES TESTS ET EXAMENS SCOLAIRES

L'auteur propose un modéle conceptuel intégré et .
compréhensif pour I'anxiété dans les tests et examens ayant pour
base les approches cognitivistes récentes de 'anxiété et des pers-
pectives transactionnelles du stress. L'anxiété dans les tests est
Intégrée dans un modéle transactionnel plus large du stress et
conceptualisée dans le contexte d'un processus transactionnel.
Apres I'analyse des composantes multiples de I'anxiété dans les
tests et du rble et de'impact des facteurs antécédents (individuels
et de I'environement), on analyse le cercle vicieux de I'anxiété et
une nouvelle terminologie du concept anxiété dans les tests est
proposée, de fagon & embrasser les différentes situations évalu-
atives qui surviennent au cours du cycle de Ia réalisation scolaire.
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O ESTIMULO AO TALENTO E A EXCELENCIA

EUNICE M. L. SORIANO DE ALENCAR
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Apo6s enumerar algumas das ideias erréneas sobre o sobredotado que tém progressi-
vamente caido por terra, a autora discorre a respeito das condicées favoriveis ao desen-
volvimento do talento e da exceléncia, chamando a atencao tanto para factores ligados ao
contexto stcio-cultural, como para varidveis do ambiente familiar e educacional. Descreve as
caracteristicas de alguns programas para o sobredotado, apontando também para a
importancia da preparacio do professor, no sentido de que este ntilize estratégias favoriveis

a0 desenvolvimento integral do aleno.

Observa-se, nos 1jltimos anos, um interesse crescente
pela implementagdo de condigdes favordveis 2 educagio do
sobredotado. Prova disso é o niimero progressivamente maior
de educadores de distintos paises que tem acorrido aos con-
gressos internacionais sobre a crianga sobredotada e talentosa.
Neste sentido, nota-se que representantes de apenas 23 pafses
estiveram. presentes no 3% Congresso Internacional sobre
Criancas Sobredotadas e Talentosas em Israel, em 1979,
ocasifio em que se constatou que, em menos de 10; se obser-
vavam programas significativos utilizados em larga escala,
Seis anos apds esta data, 43 paises fizeram-se representar, com
exposi¢io de um niimero significativamente superior de pro-
postas, programas e actividades direccionadas ao sobredotado.

Nota-se ainda que esta drea que, até bem pouco tempo
era negligenciada e mesmo ignorada, passou a ser tema discu-
tido, pesquisado, emergindo inlimeras propostas e programas
educacionais adequados 2s - necessidades deste grupo.
Mudangas se fizeram sentir em programas educacionais de
varios paises com vista 4 criacfio de um espago para o sobredo-
tado ¢ para estimular e encorajar ¢ individuo com habilidades
superiores a tornar-s¢ mais produtivo ¢ a fazer uso do seu
potencial e habilidades.

’ A medida em que os programas se expandem, observa-
-se que ideias erréneas, até entfio fortemente arraigadas entre
cducadores e leigos, tEm progressivamente caido por terra.
Dentre estas, poder-se-ia destacar a nog#o largamente difun-
dida de que o encaminhamento para programas especiais
geraria na crianga ou no jovem uma atitude snob ¢ pretenciosa.
O que tem sido constatado, porém, observando o compor-
tamento daqueles que participam nestes programas, & que isto
efectivamente nfio tem acontecido. O que se pode notar &
exactamente 0 inverso: a educagdo especial para o sobredo-
tado, quando de boa qualidade, produz, antes, estudantes satis-
feitos com as actividades desenvolvidas, entusiasmados com
as propostas curriculares. Uma vez livres das pressdes exerci-
das pelos que tendem a criticar e a punir ¢ aluno que se destaca

por um desempenho e interesses marcantes, num ambienie es- -

timulador, expandem-se a competéncia ¢ a habilidade.

UUma outra nogdo também divulgada, especialmente em
paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento, e que tem
sido severamente questionada, é 4 de que seria um absurdo
investir nesta 4rea, quando se t8m tantos sujeitos infradotados
e com deficiéncias fisicas, que permanecem sem um atendi-

mento especializado. De facto, muitos s3o os desafios a nivel
de educagfio. Nao hé divida de que h4 necessidade de pro-
gramas de boa qualidade para o deficiente, de tal forma que este
possa desenvolver adequadamente o seu limitado potencial.
Agqui se aplica a ideia de que uma boa educagfio para todos ndo
significa uma educagio idéntica para todos. Esta deve atender
de forma diferenciada tanto os alunos mais competentes e
capazes como aqueles que apresentam dificuldades e
deficiéncias.

Observam-se ainda fortes preconceitos por parte de pais
e professores com relagfio a programas de aceleragiio onde é
oferecido, num ritmo mais acelerado, um programa
comumente desenvolvido num tempo mais longo. O que se
observa, porém, é que a pratica da aceleragio tem sido usada
COm Muito sucesso em muitos locais, fazendo cair por terra
diversos mitos associados a esta pratica, como a presenga de
solidio ¢ desajustamento entre jovens que progridem mais
rapido no seu programa académico ou ainda um decréscimo
precoce na competéncia e habilidade (o conhecido epigrama
americano early ripe, early rof). )

Outra ideia também disseminada € a de que o sobredo-
tado apresentard necessariamente um bom rendimento
académico. O que os dados empiricos indicam, entretanto, &
uma elevada frequéncia de individuos sobredotados que apre-
sentam um rendimento agquém do seu potencial (aquilo que o
sujeito € capaz de realizar e aprender) e o desempenho real (o
que o sujeito efectivamente demonstra conhecer). Muitos sio
os factores a que se pode atribuir este desempenho inferior.
Tanto uma atitude negativa com relagfio i escola, como as
caracteristicas do curriculo e métodos utilizados (espe-
cialmente excessiva repetigio de conteiido, aulas monétonas e
pouco estimuladoras, ritmo mais lento da classe), alét de
baixas expectativas por parte do professor e presstes exercidas
pelo grupo de colegas com relagdo ac aluno que se destaca por
suas ideias ou habilidades marcantes, sdo alguns dos factores
responsiveis.

Uma atitude comum entre professores nio preparados
para atender a este grupo, € que pode afectar profundamente o
comportamento do aluno, ¢ a indiferenga ou mesmo hostili-
dade com relagfo ac individuo intelectualmente superior ou
que se destaca por sua produgdo criativa. E frequente o profes-
sor s& sentirameagado diante do aluno que se distingue por suas
competéncias e habilidades, ndo sabendo como proceder e o
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que fazer. Especialmente o aluno que se destaca por uma
criatividade superior tem sido severamente punido em muitos
contextos, nio sendo bem aceite e nem 30 poucerestimulado.

Dados obtidos por nés confirmam tal observagio. Num

estudo sobre as caracteristicas do aluno ideal, quando foi

solicitado aos professores para indicar as caracteristicas que
eles mais gostariam que os seus alunos apresentassem € aque-
las que em sua opinido deveriam ser punidas ou desencorajadas
na sala de aula, constatou-s¢ que o aluno mais desejado pelo
professor do ensino de 12 grau € aquele obediente, sincero,
trabalhador, atencioso para com as pessoas ¢ bem aceite pelos
colegas. Observou-se neste estudo que tragos comumente
associados a criatividade, como alto pensamento divergente,
independéncia de julgamento e pensamento, ndo aceitagfio
pronta ¢ imediata da autoridade, eram desencorajados na sala
de aula (Alencar & Redrigues, 1978).
. Num estudo mais recente, com dois grupos de alunos -
um que se destacava pela sua criatividade superior e outro
considerado menos criativo - obtivernos, dados que também
coincidem com os anteriormente relatados (Alencar, 1984).
Neste estudo, apresentamos para os ngssos sujeitos uma

- relagfo de alunos hipotéticos, cada um deles apresentando uma

caracteristica distinta - como honestidade, popularidade,
inteligéncia ou criatividade - solicitando-lhes para ordens-los
tantode acordocom otipo de aluno que, em sua opinifio, os seus
professores preferiam. Observou-se que ambos os grupos
informaram que as caracteristicas preferidas por seus profes-
sores eram relativas ao bom desempenho académico,
inteligéncia ¢ honestidade. Observou-se que o aluno que s¢
destacavapela suacriatividade, o qual foi descrito como aquele
que tem muitas ideias e que estd sempre inventando novas
maneiras de fazer as coisas, foi um dos que, na opinido dos
alunos, os seus professores menos gostariam de ter na sala de
aunla.

Unma ideia ainda presente entre muitos educadores & a
de que o sobredotado teria recursos suficientes para crescer
sozinho, nada necessitando ser feito no sentido de oferecer-lhe
um ambiente especial, dadas as suas condicOes privilegiadas a
nivel de inteligéncia ¢ criatividade. Entretanto, o que se ob-
serva € que nem todos os sujeitos com grande habilidade
intelectual se tornam produtivos. Muitos deles, em fungiio de
caracteristicas do préprio contexto familiar, educacional e
social, apresentam apenas um desempenho mediocre e mesmo

abaixo da média. Neste sentido, é necessério salicntar a

importéncia de se criar um ambiente favorivel ao seu desen-
volvimento, a par de atender 2s suas necessidades educacion-
ais. Especialmente a criagio de uma variedade de experiéncias
de aprendizagem enriquecedoras, que estimulem o seu desen-
volvimento e que favoregam a realizagfio plena de seu poten-
cial, de acordo com o seu ritmo de aprendizagem que é
significativamente mais rdpido, s30 necessdrias, cabendo a
cada sistema educacional optar peta melhor forma de conduzir
€Ste processo.

~ Indiscutivel, ainda, é a importancia do ambiente para o
desenvolvimento de talentos em dreas diversas, como misica
ou aries plisticas. Seria inconcebivel imaginar, a titulo de
ilustragfio, a presenga de um ilustre pianista em um ambiente
onde a miisica é desvalorizada, onde se observa a presenca de

. poucos ou nenhum instrumento musical, e onde as opor-

tunidades para ser instruido e para exercitar a misica sejam
muito reduzidas.
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CONDICOES FAVORAVEIS AO DESEN-
VOLVIMENTO DO TALENTO E DA EXCELENCIA

Muitos sfo os factores que podem contribuir para o
desenvolvimento do talento ¢ da exceléncia. Alguns desses
factores estariam maisrelacionados ao contexto sécio-cultural,
outros a varidveis do ambiente familiar ¢ ainda outros a
varidveis do ambiente educacional.

Em relag3o as caracteristicas do ambiente sécio-cul-
tural, observam-se diferengas entre sociedades na extensio em
que tragos favordveis ao desenvolvimento da exceléncia sio
cultivados e em que oportunidades sfio oferecidas para o
desenvolvimento das habilidades e potencialidades de cada
individuo. Observa-se que valores diversos predominam em
sociedades diversas. No Japdo, pais que se tem destacado por
uma produg@o € competéncias excepeionais, nota-se um inte-
resse nacional pelo desenvolvimento do potencial pleno de
cadaindividuo¢ onde cadacrianga é tratada como possivel por-
tadora de algum talento ou aptidfio superior. Neste pais,
materiais educacionais de excepcional qualidade t3m sido
produzidos para favorecer o desenvolvimento da crianga,

observando-se ainda uma busca constante de novas ideias ¢
_informagdes. Nota-se também que alguns tragos de personali-

dade sdo ai mais cultivados - como a persisténcia ¢ a auto-
confianga - 0s quais s3o fundamentais no processo de se
aperfeigoar ideias ou gerar produtos de melhor qualidade.

De forma similar, com relago as caracteristicas de um
contexto social propicio A criatividade, poder-se-ia salientar a
extensdo em que as contribuigdes criativas sio bem aceites e
valorizadas, bem como a existéncia de condiges que estim-
ulem a inovagao, a exploragio de ideias e a criagiio de novos
produtos. Na medida em que tragos de personalidade, como
persisténcia, curiosidade, independéncia e iniciativa e forem
cultivados e reforgados no meio social onde oindividuo se acha .
inserido, produgdes criativas ter3o mais chances de ocorrer.

Com relagio ao contexto familiar e educacional, ob-
serva-se, em imimeros estudos realizados sobre os anteceden-
tes do talento e da eminéncia, que um dos aspectos mais
destacado diz respeito 3s caracteristicas do ambiente onde o
individuo viveu os seus primeiros anos de infancia bem como
08 tracos de personalidade ai cultivados. De modo geral, tem
sido observado entre as criangas sobredotadas, um ndmero
significativo de pais que encorajam a exploragdo intelectual,
que demonstram aprovagio pelasrealizagGes e desempenhodo
filho, que respondem com prazer s perguntas das criangas,
aproveitando as suas expressoes de interesse para direccion4-
-las para novas aprendizagens ¢ exploragoes.

Um dos estudos mais conhecidos nesta drea foi desen-
volvido por Bloom (1981), com uma amostra de 120 pessoas
que demonstravam exceléncia em trés dreas diversas: a
artistica, representada por pianistas ¢ escultores: a psicomo-
tora, pelos campedes olimpicos de desportos diversos; e a drea
cognitiva, representada por matematicos e cientistas. Através
de entrevistas com estes sujeitos e seus familiares, Bloom
constatou, em nimero substancial, a presenga de um alto grau
de envolvimento do sujeito com a sua drea de interesse desde
uma idade precoce (usnalmente antes dos 12 anos), a par de um
alto envolvimento dos pais no sentido de dar todo o apoio e
encorajamento ao desenvolvimento do talento e habilidades
especificas. Neste sentido, mesmo no periodo entre 3 e 7 anos,
estes sujeitos ja eram encorajados pelos pais a desenvolver
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actividades exploratdrias relacionadas 2 sua frea de interesse,
os quais reforgavam e estimulavam todo o esforgo e empenho
da crianga.

Pesquisas anteriores com individuos que se destacavam
por sua produgdo criativa também chamam a atengdo para a
influéncia de varidveis do contexto familiar. Um exemploseria
o estudo desenvolvido por Mackinnon (1964) com uma amos-
tra de arquitectos altamente criativos, quando se constatou que
este grupo, ao informar sobre o ambiente predominante em
seus lares na sua infancia, fez referéncia ao facto de que seus
pais tinham grande respeito pela sua forma de pensar ¢ de agir,
incentivando ¢ demonstrando confianga em suoas habilidades,
oferecendo-lhes ao mesmo tempo oportunidades para tomadas
de decisdes. O encorajamento dos interesses criativos, da
autonomia ¢ independéncia, a par de uma auséncia de compor-
tamento critico, restritivo e punitivo, foram também alguns
dos aspectos observados em familias de individuos mais cria-
tivos (Miller & Gerard, 1979).

Em anos posteriores, outro factor de influéncia salien-
tado por Bloom, relacionava-se¢ com acontecimentos como
competigdes e concursos, os quais exigiam do individuo uma
preparagio intensiva, de forma a dar o melhor de si. Tais
acentecimentos criavam uma oportunidade para contacto com
colegas da mesma drea de interesse, possibilitando ainda a
troca de experiéncia e a observagiio de outros que poderiam ser
modelos de desempenho. Mesmo quando nfio eram bem
sucedidos, estes eventos possibilitavam a identificagfio de
problemas e falhas a serem corrigidas e 4reas a serem aprimo-
radas. :
O reconhecimento, apoio ¢ incentivo de um nom pro-
fessor, direccionando a aprendizagem e abrindo novos camin-
hos ¢ oportunidades, foi também um factor cbservado em
muitos casos.

- COMO FAVORECER O DESENVOLVIMENTO
DO ALUNO QUE SE DESTACA POR SUAS HABILI-
DADES E TALENTOS

Muitas tém sido as propostas implementadas por sis-
temas educacionais de diferentes paises para atender o aluno
que se destaca por suas habilidades superiores. Estas enqua-
dram-se tradicionalmente em trés grandes grupos - enriqueci-
mento, aceleragdio e segregagio - levadas a efeito tanto na
propria escola onde o aluno e¢studa, como em outros locais
disponiveis, como em museus ou universidades. Nota-se ainda
que, em virios paises, muitos dos programas montados t€m
sido em 4reas consideradas prioritarias pelo Estado, como
Matemdtica ¢ Ciéncias. A titulo de ilustragdio, poder-se-ia
lembrar o programa de Ciéncias que & oferecido na Universi-
dade de Cohimbia, nos Estados Unidos, para 500 alunos do
ensino secunddrio, que se destacam pelo seu desempenho
académico e que sdo convidados a participar em cursos e
semindrios aos sdbados. Também muito conhecido € o pro-
grama para jovens com habilidades matematicas superiores na
Universidade de John Hopkins, o qual tem recebido criangas e
jovens que af participam de um programa de alto nivel. E
objectivo deste programa atingir aquele aluno com raciocinio
matemditico mais elevado ¢ que tenha um potencial de se
transformar num notdvel engenheiro, matemdtico ou cientista,
em dreas que exijam grande habilidade quantitativa,

QOutro exemplo s3o os programas que t&m sido ofereci-
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dos no Instituto para a Promogdo de Artes e Ciéncias, ligadoao
Museun Haaretz e & Universidade de Tel-Aviv em Israel, onde
anualmente virias centenas de criangas e jovens ttm tido
oportunidade de desenvolver as suas habilidades ¢ talentos,
através de cursos que enfatizam sobretudo a criafio de ideias.

As escolas especiais para talentos académicos, como a
Escola de Matemitica e Ciéncias de Moscavo, subvencionada
pela Universidade de Estado de Moscovo, juntamente com os
Jogos Olimpicos ligados as matérias escolares - Matematica,
Fisica, Quimica, Biologia, Literatura - ¢ vérias das actividades
desenvolvidas nas Casas e Circulos dos Pioneiros, ilustram as
provisdes levadas a efeito actualmente na Unifio Soviética.

Na América Latina, um dos trabalhos mais conhecidos
internacionalmente € o desenvolvido pelo Ministério para o
Desenvolvimento da Intcligénecia, na Venczuela, que tem,
dentre os seus objectivos principais, a criagdo de melhores
condi¢Ges nas escolas do pais para o desenvolvimento pleno
das habilidades intelectuais.

Ao examinarem-se os objectivos propostos por distin-
tos programas, observa-se que, embora o desenvolvimento in-
telectual e cognitivo seja 0 aspecto mais destacado, outras
dimensdes estio também presentes, como se depreende da
relagdo de alguns objectivos de programas para sobredotados,
como 0s apresentados a seguir:

1. Ajudar aqueles individuos, com um alto potencial, a
desenvolver ao maximo os seus talentos e habilidades.

2. Favorecer o seu desenvolvimento global, de tal forma
que venha a dar as maiores contribuigdes possiveis 4
sociedade.

3. Fortalecer um autoconceito positivo,

4. Ampliarasexperiéncias desses alunos numadiversidade
de 4reas. .

5. Desenvolver no aluno uma consciéncia social.

6. Possibilitar a0 aluno uma maior produtividade criativa.

Alguns aspectos devem ser também levados em conta
no processo de identificacAo dosalunos a serem encaminhados
para os distintos programas. Um deles diz respeito 2 necessi-
dade de se utilizarem miiltiplos critérios, considerando-se, na
medida do possivel, informagdes obtidas de fontes variadas,
incluindo tanto a prépria crianga ou jovem, COMO OS S€uS Pro-
fessores, pais e colegas, além naturalmente daquelas obtidas
através dos testes psicol6gicos.

Um aspecto a ser também considerado diz respeito 20
grau de motivagfo do aluno para participar do programa, bem
como os tragos de perscnalidade por ele apresentados. Acredi-
tamos que independéncia de pensamento e de julgamento,
curiosidade, absor¢do e persisténcia nas tarefas que se
propéem realizar, autoconfianc¢a, s3o traces importantes a
serem incluidos no processo de identifica¢fo e posteriormente
atendidos na educagdo desses sujeitos.

A preparagio dos professores para atender adequada-
mente este grupo é outro aspecto fundamental. Neste sentido,
ndo basta que o professor domine a sua 4rea de conhecimento.
E importante que ele utilize estratégias que favoregam o
desenvolvimento integral do aluno, que possibilitem o treino
de habilidades cognitivas diversas, criando ainda na sala de
aula um ambiente favordvel A exploracio ¢ & descoberta, 2
produgdo de ideias e de conhecimento.

E relevante lembrar que varios modelos de instrugio
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foram propostos, com vista a favorecer o aproveitamento
méximo da motivagfo e interesse do aluno em 4reas que
permitam ¢ seu crescimento ¢ ¢ desenvolvimento das suas
capacidades. Um dos modelos mais conhecidos € o de autoria

de Renzulli (1977), no qual trés tipos de actividades de enri- -

quecimento se destacam, a saber:

1. Experiéncias exploratérias gerais que iriio permitir clari-
ficar os interesses e habilidades do aluno.

2. Actividades de aprendizagem em grupo que ajudaro o
aluno a lidar de uma forma mais efectiva com ©
contelido.

3. Projectos desenvolvidos, individualmente ou por grupos
de alunos, com o objectivo de investigar problemas
reais.

A utilizacfio de modelos, como o anteriormente lem-
brado, contribui de forma substancial para a optimizagdo da
aprendizagem e para o desenvolvimento das miiltiplas habili-
dades presentes no superdotado.
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ABSTRACT
STIMULATING THE GIFTED

The author review several misconceptions about gifted-
ness which interferes with the growth of special education for the
gifted and talented. Some favorable conditions to the develop-
ment of talent and excellence are described, calling attention to
factors from the social and cultural environment and to variables
from the family and the educational context. A description of the
characteristics of several programs for the gifted is presented. It
is stressed the teacher’s role and the need of favorable strategies
to the students’ development.

RESUME
LA STIMULATION DU SURDOUE

L’auteur passe en revue plusienres croyancesa propos des
surdoués qu’elle considére depassées; son analyse prend en
considération les conditions favorables au développement du ta-
lent, mettant en evidence I'importance des varizbles liées au
contexte sécio-culturel ainsi que celles de 1’environnement fami-
lial et educationnel. Les caractéristiques de certalns programmes
destinés aux surdoués sont décrites enm rappelant aussi
I'importance d’une formation du professeur, qui lui permet
I"utilisation de stratégies favorables au développement intégralde
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A EFICACIA DOS PROGRAMAS DE PREVEAN(;AO DO
CONSUMO DE DROGAS NA ADOLESCENCIA:
UMA REVISAO AVALIATIVA DA LITERATURA

JORGE NUNO NEGREIROS DE CARVALHO(*}

UNIVERSIDADE DO PORTO

Nos iiltimos anos tém-se multiplicado os esforcos tendentes a determinar a eficacia dos
programas de prevencio do consumo de drogas na adolescéncia, Paralelamente, uma
atenciio particular tem sido dedicada 2 identificacao de diversos problemas e dificuldades
metodolégicas, tendo em vista aprefeicoar a qualidade dos dados da avaliacio referentes a
essas estratégias. Neste artigo procede-se a uma andlise dos estudos mais significativos
focalizados na avalia¢io dos efeitos dos programas de educaco e prevengio sobre drogas na
adolescéncia. Os estudos incluidos nesta revisio, referem-se, unicamente, a investigacoes e/
ou revisoes da literatura conduzidas a partir de finais dos anos 7{ até 1986. As investigacoes
efectuadas antes desse periodo, além de serem em nfimero significativamente menor,
apresentam diversas limitagdes metodoldgicas tornando, assim, problematico o estabeleci-
mento de conclusdes seguras acerca da eficicia dos programas de prevencio elaboradosneste
dominio. A concluir, sdo desenvolvidas algumas consideracdes centradas na questio da
avaliacio-eficacia dos programas de prevenciio sobre drogas. '

E s6 nos anos 80 que a questdo de avaliacdo-eficdcia
dos programas de educacio relativa ao dlcool e drogas assume
alguma importincia. A partir desta altura, multiplicam-se, de
facto, os estudos que se debrucam sobre os efeitos das
intervengdes preventivas. Dum modo geral, esses estudos
inserem, igualmente, comentérios centrados na andlise de
questdes metodolégicas diversas, procurando, assim,
aperfeigoar a qualidade dos dados da avaliagio dos efeitos
dessas estratégias. Outros trabalhos assumem a forma de
revistes da literatura, cenirados nos estudos de avaliagdo
efectuados na drea da educagfio e prevengdo relativa ac dlcool
e drogas. :

Em 1980, sfio publicados trés desses estudos (Good-
stadt, 1980; Hanson, 1980; Kinder et al.,, 1980), os quais
referem, globalmente, concluses idénticas ou compativeis as
enunciadas pelas anilises iniciais relativas aos conhecimentos
acumulados neste dominio e & qualidade dos procedimentos de
avaliacdo.

A analise efectuada por Goodstadt (1980) focalizou-se
em quinze estudos que relatavam efeitos negativos. Conside-
rando os estudos que apresentavam planos de investigacdo
mais robustos, Goodstadt verificou que os resultados negati-
vos presentes no estudo,estavam igualmente associados a re-
sultados positivos no mesmo estudo assumindo a forma de: 1)
resultados negativos para um determinado sub-grupo e resul-
tados positivos para outro sub-grupo no que se refere a mesma
varidvel dependente, ou 2) resultados negativos ao nivel de
uma determinada varidvel dependente e resultados positivos ao
nivel de outras varidveis. A maioria destes ltimos resultados

(*) Assistente da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio
da Universidade do Porto. Membro do Centre de Psicologia do
Comportamento Desviante.

mistos, envolviam efeitos positivos sobre os conhecimentos
acerca das drogas ¢ efeitos negativos nas atitudes e/ou compor-
tamentos.

No que se refere A qualidade da investigagio destes
estudos de avaliagio, Goodstadt enumera algumas deficiéncias
mais notérias, nomeadamente: 1) auséncia de uma avaliagio
follow-up; 2 fraca intensidade/qualidade dos programas; 3)
ndo especificagiio dos procedimentos destinados a estabelecer
empiricamente a validade e fidelidade das medidas utilizadas;
4) taxas de mortalidade clevadas nas amostras.

Kinder et al, (1980) analisaram cito estudos que inte-
gravam métodos de avaliagdio dos efeitos de programas de
educagdo sobre drogas, junto de adolescentes, bem como dez
estudos adicionais que utilizaram populagdes adultas. Tendo
em consideragiio os problemas metodoldgicos inerentes a
maioria dos estudos que examinaram, Kinder et al. sugerem
quatro critérios metodoldgicos basicos a preencher nos projec-
tos de investigagdes futuros: 1) inclusfio de uma descri¢iio
pormenorizada quer das caracteristicas dos sujeitos que par-
ticiparam nos programas preventivos quer dos métodos educa-
tivos (p. 1054); recurso a procedimentos experimentais ger-
almenteaceites e a técnicas estatisticas adequadas; 3) avaliacio
dos comportamentos de uso de drogas em miiltiplos pontos no
tempo, a par de uma avaliagZo dos conhecimentos, atitudes e
outras varidveis intermedidrias; 4} desenvolvimento de instru-
mentos psicometricamente adequados destinados a medir as
atitudes, comportamentos ¢ conhecimentos sobre dlcool e
drogas.

Tomando como referéncia uma vasta literatura focali-
zada na avaliagfio de programas de prevengio, Hanson (1980)
conclui que, embora seja relativamente facil aumentar os
conhecimentos sobre o dlcool e/ou drogas, € mais dificil operar
modificagtes nas atitudes. Na anélise que efectuou, Hanson
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reconhece, com efeito, que a maioria dos estudos refere
mudancas mais acentnadas nos niveis de informagfio acerca
das drogas, as quais n3o sdo, dum modo geral, acompanhadas
por modificagBes ao niuvel das atitudes. Segundo Hanson,
embora um mimero muito limitado de estudos tenha produzido
redugbes no consumo de dlcool e drogas € uma porgio,
ignalmente limitada, tenha originado um aumento do uso
dessas substéncias, a maioria dos estudos ndo terdo detectado
efeitos significativos nos niveis de consumo do uso de drogas,
resultanties da aplicagfio de cstratégias preventivas. Ao
contrdrio da maioria dos autores, Hanson nfio inclui quaisquer
comentdrios criticos sobre a metodologia dos estudos que
analisou susceptiveis de clarificar os resultados obtidos.

No ambito dos estudos de revisio focalizados nos
resultados da avaliago dos efeitos da edncagio sobre o dlcool
efon drogas, revestird algum interesse examinar com pormenor
asrevisdes dos estudos de avaliagiio efectuadas por Shapset al.
(1981) e por Hewitt (1982). A primeira (Shaps et al., 1981)
porque fornece, eventualmente, a revisio mais exaustiva e
completa dos estudos de avaliagic (publicados e ndo publica-
dos) desenvolvidos no periodo que decorren entre 1968 ¢ 1977,

" na drea da prevengio do uso de dlcool e drogas. A segunda

{Hewitt, 1982), porque, embora procedendo ao mesmo tipo de
andlise, centra-se, exclusivamente, nos programas de educacgfio
relativos ao dlcool elaborados a partir de 1977.

O estudo de Shaps et al., conduziu uma avaliagfo dos
resultados referentes & eficicia de cento e vinte e sete pro-
gramas de prevenciio do consumo de drogas. Os estudos
incluidos nessa revisdo foram seleccionados com base nos
seguintes critérios: 1) incluso de procedimentos de avaliagio
dos efeitos dos programas de prevencio; 2) utilizacio de
medidas especificas do consumo de dlcool e drogas. Desses
programas cerca de 80% foram implementados em escolas
secunddrias, revelando, além disso, uma tend€ncia para se
concentrarem em populagdes juvenis. S6 18% das
intervengdes eram dirigidas a criangas com idades com-
preendidas entre os nove € os dez anos e somente 6% tinham
como populagdo-alve criangas com idades entre 0s ¢inco ¢ 0s
0ito anos.

Considerados no seu conjunto, os cento e vinte e sete
programas revelaram-se ligeiramente eficazes em influenciar
o uso de drogas e as atitudes (p. 2). Um estudo focalizado nas
dez intervengdes melhor concebidas revelou efeitos positivos
em nove e efeitos negativos num programa. Este iiltimo,
recorreu a uma estratégia de informacfo.

Shaps et al. descreveram ainda as limitaghes
metodolégicas mais salientes associadas a estes programas
preventivos. Especificamente, os autores verificaram que: 1)
56 13% das intervengdes incluiam uma avaliagio follow-up; 2)
86% dirigiram-se a populagdes indiferenciadas, nio tendo sido
cfectuada qualquer distingdo entre 0s grupos expostos as
intervengfes com base em factores como o nivel derisco ouos
niveis de consumo de drogas; 3) s6¢ 31% das investigagdes
incluiam um grupo de controlo equivalente ao grupo experi-
mental em virtude de uma selecg?o aleatdria ¢ $6 9% incluiam
um grupo de controlo nfo aleatdrio (quase experimental) isento
de erros suceptiveis de comprometer a confianga nos resulta-
dos obtidos; 4) 57% dos programas eram de curta duragéo, ¢
entre estes, um nimero aprecidvel consistia em intervengdes de
uma Gnica sessfio; 5) 85% dos cento ¢ vinte ¢ scte programas
baseavam-se num tnico método de medida; 12% utilizaram
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entrevistas para recolher os dados, e s6 9% recorren a medidas
de arquivo (por exemplo, registos escolares sobre problemas
relacionados com o uso de drogas). Registe-se ainda que Shaps
et al. procuraram analisar os cento e vinte ¢ sete programas em
termos da qualidade da sua metodologia de avaliagdo. Uma
classificacfio dos diversos estudos foi, assim, efectuada, to-
mando como critérios, a qualidade dos instrumentos, as
técnicas estatisticas, os planos de investigagio (design) e
outros aspectos metodolégicos. Esta andlise evidenciou uma
clara relagiio negativa entre o rigor colocado na avaliagioea
intensidade dos programas. Por exemplo, s6 vinte e seis dos
cento € vinte e sete programas foram considerados como
apresentando uma metodologia de avaliacfo robusta. Desses
vinte e seis, vinte e dois foram classificados na categoria mais
fraca rclativa 3 intensidade/qualidade do programa. Somente
um dos cento e vinte e sete foi classificado como forte quer no
que se refere A sua intensidade quer ainda no que diz respeito
4 metodologia de avaliagfio adoptada.

Tendo em consideragiio estes resultados, particu-
larmente se se atender ao elevado niimero de estudos analisa-
dos, poder-se-4 concluir que 0s ji vastos conhecimentos acu-
mulados sobre a avaliagio dos efeitos das estralégias de

prevengio, nio permitem, ainda, formecer uma resposta

satisfatéria a questfo da eficicia deste tipo de intervengdes.

Serd legitimo extrair a mesma conclusfo se se consi-
derar os resnltados de uma revisfio avliativa da literatura
(Hewitt, 1982) focalizada no impacto dos programas de
educacio sobre o dlcool elaborados entre 1977 e 1980. De
facto, Hewitt verificou que, em relagfio aos efeitos dos pro-
gramas nos niveis de conhecimentos sobre 0 dlcool 1) foram
vArios os programas que relataram efeitos positivos (embora
alguns ndo incluissem um grupo de controlo) e 2) diversos
programas n3o produziram qualquer efeito nos conhecimentos
relacionados com o dlcool. Verificou ainda que diversos estu-
dos, ou ndo influenciaram as atitudes em relagfio ao use do
alcool, ou evidenciaram mesmio efeitos negativos. Enquanto
que algumas intervencdes preventivas produziram
modificagtes favordveis nas atitudes relativas ao consumo de
dlcool, uma dessas avaliagdes, por exemplo, avaliou a
mudanca nias atitudes com base nas respostas dos sujeitos &
questiio que consistia em saber se estes sentiam que as suas ati-
tudes tinham sido positivamente influenciadas em resultado da
sua participagfio no programa preventivo!

As conclusdes de Hewitt em relagdo aos efeitos dos
programas no comportamento de bebida foram que; 1) poucas
intervencdes preventivas terdo mesmo procurado avaliar os
seus efeitos ao nivel do consumo de dlcool; 2) no 4mbito dos
programas que efectuaram uma avaliagio do compertamento
de bebida, alguns relataram um impacto positivo, enquantoque
outros referem resultados negativos; no entanto 3) diversas
limitages e problemas metodolégicos impediriam o es-
tabelecimento de concluses gerais relativas 4 eficdcia das
intervengdes preventivas realizadas nesta drea. A elaboragio
dessas conclusdes estaria condicionada 2 realizagéo de outros
estudos de avaliagfio bem como aeo refinamento e utilizagdo
generalizada de métodos de avaliacdo eficazes (Hewitt, 1982,
p. 251). :

Antes de se proceder a uma apreciagio geral das
caracteristicas eresultados da investigagAo realizadano quadro
dest binémio avaliagdo-eficdcia, convird, ainda analisar as
conclus@ies de alguns estudos mais recentes centrados,
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igualmente, em revisdes avaliativas da literatura dos efeitos
dos programas de educag¢do sobre o dlcool efou drogas. Esta
anilise ird privilegiar os estudos conduzidos por Polich et al.
(1984), Braucht e Braucht (1984) e Beauchesne (1986).

Ao analisar os efeitos dos programas de prevengio,
Polich et al. (1984) retomam algumas limitagdes inerentes aos
procedimentos de avaliagio das estratégias preventivas ji
descritos em estudos precedentes. especificamente, essas
limitaces incluiriam: 1) a auséncia de medidas destinadas a
avaliar os efeitos do programa nos niveis de consumo de
drogas; 2} uma escotha nfio aleatéria dos sujeitos para as
condigBes experimentais e de controlo; 3) inexisténcia de
dados que indiquem s¢ os indices de consumo de drogas
observados apés a aplicagfio do programa eram superiores,
inferiores ou idénticos aos registados antes da exposigdo dos
sujeitos do programa.

-No entanto, a atengio dos autores focaliza-se,
igualmente, nos factores que estardo subjacentes aos resulta-
dos positivos evidenciados por diversos programas de pre-
vengdo conduzidos, particularmente, na drea do uso de tabaco.
De facto, um conjunto de estudos realizados neste dominio, a
partir dos finais dos anos 70, t8m relatado, dum modo consis-
tente, resultados que apontam para uma clara diminuigiio da
incidéncia do consumo de tabaco nos adolescentes.

Ao procurar explicar estes resultados, Polich et al,
(1984) centram-se na andlise de algumas caracteristicas ou
componentes tedricas essenciais associadas aos programas de
prevenciorelativos ao uso de tabaco. No entender dos autores,
o sucesso evidenciado por estas intervengGes estaria na razio
directa de uma melhor compreensdo de quatro questdes
bésicas: 1) factores que conduzem os adolescentes a uma
iniciagfio ao consumo de tabaco; 2) mecanismos através dos
quais se opera uma aprendizagem; 3) métodos utilizados para
comunicar eficazmente e; 4) preocupagdes especificas e
idiossincrasias desenvolvimentais dos adolescentes. Gene-
ricamente, a efic4ciarelatada por esses programas resultariado
énfase colocado nos precursores ambientais ou sociais do uso
de drogas pelo adolescente (Polich et al., 1984, p. 144).

ConsideragGes similares sdo avangadas por Braucht e
Braucht (1984), que discutem os resultados dos estudos de
avaliagdo focalizados, essencialmente, da prevengéio de um
consumo problemdtico de dlcool nos jovens. Ao analisar os
resultados da investigac@o nesta drea os autores reconhecem,
todavia, que a questfio que consiste em saber se a educagiio
sobre o alcool se tem ou ndo revelado eficaz, & uma questio
demasiado simplista e inadequada. As razdes que levam os
autores a assumir esta posi¢ao sio, posieriormente, explicit-
adas: 1) em primeiro lugar porque existe uma multiplicidade de
estratégias preventivas, baseadas em diferentes teorias e apli-
cadas em diferentes contextos socio-culturais e periodos
histdricos; 2) depois, porque sera plausivel admitir que essas
estratégias influenciem diferencialmente os conhecimentos,
atitndes e padrdes de consumo de élcool e drogas; 3) fi-
nalmente, porque certos grupos de jovens diferenciados em
fungdo da idade, nivel de desenvolvimento, sexo,
caracteristicas psicossociais e niveis de uso de dlcool e drogas,
podem reagir diferentemente face a um determinado tipo de
programa preventivo.

Embora nfio minimizando os problemas metodolégicos
presentes em.muitos programas de prevencgdo relativos ao
consumo de 4lcool e outras drogas, Braucht e Braucht ad-
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mitem, todavia, que a avaliacfio da efic4cia desses programas,
bem como a sua conceptualizago, beneficiaria, largamente, se
se focalizasse no extensivo corpo tedrico e de investigacdo
sobre os factores psicossociais (p. 270), associados ao con-
sumo de 4lcool na adolescéncia. Os resultados acumulados
nesse dominio da investiga¢io, revestiriam, igualmente, numa
importincia considerdvel ao fornecer meios baseados numa
teoria susceptiveis de diferenciar sub-classes, enire a
populagio geral, a partir das quais a eficicia diferencial dos
programas preventivos pudesse ser investigada.

A semelhanca do que outros investigadores tém subli-
nhado, Braucht e Braucht preconizam uma avaliagdo dos
efeitos das estratégias preventivas com base em perfodos mais
longos de tempo por forma a que seja possivel seguir o desen-
volvimento elou deterioracdo dos efeitos do programa (p.
272). O preenchimento desta condigfio imporia simultane-
amente, 0 recurso a técnicas de andlise dos dados mais sofisti-
cadas no sentido de analisar adequadamente esses dados longi-
tudinais.

As insuficiéncias metodolégicas presentes nas
investigagdes avaliativas sobre a eficdcia dos programas de
prevengdo sdo, também, exaustivamente analisadas por
Beauchesne (1986). Apds considerar os resultados de estudos
de avaliaciio, conduzidos, particularmente, nos E.U.A., Ca-
nadd e Franca, Beauchesne ¢ de opinido que esses dados

convidam a um novo exame da siteagfio existente no
dominio da prevengiio do abuso de drogas nos jovens (p.
93).

Os estmdos avaliativos da eficdcia dos programas de
educagfo sobre drogas seriam, assim, globalmente caracteri-
zados pela existéncia de um certo nimero de problemas
metodolégicos que resultariam, fundamentalmente de difi-
culdades em definir, em termos claros, quer a situagdo a
prevenir, quer os resultados que s¢ devem esperar de um
determinado programa de prevengZo.

Como ilustragio das dificuldades relacionadas com
uma melhor definicio da situagdo a prevenir, Beauchesne
refere a impossibilidade de recorrer a medidas destinadas a
avaliar um consumo abusivo de drogas, jd que, actualmente,
ndo se verificaria um consenso sobre o que constitui uma
situacdo abusiva de consumo (p. 90). Quanto muito, essas
medidas podersio avaliar o uso de drogas e também aqui as
dificuldades metodolégicas seriam significativas atendendo
ao facto de os instrumentos existentes terem sido construidos
segundo bases conceptuais diferentes, precludindo, assim, a
possibilidade de efectuar comparagées no tempo e no espago
(idem).

Os resultados dos estudos avaliativos ter-se-3o
igualmente, limitado, segundo Beauchesne, a determinar o
impactodasestratégias preventivas nos padrdes de consumo de
drogas ou nas intengdes e atitudes em relagiio ao seu uso, sem
evidenciar a preocupagfo de identificar as causas susceptiveis
de explicar determinado padréo de efeitos.

Embora reconhega que as provas de sucesso sdo miti-
gadas (p. 92), 0 autor admite, contudo, que 0s programas que
integram estratégias miiltiplas da intervencdo parecem con-
duzir a resultados mais eficazes, relativamente aos programas
que adoptam um modelo tinico da interveng#o. Na sua opinido,
os programas de prevenciio de estratégias muiltiplas seriam
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aqueles que: 1) fornecem informagdes sobre as drogas; 2) tm
em conta ¢ desenvolvimento da personalidade do adolescente
e otipode relagio que o jovem pode estabelecer com uma droga

aponto de tornar-se problematica ¢; 3) consideraram os mode-

los socio-culturais de consumo prevalecentes no meio.

Algumas conclusdes, apresentadas sob a forma de
recomendagdes, s30, finalmente, avangadas pelo autor. Essas
conclusdes/recomendagles sdo organizadas em (uatro
questdes bésicas: 1) aperfeigoamento das bases metodolégicas
dos instrumentos utilizados para avaliar o impacto dos pro-
gramas de prevengiio em ordem & sua uniformizagfo (que
poderia operar-se partindo dos modelos de questiondrios vali-
dados pela Organizagdo Mundial de Saiide); 2) adopgdo de
uma abordagem sistémica da toxicomania, que scrviria de
suporte quer para seleccionar os elementos areter no momento
da avaliagdo; 3) realizagiio de estudos longitudinais, efectua-
dos no decurso de vérios anos; e 4) procurar conciliar as
mensagens contidas nos programas de prevengdo com as
mensagens que o adolescente recebe do seu meio familiar e
social. '

CONCLUSOES

A procura de meios eficazes destinados a prevenir o uso
de 4lcool efou drogas na adolescéncia, representa, como se vin,
uma preccupacio essencial das investigagdes realizadas nesta
4rea no decurso da dltima década.

Este aspecto exprime, basicamente, a necessidade de
operar uma ruptura em relagio as abordagens preventivas
tradicionais, caracterizadas pela auséncia de procedimentos
orientados para aavaliagdo do impacto dessas estratégias. Uma
dimensfio crucial associada a essa ruptura consistiu, jus-
tamente, no &nfase colocado na adopgio de métodos de
avaliagdo progressivamente mais elaborados e complexos.

Os resultados dos estudos avaliativos e das anélises
efectuadas até ao momento, tomando como referéncia os
efeitos relatados por esses estudos, nio permitem, no entanto,
fornecer uma resposta conclusiva sobre esta quest3o. De facto,
os programas de prevengio tém-se revelado, simultaneamente,
eficazes, nio eficazese conduzindo mesmo aefeitos negativos.
Uma rigorosa identificagdo dos efeitos das intervengdes pre-
ventivas, em ordem a determinar as suas consequéncias, poten-
cialmente positivas ou negativas, representard, eventualmente,
uma necessidade de importincia crucial neste dominio. Esta
tarefa implica, obviamente, a superagfio de imimeras
limitagdes e problemas metodoldgicos que tem caracterizado
a investigagio produzida nesta rea.

No entanto, um aspecto importante, que parece deduzir-
-se da andlise dos estudos avaliativos sobre a eficdcia dos
programas de preveng3o no dominio do consumo de édlcool e
drogas, refere-se, justamente, 3 necessidade de, tendo em
atengio a extensdio das investigacBes jA realizadas, retirar
conclus@es vilidas acerca dos seus resultados, frequentemente
contraditérios e, portanto, inconclusivos. De facto, a questio
que actualmente se coloca nfo serd tanio a de determinar se os
programas-de prevengdo sdo ounfo eficazes, mas de considerar

modalidades especificas de intervengdes preventivas, tipos de
efeitos que produzem, em fungfic das caracteristicas das
populagdes a que se dirigem. Parece, de facto, irrealista pren-
tender identificar um modelo ou estratégia de prevengdo que,
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neste dominio, seria susceptivel de se revelar eficaz indepen-
dentemente das idiossincrasias que definem as diversas
varidveis efou condigdes em que tais abordagens ocorrem.
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ABSTRACT

THE EFFICACY OF DRUG ABUSE PREVENTIVE
PROGRAMS IN ADOLESCENCE: A REVISION OF THE
EVALUATION STUDIES

In recent years, with the increasing recognition given to
evaluation research, a significant number of evaluation studies of
alcohol/drug prevention efforts have been carried out. This ar-
ticle provides a revision of the literature of the evaluation studies
in this area, conducted from the early 70's to the present time.
Some concluding remarks are developed focusing the problem of
evaluation - efficacy of drug abuse preventive programs.

RESUME

L’EFFICACITE DES PROGRAMMES DE PREVENTION
DE L'ABUS DES DROGUES: UNE REVISION DES ETUDES
SUR LEUR EVALUATION

Dans les derniéres années, ont été effectués de nombreux
études suel'efficacité des programmesde prévention de I'abus des
drogues, Cet article présente une révision de lalitérature concer-
nant cette problématique dés 1970 jusqu'a 1986. Quelques
réflexions sont, par la fin, ennoncées & propos de I'évaluation de
I'efficacité de ce type de programmes.
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INTERPRETACAO DIFERENCIAL DAS EXPECTATIVAS
NA ESCOLA

JOSE H. BARROS DE OLIVEIRA(*)

UNIVERSIDADE DO PORTO

Depois de uma breve anilise dos diversos conceitos relacionados com as expectativas
ou as professias de realizaciio automitica, o autor sintetiza os resultados principais a que
chegaram Rosenthal e Jacobson em Pigmaledo na escola e as suas hipoteses interpretativas.
Segue-se uma anilise da literatura posterior que geralmente é critica a respeito de alguns
pontos fracos do efeito Pigmaledo, embora nio se possa negar a influéncia das expectativas
no campo pedagégico, desde que se controlem oufras variiveis.

Na 2t parte procura-se dar uma interpretacio diferencial das profecias de auto-
realizacio, distinguindo entre expectativas naturais e artificiais, positivas e negativas, e
outras varidveis, como a personalidade dos professores e dos alunos. O autor cré que, através
de expectativas positivas e bem geridas, o sucesso escolar pode melhorar e a escola
compensar em parte o desnivel sociocultural dos alunos, -

INTRODUCAO

R. Merton (1948) foi o primeiro falar de self-fulfilling
prophecy. K. Clark (1965) atribui a baixa de realizagio dos
estudantes em escolas de ghetfo, entre cutras causas, As baixas
expectativas do professor. L.S. Cahen (1966} demonstrou que
as falsas informagSes dadas-aos professores sobre as aptiddes
dos alunos influenciam as classificag@es; em particular, os
alunos apresentados como bons recebiam classificagBes mais
altas em testes de leitura®?. Mas foi sobretudo o preciso e
popular livro. de Rosenthal e Jacobson, no dizer de M.
Cherkaoui (1979} que constitui o trabalho mais original sobre
0 comportamento do professor para com os alunos, € em
particular sobre a influéncia dos preconceitos positivos in-
duzidos no resultado escolar (p. 136).

H4 conceitos muito paralelos s expectativas de
realizacdo automdtica ou expectativas de auto-realizacdo, a
que também fazem referéncia Rosenthal e Jacobson em
Pigmetdo na escola,comoefeito placebo, 0 efeito halo, 0 efeito
Hawthorne®. G. de Landsheere (1976) fala também do efeito
John Henry parecido ao efeito Hawthorne mas afectando o
grupo de controle que, sabendo da acgfo sobre o grupo experi-
mental, nao quer ficar atris (p.52).

Apos o livro de Rosenthal e Jacobson, o efeito da
sugestfio que leva a realizago de qualquer coisa sem funda-
mento ficou também a ser chamado efeito de Rosenthal ou
efeite Pigmaledo™. Nio sdo expressdes totalmente idénticas,
como outras também em uso: efeito edipiano da predicao,
predicdo criativa®. Se consultarmos a bibliografia de
Pigmaledo na escola, as expressdes mais frequentes em titulo
sf0 expeciancies (ou expectations), placebo (effect), experi-
menter bias, experiment effects. Hi também alusGes a sugges-
tion and suggestibility, artefact, biased reports. Trata-se de
expressfes mais ou menos convergentes para significar a
mesma realidade. O mesmo se poderia dizer de constructos,

(*) Assistenie da Faculdade de Psicelogia e de Ciéncias da Educagdo
da Universidade do Porto.

como auto-conceito, auto-estima, nivel de aspiracdo,
motivagdo para a realizagdo, locus de controle interno-ex-
terno, auto-cxpectativas em grande parte paralelas com as
hetero-expectativas e delas dependentes. _

As profecias ou preconceitos mais ou menos fatalistas
ou de realizagfo automética podem verificar-se nos experi-
mentadores a respeito da investiga¢Ao em curso, nos pacientes
arespeito das medicinas ou do médico, ou deste a respeito dos
tratamentos, e em muitos outros sectores ou aspectos da vida
comunitéria de rela¢iio, como no seio da familia ou da escola.
Rosenthal e Jacobson debrugam-se primordialmente sobre os
preconceitos induzidos artificialments nos professores para
verificar o sen efeito sobre o crescimento do QI dos alunocs e do
rendimento e comportamento escolares. Neste artigo, inte-
ressa-N0OS Mormente as expectativas em situagio pedagdgica.

APRECIACAO CRITICA DE PIGMALEAQ NA
ESCOLA

Nio nos & possivel resumir toda a complexidade da
experiéncia feita por Rosenthal ¢ Jacobson na Qak School.
Digamos apenas sinteticamente os resultados principais a que
chegaram e as hipdteses interpretativas. Quanto aos resultados
notou-se que os alunos das primeiras classes do grupo experi-
mental (sobre os quais tinham sido dadas expectativas aos
professores) subiram mais no QI do inicio para o final do ano
que os do grupo de controlo, apesar destes também subirem
consideravelmenie. Nos resultados escolares e no comipor-
tamento, o aumento foi menos significativo e também se
verificou nos mais novos. Quanto ao sexo, a sua influéncia nio
se mostrou determinante, embora no QI os rapazes tivessem
mais vantagem no factor verbal e as raparigas no raciocinio,
obtendo também 0 sexo feminino melhor cotago em leitura. A
classe social (predominava a classe popular) e as diversas
secgOes em que estavam distribuidos os alunos (rapida, média
¢ lenta) nfio apresentavam, resultados muito consistentes.

Rosenthal e Jacobson, procurando interpretar os resul-
tados, avangam algumas hipéteses: acidente ou acaso, fideli-
dade duvidosa do teste, diferengas verificadas ja no pré-teste,
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alunos privilegiados methor tratados eventualmente durante a
passagem do teste e do pés-teste (o arrangue ou desabro-
chamento poder-se-iater verificado logonessa altura); poderia

ainda ter-se tirado a Pedro para dar a Paulo, isto €, ter-se

prestado mais atengfio e tempo aos alunos do grupo experimen-
1al em detrimento do Grupo de Controlo. Os autores procuram
defender-se destas explicagdes, ¢ insistem na importincia das
expeclativas, mesmo que criadas artificialmente, para uma
maior capacidade intelectual e rendimento dos alunos.

A investigagiio de Rosenthal e Jacobson foi criticada se-
veramente por muitos autores, acomegar por Thomdike (1968)
¢ Elashoff e Snow (1970). Poderiamos resumir as criticas des-
tes e doutros autores ao seguinte: 1} deficiéncias no projecto
experimental e na andlise estatistica; 2) fraquezas do instru-
mentousado (oteste colectivo T.0.G.A. de Flanagan) eomodo
como foi utilizado (era passado pelos préprios professores, o
que levanta diividas quanto & estandardizagfio e imparcialidade
na passagem, particularmente no pos-teste); 3) extrapolagdo a
partir das primeiras classes (s6 af se notava crescimento signi-
ficativo) e dos resultados obtidos: o crescimento no QI s6 era
significativo no factor raciocinio € o progresso escolar quase s6
se verificava na leitura; 4) insuficiéncia do niimero de sujeitos
no grapo experimental, sobretudo nos dois primeiros anos,
quando narealidade a argumentagfo se funda sobretudo nestes
primeiros anos; 5} impossibilidade dos professores identifi-
carem no final do ano os sujeitos do grupo experimental, 0 que
toma dificil a interpretagio da forga das expectativas; 6)
dividas deontolSgicas sobre a legitimidade de fomecer
informagdes sem fundamento aos professores.

Muitos autores repetiram a experiéncia de Pigmaledo
na escola sem encontrar efeitos significativos ou confirmar os
resultados. Outros investigadores, como Claiborn (1969),
Grieger (1971), Fleming e Anttonen (1971) repetiam de diver-
sas formas a experiéncia de Rosenthal e Jacobson sem encon-
trar efeitos significativos do preconceito experimentalmente
induzido nos professores. Estes autores utilizam testes de inte-
ligéncia estandardizados e uma andlise estatisticarigorosa. Por
sua vez, Barber e Silver (1968) analisaram 31 estudos conside-
rados por Rosenthal como demonstradores dos efeitos das
expectativas, concluindo que tal demonstragio se verificon
apenas em 12 casos. Por estas e outras criticas, poderia con-

cluir-se que o préprio Rosenthal foi vitima do efeito Rosenihal, -

porque muitos outros experimentadores ndo confirmaram os

seus resultados, a0 menos de uma forma t30 espectacular.
Porém, oultros autores afirmam que 0 efeito Pigmaledo

ndo € um mito e que € de admitir, embora sem triunfalismo de

. Rosenthal. Efectivamente, muitos autores confirmaram os re-

sultados de Pigmaledo na escola ou a existéncia do efeito edi-
piano da predi¢do. A importincia do fenémeno exige discri¢fo
tanto da parte dos detractores como dos seus defensores
(Landsheere, 1976, p. 53). Palardy (1969} compara o rendi-
mento em leitura de dois grupos de alunos da 1* classe: quando
os professores estavam convencidos que as meninas eram
superiores ao rapazes, de facto elas tinham mais vantagem
quando se convenciam da igualdade, tal equilibrio verificava-
-se. Brophy e Good (1970} afirmam que 0s alunos com expec-
tativas mais positivas por parte dos professores recebem destes
mais feedback e reforgos positivos ao seu comportamento.,
Dada a complexidade ¢ importincia do problema e, por

outro lado, os resultados inconcludentes e contraditérios dos -

diversos autores pro ou contra as conclusdes de Rosenthal e
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Jacobson, debrucemo-nos sobre alguns estudos mais comple-
tos nesta matéria.

Trabalho de mérito foi a tese de doutoramento de D.
Pidgeon (1970). O autor comega por estudar 0 conceito de
inteligéncia relacionado com as expectativas dos professores,
e bem assim a influéncia dos factores ou do background
cultural ¢ familiar para 0 sucesso das expectativas. Nio é
menos decisiva-a atmosfera geral da escola onde sobressai a
figura do professor. Verificou-se, por exemplo, que nuim deter-
minado sistema educativo os alunos obtinham classificagdes
mais baixas em matemética, porque os professores niio tinham
razdes para esperar mais alto sucesso. Porém, as expectativas

~ dos profesores passam por outras varidveis do aluno, como a

idade e o sexo, e principalmente as préprias expectativas dos
alunos gue interagem com as dos professores e que tém a ver
com osistema educativo e com as saidas profissionais. Pidgeon
desejaque apesquisade Rosenthal ¢ Jacobson sejarealizadade
forma mais adequada, embora as expectativas criadas artifi-
cialmente a respeito de alguns alunos s¢ja menos eficiente que
a respeito de toda a classe, como fez Flowers (1966).

Uma analise critica mais rigorosa do Pigmaledo na
escola e dos trabalhos subsequentes € o artigo de M. Carliere

.H. Gottesdiener (1975). A respeito das expectativas do inves-

tigador sobre os resultados.da investigagio ¢ ainda do clinico
sobre os resultados dos testes de diagndstico, os resultados
mostram-se inconcludentes e contraditérios. As autoras ana-
lisam mais extensamente os efeitos das expectativas na
situag#o pedagdgica, comegando por criticar acervamente o
trabalho de Rosenthal e Jacobson. Os estudos que tentaram
confirmar o efeito Pigmaledo ndo se mostraram concludentes;
se por vezes se verificava crescimento no QI, isso j& nfo
acontecia a respeito das classificagdes escolares, sinal de que
os professores atribuem menos importincia aos testes que ao
proéprio conhecimento dos alunos, mas também sinal de fragi-
lidade das expectativas sobre o real progresso dos alunos. Ndo
€ facil modificar artificialmente a atitude dos professores, de-
pendendo também da sua personalidade, bem como da dos
alunos. Em todo o caso, o complexo fenémeno discernido por
Rosenthal foi apreendido de modo simplista e ndo parece
demonstrar o efeito das expectativas induzidas ou artificiais
que esbarram conira as expectativas pessoais mais realistas,
Numa linha critica, e apontando para a diferenciagio
das expectativas, vai a tese de M. Gilly (1980), defendida em
1978. Gilly critica severamente as limitagies metodoldgicas
de Rosenthal, como a extrapolag@o dos resultados, o nimero
limitado de sujeitos do grupo experimental, as limita¢es dos
instrumentos usados e das andlises estatisticas, etc. Apesar
destes limites, nfio se pode negar o efeito das expectativas, mas
s6 em condi¢des mais favordveis que no estudo de Pigmaledo
.na escola. Deve insistir-se em estudos mais diferenciais que
permitem explorar melhor as diferengas naturais dos alunos,
posto que as artificiais nfio chegam a convencer os professores.
Dez anos apds a publicagfio do seu livio controverso,
Rosenthal, seu principal autor, juntamente com D, Rubin
(1978), analisaram. num extenso artigo nada menos que 345

‘estudos que até a data tinham saido sobre o assunto. Os autores

sumarizam todas as investiga¢Oes sobre as expectativas inter-
pessoais, distribuindo-as em 8 categorias. ‘Concluem que os
efeitos das expectativas existem ¢ s30 importantes em todos os
campos, & principalmente no pedagégico. A seguir aos resul-
tados apresentados pelos autores, vém 29 comentdrios de
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outros tantos especialistas sobre o artigo em questiio, que se
mostram mais criticos que concordantes com o exposto ante-
riormente, embora sem negar a importincia das expectativas
interpessoais nas cigncias do comportamento. Pelo geral,
criticam as generalizagdes apressadas e infundadas de Rosen-
thal e Rubin, fazem reparos ao tratamento estatistico utilizado,
acusam os autores de quererem provar o que esperam. No final,
Rosenthal e Rubin tentam responder as criticas que lhes foram
feitas, reunindo-as em quatro: questdes essenciais, hipdteses
contririas, questdes metodologicas gerais e especificas. Um
dos problemas mais pertinentes levantados refere-se 4 impor-
tancia das varidveis moderadoras, como os processos de comu-
nicagio e a repercussdo a longo prazo dos efeitos das expecta-
tivas, Deve também controlar-se melhor todas as varidveis e ser
mais exactos na andlise e interpretagiio estatistica dos resulta-
dos. Os autores concluem, fazendo certa violéncia A critica em
seu favor, que quase todos 0s comentadores acreditam na
existéncia do fenémeno das profecias interpessoais e na sua
importancia nas diversas situacdes, embora se deva estudar
melhor os processos de comunicagio entre o expectador e os
expectados e as diversas varidveis interferentes.

Outro artigo de grandes dimensdes e orientado numa
interpretagio diferencial das expectativas & o de J.E. Brophy
(1983). O autor tenta sintetizar tudo o que foi dito anteriormen-
te, particularmente mais de uma centena de trabalhos pedagé-
gicos que se seguiram ao Pigmaledo na escola. Muitas expec-
tativas dos professores a respeito dos alunos surtem o devido
efeito devido a outras varidveis que sio interpretadas quer pelo
professor quer pelo aluno diferentemente. E necessério par-
ticularmente ter em conta as diferentes caracteristicas, atitudes
e crengas (locus de controlo) dos professores e alunos, em
continua interac¢do, bem como as respostas afectivas dos es-
tudantes as tarefas escolares. Pode acontecer também que as
expectativas dos alunos a respeito dos professores seja mais
importante que as dos professores a respeito dos alunos. Dai
que o tdpico da auto-realizacdo das profecias na classe seja
muito mais complexo do que parecia hd dez anos (1983, p.
654). Provou-se ainda que a influéncia das expectativas nega-
tivas (efeito de Golem) é maior que a das expectativas positivas
(efeito Galateia), com consequentes implicag¢Bes no ensino.

Outros autores tentaram meta-andlises pondo em pa-
ralelo investigagGes independentes, e muitas vezes quadrantes
diferentes, a fim de tentarem integrar num corpo organico os

“diversos resultados. J. Dusck e G. Joseph (1983) fizeram a
sintese de 77 estudos, concluindo que as mais diversas
varidveis foram tidas em conta nas pesquisas sobre as expe-
ctativas, embora algumas (como o sexo dos alunos) fossem
menos consideradas. Por seu lado, S. Raudenbush (1984)
sintetiza 18 estudos, concluindo que quanto melhor os profes-
sores conhecerem os alunos menos influéncia terfio as expec-
tativas. Confirmou-se ainda que os primeiros anos escolares
s#o 0s mais sensiveis 4s expectativas, mas nfo se confirmou a
importincia do tipo de teste de QI usado nem o modo como
procede o psicélogo. ‘

INTERPRETACAO DIFERENCIAL DAS EX-
PECTATIVAS

Ja nos artigos anteriormente citados encontrdmos mais
ou menos insistentemente referéncias 4 necessidade de fazer
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um trabalho diferencial quanto as expectativas de auto-
realizagfio, que nio funcionam tio simplisticamente como
pensava inicialmente Rosenthal, antes o seu ¢feito depende da
personalidade do expectador e de tantas outras varigveis. L.
Sperry (1977) organizou um livro sobre a realizagéio diferen-
cial da aprendizagem onde se pode assistir 4 polémica entre
Rosenthal & Thorndike, Mas um dos artigos mais interessantes

deste livro € o de Gurin e Gurin sobre a teoria das expectativas,

no esmdo da pobreza, aplicando a um contexto social s con-
ceitos tedricos, a0 mesmo tempo gue da conta dos resuliados
contraditérios de muitas investigagdes. Por exemplo, parece
provado que os que (ém expectativas mais altas as sobem
menos nos sucessos e descem mais nos fracassos, ao contrario
dos que t2m baixas expectativas. Também parece que os
internos (na terminologia de Rotter) aumentam ou diminuem
mais as expectativas conforme o sucesso ou fracasso e de um
modomaisrealista que osexternos que mudam menos, e menos
realisticamente (1977, pp. 35-38).

Um importante artigo de E, Babd, J. Inbar e R. Rosen-
thal (1982}, bascado em grande parte nos trabalho anteriores de
Babad ¢ Inbar, realca a importancia dos aspectos diferenciais
das expectativas conforme se trate de professores artifi-
cialmente influenciados ou nfio (biased and unbiased teachers)
e também conforme os alunos em questfio. As influéncias
diferenciadas das expectativas s3o fung3o da susceptibilidade
dos professores em enviesar a informag¢do (susceptibility to
biasing information), sendo igualmente necessdrio distinguir
entre resultados positivos (efeitos Galateia) e resultados nega-
tivos (efeitos Golem) das expectativas dos professores. Os
professoresinfluenciados obtém resultados diferentes com trés
grupos de alunos, enquanto os ndo influenciados obtém resul-
tados idénticos com os trés grupos. O efeito negativo mais
consistente traduziu-se em comportamentos dogméticos por
parte dos professores. Concluiu-se também que os professores
ndo sfo igualmente susceptiveis de ser manipulados, o mesmo
acontecendo com os alunos, dependendo das diversas persona-
lidades em causa,

Oartigo jAcitado de J. Brophy {1983) também secoloca
numa perspectiva de interpretagdo diferencial das expectati-

‘vas. O mesmo comportamento do professor pode produzir

diferentes resultados em diversos alunos, dependendo entre
outras coisas das diversas respostas afectivas dos estudantes
as tarefas escolares. Provou-se também que a influéncia das
expectativas negativas (efeito Golem) é maior que a das expec-
tativas .positivas (efeito Galateia) com as consequentes
implicagdes no ensino. Por outro lado, nfio seria realista criar
altas expectativas artificiais, pois poderiam vir a mostrar-se
contraproducentes, acabando a realidade por desmistificar a
situagio. _

H4 estudos, como o de A. Shimkunas (1976), -que
relacionam as expectativas interpessoais com a ansiedade do
expectado, sempre numa tentativa de interpretagio diferencial
das expectativas. Qutros autores fixam-se mais nos mecanis-
mos que medeiam a transmissfio das expectativas. A tentativa

de ver como funciona a intercomunicagdo das expectativas foi

preocupacfio logo a seguir ao Pigmaledo na escola, como
demonstra o estudo de Meichenbaum e Bowers (1969). Os
autores trabalharam s6 com 14 raparigas analisando as
interacgdes professor-aluno, havendo professores que aumen-
tavam as interacgdes positivas, sob a influéncia das expectati-
vas, enquanto outros diminuiam as interac¢des negativas. Dai
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anccessidade de estudar asinteracgdes microscopicas presen-
tes nas expectativas (1969, p. 316). M. Rothbart et al. {(1971),
através de uma pesquisa um tanto artificial, nio chegaram a
conclusdes precisas se os alunos privilegiados pelas expecta-
tivas teriam recebido maior reforgo que os colegas, embora os
professores lhes dedicassem mais tempo e os alunos falassem
mais. Talvez a diferenga se enconire mais a nivel da qualidade
da interac¢fio professor-aluno que propriamente da quanti-
dade, como sugerem P. Rubovits e M. Maehr (1971).
Existem ainda estudos sobre aspectos muito particu-
lares das expectativas. Harari e McDavid (1973) estudam a
influéncia do nome do aluno: parece que as expectativas estio
dependentes de percepgGes estercotipadas do primeiro nome,
havendo maior expectagfio quando os nomes s3o comuns,
populares e atractivos que quando s3o raros, impopulares € ndo
atractivos. P. Blanck ¢ R. Rosenthal (1984) estndaram a
infleéncia do tom de voz quanto aos efeitos das expectativas.
Os resultados das expectativas parecem mesmo depender da
estacAo diferente em que nasceram os alunos (Pidgeon, 1970).
QOutros autores centraram a sua atengio nas expectati-
vas naturais do professor, mais que nas induzidas artifi-

" cialmente pelo investigador. Segundo Dusek ¢ O’Connell

(1973) as expectativas dos professores que ordenavam eles
mesmos as criangas apds 15 dias do inicio das aulas, conforme
o sucesso esperado, verificavam-se depois através dos testes,
enquanto as expectativas artificiais nfo surtiam efeito. Smead
e Chase (1981) usaram outrossim expectativas naturais por
parte dos préprios alunos em matematica, concluindo que as
auto-expectativas ndo €m sido suficientemente estudadas,
mas que se mostrem t30 ou mais importantes que as criadas nos
professores a respeito dos alunos. Segundo Sutherland e
Goldschmid (1974), as expectativas criadas naturalmente nos
professores, isto €, com base na realidade e nfo induzidas
artificialmente, verificou-se que elas favorecem os menos
dotados em confronto com os mais dotados. Por outro lado,
Weinstein et al. {1982) puderam provar que os low achievers
recebem menos feedback que os high achievers, recebendo
estes também mais expectativas do professor.

Um recente artigo de Lee Jussin (1986), também na
linha diferencial, apresenta um modelo em trés estadios sobre
as profecias de auto-realizagfo: 1) expectativas do professor
(estudando entre outras coisas a manutengfio e mudanga de
expectativas e as expectativas flexiveis e rigidas; 2) tratamento
diferencial dos estudantes (estudantes com altas e baixas
expectativas, dissonfncia cognitiva ¢ afectiva, mediadores
situacionais no tratamento diferencial); 3) reac¢des dos es-
tudantes (estuda-se em particular o papel do self que, com uma
compenente cognitivo-afectiva, pode mediar as profecias de
auto-realizagfo; 0 auto-esquema, COm uma componente mais
cognitiva, difere segundo os estudantes sejam de alta ou baixa
expectativa, 0 mesmo acontecendo com a aguto-estima , de
componente mais afectiva, bem como o auto-valor e o auto-
respeito). Jussin tenta ainda apresentar uma estrutura tedrica
que permita interpretar as investigagdes passadas e guiar as
futuras neste campo das self-fulfilling prophecies sobre as
quais se t2m debrugado investigadores de psicologia social,
cognitiva, do desenvolvimento, da personalidade e¢ da
educagfio. Interessa particnlarmente estudar o como, quando e
porque € que as expectativas actuam.

Ainda mais recentemente, T. Good (1987) tentou re-
sumir as duas dltimas décadas de investigagio quanto as
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expeciativas dos professores. O autor insiste sobre os aspectos
diferenciais do ponto de vista dos professores e dos alunos
(particularmente dos high e low achievers). S#o0 realgados
ainda os multiplos factores mediadores no processo das expec-
tativas e da sua comunicagfio (verbal ¢ niio verbal, consciente
ou inconsciente), o que complica as investigagdes e a sua
interpretagfo.

CONCLUSOQES E PERSPECTIVAS

Ao longo do nosso trabalho ficou bem vincada a com-
plexidade da problemética que se move em tomo das expecta-
tivas a partir da polémica gerada com o livro Pigmaledo na
escola, havendo pesquisas posteriores também pouco con-
cludentes e mesmo com resultados contraditérios. Porém,
algumas conclusdes se vdo impondo. Primeiro, ndo se pode
negar a influéncia das expectativas, em particular para o
sucesso escolar, € mesmo para 0 comportamento na sala de
aula. Depois, € necessirio no seu uso e interpretagiio ter em
conta uma série de varidveis intermedidrias ou moderadoras,
devendo por isso estudar-se diferencialmente a influéncia das
expectativas, tendo em conta a personalidade do professor e

-dos alunos, em continua interacgfio (atitndes, crengas,

motivagdo para arealizago, elc.); deve considerar-se ainda se
se trata de expectativas naturais (com fundamento na reali-
dade) ou artificiais (aquelas sio mais eficientes), se falamos de
anto on hetero-expectativas, se de expectativas positivas ou
negativas (estas mais injustas ¢ mais influentes que aquelas), se
sdo alimentadas a respeito de alguns alunos ou de toda a turma.
Enfim, € necessério ter em conta que a classe de expectativas
e em que circunstincias se ddo, quem s30 08 expectadores ¢ 08
expectandos ou expectados.

O modo de transmissfo ou comunicagio das expectati-
vas ¢é explicada conforme as diversas filia¢les psicolégicas a
que pertencem os autores. Em particular, Rosenthal ¢ Jacob-
son, apesar da sua tendéncia behaviorista, falam também de
comunicacfio inconsciente e mais frequentemnente de
comunicagdo involuntdria, subtil, secreta, escondida, néo
intencional. N6s achamos dificil prescindir de uma
interpretacdo psicanalitica das expectativas, sobretudo da sua
comunicagfo inconsciente, devendo insistir-se no lado afec-
tivo das mesmas e n30 apenas na sua dimensio cognitiva, quer
por parte de quem as comunica, quer de quem as recebe.

E de considerar ainda que muitas vezes as expeclativas
influenciam indirectamente através do estatuto sécio-eco-
némico-cultural ¢ de outros preconceitos (sexo, idade, person-
alidade do aluno, etc.). Por isso, deviam ser revistas muitas
interpretagdes do insucesso escolar de cariz acentuadamente
sociolégico, por vezes portadoras de igual carga de fatalismo
como os que exageram o factor biolégico. Provavelmente um
aluno de classe inferior nfio obtém sucesso escolar, ndo tanto
por ser de classe pobre, mas porque o professor se serve, mais
ou menos inconscientemente, dessa circunstiincia para baixar
o nivel das suas expectativas a respeito do aluno, ndo lhe dando
a ateng0 que merece, enquanto alimenta altas expectagdes a
respeito dos alunos das classes mais favorecidas.

Daf implicacGes pedagégicas e politicas que o estudo
das expectativas escolares podem trazer consigo, designada-
mente na preparagdo e reciclagem dos professores ¢ narelagio
entre a escola e a familia, pois os pais sdo ignalmente
Pigmaledes ou portadores de expectativas arespeito dos filhos,
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em grande parte dependentes das expectativas dos professores.
Seria necessirio maior imparcialidade consciente ¢
inconsciente nos professores e em todos os agentes da
educagdo a respeito dos alunos para que a escola pudesse
cumprir melhor a sua fungfo, compensando e ndo agravando
-mais a designaldade s6cio-cultural. Mesmo independente-
mente deste factor, se os formadores subissem as suas expec-
tativas a respeito dos alunos, dando-lhes um voto positivo de
confianga nas suas potencialidades, agindo em concordéncia
com esse optimismo generoso, s¢ bem que n#o utépico &
irrealista, ¢ insucesso poderia diminuir € a escola realizar
melhor a sua fungéo.

. NOTAS

. (1) Cahen ¢ citado por Rosenthal e Jacobson numa
comunicagdo feita na Associagio Americana de Psicologia. Estes
autores citam muitos outros estudos que precederam o seu livro
Pygmalion in the Classroom (1968) e que podem servir como (pré)
histéria deste livro fundamental para o nosso estudo. Citamos a versio
francesa Pygmalion a I' école, 1971.

(2) Nome de uma fébrica eléctrica nos arredores de Chicago
onde os experimentadores manipulam a claridade mudando as
lampadas para medir o rendimento laboral; no final sé ficticiamente
mudavam as limpadas ¢ o maior rendimento no trabalho mantinha-se.
Este efeito € usado com diversos significados: varidveis néo consi-
deradas mas que facilitam a mudanga; irmipgio de um facto novo que
traz mudanga apds umareforma; efeitos da sugestio (como placebos)
devido ao prestigio cientifico do interveniente.

(3) Nome tirado da mitologia grega e que depois Ovidio
elaborou nas Metamorfoses: o escultor Pigmale&io fez uma estétua de
marfim representando o seu ideal de mulher e apaixonou-se por ela;
em resposta s suas siplicas, Afrodite deu vida & estima. Pa-
ralelamente o professor - qual Pigmaledo na escola - se se enamorar
da sua obra - os alunos - dar-lhes-4 vida, isto &, tendo expectativas
positivas quanto aos alunos, f4-los-4 render mais intelectnalmente.

(4) Assim Mendras traduz a expressio the self-fulfilling
prophecy, tradugdo que ndo faz total justica & expresséio inglesa
(Cherkaoui, 1979, p. 136).
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ABSTRACT

DIFERENTIAL INTERPRETATION OF EXPECTANCIES
' IN THE SCHOOL

After a short analysis of the different concepts regarding
expectancies or self-fulfilling prophecies, the author synthetizes
the principal conclusions of Rosenthal and Jacebson’sresearchin
Pygmalioninthe classroom and their interpretation. The analysis
of subsquent literature follows. It often criticizes some obscure
points of Pygmalion’s effects, although we cannot deny the influ-
ence of expectancies in pedagogy, provided that other variables
are controlled.

In the 2th part we try to give a differential interpretation
of the self-fulfilling prophecies, stating the difference between
natural and artificial, positive and negative expectations, and
other variables, such as the personality of teachers and pupils.
The author thinks that, through positive and moderate expectan-
cies, school sucess will improve and to a certain extent the school
will compensate the different social back-grounds of the children.

RESUME

INTERPRETATION DIFERENTIELLE DES ATTENTES A
L’ECOLE

Aprés une bréve analyse des différents concepts par rap-
port aux attentes ou aux prophéties de réalisation authomatique,
Pauteur essale de résumer les principaux résultats obtenus par
Rosenthal et Jacobson dans Pygmalion & Pécole et leurs
hypotheses interprétatives. Il fait une analyse de la littérature
postérieure, généralement critique a I'égard des points fragiles de
Peffet Pygmalion, bien qu’on ne puisse pas nier les effets des
attentes dans le domaine pédagogique si on mantient d’autres
variables sous contrdle.

Dans la 2é¢me partie on essale de donner une
interprétation diferentielle des prophéties d’auto-réalisation, en
falsant da distinction entre des attentes naturelles et des attentes
artfficlelles, entre des attentes positives et des attentes nepativeset
d’autres variables, telles que la personnalité desenselgnants et des
€éleves. L’auteur crolt qu’a travers des attentes positives et bien
gérées, le succés scolaire peut s’ameliorer et I’école compenser, au
moins, partiellement, de décalage socloculture} des éléves.

INSTRUCOES AOS AUTORES

1. Devem ser enviadas trés copias (incluindo o original)
do manuscrito, para o Director, Jornal de Psicologia, Rua das
Taipas, 76 — 4000 PORTO.

2. Os manuscritos ndo devem, ordinariamente, ultrapas-
saras 12-135 piginas, dactilografadas a 2 espagos. Todas as pigi-
nas devem ser numeradas sequencialmente. Deve incluir-se um
resumo em portugués, o titulo do artigo em inglés ¢ em fran-
cés, umn resumo em inglés (abstract) e em francés (résumé); os
resumos devern ter aproximadamence 150 palavras. Quadros,
figuras, resumeo, abstract, résumé ¢ referéncias bibliogrificas de-
vem ser dactilografadas em pdginas scparadas.

3. Da primeira pigina do manuscrito, devem constar as
seguintes informages: 2) Tirulo do artigo: b) nome(s) ¢ afilia-
cao(gdes) instirucional(ais) dofs) autor{es); ¢) morada actual do{s)
autor{es).

4. a) Os quadros devem ser numeérados sequencialmen-
te e devem ter tiwlo. Cada quadro deve constar de folhas sepa-
radas, e a sua focalizagio aproximada deve ser indicada por uma
linha do texto trznscrita em separado (por exemplo: 'O Qua-
dro | entra aproximadamente depois da seguinte linha..."").

b) Grificas e outras figuras, também transcritos em folhas
i parte, devem ser numeradas sequencialmente (ex.: fig. 1, fig.
2, etc.). ¢ a sua localizagio deve ser indicada de forma idéntica
i dos quadres. As figuras devem ser desenhadas a rinta da Chi-
na ¢ cuidadosamentze legendadas.

¢) Nos casos em que se justifique, o Jornal de Psicologia
poderd solicitar ao(s) autor(es) uma comparticipagio nos custos
de reproducio de gravuras.

5. As notas de roda-pé, dactilografadas em separado, de-
vem ser reduzidas ao minimo, ¢ numeradas sequencialmente,
sendo publicadas no final do texro.

6. As referéncias devem ser citadas 20 longo do texto (e
ndo em roda-pé), constando do nome do autor(es) seguido do
ano da publicagio entre paréntesis. Por exemplo: *‘como Pia-
get (1964) fez notar..."" ou **Krohne ¢ Laux (1981) concluiram

que...".

A lista de referéncias bibliogrificas deve ser organizada al-
fabeticamente, tendo o cuidade de sublinhar, respectivamente
o: a) Titulo da revista onde foi publicado o artigo; b} Tiwlo
do livro; ¢) Titulo do livro onde foi publicadoe o artigo; d) Titu-
lo da comunicagio. Exemplos:

a) Artigos de revista

Abrami, P, Leventhall, L., ¢ Perry, R. (1982). Educatio-
nul Seduction Review of Education Research, 52, 446-464,

b) Livros

Garber, J., e Seligman, M. (1980)* Human Helplessness.
New York: Academic Press.

c) Artigos em livros

Dunklin, M. (1985). Research on teaching in higher edu-
cation. In M. C. Wiurock (Ed.} Handbook of research on tea-
ching {3 rd ed.). New York: MacMillan.

d) Comunicacdes

Margh, H.. e Overall, J. (1979). Validity of students eva-
luations of reaching. ComunicagZo apresentada no Encontro
Anual da American Educatonal Research Assoctation, San
Francisco.

Em caso de divida, os aurores deverio consultar o APA
Publishing Mannual, 3rd edition (1983).

7. S3o gratuitamente fornecidas ao(s) autor(es) duas cé-
pias do ntimero do jornal em que saiu o respectivo artigo ¢ dez
separatas do mesmo, Quaras reimpressdes dos artigos sio forne-
cidas ao prego de custo mais encargos postais, s¢ forem requisi-
tadas guando o manuscrito € publicado.

8. Qualquer manuscrito que nio obedega s instrucdes

acima referidas, € passivel de ser devolvido para a necessiria re-

visZo antes de ser publicado.

9. Os artigos publicados 530 da exclusiva responsabili-
dade dos autores.

 10.  Apés a sua publicagdo no J.P. os drtigos ficam a ser
propricdade deste.
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REUNIOES CIENTIFICAS

COLLOQUE INTERNATIONAL

RENCONTRES DIALECTIQUES

SOCIAL/PSYCHIQUE: ARTICU-
LATIONS

O coléquio internacional Reen-
contres Dialectiques: Social, Psiquico,
- Articulagdes decorren na Gécia (ilha
de Spetzes) de 12 a 15 de Maio passado
com a presenca de cerca de 140 partici-
pantes oriundos de virios paises
(Grécia, Bélgica, Suica, Brasil, Portu-
gal, Canadd, Itdlia) centrando-se 4 volta
de trés temas: organizacdes, histdria de
familias e discursos/representacgoes.
Houve ainda lugar para comunicagdes
livres. Entre os participantes salientam-
se os nomes de Max Pagés, D. Bertaux
e Cl. Revault 4’ Allonnes, entre outros.

Dos objectivos deste coléquio
assinalaremos:

- Identificar progressivamente as
confluéncias duma interacgdio entre a
investigagfo empirica, a pritica, a teoria
¢ a epistemologia, balisando lugares de
articulagfo dos campos disciplinares e
das préticas.

- Caminhar da interdisciplinari-
dade para a transdisciplinaridade. Ten-
tar funcionar como grupo com base em
vérios quadros de referéncia, ou a partir
de aproximag@es monodisciplinares.

Para levar 4 pritica este processo
seria preciso que o cientista interiori-
zasse dois ou trés sistemas tedricos, a
ideologia de cada um e os seus sistemas
de poder.

A nocdo de objecto complexo e
de prética complexa, seriam medi-
adores, para possiveis articulagdes. Os
objectos complexos, a comegar pelas
pessoas, nio sdo monoproblemdticos,
mas multiproblemdticos. Para atingir o
objecto complexo o trabalho cientifico
procede abase dodesejodaverdadéedo
luto pela ilusdo.

Numa fase posterior do coldquio
foram feitas considerag@es dcerca dos
obsticulos existentes em relacfio a
efectivagio dessa articulagio, nomea-
damente, auséncia de uma linguagem
comum que permita traduzir os discurso
das linguas de cada corrente: psicani-
lise, marxismo, sistémica, psicologia
clinica, psicoterapias... A traducio é
substituida ora pelo siléncio ora pelo

desprezo. Em vez de articulagio assiste-

se a uma amdigama enire as metateo-
rias (os principios pan-explicativos): li-
bido, luta de classes, energia sexual ... ¢
as teorias intermedidrias... As primei-
ras tendem para a hegemonia e para a
psicologizagiio dos fenémenos {sociais,
biolégicos... psicolégicos...) ou vice-
versa para a sociologizagio dos
mesmos, Com esta hegemontia surgem
as vdras tentativas reducionistas
manifestas ou subtis.

Para Max Pagés a forma de
superar os hegemonismos ¢ através da
problematizacdo miltipla. Um mesmo
fenémeno € um ponto de intercepgiio de
varias l6gicas auténomas, de processos
dinadmicos heterogéneos, influenciados
reciprocamente mas ndo redutiveis uns
aos outros, Niio h4 mesmo assim, dizia
Max Pages, nas ciéncias humanas, lugar
para a dependéncia ou para a
independéncia, mas apenas para uma
autonomia relativa. Estas noges po-
dem-se aplicar aos lagos entre repressio
(social), relacio-namento (psicolégico),
inibi¢fio (emocional) e tensdo (muscuo-
lar}. Esta aproximagio leva 2
identificaco e ao estudo dos nds inter-
processuais comuns a varias discipli-
nas.

Podemos pois sintetizar as prin-
cipais conclusdes:

- Cada disciplina das ciéncias
humanas criaa sua linguagem e usa uma
lingnagem propria para exprimir a sua
teoria, a sua pritica a sua epistemologia.

- Articular estas disciplinas, ou
seja, identificar os nds interprocessuais
dos processos de cada uma delas lidar
com a noglo de objectos complexos,
avangar para prdticas complexas, exige
conceitos mediadores.

- Ora todos estes passos exigem
uma linguagem comum (universal) que
nfio ponha em causa a autonomia rela-
tiva de cada disciplina,

Aires Gameiro

JORNADAS SOBRE TERAPIAS
EM PSIQUIATRIA

Realizaram-se no Hospital
Magalhies Lemos no Porto, nos dias 20
€ 21 de Maip, as Jornadas sobre Tera-
pias em Psiquiatria' cuja organizagio

esteve a cargo da Associagio Portu-
guesa de Terapia Comportamental,

No primeiro dia estiveram em
destaque temas como a Depressfio, 0
Alcoolismo, Aspectos Clinicos do
Panico ¢ ainda temas diversos de Psi-
cofarmacologia. No segundo dia foram
abordados temas como a Epidemiologia
em Psiquiatria, Psicoterapias Breves,
Psicodrama, Psiquiatria Social, Escolas
¢ Modelos em Terapia Familiar e, ainda
neste dmbito, a Formagfo de Terapeutas
Familiares. Aspectos mais directamente
relacionados com os dominios da Pe-
dopsiquiatria e Gerontopsiquiatria nfo
deixaram também de ser focados. Tive-
ram ainda lugar abordagens em relacio
aos aspectos histéricos do Modelo
Comportamental, Relagio terapeuta-
doente e em relagiio ao futuro dos Hos-
pitais Psiquidtricos.

As Jornadas terminaram’ com
uma mesa redonda subordinadaao tema
da Sexologia Clinica.

Parece-nos que a extensdo de
muitas comunicagdes ndo permitiu
abordar, com a&nfase que estas jornadas
exigiam, 0s aspectos mais directamente
relacionados com as Terapias em Psi-
quiafria, enfatizando-se sobretudo as-
pectos tedricos, ou histdricos. Este as-
pecto, ¢ salientando aqui a importincia
da variedade dos temas abordados, nio
permitiu rentabilizar a oportunidade
criada através destas jornadas, de reunir
os vérios profissionais mais directa ou

indirectamente ligados a este ambito.

profissional, para questionarem a
vertente prética do seu agir, Esperemos
que em proximo encontro tal venha a
suceder. '

Teresa Freire

FIRST EUROPEAN SUMMER
SCHOOL OF COGNITIVE
THERAPY

Organizada pela Associagio
Portuguesa de Terapias Comportamen-
tal e Cognitiva teve lugar entre 27 de
Junho e 8 de Julho de 1983 a First
European Summer School of Cognitive
Therapy. Este primeiro curse de Verdo
foi dedicado as novasperpectivas cons-
trutivo-desenvolvimentais em terapia
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Mesa redonda de encerramento. Da esquerda para a direita: Michael Mahoney,
Allen Ivey, Vittorio Guidano, Joyce-Moniz, Oscar Gongalves e Mayté Miré.

cognitiva.

Ao longo de duas intensas se-
manas de trabalho cerca de 50
psicdlogose psicoterapeutas provenien-
tes dos Estados Unidos, Australia, Es-
panha, Dinamarca e, fundamen-
talmente, Portugal tiveram opor-
tunidade de assistir e participar em
sessGes de trabalho orientadas por
alguns dos maiores especialistas mun-
diais em abordagens construtivo-desen-
volvimentais em terapias cognitivas.

Os Professores - Convidados
neste primeiro curso de Verdo foram:

- Michael Mahoney, Professor
da Universidade da California em Santa
Barbara. Mahoney foi um dos pioneiros
da revolugao cognitiva em psicoterapia
¢ autor de numerosos livros que vieram
revolucionar a préitica terap&utica. O seu
préximo livro, de momento no prelo,
“Human Change Processes” procura in-
tegrar a investigacdo e a literatura em
vérios dominios das ciéncias cognitivas

e aplici-las A conceptualizagio da

pritica terapéutica.

- Vittorio Guidano, Director do
Centro de Terapia Cognitiva de Roma.
Guidano é de momento um dos mais
influentes nomes da revolugdo constru-
tivo-desenvolvimental em psicoterapia.
Baseado em modelos da epistemologia
evolutiva,. concepgdes Piagetianas e
Bowlbianas, Guidanc formula um
modelo bastante completo do disfun-
cionamento cognitivo ¢ da pratica
terapéutica. Entre os seus trabalhos mais
influentes constam o livro publicadoem

1983 pela Guilford “Cognitive Proc-
esses and Emotional Disorders” e mais
recentemente, pela mesma editora
“Complexity of the Self: A Develop-
mental Approach to Psychopathology
and Therapy™.

- Luis Joyce-Moniz, Professor
da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagfio da Universidade
de Lisboa. Joyce-Moniz é um dos pi-
oneiros da introdugio das terapias cog-
nitivas em Portugal. Presidente da
Associaciio Portuguesa de Terapias
Comportamental ¢ Cognitiva desde a
sua fundaggo, Joyce-Moniz é autor de
virios livros ¢ numerosos capitulos e
artigos sobre perspectivas desen-
volvimentais e psicoterapia. Joyce-
Moniz foi o organizador da Primeiro
Encontro Europeu de Terapia Cognitiva
realizado em Lisboa em 1981.

- Allen Ivey, Professor da
Universidade de Massachusetts em
Ambherst. Ivey publicou em 1986 um
livro editado pela Jossey-Bass intitu-
lado “Developmental Therapy™ no qual
tenta uma integracfo entre vérias per-
spectivas psicoterapéuticas com base
numa concepgio desenvolvimental
adaptada de Piaget. Ivey € autor de cerca
de 20 livros traduzidos em numerosas
linguas e tem publicado extensivamente
nos {iltimos anos acerca da importancia
das contribuigBes desenvolvimentais
para a psicoterapia e consulta
psicoldgica.

Este Curso de Ver#io abriu com
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uma comunicacfio de Oscar Gongaives,
Presidente da Comissdo Organizadora,
acerca da perspectiva construtivo-de-
senvolvimental em terapia cognitiva.
Depois de historiada a evolugio
paradigmética em terapias compor-
tamental ¢ cognitiva, foi defendida a
ideia de que o paradigma construtivo-
desenvolvimental representa a éxtensio
natural ¢ dialéctica da evolugio das tera-
pias cognitivas. Foram ainda apontadas
algumas questdes e tarefas que se colo-
cam a esta emergéncia recente do
movimento terapéutico,

Natarde do primeirodiacadaum
dos apresentadores fez durante meia-
hora uma breve sinopse dos trabalhos a
desenvolver em cada uma das aborda-
gens. '

Os dois dias seguintes estiveram
a cargo de Michael Mahoney que ani-
madamente e de um modo claro disser-
tou e apresentou demonstragdes acerca
dos seguintes temas: epistemologias

_construtivistas e evolutivas; equilibrio

emocional e processos de identidade;
avaliagio de realidades pessoais e
possiveis; a experiéneia de mudanga;
risco e resisténcia; as relages como
base do desenvolvimento; a narrativa, o
drama e o ritual em psicoterapia;
exercicios de auto-conhecimento e -
protecclio tais como “streaming” ¢
“mirror time”.

Ao longo dos dias 30 de Junho e
1 de Julho Joyce-Moniz apresentou, em
conjunto com os seus colaboradores,
desenvolvimentos teéricos ¢ ilustragdes
préticas acerca dos seguintes temas: A
perspectiva construtivista do desen-
volvimento pessoal; dialécticas da
destruturagfo e restruturago (apresen-
tada por Fernando Fradique); psicopa-
tologia desenvolvimental: dialéctica e
representacio regulatdria de sintomas e
sindromes (apresentada por Joaquim
Reis e Luisa Barros); processos creati-
vos na terapia dramdtica individual;
apresentacdo e discuss3o de um video-
tape sobre a terapia dramdtica (com a
colaboragfio de Anibal Henriques e de
Alexandra M. Pinto).

Seguiram-se os dois dias dedica-
dos A apresentagfo de Aflen Ivey. Numa
dialéctica entre a abordagem tedrica e a
demonstragfio préitica foram abordados
os seguintes temas: como reconhecer o
nivel de desenvolvimento cognitivo dos
clientes; esiratégias para o desen-
volvimento horizontal e vertical (apre-
sentado por Mary Ivey); a esfera desen-
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volvimental e o planeamento
terapéutico (apresentade por Oscar
Gongalves); DSM-III-R perturbagdes
do eixo II e terapia desenvolvimental;
DSM-III-R perturbacdes do eixo I e
terapia desenvolvimental (apresentado
por Oscar Gongalves); perturba¢do,
confrontagdo e desenvolvimento.

Finalmente, os dois tiltimos dias
consistiram numa excelente demons-
tracio de integragfio tedrica e prética
terapéutica. Em grande parte consti-
tuida por informagfo a aparecer no seu
préximo livro, Vittorio Guidano pren-
deu a audiéncia com apresentacdes €
discussdes animadas acerca dos seguin-
tes ternas: aute-organizacio e sistemas
individuais de conhecimento; sistema
de auto-organizag#o, padrdes de signifi-
cagfio pessoal e desenvolvimenio; esta-
bilizagiio e transformagdo da signifi-
cacdo pessoal: emergéncia psicopato-
16gica e mecanismos de modificagfo
terapéutica; o papel da afectividade e
auto-conhecimento no desenvolvi-
mento; a construgfo do cendrio terapeu-
tico: a atitude do terapeuta na estrutu-
racdo da relagfio; processo psicotera-
péutico: o terapeuta como um “‘pertur-
bador” estratégico; andlise desen-
volvimental e reorganizacfo profunda
dos processos de significacfio pessoal.

No dltimo dia, teve lugar uma
mesaredonda entre 0s quatro apresenta-
dores orientada por Mayté Miré da
Universidade de Valéncia e Oscar
Gongalves da Universidade do Porto.
Nesta mesa-redonda foram discutidos
animadamente pelos participantes
temdticas controversas tais como: 0
papel da emocionalidade em psicotera-
pia; no¢io de desenvolvimento para
cada uma das abordagens; ¢ papel das
constru¢des sociais no desenvol-
vimento pessoal; e implicagdes consiru-
tivo-desenvolvimentais para a forma-
¢dq dos terapeutas. Mais do que os
pontos de contacto entre cada uma das
abordagens ressaltou desta mesa-re-
donda que ariqueza das diferentes pers-
pectivas construtivistas reside na sua
flexibilidade e generatividade para a
-prética terapéutica e na ‘sua potenciali-
dade de epistemologia integradora.

Tal como salientava Mahoney
na sessfio de abertura, tratou-se de facto
de um curso de Verdo “histdrico”. Esta
foi de facto a primeira vez que vérios
proponentes das perspectivas constni-
tiva-desenvolvimentais em terapia cog-
nitiva se - encontraram para reflectir

sobre cada uma das suas propostas. O
interesse por estas perspectivas € tal que
ja varias editoras prestigiadas se
oferegeram para a publicagio de um
livro com contribui¢des de cada um dos
participantes. Tanto quantonos foireve-
lado este livro co-editado por Oscar
Gongalves, Giampiero Arciero e Mi-
chael Mahoney intitulado Advances in
the Cognitive Therapies: The Construc-
tive-Developmental Approach, estard
nos escaparates no verdo de 1989,

De notar queaorganizagio deste
primeiro curso de Verdo no Sul da Eu-
ropa poderd ser visto, tal como foi sub-
linhado por Mayté Mir6, como indi-
cando uma mudanga da abordagem (i-
picamente logico-formal das perpecti-
vas tradicionais anglo-saxonicas para
utha abordagem mais ticito-emotiva
privilegiada pelo construtivismo de
inspiragio mediterranica.

O segundo curso de Verdo estd
planeado para Lugano na Suiga de lin-
gualtalianaem 1990 e serd dedicado aos
“Processos Inconscientes em Terapia
Cognitiva”.

Sublinhe-se a finalizar que 08
principais dinamizadores desta First
European Summer School of Cognitive
Therapy foram os nossos colegas do
Jornal de Psicologia Oscar Gongalves e
Panlo Machado. Para eles as nossa sau-
dagBes por mais esta importanie reali-
zago para a psicologia em Portugal.

Rui Abrunhosa Gongalves

ACRIANCAEA
OPORTUNIDADE DE ADOPCAO

Realizou-s¢ em Maio passado o
Seminério A Crianca e a Oportunidade
de Adopgdo. Este Semindrio,. que teve
lugar na Fundagio Eng® Anténio de
Almeida, reuniu uma centena de partici-
pantes das 4reas do Servigo Social, Psi-
cologia, Educagio, Direito e Saidde.
Com esta iniciativa, a Associag@o dos
Psic6logos Portugueses (APPORT)
pretendeu contribuir para a caracte-
rizagdo e a justificagfio de uma 4rea de
prética psicoldgica ainda ndo suficien-
temente desenvolvida entre nds. As
comunicagdes, versando 0S5 aspectos
psicosociais, juridicos e saide, foram
objecto de larga discussfio entre 0s par-
ticipantes tendo o Doutor Céndido da
Agra (FPCE, UP) animado os debates.

No final deste Semindrio, a
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AP PORT divulgou o comunicado que
transcrevemos e que pretende prolongar
o debate e os contactos estabelecidos
com as entidades governativas ligadas
ao problema:

1. A questio da Adopgio de
Menores tem implicagdes individuais,
30 nivel dos grupos e da comunidade
que transcendem oOS aspectos mera-
mente juridicos, fazendo sentir a neces-
sidade de uma intervengio em Areas
mais abrangentes e pluridisciplinares;

2. Os aspectos psicosociais do
problema ndoc podem resumir-se a
intervengdo hoje realizada, na generali-
dade dos casos, pelos técnicos de
servigo social, antes fazem sentir o
contributo de outros profissionais
especificos, por exemplo os psicélogos;

3. A componente da interven¢io
psicoldgica no problema n#io se confina
meramente A crianga e As familias impli-
cadas, nem tio somente a0 momento em
si da adopg3o, antes deve ser perspecti-
vada também em termos mais amplos
(outros profissionais, comunidade, etc.)
e prolongar-se no tempo;

4, Os problemas de desen-
volvimento que a crianga adoptada
atravessa ou os problemas ao nivel das
suas familias aproximam-se dos apre-
sentados por outras criangas e outras
familias, sendo mnecessario um certo
desdramatizar da situagio;

5.Ndo s6 a legislagfio no assunto
poderia ser melhorada, como a sva inci-
déncia poderia sair beneficiada, desi-
gnadamente pelo encurtar dos prazos
temporais fixados em que a crianga se
encontra em fase de adopcdo. Rela-
torios e observagdes mais circunscritas
ou pormenorizadas, nas quais o contri-
buto do psicélogo poderia tamhém ai ser
importante, poderiam facilitar as
decises por parte dos juizes (p/ex., a
criacio da figura pré-adopiabilidade);

6. A criagdo, divulgagfio e me-
lhor funcionamento dos servigos exis-
tentes poderia permitir uma diminui¢3o
da taxa das adopgdes por circuilos para-
lelos, 0 mesmo & dizer clandestinos.
Uma maiorintercomunicagfio dostécni-
cos implicados poder-se-ia opdr ao pa-

ralelismo de servigos existentes, ¢ que -

nfo facilita a resolu¢fio mais adequadae
atempada dos problemas, nem tio pou-
co favorece um avanco cientifico no
estodo e na intervengdc nesta
problemdtica.

Leandro Almeida
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CALENDARIO

NACIONAL

22 ENCONTRO NACIONAL DO PROJECTO MINERVA. Aveiro, 19, 20 ¢ 21 de Setembro de 1988. - Informages: CIFOP, Universidade
de Aveiro - 3800 Aveiro.

0O SERVICO SOCIAL NOS ANOS 80, INVESTIGACAO - INTERVENCAO EM SERVICO SOCIAL NA ULTIMA DECADA:
NOVAS PERSPECTIVAS. Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto, 6-12 de QOutubro de 1988. - Informages: Rua Sida
Bandeira, 331-4%sala 47 - 4000 Porto.

IV.SIMPOSIUM DE PSICOPATOLOGIA DINAMICA - TRAUMATISM O PSIQUICO. Lisboa, Laboratério Naclonal de Engenharia
Civil, 4 e 5 de Novembro de 1988. - Informacdes: Instituto de Psicanélise, Avenida da Repiblica, 97-52 - 1000 Lisboa.

SIMPOSIUM INTERNACIONAL SOBRE PERTURBACOES DO SONO. Porto, 18 a 19 de Novembro de 1988.- Informagdes: U.T.C./
Hospital Magalhdes Lemos. Estrada Interior da Circunvalacio - 4100 Porto.,

I SIMPOSIUM NACIONAL SOBRE A INVESTIGACAO EM PSICOLOGIA. Lishoa, Laboratério Naclonal de Engenharia Civil, 28,
29 e 30 de Novembro de 1988. - Informagdes: ISCTE, Avenida das Forgas Armadas - 1600 Lisboa

INTERNACIONAL

XXVI INTERNATIONAL CONGRESS OF PSYCHOLOGY - Sydney, Austrilia, 28 Agosto a 3 de Setembro 1988 - Informagdes:
Conference Secretariat, GPO Box 2609, Sydney, NSW, 2001 Austrilia.

3RDINTERNATIONALINTERDISCIPLINARY CONFERENCE ONSTRESSMANAGEMENT - Escécia, 30 Agostoa3de Setembro
de 1988. - InformacGes: The Priory Hospital, Priory Lane, London SW 155 JJ - England

BEHAVIOUR TERAPY WORLD CONGRESS. Edinburg (Estécia), 5-10 de Setembro de 1988. - Informag@es: WCBT'88, Rod Holland.
59, Health Gardens, Twickenham, Middlesex TW1 4LY - Inglaterra.

COGNITIVE PSYCHOLOGY SECTION ANNUAL CONFERENCE/THIRD CONFERENCE OF THE EUROPEANSOCIETY FOR
COGNITIVE PSYCHOLOGY. New Hall (Cambridge) 9-12 de Setembro de 1988. - Informagdes: Dr. John Rechardson. Dept. of
Human Sciences, Brunel University, Uxbridge, Middax UB8 3PH - Inglaterra

COGNITIVE BIASES - THEIR CONTRIBUTION FOR UNDERSTANDING HUMAN COGNITIVE PROCESS Aix-en-Provence
(Franca 14-16 de Setembro de 1988. Informagdes: Centre de Recherche en Psychologie Cognitive (CREPCO). Université de Provence,
29, Av. R, Schuman - F 13621. Aix-en-Provence, Cedex 1, Franga.

V COLLOQUE CONFRONTATION EIOLOGICO-CLINIQUES TROUBLES DU SOMMEIL EN PSYCHIATRIE. (Roultach)
Franga, 29-30 de Setembro de 1988. - Informagées: Dr. Macher. CHS de Rouffach. 68250 Rouffach - Franga.

CONGRESSO INTERNACIONAL DE PSICOTERAFIA DA EXPRESSAO - Rio de Janeiro, Setembro de 1988 - Informagoes: Dr. A.
Hoirisch, Av. Angélica. 916 C.JI. 1005, 01228, S&o Paulo - Brasil.

FIRSTINTERNATIONAL CONGRESS ONSOMATOTHERAPY - Paris, 11-13 de Novembro de 1988 - Informag&es: Dr. Richard Meyer
17, Rue de Lausane - 67000 Strasbourg - Franca.

THE SECOND WORLD CONGRESS ON DRUGS AND ALCOHOL. Tel-Aviv (Israel), 13-17 de Novembro de 1988. Infon-nag:oes The
Secretariat - 2nd World Congress on Drugs and Alcohol - P,O.B. 6451, HAIFA 31063 - Israel.

WPA REGIONAL SYMPOSIUM - THE RESEARCH AND CLINICAL INTERFACE FOR PSYCHIATRIC DISORDERS.
Washington (U.S.A.) 13-16 de Outubro de 1988.- Informagées: E.Mercer - American Psychiatric Association. 1400 K Street. N.W.
Washington DC, 2005 - U.S.A.

THE FOURTH INTERNATIONAL CONGRESS ON ERICKSONIAN APPROACHES - BRIEF THERAPY: MYTHS, METHODS
AND METAPHORS. - 8an Francisco, 7-11 de Dezembro de 1988.- Informagdes: The Milton H. Erickson Foundation, 3606 N. 24th
Street, Phoenix, AZ, 85016. - U.S.A.

FOURTH INTERNATIONAL CONFERENCE ON PSYCHOLOGICAL STRESS AND ADJUSTMENT IN TIME OF WAR AND
PEACE. Tel-Aviv, Israel, 8-12 de Janelro de 1989. - Informagdes: P.O.B. 50006, Tel-Aviv, 61500, Israel.

FIRST EUROPEAN CONGRESS OF PSYCHOLOGY - Amsterdam (Holanda), 2-7 de Julho de 1989 - Informagdes: P.O. Box 71275, 1008
B6 Amsterdam - The Netherlands.

WORLD CONGRESS ON MENTAL HEALTH. Auckland (Nova Zelindia), 21-25 de Agosto de 1989. - Informagées: Convention
Management Services. P.O. Box 3839. Auckland,

X CONGRESSO INTERNACIONAL DE PSICOTERAPIA DE GRUPO: “RENCONTRE OU ALIENATION. LA SIGNIFICATION
DUGROUPE DANS LA SOCIETE ACTUELLE? - Amesterdam {Holanda), 27 de Agosto 8 2 de Setembro de 1989 - Informag&es:
IAGP. Amsterdam Congress 1989. Vrite Universiteit Conference Service. P.O.B. 7161. 1007 MC Amesterdam - The Netherlands

22ND INTERNATIONAL CONGRESS OF APPLIED PSYCHOLOGY - Kyoto (Japio), 22-27 de Julho de 1990 - Informagdes:
Secretariat, 22nd IAAP Congress C/O Kyoto International Conference Hall. Takara-Tke, Sakyo-Ku 606. Kyoto - Fapéo.




