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A OBSERVACAO COMO ELEMENTO REGULADOR DA
TOMADA DE DECISOES: A PROPOSTA DE UM
INSTRUMENTO

Oscar Serafini e José Augusto Pacheco
Universidade do Misnho, Portugal

Resgmo - A observagio como elemento regulador da tomada de decisdes ad
curricular na formacio de professores com os o
pensamento do professor. Neste artigo aborda-se
Inserido numa estratégia de formagio. Por ou
observagio com propésitos de avaliacio.

quire um significado
recentes estudos no Ambito do paradigma
a observagio como um processo de reflexso,
tro lado, apresenta-se um instrumento de

A Observagio: uma estratégia de formagio de professores

- l?\l:lfma A~ Estrelz.a (1984) que "o professor "olhg” para a sua classe mas ngo g
._f do dispie de’mstmmentes nem de metodologins de observacio gue lhe
sermz am det_ectr.zr fenqmenos de ordem pedagdgica. Comhece alguns problemas, mas
e forrza s}r;zb]ectwa, pois ndo sabe dar-lhes wma expressic objectiva” (p.14) ’
‘ Observagao, segundo Postic & De Ketele (1988), & u Cop a
. m
levantamento ¢ de estruturagio dos dados de modo a f. am bt e

ol emonto azer aparccer um conjunto de

COdiﬁCfllquaﬁto Processo, corresponde a um acto de atencao que consiste na recolha,

£d0 ¢ mterpretagdo de dados, fazendo parte de processos mais globais. Para

)?amas & De Ketele (1985) a observacio é um "processo fundamental gue nio te‘m uin

Ctgn}; :)zn; ZIDZ;E;'{; n:}asd se sz’tbf.rdzrm e se ple ao servico de processos mais complexos, tais

P ;0 zagnosuxc’?, 0 julgamento (a formulagio de Juizos), a investigacio

. experimentacio” (p.20).

Assim perspectivada, a observagio desempenha um papel de regulacdo no
processo de‘tomada de decisdes de um professor.Neste conlexto, falamos dagobsegr a

Como estratégia de formacido de professores (1) com os seguintes %ressupostos: e

"

Toda a correspandineia ralaron o e e 1 o R
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- aprender a observar para aprender a ensinar

- aprender a observar para aprender a investigar

- aprender a observar para aprender a ser um
professor reflexivo.

a) Aprender a observar para aprender a ensinar. O percurso do aluno, futuro professor,
é relativamente curto na preparagio pedagdgica quando entra numa instituicio de
formagio. Recorda-se dos professores que teve, recorda-se das suas experiéneias como
aluno, preocupa-se com determinados aspectos didécticos e pedagdgicos mas ndo possui
qualquer experiéncia pratica sobre o que é e significa scr professor. Entre - o que foi
aluno - e o que sera professor - existe uma realidade - o aluno futuro professor - a quem é
necessario consciencializar para as mudangas, entre estes dois mundos tio proximos,
mas tdo distantes, na representagdo de papéis.

Ora, a observag@io pode contribuir para fazer a ruptura metodoldgica que se
imp0e num curso de formagdo de professores, entre o passado de aluno e o futuro de
professor, consciencializando o aluno para a neccssidade de saber observar para
aprender a ensinar. Assim, aprender a observar serd saber ordenar o conjunto de
varidveis que se interligam no processo ensino/aprendizagem e distinguir os diversos
tipos de intervengdo diddctica e pedagggica. Neste caso, corresponde & aquisicdo de
capacidades de andlise do real que deve ser feito em diversas etapas. Postic & De
Ketele (1988) falam desta capaciade nos seguintes termos:

"Aprendizagem de observagio wnido é somente uma
apropriacdo progressiva de técmicas, estd previamente
subordinada @ wuma tomada de consciéncia de si enquanto
observador, das suas relacdes com a situacio observada, da sua
implicacio pessoal na recolha de informagdes” (p. 248).

b} Aprender a observar para aprender a investigar. O aluno futuro professor a8 medida
que aprende a observar aprende a investigar, pois a observagio é uma etapa
imprescindivel que torna possivel a inteligibilizacio do real. Para tal, torna-se
necessdrio delimitar o campo de observagéo e fixar objectivos ao mesmo tempo que se
formula um quadro tedrico. Deste modo, o professor, preparado conceptual e
metodologicamente, assume-se como um investigador na recotha, codificagdo e
interpretagio de dados.

Concretizando o pensamento de que o professor deverd ser formado através da
investigagao, A. Estrela (1984) aponta algumas caracteristicas para esse professor: "
deverd ser capaz de recolher e organizar criteriosamente a informagdo e de se adaptar
continuamente aos elementos da situagio” (p. 28).

A pedra angular do professor investigador serd, portanto, a da sala de aula,
podendo seguir diversas estratégias. Ariza (1987) aponta quatro caminhos possiveis:

- obter uma informagdo geral da turma; algo mais racional do que uma mera
intuicdo;

- obter, com uma atitude investigadora, um ou varios aspectos relacionados com
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a planificagdo;

- investigar de modo pontual problemos concretos;

- conhecer em profundidade os processos sociais e comunicativos da turma {com
participagdo de especialistas para abordar as dificuldades de investigacio).

¢} Aprender a observar para aprender a ser um professor reflexivo. O que o
professor obscrva, inscrido num processo de investigagio, conduz a uma reflexdo, isto é,
a uma conscicncializagdo de dificuidades, de problemas e de alternativas possiveis.

Em suma, aprender a observar poderd ajudar o professor, na opinido de A.
Estrela {1984) a:

- conhecer e identificar fenémenos;

- aprender relagbes sequenciais e causais;

- ser sensivel as reacgBes dos alunos;

- por problemas e verificar solugfes;

- recolher objectivamente informagéo, organizé-la e
interpreté-la;

- situar-se criticamente face aos modelos existentes;

- realizar a sintese entre a teoria e a pratica” (p. 62).

A observagdo como elemento regulador da tomada de decisdes ¢ um dos aspectos
fundamentais e criticos da formacio de professores. Tudo o que o professor decide
depende, directa ou indirectamente, da observagdo que realiza, da leitura que faz de
uma determinada situagdo e do modo como a interpreta. A observagdo intervém
quando o professor planifica, quando lecciona e quando faz uma reflexdo sobre o que foi
a aula e levanta alternativas possiveis para aplicar nas préximas aulas. Por esta
razdo, o professor tende a manter os comportamentos que ddo bons resultados, a
modificar as situa¢Bes mais problemiticas e a procurar solugfes para as questdes
dificeis.

Modalidades de observacio

Para melhor utilizar a observagdo, como elemento regulador da tomada de
decistes, o professor deve conhecer as modalidades de observacao, ou scja, debater as
seguintes questdes {quadro II}: observar o qué? quem observa? que unidade de
observacio escolher? observar com que grau de inferéncia? como anotar a observacdo?
que grau de liberdade & deixado ao observador? como tratar as informagdes
recothidas? (Postic & De Ketele, 1988)
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Tipos

Quadro II

de Modalidades de Observacio

(Poustic & De Ketele, 1988)

PARAMETROS

DISTINCOES

Fungbes da observagio

1) A observacgio pode sen:

descritiva, formativa, avaliagtiva, heuristica,

de verificagdo.

Autor da observagio

O observador pode ser:

2) independente vs participante (passivo ou
aclivo)

3) percebido vs ndo percebido

Objecio da obscrvagio

A observagdo pode:

4) incidir sobre factos vs represcntagBes
53)  ser atributiva vs narrativa

6} ser alospectiva vs introspectiva

Os instrumentos de
observacgio

7) A obscrvagido pode apoiar-se:

a) em técnicas de observagdo sislemdtica
(sistemas de categoris, sistemas de signos,
escalas de apreciagio)
b) em técnicas dc observagio expericencial
{"journaliers”, téenicas de incidentes
criticos, "carnct de bord" ¢ biografia

O grau de inferéncia
de observagio

8) O grau de inferéncia pode ser:
elevado vs {raco

A anotagio

A anotagio pode ser:
9) imediata vs diferida
10} directa vs medializada

A situagfio de
observacio

A situagio de observagdo pode ser: I
11) criada vs natural
12) manipulada vs nio manipulada

O grau de liberdade
deixado a obscrvagio

13) A observacio pode ser: .
sistemadtica vs nio sistemaitica

O tratamento da
observacio

O tratamento da observagio pode
apoiar-sc ¢m:
14) unidades moleculares vs molares
15) procedimentos quantitativos
vs qualitativos
16) andlises sequenciais vs nfo sequenciais
17) procedimentos pré-determinados
vs pds-determinados
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Observagio e feedback.

A observagdo adquire a sua mdxima utillidade na formagdo de professores
quando se associa efectivamente a retroalimentagiio da informacio ou feedback. Na

- historia recente, existem experiéncias de feedback dentro da tipologia mencionada a

pattir da observagdo participante (dos alunos), de téenicas de observagio sistematica
{sistemas de categorias) e da auto-avaliagdo do professor. Assim, o professor, perante
a diversidade das modalidades de observagdo dispde de vérias alternativas para
meelhorar e aperfei¢oar a sua intervengio didactica.

Em relacdo a primeira, escreve Stenhouse (1984):

"Outra possibilidade pra um professor que deseje investigar é treinar um aluno
para a observagdo {...) De momento, onde ocorre, produz uma espécie de ruptura que
exige uma sensibilidade pouco corrente e excelentes relagdes pessoais entre ambas as
partes” (p. 210).

A aplicagdo desta alternativa depende, obviamente, da receptividade do
professor para com as criticas e sugestdes dos alunos e, acima de tudo, do modo como o
professor vé o seu papel e o dos alunos. :

Quanto & segunda alternativa, os sistemas de observagio sdo 0 meio mais facil
de obter um feedback, quer através dos alunos, quer através de outros professores e
investigadores. Inicialmente, estes sistemas foram utilizados na formacdo de
professores para o treino de competéncias especificas o que originou uma grande
variedade de classes de instrumentos.

O mais popularizado ¢é, sem divida, o de Flanders (FIAC - Flanders Interaction
Analysis Categories)(2). Partindo dos conceitos de dependéncia e independéncia,
relativas ao professor e alunos num contexto de interacgdo, este autor apresenta uma
escala de 10 categorias para a recolha e organizagao dos dados, utilizando para isso a
observagio sisternética por unidades temporais de 3 segundos.

As sete primeiras categorias referem-se a0 comportamento verbal do professor
(aceita os sentimentos dos alunos, faz elogios ou encoraja, aceita ou utiliza as ideias
dos alunos, faz perguntas, faz uma exposigio "ex-cathedra”, dd directivas, critica ou
faz apelo & sua autoridade) e as trés Gltimas ao comportamento do aluno (responde s
perguntas, toma espontancamente a palavra, siléncio e confusio).

Algumas criticas se apontam aos sistemas de andlise de interaccio (A. Estrela,
1984; Stenhouse, 1984)

- pouco nos dizem acerca do professor e do aluno enquanto pessoas;

- ignhoram o contexto da acgdo dentro do qual s3o recolhidos os dados;

- ndo registam dados ambientais, ignorando, por isso, o contexto ecolégico da
sala de aula;

- utilizam periodos curtos de observagio;

- excluem intengbes e finalidades, recothendo apenas os comportamentos
observaveis;

- ndo consideram o ponto de vista do observado, trabalhando ac nivel de
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epifenémeno;

- as categorias que utilizam sdo mal definidas e distorcedoras da realidade
uma vez que sao pré-determinadas e se ajustam mais a um tipo de ensino
tradicional

Em relacdo 4 auto-andlise obtém-se feedback quando o professor se interroga: o

que estou a fazer? Como ¢é que cstou a fazer? Como posso melhorar? (Freiberg &
Waxman, 1988).

. Para responder a estas questdes o professor pode socorrer-se de vérias técnicas de
registo de uma aula (caso de um gravador audio e/ou video) que o ajudario a reflectir
sobre o trabalho que desenvolve. Em sintese, a observagio/investigacio e reflexdo sio
etapas de um processo que se destinam a melhorar e aperfeigoar o trabaho de um
docente ao nivel da tomada de decisdes o qual se torna um elemento chave no

desenvolvimento do curriculo e requer uma capacidade de analise constante, como
sustenta Stenhouse (1984):

"0 desenvolvimento efectivo do plano do curriculo (..) depende da
capacidade dos professores para adoptar wma atitude investigadora
em relagio ao seu proprio modo de ensinar. Denomino atitude
investigadora” uma disposicdo para examinar com sentido critico e
sistematicamente a prépria activiade préitica” (p.211).

A observagio como processo de reflexio

' A _observagﬁo ¢ a pedra angular de qualquer processo de orientagio e de
?;)perwsao tendo como objectivo principal o desenvolvimento profissional do professor
Nos modelos de supervisio, descritos por Tanner & Tanner (1987), a observacio
baseia-se em diferentes critérios e concretiza-se através de procedimentos cujos
objectivos sdo bastante diferentes.

o No modelo de supervisdo como produto (4) a observacio consiste na aplicagdo de
técnicas especificas, expressas quase sempre em grethas pré-determinadas, de modo a
obterem-se dados sistematizados sobre o comportamento do professor e dos alunos.
Destg rp(?do, a observacdo é mais um meio de registo, de verificagio e de comprovagio
daiefu?ama do ensino e da aprendizagem uma vez inseridos num processo tecnologico. O
objectivo principal € o de confirmar que a interacgio professor/aluno se pode melhorar
medi:emte a utilizagdo de técnicas objeclivas que ndo sdo mais do que a expressio de
uma investigacao sistemdtica do comportamento.

o No modelo de supervisdo clinica, a observagio, previamente planificada
incide, fupdamentalmente, sobre a aula, sendo estabelecidos acordos entre o professor e;
0 supervisor acerca do que e como se obervara. Neste processo clinico de ajuda, o
prof.essor e supervisor utilizam variados instrumentos e técnicas de observacio
partindo-se do principio de que a andlise do comportamento na turma é suficiente para
melhorar o processo diddctico. No modelo de supervisio de desenvolvimento utiliza-
se a observagiio mediante um processo de colaboragdo e de cooperagio, entre supervisor
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e professor, para a resolugdo de problemas. Por conseguinte, a observagdo, ao ndo se
centrar exclusivamente no comportamento ¢ actividades desenvolvidas pelo professor,
explora e analisa os aspectos cognitivos ja que a acgdo do professor ndo se poderd
compreender e explicar se descurarmos o seu proprio pensamento (5).

Mais do que a aplicagiio de técnicas ¢ o estabelecimento de critérios, como se
verifica nos modelos anteriores, o modelo de desenvolvimento utiliza a observagéo
como um pracesso de reflexdo através do qual o professor se torna um pensador critico e
construtivo acerca do scu préprio trabatho (6). Assim, através de uma abordagem
holistica, a observagio corresponde a andlise e estruturagdo da informagao recolhida
pelo supervisor tendo em conta as perspectivas do professor. Mais do que identificar o
professor cficaz pretender-se-d, acima de tudo, compreender o professor eficaz,
explicar a interdependéncia existente entre pensamento e acgdo dos intervenientes na

ac¢do didactica.

A proposta de um instrumento de observagio com propdsitos de avaliagio (7)

Depois das reflexSes anteriores, parece conveniente dispor de uma variedade de
instrumentos validados de observacio. A descri¢gdo do Instrumento de Observagéo de
Apresentages (IOP), que propomos, é um modesto contributo para os métodos de
observacio na sala de aula.

Em primeiro lugar, em termos da tipologia de Postic & De Ketele (1988), trata-
se de um procedimento de avaliagdo com observadores participantes e independentes
que incide sobre factos, mediante um sistema definido de signos (indicadores) e
categorias, de registo imediato e que permitem vérios niveis de inferéncia. O
tratamento sugere procedimentos qualitativos e quantitativos a partir de unidades
moleculares, embora apresentando um "perfil” ou estrutura multidimensional.

O IOP pode ser utilizado como informagio complementar para avaliar uma aula
sobre qualquer. tema das Ciéncias da Educagdo. Foi elaborado para ser aplicado
individual ou colectivamente e inclui critérios ¢ indicadores de avaliagio. A cada
critério correspondem, teoricamente, varios indicadores, as vezes em numero
indefinido. Contudo, uma amostra, ou seja, um sub-conjunto escothido, aleatoria ou
sistematicamente, podera ser suficiente para uma adequada avaliagdo. Para 0 nosso
¢aso, sugerimos cinco critérios e quatro indicadores para cada um deles. A maior parte
dos indicadores auto-explicam-se. Ndo obstante, incluem-se comentdrios para
facilitar a verificacio dos mesmos. O avaliador pode acrescentar outros, com a
preocupagio que correspondam ao mesmo "universo"”.

Indicamos também uma regra de correspondéncia que expressa a relagdo enire
qualidade e/ou quantidade de indicadores e 0 grau em que cumpre 0 critério. Os
critérios foram escolhidos mediante "juizo de expertos”, sendo possiveis de alterag@o
face a situagdes especificas. '

S3o cinco 0s critérios propostos neste instrumento de observagéo de aulas:
I - Conhecimento satisfatorio do assunto
11 - Motivagdo adequada
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IIT - Apresentacio eficiente do tema
IV - Utilizagdo adequada dos recursos diddcticos
V- Interacgdo satisfatoria professor- grupo

I- CONHECIMENTO SATISFATORIO DQ ASSUNTO

Sdo indicadores da presenca deste critério as seguintes condutas do professor:
- propriedade na utilizagdo de termos e conceites; '

- precisdo e amplitude da informagio oferecida;

- respostas fundamentadas ds perguntas;

amplitude e actualidade da bibliografia consultada;

vivéncia ou experiéncia divecta do tema.

t

Comentirios:

Sdo cvidéncias negativas do primeiro indicador a confusio de termos, a
utilizacio de terminologia inconsistente, o emprego de conceitos novos nio definidos;
no segundo, a atribuicdo de conceitos a autores que ndo correspondem, a apresentacio
de dados obsoletos ou incorrectos, entre outros, No terceiro indicador incluem-se, como
evidéneias positivas, respostas do professor baseadas na bibliografia geralmente
aceite, a experitncia pessoal ¢/ou o raciocinio légico. O quarto e o quinto indicadores
sdo alternativos, isto ¢, bastard a presenca de um deles.

II- MOTIVACAQ ADEQUADA

Os indicadores deste critério sdo os seguintes:
- introdugido do temd gerando expectativa;

- relagdo do tema com o0s interesses do grupo;
- participacio activa do grupo;

- entusiasmo do professor

Comentdrios:

O primeiro indicador implica situar o tema num contexto problematico. Quer
dizer, associd-lo a um problema teérico ou pratico geralmente experimentado.
Igualmente importante é a presenca do segundo indicador: o professor clarifica ao
grupo a relagdo entre o tema e as suas necessidades académicas e profissionais, O
terceiro indicador ndo apresenta dificuldades. O quarto indicador observa-se
facilmente quando o professor se"envolve no assunto” e consegue transmitir o seu
enfusiasmo ao grupo.

1I- APRESENTACAQ EFICIENTE DO TEMA

Sdo indicadores deste critério:

- sequéncig pedagdgica das ideias;

~ vocabuldrio adequado ao nivel do grupo;

- unidade diddctica durante a apresentagio;
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- distribuicdo correcta do tempo.

Comentdrios:

Entre outras coisas, o primeiro indicador inclui a apresentagdo ordenada das
ideias, do mais simples ao mais complexo, do conhecido ao desconhecido, do mais
facil ao mais dificil ou, alternadamente, de uma estrutura global aos seus clementos.
O segundo e quarto indicadores ndo apresentam dificuldades. Em referéncia ao terceiro
indicador recorda-se que os frequentes "devancios” do professor sio cansativos e pouco
proveitosos. Além disso, ainda que seja um tema ou assunto polémico d<;ve apresentar-
se de forma que as diversas posigdes e scus respectivos argumentos e justificagbes se
tornem claros para o grupo.

IV - UTILIZACAO ADEQUADA DOS RECURSOS DIDACTICOS

Este critério contém os seguintes indicadores:

- comunicabilidade do material diddctico;

- relagdo das mensagens com o tema;

- proporgio entre a utilizacdo dos recurses e o tempo disponivel;
- manipula¢do correcta dos materiais.

Comentdrios:

O primeiro indicador inclui a apresentagdo de simbolos ou palavras com tlra.(;os
claros e firmes; posicdo ¢ tamanhos adequados; textos curtos e figuras esqueméticas
sem detalhes desnecessdrios. S3o evidéncias negativas do terceiro indicador a sub-
utilizagdo de recursos com poucas mensagens iniciais ou, em contra-partida, com
saturacdo de ilustragdes que, na prética, dificultem a discussio do tema.

O quario indicador inclui a posigdo correcta do professor frente ao recurso, a
disposicdo ordenada das figuras, ilustragdes, etc, assim como ¢ cuidado com a
iluminagdo e outras condicoes de uso.

V - INTERACCAO SATISFATORIA DO PROFESSOR-GRUPQO

Neste critério incluem-se os seguintes indicadores:
- espontaneidade do professor;

- conducdo do debate; '

- clima de aula

- aproveitamento da participagdo dos alunos

Comentdrios:

Sdo0 evidéncias negativas do primeiro indicador a extrema inibicdo ou a
descontrolada actividade que podem dificultar a relagdo professor-grupo. O segundo
indicador ndo ofcrece dificuldades. E uma evidéncia negativa do terceiro indicador a
utilizagdo de gestos ou uso de palavras agressivas, irdnicas e/ou autoritarias que
provocam um clima desfavordvel em vez de uma interacgdo favoravel. O quarto
indicador ndo apresenta dificuldades.
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CATEGORIZACAQ AVALIATIVA

Para efeitos de avaliagio os critérios sdo considerados como varidvels continuas
que permitem gerar categorias cscalares. Sugerem-se as seguintes: EXCELENTE (E);
BOM (B); REGULAR (R}, FRACO (F); DEFICIENTE (D).

As duas primeiras categorias tém valéncia positiva e as duas tiltimas negativa.
Espera-se que a categoria central se situe na zona de indiferenga de valorizacdo.

Para classificar uma apresentagdo em alguma das categorias mencionadas
propde-se uma REGRA DE CORRESPONDENCIA que estabelece a relagdo entre o
critério e os indicadores expressos. Numa primeira aproximagdo estes consideram-se
dicotomicos (presentes ou ausentes), operando-se para cada critério:

Regra de correspondéncia:

- utiliza-se a categoria superior (excelente) se estdo presentes todos os
indicadores;

- utiliza-se a categoria inferior (deficiente) se ndo se verifica nenhum
indicador;

- utiliza-s¢ a categoria intermédia superior (bom) se estio presentes a maioria
dos indicadores;

- utiliza-se a categoria intermédia inferior (fraco) se estdo ausentes a maioria
dos indicadores;

- utiliza-se a categoria intermédia (regular) se existe o mesmo nimero de
. indicadores presentes e ausentes ou divida razodvel sobre a pertinéncia de outra
categoria.

APLICACAO DO INSTRUMENTO

Q instrumento de observagdo de apresentagdo de uma aula integra quatro partes:
(anexo 1.1)

1) - dados de identificacdo

2) - perfil qualitativo (quantificivel)

3) - sintese de avaliacio.

Antes de aplicar o instrumento de observagao recomenda-se a leitura do presente
manual e assegurar-se de que conseguird uma adequada compreensdo dos critérios e
indicadores. Depois opera-se da seguinte forma:

1.1 - leitura dos espacos de identificacdo;

1.2 - observagdo atenta do desenvolvimento da apresentagdo e, no momento
oportuno, verificacdo da presenga dos indicadores de cada critério. A presenga do
indicador marca-se com um {X) no espaco correspondente. Em caso contrario, deixa-se o
espago em branco. Se ndo se alpicar a situagdo avaliada escrever (NA);

1.3 - categorizagdo da apresentagio em cada critério atendendo a regra de
correspondéncia;

1.4 - registo na sintese de avaliagio de uma breve apreciagdo global dos aspectos
positivos e negativos;
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1.5 - utilizagdo do espaco previsto para sugestdes diddcticas ou de contetdo.
PROCESSAMENTO E ANALISE DOS RESULTADOS

Podem realizar-se duas classes de analise dos dados de observacgio:

a) "substantivos" que apontam inferéncias de avaliacdo;

b} instrumentais que dizem respeito & validade ou credibilidade da informagdo.
Estes tém cardcter opcional.

Anadlise substantiva

A presente andlise tem uma componente quantitativa, no que se relaciona a
elaboragdo de perfis graficos, e uma qualitativa referida aos juizos incluidos na
sintese de avaliagdo. Para o processamento quantitativo atribuem-se valores
numéricos &s categorias de cada critério segundo a convengio usual:

Deficiente - 1; fraco -2; regular - 3; bom - 4; excelente -5

Assim, cada critério converte-se numa dimensio, relativamente independente,
do perfil de avaliagio {anexo 2.1). Calcula-se a média aritmética das respostas por
cada dimensio e determina-se um ponto na linha continua correspondente. A unidio dos
pontos gera o perfil de avaliagdo da apresentagdo permitindo uma percepcio clara
dos seus pontos fortes e débeis. Pode calcular-se a média total (Xt) se se deseja um
indicader unitdrio da posi¢io do perfil. Para uma andlisec mais elaborada podem
calcular-se os coeficientes de congruéncia (C) simples ou ponderado (Cp) de Serafini.
Estes coeficientes informam sobre a distincia entre o perfil obtido e o perfil
normativo. Neste caso, este dltimo estd constituido pelos valores maximos da escala
na qual se avaliardo as dimensdes.

Os valores de C e Cp variam de O a 1. Assim. C=1.00 quando a congruéncia é
"perfeita”, no caso em que o perfil obtido e o normativo coincidem("execelente” em
todas as dimensdes). C=0 quando sc obscrva a médxima distincia entre 0s mesmos
("deficiente” em todas as dimensdes).

Uma vantagem dos mencionados coeficientes € que o seu valor ndo depende da
escala e das medigbes originais. Deste modo, perfis elaborados em diferentes
"métricas” sdo compardveis. Por outro lado, o seu valor é imediatamente
interpretdvel em termos de avaliagdo.

O componente qualitativo da analise nio ofercce habitualmente dificuldades.
Condensam-se as ideias basicas frequentemente assinaladas em sinteses de avaliagdo
numa formulagio breve e coerente. As sugestdes que o instrumento solicita na sua parte
final ndo corresponde, no sentido estrito, ao processo de avaliagio. Sem divida,
discutidos, oportunamente, com os apresentadores, retroalimentam de modo eficiente o
desenvolvimento das sessdes.

Andlise instrumental

A presente andlise pretende produzir informacio critica sobre o proprio
instrumento e 0s dados que contém. Investigam-se dois aspectos bésicos: a consisténcia
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interna e a "credibilidade” da informagio. Os resultados recolhiem-se num informagdo
técnica (anexo 1.3).

Consisténcia interna

Os efcitos de verificio da consisténcia interna observa-se através da
correspondéncia entre a posicdo do perfil (indicada por Xt ou C} e 0 que se afirma na
sintese de avaliagdo. Consideram-se também os pontos débeis e fortes do perfil em
relagdo as referéncias criticas da andlise qualitativa. Discrepincias claras entre os
mencionados elementos trazem dividas sobre a consisténcia interna e podem,
eventualmente, invalidar um conjunto de respostas. Em todo o caso, as observac@es
registam-se no espago destinado a correspondéncia quantiqualitativa. :

Em segundo lugar, calculam-se as intercorrelagbes entre 0s cinco critérios ou
dimensdes. Espera-se que os valores dos coeficientes de correlagdo scjam positivos e
moderados. Os valores nulos ou negativos sugerem problemas de consiténcia e 0s
valores altos cscassa discriminagiio entre dimensfes. As identificagdes anotam-se no
espago correspondente.

Credibilidade da informagdo

Parte-se aqui do pressuposto de que as percepgdes obtidas por vdrios
observadores de um evento s30 tanto mais crediveis quanto maior é a coincidéncia ou o
consenso entre os mesmos. Isto significa, operacionalmente, a concentragdo das
respostas numal(s} categoria{s) de um conjunto de vdrias possiveis. Obviamente, a
situagio oposta ¢ a dispersdo das respostas em todas as categorias.

Até agora temos utilizado os indicadores quantitativos de credibilidade. O
primeiro ¢ o desvio padrdo (s} que se calcula para cada critério. Quanto a sua
interpretacdo a nossa experiéncia parece sugerir que, para as escalas de 1 a 5 como
esta, valores de S>1 associam-se a uma alta dispersdo e, possivelmente, pouca
credibilidade.

O segundo indicador, mais laborioso mas, contudo, mais adequado, é o de
entropia relativa, conceito adaptado da Teoria da Informagdo. Para os nossos
propositos,e em termos usuais, podera dizer-se que a entropia (I) se relaciona com a
incerteza na predi¢do de um evento. Quer dizer, com a probabilidade ou frequéncia
relativa dos seus possiveis resultados.

Assim, a maxima entropia (Hmax) produz-se quando a frequéncia é a mesma
para todos os resultados possiveis. Nesta linha de reflexdo uma medida 1til de
credibilidade pode ser o Coeficiente de Certeza (em oposto ao de entropia):

H
CH=

Os seus elementos definem —se assim: F = LOG, rl—-}l-(znilogz n,)
Donde :

n = numero total de casos em cada categoria (i= 1,2....K)

ni= numero de casos em cada categoria (i= 1,2,...K)

(Note —se que se trabalha com log aritmo de base 2)

Hmax: loeg, K _.

Donde K: nifmiero de categorias
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Interpretagio dos valores de CH

Segundo a nossa experiéncia, e considerando também a amplitude tedrica de
CH: (O.1) poder-sc-ia dizer que valores superiores a O.50 sdo indicadores positivos
de credibilidade das respostas. Valores iguais ou inferiores a O.50 constituem-se em
indicaderes negativos. :

Similaridade configuracional

A similaridade configuracional entre perfis de avaliagdo pode representar um
valioso clemento de juizo complementar sobre a credibilidade, tal como a
analisamos. Com efeito, se existirem dois ou mais perfis independentes referidos a
mesma apresentagido pode ocorrer que mostrem a mesma configuragio. Neste caso, é
claro que aumentard a confianga nas inferéncias de avaliagio que surjam dos dados.

Gragas a similaridade das configuragtes, que apontam os mesmos pontos débeis e
fortes, restam poucas dividas sobre a credibilidade dos resultados obtidos. Recorde-se
que sio dois grupos independentes, com interesses diferentes ¢ as vezes conflituosos.
Neste exemplo, a similaridade evidencia-se por uma simples observacio do grafico.
Quando ndo ¢ o caso, convém dispor de um indicador quantitativo da similaridade
configuracional. Propomos aqui o coefeciente Es1 de Serafini (1989):

Defing-se assim:

Es1=1- led}l
max(Zidi])
Donde :
d: difereng a entre os valores ordinais dos dois perfis
2
[p?,se p € par ]
max( 2 ildi]) =

pZ
[—2—-0,5,s p é impar. ]
p:n® de dimens@ es do perfil

p: n® de dimensiones.
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Oferece-se, de seguida, uma tabela para a interpretacio dos valores de Esl.

De 8, 90 a 1.00 - Similaridade configuracional praticamente perfeita.

De 0,70 a 0,89 - Alta similaridade. Qs perfis apresentam, em geral,
coincidéncias nos pontos altos e baixos.

De 0,40 a 0,69 - Similaridade configuracional moderada. Quantidade
aproximadamente igual de coincidéncias e discrepancias em ambos os perfis.

De 0,20 a 0,39 - Baixa similaridade. Maior nimero de discrepéncias do que
coincidénaiads nos perfis.

De 0,00 a 0,19 - Similaridade configuracional praticamente nula.

Obviamente, valores baixos de Esl afectam a credibilidade dos dados obtidos.
Em determinadas condigdes uma adequada utilizagio do procedimento descrito pode
ajudar a identificar (¢ medir) o chamado "efeito de indulgéncia” que aperece
ocasionalmente em situagdes de auto-avaliagio ou de "pressdo social" sobre os
obscrvadores. -

A informagdo sobre similaridade anota-se, num breve resumo, no espago
correspondente da Informagdo.

Conclusio

Neste trabalho apresentdmos, inicialmente, algumas reflexBes tedricas sobre a
observagdo sistemdtica como subsidio para a tomada de decisdes diddcticas num
contexto de uma estratégia de formagio de profesores. Revisimos os papéis que a
observagdo pode desempenhar nesse contexto: aprender a observar para aprender a
ensinar; aprender a obscrvar para a prender a investigar; aprender a observar para ser
um professor reflexivo.

Num segundo momento, falimos, brevemente, das modalidades da observacio
tal como ¢ actualmente utilizada e propusemos um instrumento de observagio da aula
(IOP). O IOP foi aplicado, experimentalmente, no Instituto de Educagdo da
Universidade do Minho e na Faculdade de Educacio da Universidade de Brasilia.

Finalmente, sugerimos procedimentos de avaliagio adequados para a sua
interpretagdo e controlo da qualidade dos resultados.

A Observagdo como Elemento Regulador

ANEXQ 1.1 - instrumento de aplicagio de observagio de
apresentacio de uma aula

1) - TEMA
- Grupo Turma
- Professor Data _ / /

2) - CRITERIOS E INDICADORES:
CONHECIMENTO DO ASSUNTO:

- propriedade dos conceitos

15

- precisdo e amplitude da informacio oferecida

- respostas fubdamentadas as perguntas

-amplifude e actualiadde da bibliografia consultada
- vivéncia ou experiéncia directa do tema

i

MOTIVAGCAOC ADEQUADA

introdugéo motivadora

relagdo com interessse no grupo
participagdo do grupo
envelvimento do professor

il

APRESENTACAO DO TEMA

- sequéncia das ideias

- vocabula'rio adequado ao grupo
- unidade tematica

- distribuigdo do tempo

00

UTILIZACAO DOS RECURSOS DIDACTICOS

- comunicabilidade -
- relagdo com o tema ]
- proporgdo com o tempo
- manipulagéo

INTERACGAC PROFESSOR - GRUPO

- espontaneidade do professor

- condugdo do debate

- clima de aula

- aproveitamento da participagéo
alunos

[0

3)

SINTESE DE AVALIAGAO

4)

SUGESTOES
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ANEXO 1.2 - Informacio da Avaliagdo

TEMA:

Grupo Turma
Professor Data I/

ANALISE QUANTITATIVA

PERFIL MEDIA

Conhecimento do tema

Apresentagédo do tema
Utilizacdo de recursos

L

D
1
Motivacdo do grupo 1
1
1
1

(N2 L T A% S L T AV
W W W W wWw

Interacgao professor-grupo

A i

Média Geral (ou coefeciente C):

ANALISE QUALITATIVA:

SIS I TS

A Observagio como Elemento Regulador

ANEXO 1.3 - INFORMACAO TECNICA (INSTRUMENTAL)

Apresentagdo

Tema Ficha

Grupo

Consisténcia Interna:
Correspondéncia quantiqualitativa:

Infercorrelacio entre critérios:

Credibilidade da Informagao
Dispersio ou entropia relativa (por critério):

I

II

Resumo:

17



18 O. Serafini & ]. A. Pacheco

NOTAS

(1) A. Estrela (1984) fala da observagio como uma estratégia de formagdo de professores "na
medida em que se lhe atribui um papel fundamental no processo de modificagio do
comportamento e da atitude do professor em formagdo” {p.60)

(2) Um outro sistema de observagio muito préximo deste é o de Landsheere & Bayer.

(3) Alarcio & Tavares (1987) definem supervisio nos seguintes termos; "processo em que um
professor, em principio mais experiente e mais informado orienta um outro professor ou
candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (p.18).

(4) Além dos que vamos citar 0s autores referem-se a um outro modelo: o de supervisdo
como inspecgio.

(5) O paradigma pensamento do professor (Pacheco, 1989) contribui, neste aspecto, para
elucidar a bidimensionalidade do ensino, caracterizada pelo modelo de pensamento e
acgdo de Clark &Peterson (1986)

(6) Stenhouse (1984) fala a este respeito do "professor investigador” que se caracteriza como
um profissional amplo.

(7 O instrumento que se apresenta foi originalmente elaborado e utilizado na Universidade
de Brasilia por Oscar Serafini.
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A Observagao como Elemento Regulador

L'OBSERVATION COMME ELEMENT REGULATEUR DES
DECISIONS: PROPOSITION D'UN INSTRUMENT

Résumé - L'observation comme élément régulateur des décisions acquiert une signification

. curriculaire au niveau de la formation des professeurs avec les études récentes dans le domaine

du paradigme de la pensée du professeur. Dans cef article, on aborde l'observation en tant que
processus de reflexion, intégré dans une stratégie de formation. Par ailleurs, on y présente un
instrument d'observation ayant en vue F'évaluation.

OBSERVATION AS A REGULATING ELEMENT IN
DECISION-MAKING: PROPOSING AN INSTRUMENT

Abstract - Observation as a regulating clement in decision-making assumes a curricular
meaning within teacher training, given the recent studies on the paradigm of teachers'
thinking. The present article approaches observation as a reflective process within a training
strategy. Morcover, an observation instrument with evaluative purposes is presented.
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CONTRIBUTOS E LIMITACOES DA TEORIA DE PIAGET PARA
A EDUCACAO EM CIENCIAS

Manuel Joaquim Cuiga Sequeira
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - Todas as tentativas para aplicar a teoria piagetiana a resolugio de problemas
educativos ou a ulilizagao de principios para a orientagdo da préatica pedagdgica podem criar
problemas de legitimidade e validade. Serd a aplicagio da teoria legitima? No case da
teoria de Piaget e a sua aplicacio & educagio em geral e 4 educagdo em ciéncias em particular,
as questdes levantadas revestem-se de crucial importancia, uma vez que essa mesma aplicagio
tem efeitos concretos nas vidas de muitos alunos e por outro lado tornou-se uma espécie de
moda. O objectivo deste trabalho é apresentar e discutir os contributos e limitagSes da tecria
de Piaget para a educagdo em ciéncias, Para isso, serfo analisadas sucessivamente as
aplicagdes ao desenvolvimento curricular, 4s metodologias de ensino, e ainda as 4reas em que a
teoria apresenta limitacGes fundamentais quanto & sua aplicagio em educagio em ciéncias,
nomeadamente as diferengas individuais e a estrutura das disciplinas de ciéncias.

Quer se adopte uma perspectiva piagetiana ou néo, é indubitdvel que a teoria
de Piaget captou a atengfo dos educadores em todo o mundo. Parcce que as razdes para
este interesse residem na atraccfo intrinseca da teoria para o processo educativo.
Piaget ndo s6 descreve o desenvolvimento intelectual através de estddios mas
também relativamente a dreas especificas do saber (aquisigio de conceitos como
nimero, espago, tempo, etc.) que sdo importantes em educagfo. Por outro lado, Piaget
sugere um modelo de pensamento que se coaduna com o pensamento cientifico - o
raciocinio logico-matemdtico. De facto, quando consideramos o estudo desenvolvido
por Piaget sobre a aquisi¢do de conceitos cientificos e no processo de raciocinio logico-
matemadtico, facilmente compreendemos como a sua teoria despertou o interesse na
comunidade dos educadores. Por isso, tem-se notado na ltima década uvm crescente
interesse na aplicagdo da teoria de Piaget & formagdo de professores, ao
desenvolvimento curricular e as metodelogias de ensino. Contudo, é inevitdvel que a
adaptagio de uma tio complexa teoria & educagio conduza a problemas de adaptagio
e/ou interpretagdo, por parte dos educadores. Urge, pois, que estes estejam

Comunicagdo apresentada no Congresso Internacional organizado pelo Instituto Piaget sobre "Piaget e os Novos
Desafios nas Ciéncias e na Educagio”, na Universidade de Lisboa, Julho de 1989,

Toda a correspond@ncia relativa a este artige deve ser enviada para: Manuel Sequeira, Instituto de
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sensibilizados ndo s6 para as potencialidades da teoria mas também para as suas
limitagoes, de modo a evitarem aplicagbes pedagdgicas erradas da mesma.

Pretende-se, pois, com este trabalho, rever os principais contributos e
limitagbes da teoria de Piaget para a préatica educativa, identificar deficientes
aplicagbes da teoria e indicar importantes problemas educativos que permanecem sem
solugao.

Para atingir estes objectivos, pareceu-nos titil comegar por considerar, numa
breve sintese, a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget com énfase na
distingdo entre desenvolvimento cognitivo e aprendizagem. Numa segunda parte,
consideraremos as aplicagbes da teoria piagetiana a educagdo em ciéncias
nomeadamente ao desenvolvimento curricular e metodologias de ensino, e 0s
resultados obtidos pela investigagio nesta drea. Finalmente analisaremos as
limitagdes da teoria as aplicagbes educativas apresentadas no trabalho.

A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget

Kohlberg (1968} estudou vdrias teorias da aprendizagem, entre as quais as de
Locke, Rousscau, Freud, Dewey, Lorenz e dos "behavioristas”, e agrupou as suas
teorias em trés categorias de acordo com a contribui¢do do ambiente ¢ 0 organismo
para o desenvolvimento cognitivo.

A teoria maturacionista realga o contributo do organismo, a teoria do ambiente
interpreta o comportamento humano como uma extensdo do ambiente, e a teoria
interaccionista define a interac¢io complexa entre o organismo e 0 ambiente.

O interaccionismo de Piaget difere de todas as teorias interaccionistas porque
contem o conceito-chave de estrutura mental que a crianga constroi em interacgéo
constante com o ambiente, desde o nascimento até A fase adulia. Esta construgdo de
estruturas mentais é o processo fundamental no desenvolvimento cognitivo e
determina o comportamento humano assim como o conhecimento que temos do mundo
fisico e de nds proprios

Desenvolvimento Cognitivo.

Para compreender o desenvolvimento cognitivo ¢ importante entender o conceito
fundamental de estrutura mental. Lawson e Renner (1975) definiram as estruturas
mentais como esguemas mentais (mental blueprints) que determinam o comportamento
do organismo. Nao conhecemos a sua natureza e a sua existéneia apenas pode ser
inferida a partir do comportamento observdvel. Mas qual a sua origem? Como séo
formadas? Piaget admitiu que algumas estruturas primdrias sdo inatas e o
desenvolvimento destas estruturas constitui uma interac¢fo dindmica entre o
organismo e o ambiente, a que ele chamou equilibragdo ou auto-regulagdo. Assim, o
conhecimento é adquirido por um processo de construgdo, em vez de absorgdo e
acumulagdo de informagio do mundo exterior.

Quatro factores contribuem para o desenvolvimento cognitivo: auto-regulagio,
a que Piaget chamou equilibragdo (processo mental interno pelo qual novas
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experiéncias se combinam com as estruturas existentes para originar novas operagoes
16gicas) maturagdo (do sistema nervoso central e de todo o corpo), experiéncia (fisica
e logico-matematica) e transmissdo social {aquisi¢io de conhecimento através de
livros, professores, pais, colegas, etc.). Através da dindmica destes quatro factores
(equilibragdo, maturacdo, experiéncia e transmissdo social) tem lugar o
desenvolvimento cognitivo de cada individuo, ao longo do tempo.

A modificacio das estruturas da origem a novas estruturas e assim aumenta a
capacidade de processar informagio. Esta modificagio origina a necessaria sequéncia
de comportamentos {estddios) que se relacionam com a idade mas que ndo sdo
determinados por ela. Cada estadio ¢ um periodo em que cada individuo exibe certos
comportamentos e padrdes de raciocinio (operagdes 16gicas), tais como raciocinio
proporcional e controle de variaveis, para resolver um problema. A transi¢do de um
estadio para outro é gradual e ndo abrupta. Além disso, 0 novo conjunto de estruturas
ndo aparece expontaneamente numa idade particular e é possivel, portanto, que
individuos da mesma idade possam funcionar intelectualmente em diferentes
estddios de desenvolvimento.

Sdo bastante conhecidos os estadios de desenvolvimento cognitivo descritos por
Piaget e por essa razdo apenas referiremos aqui as suas caracteristicas principais,
pela sua importincia para a educagdo em ciéncias.

No estadio sensorio-motor, desde o nascimento até cerca dos 18 meses, a crianga
adquire a coordenagio olho - mio e apercebe-se da permanéncia dos objectos.

No estadio pré-operacional, entre 0s 2 e os 7 anos de idade, a crianga comega a
desenvolver a linguagem, é egocentrica, ndo demonstra conservagio do raciocinio ao
longo do tempo e apenas pode centrar a sua atengéo numa varidvel de cada vez. O seu
pensamento intuitivo é caracterizado por rigidez e irreversibilidade.

No estadio concreto, entre 0s 7 ¢ 0s 11 anos comegam a aparecer as primeiras
operagbes mentais baseadas em objectos concretos. A crianga jd pode quantificar o seu
raciocinio e resolver problemas mentalmente embora estes problemas ainda tenham
de estar relacionados com objectos. J& pode centrar a sua atengéo em mais do que uma
variavel mas ainda ndo formula hipoteses.

No estadio formal, que se desenvolve entre os 11 e os 15 anos, jé utiliza o seu
raciocinio em hipéteses e nfio s¢ em objectos. Jd pode controlar e separar variaveis
numa experiéncia. Em suma, o individuo ja demonstra o tipo de raciocinio que é
indispensavel para a investigagéio cientifica e experimentacao.

Aprendizagem

Piaget distinguiu duas formas de aprendizagem (Ginsburg e Opper, 1978).
Aprendizagem no sentido restrito que consiste na aquisicdo ao longo do tempo de
conhecimento restrito a uma situagio especifica. O individuo ndo constroi novas
estruturas e, como resultado, este conhecimento é instdvel e nao pode ser generalizado
a outras situacdes com outros objectos. Este conhecimento tende a ser esquecido com o
tempo. O processo de equilibragio néo ¢ incluido.

A segunda forma de aprendizagem, aprendizagem no sentido mais amplo, ou
verdadeira aprendizagem, resulta do processo de equilibragdc ou auto-regulagédo e
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conduz & construgio de novas estruturas mentais. O conhecimento adquirido através
deste tipo de aprendizagem ¢ estavel, duradouro e pode generalizar-se a outras
situagdes. Para que este tipo de aprendizagem tenha lugar, o individuo deve ja ter
atingido um nivel de estruturas cognitivas compativel com a experiéncia que lhe é
apresentada. De ouiro modo, transformard a experiéncia de tal forma a poder
assimilé-la embora com uma distorgao da realidade; ou apenas aprende uma resposta
especifica (memorizagio) sem correspondéncia com quaisquer estruturas mentais e,
portanto, instavel, ndo generalizdvel e provavelmente condenada a desaparecer num
futuro préximo. Esta ¢ a razdo por que a aprendizagem individual ndo pode ser
acelerada para além do nivel cognitivo (estddio) do individuo. Portanto, o
desenvolvimento ndo ocorre como resultado da aprendizagem em sentido restrito
(memorizagdo ou distorgéo da realidade). A verdadeira aprendizagem ocorre quando
o individuo se envolve no processo dindmico da assimilagio-acomodacao (com auto-
regulagdo). E esta é a relagio fundamental com implicagdes pedagégicas e didacticas.

A teoria do desenvolvimento cognitivo e a educagio em ciéncias

Uma das primciras aplicagbes da teoria de Piaget em educagdo foi a utilizagdo
das suas tarcfas cognitivas para determinar a ordem hierarquica dos conceitos a
ensinar as criancas. Muitos especialistas do curriculo entenderam que os alunos nao
podem adquirir conceitos que estdo para além das suas capacidades intelectuais ou
estddios de desenvolvimento cognitivo. Como resultado, vérios programas de
educagdo em ciéncias foram criados tendo em conta os estddios cognitivos dos alunos.
Contudo, alguns educadores vieram a tornar-se mais preocupados com os estiddios de
desenvolvimento cognitivo do que com o processo de aprendizagem. Apenas na Gltima
década os professores concentraram a sua atengdo no préprio processo de
aprendizagem, como os alunos aprendem e nos factores que influenciam o crescimento
cognitivo.

Desenvolvimento cognitive dos adolescentes

Os resultados do trabalho de Jean Piaget e seus colaboradores indicam que a
maior parte dos individuos de 15 ou 16 anos de idade funcionam ao nivel formal.
Contudo, como ¢ sabido, muitos estudos tém indicado que cerca de 50% dos alunos da
escola secunddria ndo atingiram ainda o nivel de raciocinio formal (Karplus e
Karplus, 1970; Karplus e Peterson, 1970; Friot, 1970; Mckinnon e Renner, 1971, Renner e
Stafford, 1976; Lawson e Renner, 1975; Chiapetta, 1976; Sequeira, 1980).

O proprio Piaget (1972) reconheceu que o desenvolvimento do raciocinio formal
ndo é 0 mesmo em todos 0s casos ¢ ndo aparece a0 mesmo tempo em todos os individuos.
De facto, sugeriu que "todos os sujeitos atingem o estddio das operagBes formais, em
princfpio entre os 11-12 e os 14-15 anos, ou entdoe entre os 15 e 0s 20 anos. No entanto,
atingem o estadio formal em 4reas diferentes de acordo com as suas aptiddes e as suas
especializagdes profissionais: 0 modo como sdo usadas estas estruturas formais ndo é
necessariamente 0 mesmo em todos 0s casos” (Piaget, 1972, p.9).
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A grande variedade de estudos efectuados sobre desenvolvimento cognitivo das
criangas e dos adolescentes ndo s6 permitiu ter uma ideia do seu desenvolvimento mas
também concentrar a atengo dos investigadores nos factores que influenciam esse
mesmo desenvolvimento e na necessidade de identificar os padrdes de raciocinio dos
alunos de modo a melhor compreender como se processa a aprendizagem.

Curricula de ciéncias e desenvolvimento cognitivo

Nos 1ltimos 50 anos o desenvolvimento curricular dos programas de ciéncias tem
evoluido de tal modo que os podemos agrupar em trés estidios. O primeiro, foi
caracterizado pelo uso do livro de texto, exames, memorizacio de factos cientificos e
metodologia expositiva (leitura-demonstracio) por parte do professor. A era do
Sputnik iniciou o segundo estddio e durante mais de 20 anos foram elaborados muitos
programas com a preocupagao de actualizar os contetidos de acordo com o avango em
certas areas do saber, nomeadamente a tecnologia dos computadores, as viagens
espaciais e as ciéncias do ambiente. Ao mesmo tempo, muitos destes programas
preconizaram novas estratégias de ensino bascadas na investigagio sobre o processo
de aprendizagem e realizada por Piaget e muitos dos seus colaboradores. Assim
surgiram programas, sobretudo nos Estados Unidos, tais como: "Elementary Science
Study” (ESS), com &nfase nos fenomenos naturais; "Science - A Process Approach”
(SAPA) com énfase nos processos das ciéncias; "Science Curriculum Improvement
Study” (SCIS} com énfase na estrutura conceptual das ciéncias; o programa inglés
"Science 5-13", o programa australiano "ASEP" (Early Secondary School), etc. Todos
estes programas salientam a importincia da manipulagdo de materiais, e 0 método
de inquérito, incentivando a descoberta.

Na década de 80 entrou-se no terceiro estidio evolutivo da organizacdo
curricular dos programas de educagio em ciéncias. Embora 0 método de inquérito
ainda seja largamente recomendado, a tendéncia actual ¢ para 0s novos programas de
ciéncia, quer para o nivel elementar quer para o secundario, serem individualizados
em termos metodoldgicos e interdisciplinares em termos de contetido. O modelo para
um curriculum de ciéncias do terceiro estddio terd em consideracio a educacdo
cientifica e o desenvolvimento cognitivo como metas principais; o conteddo serd
determinado pela énfase no processo-estrutura da disciplina e a sequéncia
determinada pelos estéddios de desenvolvimento cognitivo de Piaget. Finalmente a
individualizagdo do ensino e a existéncia da interacgdo social parecem ser as
estratégias de ensino mais apropriadas para atingir a educacio cientifica e o
desenvolvimento cognitivo.

Todas as investigagbes sugerem que os programas de ciéncias devem focar-se
numa metodologia concreta (hands-on) e atender ao ritmo individual (Levine e Linn,
1977; Lawson e Renner, 1975; Lawson et al., 1976; Karplus et al., 1976; Karplus, 1977).

Metodologia de ensino e desenvolvimento cognitivo

Para desenvolver qualquer programa de ciéncias temos de considerar trés
componentes: as metas do programa, o contetido cientifico (0 que ensinar) e as
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estratégias de ensino consistentes com as metas e com o contetdo (_::Aom.c) ensina'r):
Consideremos o desenvolvimento de um programa de ciéncias. Deflmmo‘s. as
metas do programa como sendo a educagdo em ciéncias e 0 desenvolvimento qog_mt_wo
dos alunos; o contetido pde énfase tanto no processo como na estrutt'lra'da disciplina.
Quais seriam as metodologias de ensino mais adequadas para se atingirem as metas
definidas e a0 mesmo tempo de acordo com o contetido? o _ )
O modelo de aprendizagem interaccionista e construtivista de ijget poe
énfase no conceito de estrutura cognitiva, que a crianga constréi em 1nte1je}cg§0 com ?
ambiente. Esta teoria é a base para o método de inquérito para ensinar ciénclas que €
consistente com as metas da educagio em ciéncias (principalmente o desenvolvimento
da capacidade de raciocinar), a estrutura do conhecimento cientifico, a natureza do
aprendiz e o processo de aprendizagem. o . .

: Um exemplo da metodologia de inquérito € a estratégia de ensino desenvo'lwda
por Atkin e Karplus (1962) e melhorada por Karplus e outros autores do Science
Curriculum Improvement (SCIS, 1974; Karplus, 1977). Esta meFodologla, .conheglda
como o ciclo de aprendizagem, consiste numa exploragdo extensiva e uma Invengao e
descoberta activas. E de facto uma metodologia profundamente em"alzada no
interaccionismo e construtivismo de Piaget. Esta estratégia de ensino consiste em trés
fases: exploragdo, introdugdo do conceito e aplicagdo do cclnceito. O C}CIO dei
aprendizagem contribui com factores importantes para a construcao do conhecm?ento.
experiéncia (exploragdo), transmissdo social (introdugdo do conceltP) e opo_rtulzldade
para realizagio de experiéncias para facilitar a auto-regulagéo (aplicagdo do
conceito}. o B

O papel do professor no modelo de inquérito ndo ¢ Prmmpalmente fransmitir
processos e produtos da grande aventura cientifica, discutir com os alunos tépicos
cientificos ou realizar demonstragdes para os alunos. Pelo contrério, deve estiab‘elecer
e manter um ambiente em que os alunos possam interrogar-se; fornece_r topicos e
materiais para explorar; fazer perguntas que obriguem 0s al}lnos a reflectir; resistir a
dar as respostas aos alunos e em vez disso dar-thes apenas pistas. . _

Fm vérios estudos levados a efeito para comparar duas metodologias de ensino
- leitura/demonstracio e método de inquérito, os resultados conduz.i{am a conclusio c}e
que o método de inquérito, como metodologia de ensino, é mais eficiente na promogao
do desenvolvimento cognitivo dos alunos do que a tradicional metodologia de ensino
leitura/demonstragio {(Stafford e Renner, 1976; Friot, 1976; Mckinnon, 1976; Marek e

Renner, 1979).

Limitacdes da teoria de Piaget na educacio em ciéncias

A aplicacdo de principios tedricos de um determina_dp c'iominio a ;?roblemas
préticos de outro dominio levanta sempre questdes de leg.ltlmlcﬁiade.e vahd.ade. No
caso da teoria de Piaget, muitos dos seus principios te(l)rlCO'S tém sido ‘a.phf:ados a
problemas educativos. Por isso, também aqui, urge investlgar da legltimidlade e
validade desta aplicacdo, porquanto os scus efeitos fazem sentir-se a grande niimero

de criangas.
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Vimos anteriormente alguns contributos importantes da teoria a educagio em
ciéncias, nomeadamente ao desenvolvimento de programas curriculares e
metodologias de ensino. Convird agora determo-nos um pouco sobre possiveis
limitacbes na aplicagdo da teoria A pritica educativa e tentarmos identificar alguns
excessos cometidos, tomando precaugbes para evitar préticas pedagdgicas com
consequéncias indesejdveis. Na realidade, os principios derivados da teoria
piagetiana s3o de natureza geral, podem ser mal aplicados e ndo sdo facilmente
transferiveis para a sala de aula. Por outro lado, a teoria pouco diz sobre
conhecimento cultural, as diferengas individuais, o contexto social da educaciio e a
variedade de estilos cognitivos existentes na sala de aula. O facto de a teoria
piagetiana tratar de uma enorme gama de fenémenos nio quer dizer que ndo tenha os
seus limites. Uma atitude mais cautelosa e necessiria serd desenvolver mais
investigacdo sobre a aplicagio da teoria 2 educagio, para além da epistemologia
genética. Neste sentido, serd extremamente wtil a andlise de Ginsburg (1981) as
aplicagbes da teoria de Piaget & prética pedagégica.

Limitagées no desenvolvimento curricular

Uma das mais importantes aplicacdes da teoria piagetiana 2 educagio em
ciéncias tem sido sem divida no dmbito do desenvolvimento curricular, tendo por base
os estadios desenvolvimento cognitivo. Para alguns autores (Kohlberg e Mayer, 1972)
0 objectivo da educagdo seria mesmo promover o desenvolvimento cognitivo através
do ensino dos estddios piagetianos. Esta perspectiva apresenta algumas ddvidas por
varias razges. Primeiro, a maior parte das criangas de culturas ocidentais atingem os
estddios pré-operacional e concreto de uma maneira expontanea e portanto nido se vé a
necessidade de esses mesmos estddios serem ensinados. Por outro lado, os objectivos da
educagdo ndo deveriam limitar-se apenas a promover o desenvolvimento cognitivo,
mas também a transmissdo dos valores culturais e sociais. Serd talvez mais adequado
tentar ajustar o ensino a compreensdo do aluno e ao conhecimento informal que ele j&
possui. Para isso serd necessdrio desenvolver mais investigacio centrada no
conhecimento das ciéncias que os alunos possuem antes de ser ensinados e a0 mesmo
tempo conhecer as suas dificuldades de aprendizagem. Quanto melhor conhecermos o
que os alunos ja sabem antes de ser ensinados, melhor poderemos organizar programas
curriculares eficientes.

Hé razbes empiricas e tedricas para encarar com algum cepticismo a relagdo
entre 0s estddios em que se encontram os alunos e os resultados que obtém em ciéncias. £
cada vez mais aceite que 0s alunos ndo operam ao mesmo nivel de pensamento em
diferentes situagBes. Enquanto Inhelder ¢ Plaget (1958) originariamente admitiram
que as operagdes formais cram independentes do contevido da drea em que eram
avaliadas, hoje admite-se a importincia do contexto e do contetido no
desenvolvimento e uso das operagdes formais ¢ sugere-se precaucdo ao classificar os
alunos por estddios cognitivos com o objectivo de prescrever ou limitar 0 modo como
devem ser ensinados (Driver e Easley, 1983).

Em resumo, tentar organizar programas de ciéncias com o objectivo de ensinar os
estadios piagetianos, isto é, os conteidos passiveis de ser aprendidos em cada
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estadio, parece ser menos eficiente e til do que organizar o curriculo tendo em conta
esses mesmo estadios e o conhecimento informal dos alunos.

Limitagoes na metodologia de ensino

De acordo com Piaget, Rousscau, Pestalozzi'e outros, o acto de apre‘nder néo &
apenas determinado por forgas do exterior. A crianga tem um papel activo n:: sua
aprendizagem, ao assimilar os acontecimentos do meio nas suas estrutura‘i; cognitivas.
Daqui surgiu a posigio de que para se conhecer algo prcifundqmentiz € necessario
redescobri-lo. Entdo, se o conhecimento é uma reconstrugio activa, sac necessarios

é s activos de ensino. ‘
metOdExistem fortes possibilidades para que estag ideias de Pliaget sejam mc?l
interpretadas e portanto aplicadas. De facto, a nogao de aprendl_zgge(rjn activa te
Piaget tem sido interpretada por alguns autores como SGI:!C]O ac3t1v1dfa le Cé)ncreua,
intervindo a manipulagio. A importante ideia piagetiana ¢ act1v1d'a e, nao
necessariamente fisica, concreta. O que & impor‘tante~e 0 enyolvxmento e
enpenhamento da crianga e ndo necessariament‘e a manipulacdo das coisas. Conffjrmef
Piaget afirmou : "..foi finalmente entendido que uma .escola activa ndo ¢
necessariamente uma escola de trabathos manuais... A act1v1dad:e de investigacdo
mais auténtica pode ter lugar nas esferas da reflexég, da abstraccdo mais elevada e
das manipulagdes verbais" (Piaget, 1970, citado por Gmsbu.rg, 1981). ‘ | 1

Mas, se por um lado o conceito piagetiano de aprenc}:hzggem activa pode ser ma
interpretado, também se verifica uma limita¢do na propria teoma~porquant(z1 r:;lo
explica a aprendizagem receptiva que tem o seu }ugar em edlllca?gao; l\ila vtzlr 1&}( e,
Piaget (1970} acrescentou: "A memoria, a obediéncia passiva, a 1m1ta§3}o o adulto e
os factores receptivos em geral sio todos tdo naturais para a crlangadajomo a
actividade expontanea” (pp.137-138). Parece que promover a aprenclzagem
receptiva € também um legitimo objectivo da educagio. E Sé‘ibldo como € necessario que
os alunos memorizem nomes de estados, elementos quimicos, \focabulario de l_mguas
estrangeiras, etc. Piaget acrescentou ainda que para ?prendlzagem destedtlpo,sii
mdquinas de ensinar e vdrias formas de instrucfo progra_xmada podem ser
extremamente eficientes e fiteis. Contudo, enquanto a aprendlz_agem receptiva ¢
fundamental em educacdo, a teoria de Piaget ndo lhe dedica muita atengdo, t;lvez
porque o préprio Piaget néo estava interessado neste tipo de aprendizagem (Ginsburg,
o8- i i logia do ensino das

Outro aspecto importante da teoria de Pla‘get para a'metodo ogia do ensél
ciéncias é a aprendizagem auto-dirigida. Para Pl&}get as criangas pc_Jdem agren é_‘r po;
si préprias. A coordenagio de esquemas ndo ¢ ensinada; as criangas de to as.ta
culturas aprendem a falar sem ser ensinadas. E com base nesta p(irspectlvai que 1’21.11 0;.
autores apoiam a sala de aula aberta (open classroom) tdo popularizada n

laterra.
8 Embora a teoria de Piaget demonstre que a auto-aprendizagem pode ter higa.ar
no ambiente natural, levanta-se também aqui a questio de saber ie o principio
psicolégico se pode aplicar no contexto educativo. Dle facto, observagdes efectuadasj
em salas de aula abertas sugerem que a auto-aprendizagem pode ter lugar e ser ate
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predominante, mas nem sempre ocorre € por vezes outras formas de aprendizagem sdo
melhor sucedidas. Por exemplo, algumas formas de aprendizagem receptiva poderdo
ter de ser impostas as criangas antes de estas poderem dirigir a sua prépria
aprendizagem. E o caso bem conhecido de criangas que depois de terem insucesso
escolar numa determinada escola, conseguem recuperar dramaticamente numa escola
bastante estruturada e autoritdria (Ginsburg, 1981).

Os factores que, segundo Piaget, influenciam o desenvolvimento (maturacio,
experiéncia, transmissdo social e equilibracdo) representam o fulcro de uma
metodologia de ensino construtivista. No caso da experiéneia fisica, Piaget salienta
que, por vezes, 0s individuos adquirem o conhecimento do mundo que os rodeia através
de experiéncia perceptual directa, partindo dai para a abstracio das suas
propriedades, conforme acontece nas ciéncias fisicas e na matermitica. No entanto,
embora a aprendizagem perceptiva seja importante em Educacio, a teoria de Piaget
ndo s6 ndo explica 0s seus mecanismos como também ndo explica como os individuos
conseguem o conhecimento abstracto directamente a partir do mundo real. Por isto, a
teoria de Piaget pouco oferece neste sentido & metodologia de ensino.

Quanto ao factor experiéncia social, Piaget refere o efeito da linguagem, o
papel dos pares e o efeito dos adultos. Para Piaget a linguagem desempenha um
papel secunddrio no pensamento, 0 que pode levar professores a ndo ensinar com
excessivo verbalismo.

Piaget, nos scus primeiros trabalhos referiu que a interaccdo com os pares
desempenha um papel importante no desenvolvimento. Neste aspecto é necessdrio
tomar algumas precaugdes porquanto os alunos interactuam uns com os outros de
maneiras diferentes e por vezes esta interacgdo envolve a transmissio de valores que
880 contrdrios a actividade intelectual e & aprendizagem escolar. Em determinadas
circunsténcias, para promover aprendizagem entre adolescentes é necessaria menos
interacc¢do entre pares do que com adultos. Também aqui a teoria de Piaget ndo
esclarece muitos aspectos no contexto educativo,

Relativamente a0 papel do adulto na aprendizagem, Piaget entende que tem
um papel importante. Embora o principio da influéncia do adulto sefa bastante til
para o professor, a teoria de Piaget ndo chega a definir o papel de professor, ndo
chegando a formular uma teoria de instruciio. Na verdade, Piaget concentrou a sua
atengdo praticamente 56 na crianga e por isso a sua teoria reflecte uma limitagdo neste
aspecto.

Um outro principio derivado da teoria de Piaget afirma que a crianca estd
limitada na sua aprendizagem devido a naturcza do estddio de desenvolvimento em
que se encontra. No entanto, embora este principio seja aceite, representa um perigo
quando interpretado no sentido restrito. De facto, muitas vezes se ouve dizer que a

crianca pré-operacional ndo pode raciocinar de um modo abstracto ou que ndo pode
desenvolver qualquer actividade cientifica. Estas afirmacdes parecem constituir um
exagero, na medida em que a crianga, desde muito cedo, demonstra utilizar o
raciocinio abstracto como, por exemplo, quando generaliza o significado das
palavras. Além disso, algumas investigacdes tém demonstrado que a crianga pode
manipular conceitos cientificos que nio estejam no ambito do raciocinio hipotético-
dedutivo atribuido por Piaget apenas a adolescentes. Assim, embora seja vdlido o
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principio de que a natureza do pensamento da crian;a limita a sua aPrendi‘zagem,
este principio tem sido muito seguido a letra, com o.efmFo desastrqso de impedir que a
crianca seja exposta a um maior niimero de experitncias educativas. Na verdade, a
afirmacio de Piaget de que a crianga desenvolve expont'an.eam?n.te as estruturas
mentais em cada estddio, torna possivel que a crianga assimile varios asP&?ctos dos
temas cientificos incluidos nos programas. Para isso, torna-se necessario que o
professor faca as ligagdes entre as intuigbes da crianga e 0 ensino forn_lal da escola.

A posicéo de utilizar as intuicSes cientificas exponténfeas di?. crianga como ponto
de partida para a educagdo em ciéncias constitL}i .hO;e a ideia chave para a
investigagdo que se tem vindo a desenvolver nos dltimos anos s:obre concepgles
alternativas (Driver & Easley,1978; Osborne, 1980; Hewson, 1981; Gilbert, Osborne &
Fensham, 1982; Gilbert & Watts, 1983; Driver & Erickson, 1983; McClelland, 1984;
Driver, Guesne & Tiberghien, 1985; Osborne & Freyberg, 1985; Hashweh, ‘1986;
Duarte, 1987; Faria, 1987; Freitas, 1987; Sequeira & Freitas, .198721; Sequelra.&.
Freitas, 1987b; Pozo, 1987; Sequeira & Leite, 1988a; Sequeira & Leite, 198§b; Sequevlra
& Leite, 1988¢; Sequeira & Leite, 1989a; Sequeira & Leite, 19891?; Seqt'relra & Leite,
1989¢; Sequeira & Duarte, 1989; Sequeira & Faria, 1989; Scqueira, Leite & Duarte,
1989a; Sequeira, Leite & Duarte, 1989b;). 56 depois de entendermos as causas destas
"concepgdes erradas” ou ideias alternativas das criancas (e dos adultos), poderemos
fazer um progresso significativo no sentido de ecstabelecer a ponte entre o
conhecimento expontineo e o conhecimento cientifico. Nestme aspecto, tamb?m a teoria
piagetiana nao contribui significativamente, porquanto nio trata convc'm(?nt.emente
dois temas fundamentais: as diferencas individuais e a estrutura das disciplinas de

ciéncias.
Diferencas individuais e o conhecimento académico

Embora a teoria piagetiana admita diferengas individga‘is no m‘odc? como ‘sao
atingidos os diversos estadios de desenvolvimento cognitivo, atrlbumdo ESSE}S
diferencas as variacdes dos factores do desenvolvimento como maturagao, experiéncia
fisica, aspectos culturais, a teoria ndo tem sido convincente quanto ao quo e iap1d~ez
com que as criangas passam de um estddio a outro porquanto as suas afirmacdes nao
tém sido verificadas na prética (Friot, 1970; Mckinnon ¢ Renner, ‘1971 ; Karplus:‘ e
Karplus, 1970; Karplus et al., 1975; Renner e Stafford, 1976; Spquewa, 198Q). AAle.m
disso a teoria ndo se debruga sobre varidveis como a impulsividade, persisténcia,
dedicacido e criatividade, que estdo no centro da actividade intelectual. Este yacuo na
teoria de Piaget limita a sua importdncia para a sala de ziula. As diferengas
individuais constituem o problema fundamental em educag;éf) e é certamente um dos
seus objectivos principais desenvolver programas e estratégias de ensino adequ'a(lid'as
para suprir essas diferengas, nomeadamente a rapidez com que sc atingem 0s e’sta ios
piagetianos. Na verdade, é urgente entender um determinado namero de lfeflome%os
que se passam na sala de aula, para que tenhamos um processo e_ducatwq eficiente. E 0
caso da criatividade, inteligéncia, estilo cognitivo ¢ motivagao, relativamente aos
quais a teoria piagetiana pouco diz (Ginsburg, 1981). _ . )

Um outro problema que néo é convenientemente tratado na teoria de Piaget € a
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natureza do conhecimento académico. Até que ponto podem, por exemplo, as operagdes
concretas explicar o comportamento da crianga ao aprender ciéncias? No caso dos
adolescentes, a teoria piagetiana explica o scu comportamento em detalhe com o
raciocinio hipotético-dedutivo e este é apenas uma parte do empreendimento
cientifico.A teoria de Piaget explica algumas estruturas fundamentais do
pensamento, embora ndo se tenha preocupado demasiado com elas, e dai a
dificuldade em aplicar directamente a teoria ao conhecimento academico em geral e
a educagdo em ciéneias em particular. Por outro lado, Piaget nio dedicou demasiada
atenc@o a formas culiurais do conhecimento, tendo considerado a educagdo como um
processo dialéctico que inclui a interacgdo entre a crianga e a sociedade. "Educar é
adaptar a criar¢a ao ambiente social do adulto, em outras palavras, é mudar a
constituigdo psico-bioldgica do individuo nos termos das realidades colectivas em
relagfo as quais a comunidade conscientemente atribui um certo valor” (Piaget, 1970,
p-137). Embora a teoria de Piaget reconheca o papel das "realidades colectivas”, ndo
contribui convenientemente para a sua compreensio. Piaget, como epistemélogo,
preocupou-se mais com 0 desenvolvimento das formas ndo culturais do conhecimento.

Sumario e implicagGes

Em resumo, poderemos concluir que a teoria de Piaget encerra principios que tém
ajudado a compreender o comportamento da crianga e, a0 mesmo tempo, servir de
orientagdo para o processo educativo. Vericamos, contudo, que a teoria tem sido por
vezes mal interpretada, resultando uma aplicacdo muito literal e rigida & educagdo.
Esquece-se muitas vezes que a teoria de Piaget é uma teoria que se centra no
desenvolvimento das categorias bioldgicas bdsicas do pensamento humano e pouco diz
acerca da aquisicdo e a natureza das formas de conhecimento cultural, que si0 as que
sdo transmitidas pela escola.

Tendo considerado algumas limitagdes na tcoria de Piaget, parece razodvel
considerar que n#o se deve exigir demasiado desta teoria, sob pena de prejudicarmos a
investigacdo ¢ a pratica educativa. Assim, sugere-se que o quadro tedrico piagetiano
constitua o referencial da investigagdo em educacio em ciéncias, mas urge avancgar
para além dele. E necessério tentar compreender a aprendizagem auto-dirigida no
contexto social da sala de aula e na matha da socicdade em geral. Precisamos de
conhecer melhor as estruturas do conhecimento académico em particular e do
conhecimento cultural em geral, nunca esquecendo a individualidade da
aprendizagem.

Para terminar, resta-nos afirmar que, pesem embora as limitacSes apontadas a
teoria de Piaget, ela continua a constituir a pedra fundamental para a construcio do
estatuto proprio da educagdo em geral e da educagio em ciéncias em particular.
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CONTRIBUTIONS ET LIMITATIONS DE LA THEORIE DE PIAGET
POUR L'EDUCATION EN SCIENCES

Résumé - Toutes les tentatives pour appliquer la théorie de Piaget 4 la résolution de problémes
éducatives ou l'utilisation de principes pour Forientation de la pratique pédagogique peuvent
créer des problémes de légitimité et de validité. L'application de la théorie est-elle
lagitime? Dans le cas de la théorie de Piaget et de son application & 'éducation en général et
a I'éducation en sciences en particulicr, les questions soulevées ont une importance cruciale,
puisque cette méme application a des cffets concrets dans ta vie de bien des éléves et est
devenu une espdce de mode, L'objectif de ce travail est de présenter et de discuter les
contributions et les limitations de la théorie de Piaget en ce qui concerne I'éducation en
sciences. On y analyse suecessivement ses applications dans les domaines du déveicppement
curriculaire et des méthodologies d'enseignement et aussi dans ceux ol la théorie présente des
limitations fondamentales quant a son application en éducation en sciences, notamment les
différences individuelles et la structure des disciplines de sciences.

ST

Contributos e Limitagdes da Teoria de Piaget

CONTRIBUTION AND LIMITATIONS OF PIAGET'S THEORY
WITHIN SCIENCE EDUCATION

Abstract - Problems of legitimacy and validity can be raised by ef i !
theory to problem solving in education, or to useyprinciples as a gui{'Ie tf)olrntjdi?g:é)igg Tl:c%itcs
Is the application of the theory legitimate? In the case of Piaget's theory and its ap it)licatior{
_to edueation in general, and to science education in particular, problems are ofpcrucial
importance given the large amount of pupiis affected, as well as the dangers of regarding it as
a f}J..Shl.()n. It is the aim of the present work te present and discuss the contributiorxlsEj and
lmutgﬂons of Piaget's theory within science education. Its applications to curriculum and
teaching methodalogics are analysed, along with the arcas where the theory shows its main

weaknesses within science education, namely indivi i
. : , individual differences and the str
science subjects, neture of
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TEACHERS' QUESTIONING PRACTICES IN SOME
PORTUGUESE SCIENCE CLASSES

Maria Helena Teixeira Pedrosa Jesus
Escola Secunddria José Estevdo, Aveiro, Portugal

Abstract - The main aim of the work reported here was to characterise the typical questioning
patterns used by some Portuguese science teachers in order to find ways to help them to im prove
their questioning practices. Two particular aspects of questioning are discussed: the types of
questions and the wait-times used by teachers. A classification scheme for the questions was
constructed and used to classify their cognitive level. The work shows that the average wail-
time used by teachers was one second.

There is general agreement that teachers, in all subject areas and of all age
groups, use questions very extensively in their classroom dialogue with pupils.

Although there is some controversy about any relationship between various
aspects of questioning and pupils achievement it seems to be clearly proved that
allowing pupils enough time to answer questions improves their performance.

There is no very convincing evidence that different levels of questioning (e.g.
recall or divergent thinking questions) have significant learning benefits. Very recent
work by Riley (1986) scems to throw ligth on this issue by hypothesising that the non
positive findings of previous research trying to identify achievement advantages of
one cognitive questioning level over another might be due, in part, to the omission of
wait-time as an interacting variable. To clarify this, he manipulated both variables
in an experimental study of pre-service elementary science teachers. The results
indicated significant differences in pupils' achievement, attributable to teacher
wait-time and also to question level.

Despite the ambiguous empirical evidence, the importance of good questioning
style for teaching requires that teacher-training courses contain some experiences of
"questioning in the classroom". As a basis for this, the main aim of the present study
was to characterise the typical oral questioning patterns used by some Portuguese
science teachers in order, eventually, to find ways to help them to improve their
questioning practices.

In the light of current evidence on classroom questioning, the following

Toda a corresponddncia relativa a este artigo deve ser enviada para- Maria Helena T Pedraca de
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questions were posed:

What are the types of questions used by secondary school science teachers in
Portugal?

How long to these teachers typically wait in silence for the pupils'
answers?

The experiment

Since it was intended to carry out the study in conditions as close as possible to
the everyday situation, it was decided to fully tape-record lessons, with the
minimum perturbation of normal classroom life. This was achieved by providing
teachers with adequate recording equipment, by not attempting to control or
manipulate any variable under study and by having the researcher act solely as a
non-participant observer. The teachers were not aware of what was under study
when their classes were being recorded.

The sample of teachers was sclected having in mind that there was no
intention of making gencralisations or of carrying out a serious quantitative analysis
of the results. The purpose was to obtain a qualitative description of the questioning
patterns and wait times used in everyday classroom situations. These considerations
taken together with the fact that the handling of the recorded material was
expected to be very time consuming, were the main criteria in deciding how many
teachers and lessons would be used in the study. :

Sample Characteristics

The teachers who volunteered for the study were from three secondary schools
of Aveiro, Portugal. Four were experienced and six were in their pre-service training
year. All of them were teaching classes with age ranges between 13-16 years old.
Five consecutive science lessons taught by each of these teachers were tape-recorded
in February 1987. Some of the recordings turned out to be indistinct and only the tapes
which were clear enough to be analysed were used in the analysis. All of the lessons
of one of the experienced teachers had to be rejected. ,

In Portuguese secondary schools physics and chemistry is usually taught by the
same teacher in each school, in an annual course,

Roughly half the year will be devoted to each subject. In Table 1 details of the
classes and subject-topics being taught at the time of the recording are given. Table 2
contains information about the teachers' experience and sex.
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TABLE 1
CLASSES OF STUDIES USED
Subject Pupils' Year Pupils® Number of Classes
of Study Age Range Selected for Analysis
Chemistry 8 13-14 4
Physics 9 14-15 5

The classes used in this study were mixed in pupils' abilities and sex and had
an average size of about 30 pupils. All lessons recorded for each teacher were from
the same class.

TABLE 2
TEACHERS PROFESSIONAL BACKGROUP AND SEX

Experience Sex Criginal Degree Course

15-20 years 2 female Physics and chemistry (4 year)

1 male plus one year of training

Teaching of physics and
in training * 2 female chemistry (5 year degree

4 male course including training)

* 5th year of a five year degree course on the teaching of
physics and chemistry
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PROCEDURES FOR ANALYSING THE TAPES

Two lessons were taken at random from the five tape-recorded of each teacher
and were fully transcribed. All teachers' questions related to the subject matter
taught in the 18 lessons transcribed, were classified according to the "Question
Category System" presented in Table 3.

TABLE 3
CATEGORY SYSTEM FOR QUESTIONS IN SCIENCE TEACHING

1.  Cognitive - memory (C-M) Closed Lower
2. Convergent thinking (CT} questions cognitive level
3. Divergent thinking (DT) Open Higher
4. Evaluative thinking (ET) questions cognitive level

5.  Routine (R)

6. Rhetorical (Rh)

Discourse that was extraneous to the lesson objectives, such as discipline or
classroom organisational moves, was not considered in the analysis.

For the analysis of wait-time only one lesson was coded for each teacher, taken
at random from the two transcribed. Listening to the tapes showed that it was almost
impossible to measure the wait time intervals by direct use of a stop watch. Indeed
the "silence” intervals were often so short that they were impossible to measure.

It was therefore decided to use an indirect measuring technique. The researcher
trained herself to write a stroke per second on a piece of paper. After having acquired
this skill, the lessons selected for wait time analysis were listened to, while the
experimenter registered the silence periods using the stroke technique. Silences much
less than one second, coded by strokes much smaller that the "standard" one second
"bit", were all coded as (.5 seconds. These measurements were then checked by
listening to the tapes again with a stop-watch. It was found that the values
registered in "bits" and "half bits" were reliable measures of the silence periods,
taking into account the study objectives.

AT O B '
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An analysis of the number and types of questions asked

One of the main purposes of the work was to classify oral questions used by
science-teachers in their everyday classrooms. The system shown in Table 3 was
developed having in mind the need to analyse only the cognitive level of the
questions typically asked by the teachers involved. The scheme adopted is based on
the systems developed by Gallagher and Aschner (1963), Blosser (1973) and
Cunningham {1971).

The terms in the classification system adopted here and referred to in Table 3
are as follows.

1. Cognitive-Memory (CM) questions are defined as those which require the
simple reproduction of facts, formulae, and other items of remembered
information through the use of such processes as recognition, rote memory, or
sclective recall. {e.g. What is the chemical formula of water?)

2. Convergent Thinking {CT) questions are those which may involve the
analysis and integration of given or remembered data and they are designed
to stimulate mental activities such as translation {of information into a
slightly different context), association, explanation and drawing
conclusions. There is an expected answer, (usual]y) known to the teacher in
advance. (e.g. Why will water boil at a lower temperature at a high
altitude than it will at sca level?)

3. Divergent Thinking (DT) questions are those in which the individuals
questionned are free to gencrate their own data within a "data-poor”
situation, or to take a new direction or perspective on a given topic. These
questions may stimulate such thinking as predicting, hypothesising, or
inferring. (e.g. What do you think would happen if the balls had a diferent
mass?)

4. Evaluative Thinking (ET) questions deal with matters of value rather than
matters of fact. They require the person responding to judge, justify a choise
or defend a position. It is the highest level of questioning and involves all
three of the other levels. An evaluative question causes the pupil to
organise his knowledge, formulate an opinion, and take a self-selected
position. (e.g. What are the main contributions chemistry has made to the
development of socicty?)

5. Routine Questions (R) are used by teachers to facilitate classroom
management and discussion, as well as to check students’ understanding (e.g.
Could you speak more loudly please? Who knows the differences between a
metal and a non-metal? Did you understand?)

6. Rhetorical Questions (Rh) are those to which no answer is expected. The
teacher may use them to reinforce a point or for other reasons. (e.g. Relative
atomic mass is......, O.K.?)

The first two categories of questions (CM and CT) are also called CLOSED or
LOW COGNITIVE LEVEL questions. These are questions for which there is a single
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or a limited number of acceptable responses or "right” answers. DT and ET questions
have in common the characteristic of being designed to be thought-provoking. For
these questions there is often a wide range of responses, with varying levels of
acceptability. They are called OPEN or HIGH COGNITIVE LEVEL questions.

Results

The questions used by the teachers were allocated to each category using the
criteria previously defined. Questions dealing with praise, censure, humour,
ordinary classroom management and not directly related to subject matter
development were not considered.

The overall results are summarised in Table 4.

TABLE 4
THE QUESTIONS LUSED BY A SAMPLE CF 9 PORTUGUESE SCIENCE TEACHERS,
CLASSIFIED ACCORDING TO TABLE 3.

Teacher| Subject - Class | Lesson Fre quenci es for Each Category Total N2 of

C-M Ct DT | ET R Rh interrogatives

A Physics - 9 1 36 27 g{ 0 53] 12 125
2 83 60 2{ O 20| 29 165

B Physics - 9 1 85 18 0 0 20 8 123
2 74 46 3] 0 410 186 164

C Physics - 9 1 78 17 6l 0O 25 26 126
2 48 24 151 0 22{ 15 109

D Chemistry - 8 1 88 32 17 0 281 60 149
2 81 47 2] 0 251 48 155

E Physics - 9 i 43 13 o] 0O 10 4 66
2 45| 17 3[ 0 16l 10 81

F Chemistry - 8 1 23 9 201 © 158 8 67
2 50 40 0 © 34| 14 134

G Physics - @ 1 35 30 i0] © 16| 21 91
2 70 38 15] 0 16f 10 139

H Chemistry - 8 1 38 24 3] o 6 8 71
2 30 16 0] 0 10 4 56

i Chemistry - 8 1 21 ] 0] 0O 2 3 32
2 1 11 i0 0] 0O 20 8 41
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The percentage of interrogative questions in cach category, for each lesson and
for each teacher, are presented in Table 5.

The distribution of questions into categories for the whole sample is presented
in Table 6.

In Table 7 the results for the experienced teachers are compared with those for
the teachers in training.

TABLE 5
THE PERCENTAGE DISTRIBUTION OF QUESTIONS BY CATEGORY
AND IN EACH LESSON

Teacher l.esson Percentage for Each Category
C-M Cr DT E R
A 1 28.8 21.6 7.2 0 42.4
2 50.3 36.4 1.2 0 12.1
B 1 69.1 - 14.6 0.0 0 16.3
2 45.1 28.0 1.8 0 25.0
C 1 61.9 13.5 4.8 0 19.8
2 44,0 22.0 13.8 0 20.2
D 1 59.1 21.5 0.7 0 18.8
2 52.2 30.3 1.3 0 16.1
E 1 5.2 19.7 0.0 0 15.2
2 55.6 21.0 3.7 0 19.8
F 1 34.3 13.4 29.9 0 22.4
2 44.8 29.9 0.0 0 25.4
G 1 38.5 33.0 11.0 0 17.6
2 50.4 27.3 10.8 0 11.5
H 1 53.5 33.8 4.2 0 8.4
2 53.6 28.6 0.0 0 17.8
i 1 65.6 281 0.0 0 6.2
2 26.8 24 .4 0.0 0 48.8
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TABLE 6

DISTRIBUTION OF QUESTIONS PER CATEGORIES FOR THE WHOLE SAMPLE

Questions Categories

Total N® of Questions

% for each Category

C-M 949 50.1
CcT 477 25.2
DT 89 4.7
ET 0 0.0

R 379 20.0

TABLE 7

COMPARISON BETWEEN THE DISTRIBUTION OF QUESTIONS
FOR EXPERIENCED AND FOR TEACHERS IN TRAINING

Questions Categories

teachers in training

C-M CT DT T R Rh
Ne2. of events for 404 192 35 0 181 108
experienced teachers
Ne. of events for 545 | 285 54 0 198 198
teachers in_training
Percentage for the 44.0 | 20.9 3.8 o] 1.7 11.5°
experienced teachers
Percentages for the 42.6 | 22.3 4.2 o] 15.5 15.5
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Discussion

The results of this experiment are summarised in Tables 4-7. They show that

questions are a substantial part of teachers classroom utterances with students. Since
the maximum duration of a class is 5{ minutes, these teachers, on average, use a
question every 40 seconds. 1t is clear that teachers in this sample use questionning as a
common tool in their dialogue with pupils.
The percentage results presented in Table 6 show that 50 per cent of all questions were
memory or recall. Questions requiring more "thinking”, though still at a lower
cognitive level {convergent thinking), were used in 25 per cent of the situations.
Routine questions, on the other hand, were used with a higher frequency (20 per cent)
than their role in the classroom would suggest. However, only 5 per cent of the
questions used required a higher cognitive level of thinking. There were no questions
requiring the highest level of thinking (evaluative).

Comparing the results with those found in the literature it can be seen that
these teachers do not behave differently from those observed elsewhere, Gall (1970)
concluded that about 60 per cent of theachers' questions require students to recall
facts, about 20 per cent require students to “think™ and the remaining 20 per cent are
procedural. In 1984, Gall reaffirmed that the previous conclusion continues to be
supported by more recent observational studies of classroom teaching.

There could have been several reasons for not expecting a straightforward
parallelism between the results of this work and those published in previous
literature. Firstly, the results presented by Gall (1970, 1984) were taken from
different rescarchers, who had analysed questions asked by teachers from primary
school to high school level. Secondly, the work reported refers to a wide range of
curricula. Finally different authors have used different question classification
schemes and adopted different definitions of question categories. However, if the 60
per cent of "teachers' questions requiring students to recall facts” are those called in
this work "cognitive-memory questions”, the value of 50 per cent found is not much
different from the literature value. Also, since "convergent-thinking questions™ are
those that require "some thinking", although at a lower level than divergent and
evaluative thinking, the "20 per cent of questions requiring students to think”
reported by Gall (1970} is not far from the value of 30 per cent found here for
“convergent and divergent thinking questions” (added together). It should also be
mentioned that although the 20 per cent of routine questions does not correspond
exactly to the 20 per cent of procedural questions in Gall's 1970 results, considering
the way that "routine” was defined in the present work, the two values are really
quite similar.

A closer look at the results summarised in Tables 5 and 6 reveals some trends
which deserve further discussion. One particularly notorious problem is the lack of
evalualive questions and the very low percentage of divergent thinking (DT)
questions used by most teachers who have been observed. At first glance this result
could come as a surprise, but there may be good reasons to expect it. This kinds of
questions are not casy to phrase and include in classroom discourse. They must be
carcfully constructed and deeply thought out by tecachers beforehand. This
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preparation demands planning, hand in hand with the goals for the lesson being
taught. Evaluative questions, in particular, are not easy to handle in a physics or
chemistry lesson and therefore science teachers may have a much more difficult task
than their social studies and literature colleagues, who seem to use these questions
more frequently.

Another reason for the lack of high cognitive level of questioning may come
from the teachers’ anxicty to keep discussion moving along. Since shortage of time is
an ever present factor, there is a clear tendency to rush student responses. This kind of
tcacher behaviour is incompatible with critical thinking processes, since critical
thinking takes time. Another possible pressure could come from the feeling that open
questions can create a classroom situation in which the teacher can feel insecure.

Another important feature of the results in Table 5 is that the teachers seemed
to use distinct question patterns in the two lessons analysed. This probably means
that the teachers have variable classroom discourse patterns which vary according
to the type of lesson. For instance, Teacher C used approximately 5 per cent of DT
questions in lesson No. T but 14 per cent in Tesson No. 2. Teacher F used approximately
30 per cent in lesson No. 1 and 0% in lesson No. 2. In lessons in wich a new topic was
started, the teachers normally tried to involve the pupils in a discussion to discover
what they really knew about the subject. To do this the teachers tended to use
questions which encouraged pupils to formulate hypotheses or to predict events.
Lessons of this kind had higher percentage use of DT questions. In lessons in wich the
main aim was to assess what facts pupils had learned (by reviewing and checking
comprehension of matter previously taught) the percentage of DT was very small
indeed, or zero. A similar situation was observed in lessons where the pupils were
being trained for a written assessment test.

Another feature of the results shown in Table 5 is that all teachers used a high
percentage of questions at the lower cognitive levels. Even considering the different
patterns for the different teachers and looking at the individual lessons, the
conclusion is the same.

There are many reasons wich could explain the high percentage of closed
questions. Recall questions offer the security of providing "right” answers. Teachers,
like lawycers, may prefer to ask questions to which they know "the answer”. As
suggested before, this behaviour may function as part of the teachers' self defense
strategy resulting from the need to feel secure. Another pressure for low-level
questions may come because teaching activities are very often devised under the
pressure of the written tests which are frequently given to pupils. Since these forms
of asscssment tend usually to avoid questions at high cognitive levels, it does not
come as a surprise that this is reflected in the teachers' questioning patterns. Because
evaluative questions are very difficult to assess, and take more time to answer,
teachers opt to us¢ more and more closed questions to check pupils’ learning and to
prepare them for the assessment lests.

It is perhaps surprising how closely the result obtained here for this small
group of Portuguese teachers parallel those of Floyd (1960), referred to by
Cunningham (1971). Floyd taped lessons from 40 primary school teachers. More than
1,000 questions were analysed and less than 100 were judged to require reflection, and
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only 6 per cent stimulated thinking. Nearly 75 per cent of the questions demanded
factual recall or rote-memory responses.

Finally, the relatively high percentage of routine questions observed also
deserve a comment since they play an important role in the classroom. One reason for
so many routine questions could be that the teachers have built up a strong habit of
asking questions. Questions could be built into their dialogue pattern even for non-
questioning purposes. Situations where they could use statements with better results
may, from habit, be dealt with by a question. This is supported by the large
percentage of rhetorical questions (Table 4).

In Table 7 the results for experienced teachers and teachers in fraining are
compared. No large differences are apparent between the two groups, for any question
category. The reason for these findings is not clear and it would be necessary to do a
more detailed and extensive experiment with the objective of comparing the two
groups.

Effective questioning is not a innate talent that only a few possess. It is a basic
tool of communication in the classroom that must and can be learned. Teachers need to
learn not only how to question, but also about the possible major purposes of
questioning in the classroom. If teachers in training have had no cffective teacher
training programme in this area, they probably teach using the pattern they
observed when they were students. It is therefore quite possible that they tend to use
similar percentages of the different kinds of questions as the experienced teachers
did.

In 1973, Blosser pointed out that teachers, both pre- and in-service, did not
place a great deal of emphasis on the types of questions that cause their students to
engage in thinking activities above the level of recall of information. The same
conclusion could certainly be taken from the results of this experiment, though the
small samples and limited nature of the experiment advise some caution in making
interpretation The experiment was not designed to compare these two groups of
teachers.

An analysis of question wait-time

The purpose of this part of the study was to observe the time that the pupils
have to think after teacher’s oral questions in these reasonably typical Portuguese
secondary school science lessons. This will be only a descriptive preliminary
analysis. The following questions provided the framework for the study:

How long do teachers wait for pupil responses, after asking a question?

How long do pupils have to think before they answer a question?

Since the interest was to investigate the pauses that follow tecachers'

questions, it was necessary to decide what kind of “silence” intervals would be
obscrved. Since the experimenter was not present inside the classroom while the
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classes were recorded, the data being audio-taped, it was necessary to exclude the
situations in which there was doubt about the nature of the utterance. For example,
when the teacher asked a question which implied a written response on the
blackboard or on a sheet of paper, the pause was not considered. This happened, for
instance, when the teacher was doing a demonstration and suddenly asked a question
like - "What can you see?” The pause after this kind of question was not considered.
In some situations it was quite impossible to know whether the teacher was
continuing with the demonstration or was waiting for a response.

Wait-time has been defined here as the pausc that follows a teacher's
question. In an attempt to get as much information as possible, it was decided to
differentiatc the pause before two kinds of utterances:-

Teacher question (T) - pause - Pupil talk (P): Wait-time (TP)
Teacher question (T) - pause - Teacher talk (T): Wait-time (TT)

This decision was taken because the two intervals could give different
information about the teachers’ and pupils' classroom behaviour. The teacher-
teacher (TT) wait-time may tell more about the teachers’ style whereas the teacher-
pupil (TP) wait-time will probably tell more about the teacher-pupil interactive
classroom rhythm. This will be affected by the pupils’ impulsivity as well as the
time that they are allowed to think by the teacher. These aspects will be discussed
more carcfully later. '

In this context, pupil talk means any kind of pupil utterance, related to the
subject matter taught. This could be cither a pupil response, a pupil comment or a
pupil question. Teacher talk means any kind of teacher utterance, related to the
subject matter. This could be cither repeating the question, asking another question,
answering the question herself, reformulating the question or simply making a
comment.

Discourse extraneous to the lesson objectives, such as discipline or the classroom
organisational moves, were not considered in the analysis.

Results

The wait-times were measured from one transcribed lesson for each teacher,
this lesson having been taken at random from the total number of five lessons
recorded for that teacher. A summary of the findings is presented in Tables 8 and 9.
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TABLE 8
FREQUENCIES OF WAIT-TIME INTERVALS FOR TEACHER QUESTION (T) - PUPIL TALK (P) INTERACTICNS

Teacher § Subject -Ciass Frequencies of TP Wait Time Intervias
$/s]0.5/sj1/s.5/s |2/s[2.5/s[3/sl4/s%/sB4s |7/54/s915 13/5
A Physics - & 54| 13 | 14] - 5 1 1il-1-1-1-1-1-1]-11
B Physics - ¢ 1283181321 2 |9 i 3¢ -1-11]-1-fp14-11
C Physics - 9 381 28127] 5 16 - 3f-f[ 14kt -1-1-791-1-
D__[Chemistty - 8149 5 |38 2 |23] - -l21 - - 1-1-1-1-
E Physics - 8 291 6 p14] - - - th-t2]--1-F-1-1-
F Chemistry - 8134 3 | 8| - 41 - 21 -1-1-111-1-4%-1-
G |Physics-¢ 31| 1 [26) - |6}) - 12]l1]3|-[- -
H |Chemistry - 8 §38| 1 {18 3] - TR0 1]-1-1- S
[ Chemistry - 8 |17 3 [11] - | 3 O O R R A R
TABLE 9

FREQUENCIES OF WAIT-TIME INTERVALS FOR TEACHER QUESTION (T} -
- TEACHER TALK (T} INTERACTIONS

Teacher | Subject -Class Freguencies of T P Wait Time Intervias
0/s)0.5/s31/s|1.5/5{2/5]3/s]4/s]|5/s|6/s5]|7/8|8/s
A Physics - 9 s} 1 8 - 3 2 - - - - i
B Physics - 9 1 - 9 - 8 4 3 1 - 1 2
C  |Physics - 9 4 3 15 1 101 5 1 3 - - 1
D Chemistry - 8 1101 - 23 - 121 4 - 2 - - -
E Physics - 9 5 - 2 - 2 1 1 - - - -
F Chemistry - 8 | 4 - 3 - 1 - 1] - - |- -
G Physics - 9 5 - 7 - 712 - - - - -
H Chemisiry - 8 | 4 - 3 - 4 - - - - 1 -
J Chemistry - 8 | - - - - - - - - -] - -
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The average wait-time interval for each teacher in both kinds of interactions
TP and TT, is shown in Table 10.

TABLE 11

TP WAIT-TIMES USED BY EXPERIENCED AND BY TRAINING TEACHERS

TABLE 10

AVERAGE WAIT-TIMES

Teacher

A

I o ™ m o |0 @

Wait-Times {t) sec,

tel {1<t<2

13

Number of events for

experienced teachers

179.0| 80.0

2.0

Number of events for

teachers in training

217.01117.0

Percentages for the

experienced teachers

60.9| 27.2

0.7

Percentages for the

teachers in training

55.8} 30.1
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TABLE 12
TT WAIT-TIMES USED BY EXPERIENCED AND BY TRAINING TEACHERS

Wait-Times (t) sec. t<1 1<t<2 2 3 4 5 8 7 8

Number of events for 15.0 | 33.0 | 19.0]11.0{ 4.0 | 4.0 | - 1.0 3.0

experienced {eachers

Number of events for 28.0 1 38.0 | 28.0 70| 2.01 2.0} - 1.0 -

teachers in training

Percentages for the 16.7 | 36.7 [21.1[12.2] 4.4 [ 4.4 | - 1.1 ] 3.8

experienced teachers

Percentages for the 26.9 | 36.5 125.0 671 19119 ]- 1.0 -

teachers in training

The total number of events and the percentages for each wait-time interval,
separating the results of the three experienced teachers from those of the six
teachers in training are shown in Tables 11 and 12. Table 11 shows results for TP times
and Table 12 results for TT times.

Discussion

Tables 8 and 9 show a high frequency of small wait-times for all teachers. The
speed at which teacher-pupil exchanges took place is astonishing.

As can be seen from the data in Table 10, the average wait-time for the TP
pause is 0.7 seconds and for the TT pauses it is 1.5 seconds. These intervals are very
small indeed. The results suggest that the situation in Portuguese schools is not much
different from what has been found by Rowe (1969) and Tobin (1980) and by others for
groups of teachers elsewhere. There may be slight differences in the way in which
the wait-time was determined and coded, but it seems that the teachers'
questionning behaviour in some USA and Australian classrooms is very similar to
that of these Portuguese teachers. :

It is not possible to generalise the results found in this small scale study to all
teachers of all subjects in all Portuguese secondary schools. But it can probably be said
that typical teachers are likely to be fast in their reactions inside the classroom.
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They will probably try to encourage the same kind of response speed from the pupils.
On the average, if pupils do not talk within 1.5 seconds of a question, the teacher
will talk again by either putting another question, making a simple comment or just
hurrying the pupil to answer. Is it that teachers are affraid of silence in their
classrooms or do they believe that by encouraging quick answers from pupils they
will diminish discipline problems?

The likely reason for the significant difference between average TP wait-times
(0.7 seconds) and average TT wait-times (1.5 seconds) could be that for the first ones
(TP), the teachers do not have control and it is very much pupil dependerit. When the
teacher asks a question, the pupils tend to be very impulsive. They are very quick to
answer, without deing much mental "checking" to see if the answer is right or wrong.
However they do need to be fast because of the teachers' reaction. So, even though
the (TP} value of 0.7 seconds reflects the pupils' disposition, the pupils' behaviour
must reflect the teachers’ demands.

There was not much difference between the nine teachers' results, possibly
because the pupils' behaviour in the classrooms was the same. This may be a
consequence of the tendency in school to encourage pupils to answer very quickly from
an early age and of assessing them for the amount of "participation” during a lesson.

It is clear that not all questions need the same "time to think". However,

inside a classroom there are usually approximately 30 pupils with different
abilities, with different requirements for "thinking time” and with different
impulsitivies. Those who are slower, for whatever reason, may never have the
opportunity to speak if the teacher does not insist on giving them time. The evidence
makes it clear that there is a need to train both the teachers and the pupils to use
“thinking time" properly. The pupils' participation must be more controlied and
purposive to become effective.
The teacher-teacher wait time reflects the teachers' pre-dispositions in the
classroom since they control this themselves and can wait as long as necessary for the
pupils' answer before re-starting speaking. A short (1.5 seconds) average T-T wait-
time was found for the sample. The teachers do wait for a moment but are obviously
in a big hurry to get pupils’ replies.

One aspect which is worth referring to, both from one of the author's
experience as a teacher and from the results of this work, is the discipline problems
in the classroom. Rowe (1986) pointed out that in extended wait-time situations,
disciplinary moves decrease: -

"Protracted wait-time appears to influence motivation and that in turn may
be a factor in attention and cooperation”.

It is likely that both rapid teacher questioning and the absence of silence
inside the classroom, are devices for maintaining control of pupils’ behaviour. This is
-a vicious circle. Teachers try to ask a lot of questions, supposing that this will get the
pupils engaged in the lesson and prevent them doing other things. However, the real
effect is that the pupils do not have time to think and therefore loose interest. This
is particularly true for the slower thinkers who lose interest very rapidly and tend to
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use their time in, for them, better ways. At the end of the day everybody is very
tired and the results are not as expected.

Other ways of maintaining order and discipline must be found which do not
spoil the classroom learning experience. One way could be to deliberately extend
wait-time so that pupils have more "thinking time". There are, of course, many
other ways to obtain a calm classroom and this is an area for future research, but the
rapid-fire questioning style which seems to be so popular in many classrooms
pé'obably will have to be prevented in order that these other ways stand any chance
of success.

Questioning rhythm

The average time interval between each teacher question in a classroom was
calculated. To do this only one transcribed lesson for each teacher was used and only
truly interrogative questions were considered. Since each lesson had a maximum
duration of 50 minutes, the average interval between questions was then calculated
by dividing (50x60=3000) seconds by the number of interrogative questions used in
each class. Since the usual class takes less than 50 minutes and since part of the class
time involves non-content related interactions (like maintaining discipline, making
announcements, etc.) the figures obtained are very much maximum values.

The results of this exercise are show in Table 13. The average interval between
questions was 39 seconds. This is very short indeed. If all kinds of questions in the
classroom were counted, the time interval between them would be even smaller.

Comparing the results of the present work with those found by Stevens (1912)
and by Corey (1940} in very different situations, it does seem as if teachers'
questionning rhythm is almost immutable.

How can pupils think with such a questioning rhythm? It is difficult to
imagine how they can manage to organise complex answers in such conditions. More
than 50 per cent of the questions asked required only factual answers (they were
memory questions), which the pupils either know or do not know. Teachers frequently
answered their own questions and others remained unanswered by anyone.

The resuits in Tables 11 and 12 show no very clear difference between the
teacher-pupil (TP} pauses for experienced and for training teachers. However some
differences can be found in the teacher-teacher (TT) pauses. The similar TP pauses
probably shows that in all the recorded classes there were similar groups of
“impulsive” children, whose classroom behaviours did not involve stopping to think.

The TT pauses, being more teacher dependent, did show some difference
between the two groups of teachers. The experienced group waited a bit longer for
pupils responses than the teachers in training. It is worth noting, from Table 12, that
iraining teachers use both a higher percentage of pauses below one second and a lower
percentage of pauses higher than three seconds (the threshold value for learning
gains). :
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TABLE 13
AVERAGE INTERVAL BETWEEN QUESTIONS

Teacher Ne. of Interrogative Average Time
Questions in one lesson Interval/s
A 125 24.0
B 123 24.4
C 126 23.8
D 149 20.1
E 66 45.4
F 67 . 44.8
G 91 33.0
H 71 42.2
| 32 93.8

Overall conclusions

The results of this preliminary study show that this group of secondary school
science teachers use a very rapid questioning regime in their classroom dialogue,
with teachers using one question every 40 seconds {(on average).

They also use predominantly closed questions (75 per cent} though there is some
evidence of adaptation of questioning patterns to the type of class activities.

The highly impulsive way in which pupils answer teachers' oral questions
could be a result of the pressure that Portuguese primary and middle school teachers
usually put on encouraging pupils "participation”, from the very beginning of
schooling.

It is clear that everybody needs time to organise thoughts, both for asking and
for answering questions. This problem has already been studied in detail by several
authors who have been interested in analysing the wait-time patterns present in
everyday classroom situations. The results of all investigations show that teachers
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allow pupils "thinking time" of about one second on average. The work reported here,
for this small sample of Portugucse teachers, shows that, on average, they too
typically use wait-times between 0.7 and 1.5 seconds. These values are far from the
threshold of three seconds believed to be necessary for observing "positive” effects of
questioning activities on pupil learning. This is the first time that such a study of
questioning has been done with Portuguese teachers. Portuguese junior school science
teachers are clearly no different from any others in the world who have been
studied.
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MODES DE QUESTIONNEMENT DES PROFESSEURS EN SALLE DE
CLASSE DE SCIENCES PORTUGAIS

Résumé - Cet étude a comme finalité majeure la caractérisation des modes de guesnonn;e'm?t
les plus fréquement utilisés en salle de classe par que{qt}e Rr?fesseurs de sciences, ?i mo rf:t
trouver des procédures menant a 'amélioration de l?ur étficacité. Deux aspects partlc;:’ers on
été analysés: le type de questions et le temps datEei‘lte. Poulr le premier, um & lentla
classification des questions selon teur niveau cognitif a Gté constrult. Ence qui concerne ; emps
d'attente moyen, le travail a mis en évidence qu'il était aproximativement d'une seconde.

MODOQS DE PERGUNTAR DOS PROFESSORES EM AULAS DE
CIENCIAS, EM PORTUGAL

Resumo - O objectivo principal do presente estudo & caracterizar os {noclios de pe:iguntar usacig:,s
mais frequentemente, om sala de aula, por alguns professorfas de ciéncias, afim de prgcu.ll'a.r ‘
para os ajudar a melhorar tais modos. Para isso, sdo analisados do1§ aspecto§dpartlcu a;zsx.n :
tipe de questdo e o tempo de espera concedido. Quan{to ao primeiro, foi construf 3 Lf:_m esq o
de classificacio das perguntas, utilizando-se o seu nivel cognitivo como critério di er%‘gc;a} o
No que toca ao segundo aspecto, o frabalho mostrou que o tempo de espera médio ¢
aproximadamente um segundo,
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© 1990, LE. - Universidade do Minhe,

LA THEORIE DE L'APPRENTISSAGE MEDIATISE

PRESENTATION DE LA THEORIE ET DE SES
APPLICATIONS DANS LE PROGRAMME
D'ENRICHISSEMENT INSTRUMENTAL *

Bernard Douet
Université René Descartes, Paris V., France

Résumé - L'Educabilité cognitive est un sujet qui regoit actuellement un intérét croissant car il
laisse espérer que l'intelligence -plus généralement les activités cognitives- peuvent
s'apprendre au méme titre que les autres connaissances. Reuven Feuerstein, en s'appuyant sur
les apports théoriques de Piaget, puis de Vygotsky, propose une théorie originale dans
laquele il analyse les dysfonctionnements cognitifs issus des carences éducatives lides an jeu
des médiations humaines. Le "déprivé culturel” n'a pas acquis les procédures de la pensée dite
intelligent, ce qui est a origine de ses échecs scolaires et professionnels. It propose alors une
méthode de remédiation, le Programme d'Enrichissement Instrumental, ou c'est le formateur
{enseignant, thérapeute...) qui va réintroduire de fagon systématique les médiations qui ont
manqué de facon a rendre explicite les chaines signifiantes qui structurent le monde et les
processus de la pensée adaptée. L'article décrit A la fois la Théorie de I'Apprentissage
Médiatisé et I'Instrument que propose Feuerstein. 1l évoque de fagon succinte les résultats que
l'on peut en attendre.

(Continuagio do n? anterior)

Les applications dérivées de Ia théorie

Le LPAD, ou Méthode d'évaluation du potentiel d'apprentissage (ou potentiel
éducatif) est une épreuve qui s'apparente & ce que les psychologues appellent "un test
dynamique”. 1 s'agit d'evaluer la modifiabilité d'un individu, c'est a dire de
dissocier le comportement manifeste, tel qu'il apparait aujourd’hui, des possibilités
intellectuelles véritables ou virtuelles, c'est 4 dire (dans le langage de Fervestein) de
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sa flexibilité mentale, de ses possibilités d'adaptation, de son potentiel
d'éducabilité. \ -

Comme on l'a dit, Feuerstein est trés critique par rapport a la tra.d%t.lozn
psychométrique parce que, selon lui, clle confond le niveau gctuel avec les possﬂ?lhtes
évolutives. Dans ces conditions, I'application d'un test classique ne fait que confirmer
ce que l'on sait déja. If faut donc créer de nouveaux instruments qul prennent en compti
les modes d'approche que l'individu a d'un probleme, ses stfategles, les fagons donir i
peut modifier ces stratégies. En outre, l'instrument devra etl:fa celipfable de capter les
plus infimes changements de stratégie, les modifications de 1'1nd1}r1du. 1l ne doit pas
s'intéresser aux échecs, mais plutdt aux processus qui ont ét¢ mis en jeu.

Clest done un instrument qui sera davanlage sensible aux changements de
lindividu face a des situations données qu’ & un ¢tat de fonctionnement acttuel.

Le test LPAD n'est pas introduit actuellement en France, et il existe peu de
méthodes dans ce pays qui s'apparentent au LPAD. Les quelqlfes techmques a notre
disposition ("Matrix Educabilité” de Hurtig (inédit) ou plu? récemment le test des
carrés" de Mariel {(Ed. du Centre de Psychologie Appliquée, Par1sz, en demet:}rent
assez éloignées. Apres avoir mesuré l'efficience dans une tache donnec?, on fournit les
possibilités d'un apprentissage en donnant des indications sur les s'trat.egies, les fagons
de faire pour résoudre les problémes. Puis on mesure a nouv?au 'efficience da‘ns ddes
taches paralléles, mettant ainsi en évidence le bénéfice que l'enfant aura pu tirer e
la phase intermédiaire (son "éducabilité”, ou sa "Zone proximale de développement

erminologie de Vygotsky). _ ]
dans 15ll%iuerstein%t pu dé%riiir 1'gpreuve comme étant “une mét'hode d:e:valuatt.on qui
produit des processus de changement in vitro au cours de la procédure "d .evaluatwn. Lat
cible principale de I'évaluation est le processus plutdt que le produit” (in Anthony e
Chiland). L

Toutefois, Feuerstein n'est pas trés partisan de la mesure, qu il juge peu
utilisable en ce qui concerne les comportements humains, 1 va plutdt essayer de saisir
les critdres d'E.A.M. assimilés par le sujet, et ceux qui lui manquent encore. En
particulier, le LPAD a permis d'établir un inventaire des fonctions cognitives
affectées par le manque d'EAM, ou non développées par '1'05 carences, et qui sont
responsables de I'inadaptation des sujets "déprivés culturels”™.

Inventaire des Fonctions Cognitives Déficientes

Ce sont des fonctions "plus périphériques que centrales” qui sont‘touchées, dit
Feuerstein. Cest a dire qu'il s'agit de déficiences au niveau des attlfu.d.es, de la
motivation, des habitudes d'apprentissage ou de travail plus que des déficiences au
niveau de la structure et de I'elaboration de la pensée. .

Le déficit est structuré en fonction des trois "phases”, ou lieux d'ancrage
successifs de 1'échec dans la chaine associative de l'apprentissage; le niveau de
Tentrée des informations (INPUT), celui de 1°élaboration ou du traitment interne des
données, enfin le niveau de la sortie, ou de la formation de la réponse (QUTPUT).

- LINPUT, ou entrée des informations: . .
A ce niveau, I'échec peut survenir en fonction d'un certain nombre d'éléments:
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- une perception vague, insuffisante des stimuli,

- un comportement exploratoire non systématique, non planifig, impulsif,

- un manque ou défaut de l'analyse verbale qui permettrait de nuancer le
stimulus,

- un manque ou défaut de I'organisation spatiale qui ne permet pas d'accéder a
I'espace euclidien,

- un mangue ou défaut de l'organisation temporelle,

- un manque ou défaut de la permanence des constantes {mesure, forme, quantité,
orientation...)

- un manque de besoin de précision dans 1a collecte des donnés,

- une impossibilité & considérer plusicurs sources d'information en méme temps:
les données restent alors isolées et ne peuvent s'organiser en un tout.

Les défauts de I'Imput peuvent aussi affecter les niveaux suivants.
- L'élaboration interne des données.

Les informations venant de l'extérieur ne peuvent étre utilisées de facon
efficace & cause de:
- lincapacité a percevoir l'existence d'un probleme, a le définir correctement,
- l'incapacité & saisir les données pertinentes, & percevoir l'essentiel de
l'accessoire dans la définition d'un probleme,
- le manque de comportement comparatif spontané ou l'exercice limité de ces
comparaisons a cause de besoins réduits,
- I'étroitesse du champ mental,
- I'appréhension épisodique de la réalité,
- le manque ou défaut du besoin d'un raisonnement logique,
- le manque d'intériorisation,
- le manque de pensée inférentielle pratiquant I'hypothétique (si javais...,
alors...)
- le manque ou défaut des capacités nécessaires pour définir le cadre qui va
permettre la résolution des problemes,

- le manque ou défaut de planification (soit d'organisation des données et de la

réponse)
- le déficit verbal qui conduit & une mauvaise élaboration de certaines catégories
cognitives (niveau réceptif et niveau expressif)
- le manque ou défaut de comportement d'assemblage (summative behaviour) ou
de capacité a ajouter, combiner...
- le manque ou défaut dans I'¢tablissement de relations virtuelles (ou relations
suggérées mais non explicites).

Ces différents critéres définissent la pensée, ou F'acte de penser pour Feuerstein.

- L'Output, ou émission (formulation) de la réponse,

Méme si I'élaboration a été correcte, la solution peut étre mauvaise si elle est
donnée de fagon insuffisante, incorrecte, ou bien lorsqu'elle ne peut pas étre donné du
tout. C'est le cas lorsqu'il y a:

- des modalités de communication qui demeurent trop égocentriques,
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- des difficultés a projeter des relations virt_uelies, . ‘

- blocage (de l'expression, de la communica}tlon) pour des raisons cillvtérsersl.s.(.a
mangue ou défaut des instruments nécessalr?s pour communiquer la réponse,

- réponse hésitante, fonctionnant sur le modelre des "essais et erreurs’, .
- manque ou défaut de la précision et de l'exactitude pour communiqu
réponse,

- transfort visuel insuffisant,

- comportement impulsif, "passage a l'acte”.

Pour Feuerstein, les sujets qui ont manqué d'EAM vont présenter des fonctions
iti arencées a chacun de ces trois niveaux. _

Cognltll‘;iss,f aévidt::nt que cette présentation est un peu forx;nellg, etque le} mise en o;el;nr(;'re1
de tous ces parametres va susciter de nor’nbreuses lgteractlpns. Mais ici fnrcr? H:eé on
pergoit bien que la formalisation proposées va aussi \const}tu?r un progra me de
travail, ou de remédiation dans les cas ou certains critéres s a\'fererale:n_t r'nanqt ou
faire défaut... A nouveau apparait l'intérét pédagogique. Clest précisémen : ?}e
cette direction que s'affirme l'application suivante, qui est aussi la principale:
Programme d'Enrichissement Instrumental.

Le Programme d'Enrichissement Instrumental

“Les psychologues ont sans doute trop fac‘ilement pensé}que Ieugs dec%uvzrtzsesefa
matiere de psychologie cognitive seraient reprises el adaptées par les pc ﬁgl g'alle;'
dit Feuerstein. 11 demande un peu moins de najveté: au contraire convient-1 talle
vers les maitres en leur proposant des outils, en leur fournissant un %pp'u;] ma erené
C'est précisément son objectif lorsqu'il leur propose le Programme d'Enrichissem

mental (P.E.L). . . .
st 1l s'agit( d'une série d'instruments de type ’pfédagoglque qull‘ X{)c.mtt.sfer\;ltr gz
support a des situations d'intéraction‘ maitre-éléve, et dont l'objectif e

i ire les médiations qui ont manqué. ) oy
remtroﬁli\ous sembie imporc'ltant d'insister sur le terme de "support pedagczgl‘qltxle . Sg
‘voit bien que l'essentiel, c'est le médiateur et le programme des médiation 2
réintroduire. Les exercices proposés ne sont que des prétextes pour Yamelejler :
situations suffisamment riches et adéquates dont le r-n?'dmteur a besm‘n.dmerrreelgt
principale serait de considérer que "la méthode Feuerstein comme on le qul (?]a,tc =t
I'utilisation d'un outil pédagogique... 1l doit étre blen‘ clﬁan: que l'essentie nesnp
dans le matériel. Ceci dit, c'est un matériel tout a fait intéressant que nous alions

i t décrire plus loin.

{?E;ii?:s:: Au dépsrt, le P.E.L est destiné & des jeunes adf)l-es’cents cultm:ellsmen;
défavorisés, ou si I'on préfére carencés en E.A.M. C‘c:zst précisément aupref:i (ei ‘;:e'él
jeunes, rappelons-le, que travaillait Feuerstein. Mais assez vile, \lld.ESt é errci)u 2
d'autres catégories de sujets, notamment a des enfants tout-venant ou a divers dg _dz s
d'adultes. Il se montre 1a aussi trés efficace. C'est alors que Feuerstein se déci
l'utiliser, (selon lui avec grand succes), auprés d'enfants diversement ]}andlcapzs au
plan mental ou somatigue (en particulier avec des enfants trisomiques). Aprés
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plusieurs années d'exposition au PEI, ['auteur affirme que la principale différence
entre ses petits mongoliens et les autres enfants n'est plus qu'une question d'apparence
physique, et que c'est précisément ce qui emptche leur intégration totale. I en vient &
proposer des optrations de chirurgie esthétique pour réduire le volume de 1a langue et
modifier I'aspect des paupitres afin de gommer les dernidres différences...

Presentation: Le programme se compose de quinze instruments thématiques (Quatorze
ont ét¢ introduits en France a cette date). 1 s'agit d'instruments de type "papier-
crayon” regroupés sous forme de cahiers pouvant aller d'une quinzaine de pages a plus
de soixante, selon les cas. L'instruments est donné aux éloves page par page afin de
préserver le caractére de nouveauté qui est indispensable dans cette méthode.

Ce programme est intégré dans le cycle courant des études (classe, stage
professional etc...) Feuerstein préconise un minimum de trois sCances par semaine, ce
qui (étant donné le volume des quinze instruments) conduit & une période

-

d'application s'étalant sur deux a trois ans, en général. Chaque séance dure un peu
moins d'une heure.

Contrairement aux épreuves enseignées habituellement dans les classes ou dans
les stages, il n'y a pas de contenu visant dos matidres d'enseignement classique
(francais, mathématiques etc...). On n'y apprend ni a lire, ni a écrire, ni 3 compter! Il
s'agit plutdt d'acquérir ces mécanismes que I'on a déerits, normalement véhiculés par
I'Expérience d'Apprentissage Médiatisé, et qui structurent I'individu en le rendant
plus modifiable. On peut schématiser les objectifs du PEI en six sous-objectifs:

- Corriger les fonctions cognitives déficientes
- Enseigner un vocabulaire spécifique

- des opérations mentales spécifiques (au sens piagétien d'opération:
additivité, transitivitg, multiplication logique etc...)

- des concepts spécifiques, le tout étant nécessaire dans la résolution des
exercices du PEL

- Développer un besoin au niveau du fonctionnement cognitif (besoin de sérier, de
comparer, de rechercher un sens...). Ces besoins sont mis en place progressivement, un
peu a la fagon dont procedent les thérapies comportementales, jusqu'a la formation
d'habitudes automatisées.
- Développer la capacité de juger et de comprendre ses propres processus de
pensée, en particulier ceux qui sont responsables du succds et de I'échec,
- Créér une motivation, renforcée par la découverte d'une signification du
programme réinséré dans un contenu social plus large: il s'agit de l'activité de
‘bridging ", ou d'élargissement et d'établissement de liens entre la tache forcément
limitée qui a été mise en oeuvre et les connaissances antéricurs, plus largement le
monde cnvironnant.
- Créér un changement dans d'image de soi: faire d'un sujet passif et exécutant un
sujet actif et créateur.

Ces objectifs seront atteints par l'interaction entre I'éleve, l'enseignant et les
exercices proposés. Deux concepts-clé sont constamment utilisés: la répétition
incessante pour automatiser les schémas, elle méme développée dans des situations
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varides et attractives, mélant la remise en confiance et fa compétition. e face 3 In

Pour &tre un bon médiateur, le maitre ne peat s'improviser dans ce rofe ac 2l
classe. Il doit recevoir une formation plersonnelle, \transmlsefpar Ltmurc;tn;i -ur
compétent. Feuerstein attribue beaucoup d‘1mportan.ce acequece g}rma (z urait ;]nce
Jui-méme une compétence supplémentaire. Tout.cea suppose une bonne connaissance
théorique et une connaissance précise‘de‘cha‘que mstrtiment et des proc:eise 1 i]%. 11 sous
tend. En outre, Penscignant doit aussbiltrﬁczls byl_e?: errgaltre le groupe auq :

‘idéal é une application préalable du L.P.A.D. ' .

pideal I?It::fltre mo};fzr\ de con];aissance pour interpréter la performancg d ucrla slltl]si f,f:
I'étude de "la carte cognitive™. Clest une grille d‘gnalyse que le mazirede ('::ﬁche o
bien présente a l'esprit avant chaque 18(;01.‘1, et qui lai s“ert en quelque sorte
préparation” pour reprendre une formulation pédagogique connue.

La carte cognifive:

Selon Feuerstein, "elle joue un rdle critique dans la construction des”ma]teri{ia:)lr}i
du P.E.1, dans les manipulations. des instruments fiu}'apt’ la phase_ d.eva uz:jans
(LPAD) ct dans les interventions d'apprentissage médiatise (.PEI,)f’. altnls1 ctlélin dans
l'interprétation de la performance du sujet” C‘es\t un schéma qui définit l'ac
de résolution d'une tiche & partir de sept parameétres:

1. Le contenu de la tache (ou "I'univers du contenu autour duquel l'acte mental est
CentreIl).s‘agil: de savoir si le contenu de la tache est ou non fan}iligr au S;Je;:‘i:u%‘;}ciisr:
fonction de l'arridre plan culturel et personnel de ce sujet, ainsi que e fe ucarton
qu'il a reque. Certains contenus peuvent lui &tre si Ctrangers qu il va de:;mr dc;u i des
efforts énormes pour les maitriser. Il risqug fort ce falsar}t CFQ p?r re o e e
fonctions et opérations cognitives impliquées qui sﬂont I'objectif essen ol de
démarche. Il convient donc que le maitre recentre plutdt sur des contenus ol j
posséde déja une compétence.

2. Les modalités de présentation de la tiche (ou "la forme de langage dans lequel
! ntal est exprimé”). B

facte rIljz ;ié;cntatlijon d'un exercice peut utili;er diverses mocflal;tes: mvz:?aiz,
graphique (au sens mathématique ou au sens d‘}ll}laf.tratlon concretfca1 ,]_rtlg T c?ang:
symbolique, codée etc... Certains sujets seront plus a l'aise dans une modalité q o dans
une autre. Ils vont réussir si la présentation est'v’erbale,et échouer 511 iéussﬁe
numérique, par exemple. La réussite dans une modalité ne présuppose pasta Cuose
du méme exercice dans une autre modalité. Il faut do’nc connaitre les‘rappord 5 et i
sujets et les modalités de présentation qui sont prévues de fagon a }es a agaf; S o
verra ainsi que le PEI s'emploie a étendre les reglst'res.de competem:ce:tdte e
diverses modalités (ce qui, outre le développement de 'aptitude proprement dite,
aussi un bon moyen pour réduire 'égocentrisme).

3. La phase ‘ _ ‘ . -
rfl s'agit des phases des fonctions cognitives qui sont requises pour la résolution
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de la tache. L'énumération des fonctions cognitives déficientes que nous avons citées
plus haut a permis de distinguer les trois phases de I'acte mental (Cf in II1 1) les
notions d'Input. Elaboration interne ct Output. Le repérage de ces différentes phases
constitue une grille permettant de préciser les difficultés électives d'un sujet donné.

4. Les opérations cognitives mises en jeu:

Il faut entendre "opération” au sens piagétien, ici encore. Clest 3 dire quil y
aura des opérations simples, du type “identification, comparaison, sériation...”, et
des opérations plus complexes, du type "transitivité, multiplication logique, pensée
analogique etc...".

Le maitre doit donc réfiéehir et analyser les actes mentaux requis pour la tache
qu'il propose en fonction des opérations mises en jew. It doit veiller & en graduer
l'intensité par rapport 4 ce qui est déja acquis.

5. Le niveau de complexité de la tache:

Feuerstein fait référence a la Théorie de I'information. Le niveau de
complexité d'une tiche est défini par le nombre d'unités d'information nécessaires
pour trouver la réponse, ainsi que par le degré de nouveauté ou de familiarité pour le

sujet. Ceci entrafne par exemple une analyse des redondances, leur quantité, leur place
etc... '

6. Le niveau d'abstraction de la tache:

A nouvcau, la référence a la théorie piagétienne est explicite. Le niveau
d'abstraction d'une tache sera faible lorsqu'il s'agit, par exemple, de coordinations
sensori-motrices (performances & dominante motrice en réponse a des stimulations a
dominante perceptive, pour schématiser). Au contraire, le niveau d'abstraction sera
€levé si les opérations mentales portent sur des coordinations logiques, des relations
existant entre des relations... (niveau que I'on pourrait illustrer avec des exemples
empruntés au groupe INRC, ou 4 la combinatoire formelle...).

7.Le niveau d'cfficience, ou niveau d'efficacité avec lequel l'acte mental est
accompli.

Le niveau d'efficacité peut se mesurer par des critéres objectifs tels que
“rapidité-précision” de I'exécution, ou par des criteres subjectifs tels que l'importance
de T'effort, I'investissement de la tache etc... Le manque d'efficience peut étre en
relation avec de nombreux facteurs (facteurs personnels, affectifs, physiques...;
facteurs liés a l'environnement, relations avee Fentourage, ambiance de la classe...).
Ce manque peut étre fugitif, transitoire ou plus durable. II peut étre aussi fonction du
caractere plus ou moins récent de l'acquisition, du "degré de cristallisation” du
processus {mécanisme de fixation de l'apprentissage). Ce parambtre ne doit pas étre
confondu avec la "capacité du sujet” dit Feucrstein, bien que dans les tests
psychométriques habituels il y ait souvent confusion entre les deux selon Tui,

Les Instruments:

A premiére vue, ils n'apparaitront pas enticrement nouveaux a tous ceux qui ont
pratiqué I'enseignement auprés d'enfants en difficulté. 11 existe de nombreuses
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méthodes ou les professionnels reconnaitront des exercices pédagogiques destinés a
structurer I'espace, le temps, etc...

Feuerstein utilise d'ailleurs pour partie des instruments connus. 11 a traivaillé
a Montpellier avec André Rey dans les anndes 50, et il réactualise des techniques
mises au point par cet autcur dont il fait des épreuves originales, tel que l'instrument
"organisation de points".

Il utilise aussi des tests existants, en les modifiant et en les adaptant a ses
objectifs. Ainsi le test "des pochoirs”, (Emprunté a la "Batterie de Grace Arthur"), se
trouve ici repris et modifié (nous en reparlerons a propos de l'instrument "R.S.D." un
peu plus loin).

Ce qui est nouveau, c'est la fagon dont ces exercices vont maintenant étre
utilisés. C'est aussi la systématisation des themes: les 15 instrurnents abordent de la
facon la plus exhaustive possible le champ qui a été défini. C'est encore la gradation
des exercices par ordre de difficulté a l'intérieur de chaque instrument, avec une
ouverture sur des procédés qui élargissent considérablement le probléme (relativité,
systémes inexistantes s'Cloignant du seul possible etc...). On va toujours du plus concrét
au plus formel, selon un schéma qui rappelle la théorie piagétienne.

1l n'est pas possible ici de donner de fagon exhaustive les contenus et le mode
d'emploi de cette méthode qui nécessite, rappelons-le, une formation personnelle
particulicre. Nous proposons seulement de donner un apergu des quinze instruments
afin de permettre au lecteur de s'en faire une idée et d'en percevoir la démarche.
L'apprentissage et l'acquisition d'une compétence pédagogique permettant leur
emploi est une autre affaire, qui pourra conduire les plus intéressés & une démarche
personnelle de formation. Mais il s'agit 1a d'une autre question...

Les 15 instruments peuvent étre regroupés par séries de deux, en parallele, et
doivent étre donnés dans un ordre préétabli. Les premiers sont accessibles a des sujets
ne possédant pas la langue écrite. Les derniers, au contraire, requierent un niveau de
logique formelle trés élaberé. Néanmoins, tous doivent normalement pouvoir
atteindre ces derniers stades au terme d'un cursus P.E.I. complet.

Premiére série: Organisation de points et Orientation spatiale n® 1.
Organisation de points

C'est donc un outil dont l'esprit est assez voisin des exercices proposés par
André Rey. Le but, c'est "d'apprendre & projeter des relations virtuelles”, c'est & dire
a trouver des relations potentielles déja existantes dans le matériel mais non encore
réalisées. Le matériel se présente comme des nuages de points, certains de ces points
étant plus marqués que d'autres, dans lesquels il s'agit de trouver des repéres qui vont
permettre le tracé de figures géométriques plus ou moins enchevétrées et diversement
orientées. La réussite implique une stratégie, c'est a dire la mise en oeuvre
d'hypotheses sur la constellation de points en fonction de leurs positions respectives:
symétrie, asymétrie, parallélisme des lignes virtuelles etc... En outre, le matériel
comporte des "pages d'erreurs” qui permettent & 1'éleve d'analyser les erreurs
comrmnises par d'autres que lui. Comme le dit Feuerstein: "une erreur, ¢’est une bonne
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occasion pour apprendre . Cette attitude positive se double d'un effort de
décentration pour comprendre autrui.

On le voit aprés ce premier exemple, I'exercice PEI en soi n'est pas vraiment
nouveau pour le pédagogue habitué a l'enseignement spécialisé. L'instrument est
original dans la mesure ou les items sont graduées par ordre de difficulté sur prés de
soixante pages. Mais surtout, ce qui est nouveau réside dans la fagon de s'en servir et
de dynamiser le groupe avec un tel matériel. C'est précisément 13 que va s'opérer la
réintroduction des médiations qui ont manqué.

Orientation Spatiale n® 1

(il existe un n® 2 de difficulté accrue)

I1 s'agit de faire acquérir a U'eldve les repéres spatiaux élémentaires et surtout
d'accéder a la représentation de l'espace. Pour cela, I'instrument propose des référents
stables, bien que relatifs, qui doivent permettre & l'cléve de structurer l'espace
externe. On notera que ce sont des critéres qui font en général défaut aux "déprivés
culturels” qui manquent singulicrement de représentation mentale. Outre les notions
classiques de "droite-gauche, haut-bas, dessus-dessous, devant-derriére...” qui sont
les notions auxquelles on pense inmédiatement dans ce type d'exercice, il s'agit aussi
peu a peu de différencier ces notions en les relativisant, par exemple en soulignant les
modifications entrainées par un changement de point le vue (la gauche qui devient
droite si on se retourne etc...), ce qui améne des systémes complexes de déplacements
qui peuvent impliquer un raisonnement de type "groupe INRC" (ou systéme "des deux
réversibilités”, 'exemple pris par Piaget faisant appel & un animal avangant-
reculant (premitre réversibilité) sur une planchette pouvant elle-méme avancer ou
reculer (deuxiéme réversibilité), les deux mouvements se coordonnant entre eux pour
donner un systéme de déplacements complexes dont 'analyse nécessite la mise en
oeuvre d'un logique trés élaborée). L'instrument améne surtout I'enfant a différencier
le stable du relatif.

Dans un tout autre domaine, on pergoit bien que ce type d'activité sollicite aussi
tout autre chose que le spatial, notamment en faisant appel & la fagon dont I'enfant a
structuré le schéme de I'objet permanent. C'est & dire que sous pretexte de lui fournir
des moyens pour structurer I'espace, on aborde de facon beaucoup plus fondamentale
des éléments qui sont en rapport avec son mode de relation au monde extérieur, c'est &
dire avec la structure de sa personnalité profonde. Nous prenons ici exemple sur
orientation spatiale, mais il est bien évident que ce que nous venons de dire peut
s'appliquer aussi aux autres instruments dans d'autres domaines.

C'est- bien en cela que le P.EL déborde trés largement les méthodes
pédagogiques habituelles puisqu’il s'avére ici étre un véritable outil thérapeutique
au sens ou nous l'entendons en psychologie clinique.
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Seconde série: Comparaisons et Perception Analytique.
Comparaisons:

Linstrument vise a accroitre chez I'éleve le besoin de comparer les choses entre
elles jusqu'a créér le sentiment de la néeessité de la comparaison et d'en faire une
activité quasi-automatisée. C'est un moyen pour que l'eléve puisse établir des
relations entre les choses et les idées, relations qui vont conduire aux concepts de
similitude, de ressemblance ou de différence.

Un certain nombre de fonctions cognitives sont nécessaires dans le processus de
comparaison. Il faut:

- une perception claire et stable des objets & comparer (encore cette notion de
conservation de l'objet permanent),

- une attitude d'exploration systématique afin d'avoir un maximum
d'informations dans lequel 'enfant pourra faire un tri entre ce qui est accessoire et ce
qui est principal,

- une précision et une exactitude suffisantes dans la collecte des donndes,

- un vocabulaire riche et adapté (néeessaire pour obtenir la précision souhaitée),
- la possibilité de prendre en compte simultanément plusieurs données,

- Pexistence d'un comportement de synthise.

Ces différentes fonctions seront développées par l'instrument "Comparaisons”,
Perception Analytique.

Ici, ce sont les capacités d'analyse puis de synthése qui sont visées. Le but de
linstrument est d'attaquer la tendance syncrétique du déprivé culturel, ce qui le
conduit & envisager les situations et les évenements de fagon globale, sans
approfondissement, sans recherche des raisons ou des facteurs influents. L'instrument
crée le besoin d'analyser, c'est a dire de décomposer un ensemble en ses différentes
parties, en soulignant les liens qui unissent les éléments entre eux (soit le schéma:
causcs-cffets-conséquences). Ces liens conduisent  I'idée de synthése. Noter encore
que c'est un instrument entiérement non verbal.

Troisiéme série: Classifications et Consignes
Classifications:

L'objectif est de créér un ordre dans un ensemble plus ou moins structuré, qu'il
s'agisse d'¢léments ou d'idées. Cet ordre donne un sens aux choses, il structure un
monde ot les éléments sont souvent isolés et éparpiliés pour le sujet. C'est un bon
moyen pour structurer et comprendre I'environnement qui 'entoure, c'est & dire pour
contrdler la réalité externe.

- La premidre partie de I'instrument vise & montrer la nécessité et les avantages
de la classification,
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- Les parties suivantes introduisent l'utilisation de reégles de classification
préétablies (méthodes, tableaux, arbres etc...) ainsi que la reconnaissante des criteres
de classification utilisés dans un classement préétabli. Au-dela, il y a reconnaissance
de l'intention d'autrui, et exercice autour du probléme de l'acceptation des régles...

Consignes:

Un autre aspect du fonctionnemente mental des "déprivés culturels” concerne
leur difficulté & se décentrer, c'est a dire leur faible capacité & se mettre A la place
d'autrui, puis a la portée des autres cn s'adaptant a ce qu'ils en pergoivent. C'est
précisément ce mode de fonctionnement égocentrique qui est attaqué par cet
instrument. On propose a 'éleve toute une variété d'exercices oit il devra passer d'une
modalité verbale & une modalité graphique, ou écrite, ou iconique etc... et
inversement. En fait, I'él¢ve doit apprendre & op¢rer des transformations telles que la
consigne devienne transmissible et compréhensible par autrui.

Quatrieme série: Relations temporelles et Orientation spatiale n? 2
Relations Temporelles:

Il s'agit d'exercices classiques pour la rééducation de la structuration du temps.
1l est envisagé de différents points de vue:
- temps chronologigue: secondes, minutes, heures, jours, mois, années, présent,
passé, futur etc... '
- temps rythmique: intervalles, durées, algorithmes...
- Sont envisagées également les relations temporelles de fagon plus abstraites:
synchronicité de deux ou plusieurs séries d'événements, relativité du temps etc...

Tout ce que l'on a pu dire sur la prise en compte et la structuration du monde
externe reste bien entendu valable...

Orientation Spatiale n® 2

Cet instrument fait suite au précédent, en élevant le niveau.

L'espace est structuré ici non plus par rapport a soi-méme, mais par rapport a un
systéme de référence extérieur: cartes, points cardinaux... I¢i aussi, Pextension des
notions spatiales débouche sur la synchronicité d'espaces différents, la mise en
relation et la relativité d'une notion par rapport a une autre etc... A nouveau on est
tenté de penser au groupe INRC.

Cinquiéme série: Progressions numériques et relations familiales.
Progressions numerigues:

Clest le canal numérique qui est privilégié, avec des exercices utilisant des
progressions, des opérations arithmétiques, des graphiques, des relations entre
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symboles chiffrés. En fait derriére ce support, c'est une recherche des rapports
existants entre différents éléments qui est visée, avec une mise en relation des causes
et des conséquences conduisant & une prévision de ce qui peut se produire en fonction des
prémices. Les progressions peuvent ainsi mettre en évidence des notions de type
probabiliste: les cycles, les séries...

En fait, on vise ici une autre caractéristique des déprivés culturels: leur absence
de prévision par rapport & Favenir, leur fatalisme face aux événements de la vie,
leur recours aux explications "magiques” comme principal systéme explicatif des
événements heureux ou malheureux qui les frappent. 1l s'agit bien de déstabiliser
cette absence d'esprit de prévoyance.

Relations Familiales.

Le support est constitu¢ par la hiérarchie des unions et des filiations
successives au sein de 'univers familial. Cet ensemble est l'objet d'activités de
classement, de mises en rapport sur un plan objectif et cognitif. Une fois encore, c'est
une activité qui donne a I'éléve le moyen de structurer la réalité qui U'entoure et
partant, d'avoir davantage de prise sur elle. C'est aussi une bonne occasion de
décentration.

Contrairement a ce que nous pouvions craindre en tant que clinicien habitué a
intervenir dans des problématiques familiales complexes et souvent pathogénes,
I'instrument ne semble pas amener des "révélations ficheuses" issues de l'histoire
personnelle des éleves. Au contraire fe canal résolument cognitif dans lequel la
question est traitée permet-il de réintroduire une structure 1a ot elle manquait, un
moyen de controle. L'élargissement du probléme personnel, la confrontation aux
autres, la prise de pouvoir que permet le schéma structural semble avoir une fonction
d'étayage propre a permettre le dépassement de certains problemes prééxistants.

Sixiéme série: Syllogismes et Relations transitives.

Ce sont des domaines d'un niveau opératoire plus élevé, qui s'approchent de la pensée
abstraite ou inférentielle.

Syllogismes,

Comme l'indique le titre, il s'agit d'entrainer I'éléve au maniement des
syllogismes: "Tous les chiens ont un odorat développé, "Lassy est un chien, donc...
(Cité par Feuerstein).

Derritre la notion de syllogisme, on invite I'éleve & percevoir celle de
I'intersection de deux ensembles, c'est & dire de ce qui est commun ou étranger & deux
collections ou & deux concepts, puis a raisonner sur des notions mathématiques de type
"union, inter, appartenance, non-appartenance..." Au-dela, l'intrument va amener
I'enfant a raisonner sur le sens des conclusions en termes de probable, possible,
inéluctable...
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Relations transitives.

Etant donné des relations prééxistentes, 'enfant va devoir inférer de nouvelles
relations. Pour cela, il doit utiliser la déduction et l'induction. On lui fournit des
catégories ordonnées d'ou il doit extraire des relations du type "supérieur a...
inférieur a... égal a... "puis par transitivité, il doit en venir & dégager de nouvelles
relations.

Septieme série: Représentation stencil, design (RSD) et Illustrations.
R.S.D,

L'instrument utilise les mécanismes des tests précédents et vise & amener
I'éleve a un haut niveau de pensée abstraite.

Au départ, il s'agit de l'extrapolation du test des Pochoirs, forme voisine du
test des cubes de KOHS. Dans cette épreuve, le sujet dispose non pas de cubes mais de
"pochoirs”, ou calques de forme carrée en rhodoid de différentes couleurs munis de
découpes géométriques en leur milieu (cercle, carré, étoile etc...). On lui fournit un
modele représentant une figure complexe (comme aux KOHS) qu'il doit reproduire en
superposant plusieurs calques, la combinaison des découpes et des couleurs devant
donner par transparence la méme image que le modele. Feuerstein en fait un
instrument oft dominent les capacités d'analyse, de comparaison, d'organisation,
d'orientation et d'élaboration de régles de composition (exemple: jaune + bleu = vert
etc...). La difficulté est accrue par rapport au test car ici toute activité d'essai et
d'erreur par manipulations est interdite: la seule possibilité est de superposer
mentalement les calques, c'est & dire d'en mentaliser les effets.

Tllusions.

C'est un instrument que nous ne connaissons pas actuellement en France, et dont
nous ne parlerons pas devantage.

Il reste enfin un instrument que nous n'avons pas encore abordé, et qui peut étre
utilisé de fagon autonome sous forme de pages intercalaires au fil des séries
hiérarchisées, c'est "lllustrations” {dit aussi "histoires sans paroles"}.

IHustrations,

L'exercice rappelle ce que nous utilisons sous forme d'images séquentielles dans
nos tests habituels (Arrangement d'images au WISC par exemple), mélé de planches
qui rappellent les jeux d'attention ou les histoires humoristiques de la presse (jeux
d'erreurs...). '

Outre le classement temporel que I'on peut faire de ces planches interviennent
les notions d'humour {(qu'est ce qui fait qu'une histoire est "drdle”), de sens de
T'absurde, de perception puis de compréhension de la notion de “caricature”. Clest
donc une activité d'analyse, de classification, de mise en rapport de causes a effet, le
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tout dans un contexte trés socialisé.

La "séquence de PEI", ou "lecon” si I'on veut utiliser un terme habituel, va done
utiliser ce matcriel de fagon systématique selon un plan de déroulement préétabli. Le
leit motiv du Programme "Une minute, on réfléchit” prend ici tout son sens. Il faut
habituer I'éleve a réflechir avant d'entreprendre un travail, en analysant les
moindres indices et en mettant en rapport de fagon critique toutes les données. C'est un
travail qui s'effectue en commun, les idées et les remarques émises par les éléves étant
reprises et canalisées par le maiire. Une fois la tiche définie, les embuches balisées,
les éleves vont essayer de résoudre individuellement les exercices. Trés vite, une
nouvelle étape de mise en commun va survenir, chacun faisant état de ses difficultés
et/ou de ses trouvailles pour venir a bout des problemes. Ici prend forme Fidée de
bonne ou de mauvaise stratégie, d'échange et de décentration, ainsi que la mise en
évidence de l'activité de "bridging", ou établissement de liens entre la tache
effectuée et la vie de tous les jours qui va permettre de rendre opérantes les
découvertes du groupe dans la vie journalidre de chacun.

Ainsi, lecon aprés legon, 1'¢éleve prend conscience de ce que signifie I'acte de
penser, de ce qu'il faut metire en ocuvre pour reconnaitre ou introduire des structures
dans I'environnement, pour utiliser les indices disponibles, et la facon d'échanger
utilement avec son entourage sur ces savoirs.

Les Techniques de Croupe de Traitement.

Peu décrits dans les travaux franqais, les TGT sont présentés par Feuerstein dans
l'article cité (in Anthony et Chiland, pages 262-263). Il a pu constituer six groupes de
traitement au cours de ces 25 dernidres années, en regroupant 25 jeunes profondément
perturbés et en les incluant dans des "villages de jeunes" comportant 5 & 6 groupes
‘normaux”. C'est donc une forme d'intégration assez particuliére sur laquelle nous
disposons de peu d'informations, et qui paraissent réaliser - pour autant qu'on ait pu
le comprendre - une sorte de compromis entre des techniques s'apparentant i ce que
'on nomme parfois des “familles thérapeutiques™ et des modes de vie plus
directement liés & la culture israélienne...

Les objectifs:

_ Le TGT tente de rompre de cercle vicieux troubles ---> rejet ---> nouveaux
troubles. Le jeune est accepté tel qu'il est, sans conditions.

- Le groupe est intégré. Le voisinage des jeunes fonctionnant "normalement” va
d'abord susciter une angoisse chez les déprivés en suscitant une prise de conscience: par
exemple la réussite scolaire sera moindre... Un programme spécial est alors proposé
qui permettra d'introduire d'autres critéres de réussite que les seuls critéres scolaires.
Est également prévu un encadrement trés spécifique nommé “tutorat” visant a
renforcer le MOI, a effectuer un étayage propre a réduire l'angoisse.

- Dans ces conditions le TGT entraine d'abord une nécessaire régression, suivie
d'une seconde phase de réadaptation. La régression peut étre provoquée ou amplifide
par des techniques spécialisées sur lesquelles Feuerstein est assez peu explicité. II
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s'agit de toutes fagons de créér un environnement particulier qui soit & méme de
réaliser des modifications structurales importantes. II faut aussi que le jeune soit
confronté aux autres sous forme d'une intégration controlée et suivie.

Ces groupes sont a l'origine de progres trés importants, selon I'auteur, Dans de
tels cadres, il cite de nombreux exemples de réanimation spectaculaire, tels ceux de
sujets d'abord trés déficitaires qui qualques années plus tard se montrent capables de
passer le Baccalauréat... Il nous manque actuellement beaucoup d'informations sur ces
techniques, qui paraissent prolonger les méthodes d'enrichissement instrumental en
leur donnant une dimension thérapeutique de type institutionnel.

En Conclusion

La théorie de I'Apprentissage médiatisé et les méthodes qu'elle sollicite
constituent un ensemble d'abord directement préoccupé par le champ cognitif. Méme si
la personnalité y cst assez globalement prise en compte, il est clair que les références
théoriques des auteurs ne les porte pas, & priori, vers une étude psychanalytique des
phénoménes.

Pourtant, il est bien clair aussi que les actions de "médiation” (au sens ou nous
les avons définies) touchent tous les aspects du psychisme, et pas seulement ceux que
I'on pourrait nommer de fagon trop étroite "cognitifs". La pédagogie de la médiation
vise d'abord l'appareil cognitif mais touche évidemment tout l'appareil psychique.

Les différentes expérimentations réalisées en France par le Laboratoire de
Psychologie Scolaire ont montré de fagon trés nette que les progrés étaient souvent
spectaculaires, qu'il s'agissc de la progression aux tests de niveau (de type PM 38, par
exemple) des modifications des conduites de récit (tests comme le TAT ou le DPI), ou
des changements dans les comportements individuels et sociaux, notamment au niveau
de la recherche d'un emploi ou de l'insertion professionnelle.

II semble donc que la théorie de I'apprentissage médiatisé et le programme
d'enrichissement instrumental soient des conceptions et des méthodes du plus grand
intérét, qui devraient a terme modifier profondément bon nombre d'attitudes
pédagogiques et psychologiques actuelles.

NOTES

(1) Learning Potential Assessment Device: Test dynamique original mis au point par
I'équipe isréalienne (voir plus loin).

(2) "Nous définissons la modifiabilité comme une modification structurale du
fonctionnement de Tindividu qui refléte un changement dans le cours prévu de son
développement” dit Feuerstein. I s'agit donc d'un éloignement notoire du cours normal
du développement tel qu'it devrait se dérouler en fonction des éléments pathogénes qui
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ont été déerits.
(3) Technique des groupes de traitement (TGT). Mdéthode originale de traitement de groupe
incluant diverses techniques (voir plus loin),
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A TEORIA DA APRENDIZAGEM MEDIATIZADA APRESENTACAO
DA TEORIA E SUAS APLICACOES NO PROGRAMA DE
ENRIQUECIMENTO INSTRUMENTAL

Resumo - A Educabilidade cogpnitiva ¢ actualmente alvo de um interesse crescente pelo facto de
considerar que as actividades cognitivas podem ser aprendidas como os outros conhecimentos.
Reuven Feuerstein, tendo por base as contribuicGes tedricas de Piaget, e de Vygotsky, propoe
uma teoria original que permite analisar as disfun¢@es cognitivas resultantes das caréncias
educativas ligadas ao jogo das mediagSes humanas. O "desfavorecido cultural nio adquiriu os
procedimentos do pensamento considerado inteligente, o que estd na origem dos instcessos
escolares e profissionais. Ele prope entdo um método de remedia¢do, o Programa de
Enriquecimento Instrumental, ou serd o formador (professor, terapeuta...), que teri de
reintroduzir de modo sistemético as mediagSes ausentes e que ndo tornaram possivel a
explicitagio dos conjuntos significantes que estruturam o munde e os processos do pensamento
adaptado. O artigo descreve simultancamente a Teoria da Aprendizagem Mediatizada e o
Instrumento que propde Feuerstein. Também apresenta de modo sucinto os resultados daf
decorrentes.
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THE THEORY OF MEDIATIZED LEARNING - PRESENTATION OF
THE THEORY AND ITS APPLICATIONS IN THE PROGRAM OF
INSTRUMENTAL ENRICHMENT

Absiract - Interest in cognitive educability is recently increasing due to the fact that cognitive
tasks can be learned like the other kinds of knowledge. Based on theoretical contributions lby
Piaget and Vigotsky, Reuven Feuerstein proposes an original theory which analyses cognitive
malfunctions resulting from educational handicaps related to the game of- hum.an medlhanc-ms.
That who Is "culturally deprived has not acquired the procedures of intelligent thinking,
which is the cause of school and professional failure”. The author proposes a rerped:atwn
method, the Instrumental Enrichment. The educator {teacher, therapist,...) has to_rc.zmtlroduce
systematically those absent mediations which did not allow for the expl:cttatfon of
meaningful nets that structure the world and the adapted thought processes. This text
describes both the Theory of Mediatized Learning and the Instrument proposed by Feuerstein.
It also makes a brief presentation of application resulis.
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FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO E INICIACAQ A
INVESTIGACAO EM EDUCACAO
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Resumo: Neste trabalho, os autores fazem uma descrigdo e um balango sucinto de experiéncias de
formagio pela investigago realizadas no mbito da "formagio em Servico”. Considerando que a
formacho pela investiga¢io constitui um meio imprescindivel para inserir convenientemente os
professores na dindmica da Reforma Educativa, sugerem a necessidade de reformulagio do modelo
vigente de "Profissionalizagio em Serviga", com vista a proporeionar aos formandos uma adequada
iniciagdo & investigagdo em educagio.

A formagdo de professores tem sido objecto de transformagdes significativas em
Portugal, sobretudo nos dominios da formagio inicial e em servigo (1),

No sentido de favorecer o desenvolvimento da frequéncia dos ensinos
preparatério e secunddrio, o Ministério da Educacio criou, durante as décadas de 70 e
80, novos modelos de formagao inicial dos professores dos Ensinos Preparatério e
Secunddario, como o Ramo Educacional das Faculdades de Ciéncias e Letras e os
modelos integrados das Universidades Novas. Com a entrada em funcionamento das
Escolas Superiores de Educagdo, os professores da educagiio pré-escolar e do ensino
bésico passam a usufruir também de uma formagdo cientifico-pedagdgica de nivel
mais elevado do que no passado.

Pelo que diz respeito & formagdo em servigo, merece referéncia especial a
criagdo, em 1980, de um sistema de profissionalizagio em exercicio dos professores dos
ensinos preparatério e secunddrio. A criagdo desse sistema obedeceu 4 ideia de dar
uma resposta pronta e eficaz & sibita expansdo quantitativa do sistema escolar
portugués, que obrigou 0 Estado a recrutar milhares de professores para os referidos
niveis de ensino, com habilitagio meramente académica e, portanto, sem uma
formagao profissional adequada. De facto, os estigios cldssicos, pelas suas
caracteristicas (centralismo, academicismo, empiricismo), revelavam-se
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inadequados para dar resposta ao novo desafio de uma escola de massas, que emergia,
quer sob o ponto de vista quantitativo quer qualitativo. _ )

A profissionalizagdo em cxercicio constituiu uma inovagdo de grande
significado e alcance na histéria do sistema educativo portugués (Martins, A. - 1987)
(2), pois inseria-se num conjunto de medidas destinadas a impulsionar, de forma
eficaz, a sua reforma 3. O modelo perseguia, fundamentalmente, 0s seguintes
objectivos: .

. Profissionalizar a curto prazo milhares de professores e descentralizar a
formagdo do pessoal docente (cada escola deveria transformar-se num centro
potencial de formagdo). )

. Lancar as bases de um verdadeiro sistema de formagdo continua. o
Assegurar, aos professores em profissionalizagdo, uma compefenma
desejavel no dominio cientifico-disciplinar, informagac e formagdo em
Ciéncias da Educagiio, bem como uma praética pedagégica orientada.

Com efeito, o sistema da profissionalizagdo em exercicio pugnava pela
construgdo de uma nova escola, adequada a evolugéo e necessidade§ (':la soc1f3d§de
portuguesa, através da formagdo de um tipo de professor auténomo, critico e criativo,
dotado de competéncias interpessoais e com capacidade de investigacdo, no dmbito
das areas turma, escola/sistema educativo (4), )

Volvidos quatro anos de experiéngia, verificou-se que os objectivos (de caracter
quantitativo e qualitativo) expressos na legislagio ndo estavam a ser
convenientemente atingidos por razdes de véria ordem, como a excessiva
improvisa¢do na implementagdo do sistema, caréneia de infra-estruturas huma:nas e
técnicas, deficiente funcionamento dos drgdos de coordenagéo e c.los meca?msmos
previstos de avaliagio e de regulagdo pedagdgica do sistema, etc. (Vide Martins, A. -
1987). _

Por virtude das razdes expostas nio se tornou fécil proporcionar aos formandos
o desenvolvimento de actividades de investigagdo pedagdgica, muito embora.deva
considerar-se que 0 modelo provocou um salutar interesse pelo estudo das Ciéncias da
Educacio.

Entretanto, circunstincias de véria ordem, em que avulta a criagdo das ESEs
(Escolas Superiores de Educagio) e CIFOPs (Centros Integrados de Formagdo de
Professores das Universidades Novas), levaram 4 institucionalizacdo de um novo
sistema de formagdo, que passou a ser designado como sistema de "Formagao em
Servigo", Segundo o Decreto-Lei n? 150/ A, de Maio de 1985(5), a responsabillid.ade
dominante da formagdo em servico de professores dos ensinos preparatorl.o e
secunddrio passava a ser confiada as ESEs e CIFOPs que, recentemente, haviam
entrado em funcionamento.

O sistema de formagdo em servigo possuia as seguintes caracteristicas

fundamentais(é):

1. Finalidades da formacao: o
A formagdo devia preparar os professores no sentido de favorecer a eficicia do
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ensino e a inovagio, em fungdo da evolugéo e necessidades do sistema educativo, em
particular, e da sociedade portuguesa, em geral.

2. Objectivos gerais de formagdo:
Os objectivos gerais de formagdo podiam considerar-se divididos em trés
dreas(?); :

. Area de Formagio em Ciéncias da Educacio: "Dominar fundamentos e
teorias da educagdo e principios e metodologias da pesquisa pedagégica”, e
bem assim "empenhar-se na investigagdo e inovagiio pedagégicas”;

+ Area Turma: "Dominar conhecimentos relativos aos contetidos disciplinares
que lecciona; observar, identificar, caracterizar situagbes educativas”;
planificar, executar e avaliar o processo ensino-aprendizagem, tendo em
vista 0 sucesso escolar; ete.

. Area Escola/Comunidade: "Conhecer 0 meio sécio-cultural em que a escola
se insere, estimulando a sua participagdo no processo educativo; estimular a
participacdo dos pais na vida escolar dos filhos(...); contribuir para que a
escola seja um pélo dinamizador de cultura®, ete.

3. Estratégias de formacdo(®);

No sentido de realizar os objectivos estabelecidos, a legislacio propunha a
realizagdo de semindrios presenciais em matéria de Ciéncias da Educacio e de uma
componente de Pratica Pedagogica orientada. Os semindrios presenciais incidiam em
duas vertentes de formagdo: Ciéncias da Educagio, que incluia a dimensdo dos
fundamentos da Educagdo (Psicologia, Sociologia, Administracio Escolar, Teoria
Curricular, ...) e uma dimensio praxeolégica, que se concretizava nas areas
metodologicas. Os semindrios presenciais de Ciéncias da Educacio decorreriam nas
ESEs ou CIFOPs. A Pratica PedagGgica processar-se-ia nas Escolas Preparatérias e
Secundérias em quc os professores formandos se encontravam colocados.

4. Sistema de avaliacdo:
Deveria revestir um cardcter formativo e sumativo, com incidéncia nas
Ciéncias da Educagdo e na Prética Pedagigica.

5. Operacionalizagdo do curriculum:

A operacionalizagdo do curriculum realizava-se através de um acordo de
formagdo entre as InstituigSes Formadoras (ESEs ou CIFOPs) e os professores em
formagdo. Essa operacionalizagio passava pelo respeito dos pardmetros gerais
legalmente definidos mas, gracas & entrada no sistema pela relagio (Berger, G. e
Brunswic, E., 1976, 1980)(9)r as partes intervenientes no acordo beneficiavam de um
significativo grau de autonomia que Thes permitia uma grande variedade de escolha
de processos, actividades e métodos de trabalho, de um certo espirito de iniciativa,
no sentido de sintenizar interesses e motivagaes.

E neste contexto que, no periodo de 1986/8, nas Escolas Superiores de Educagdo
de Viana do Castelo e do Porto, formadores e formandos se puseram de acordo em
realizar, no &mbite dos semindrios presenciais, actividades de investigacdo
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sugeridas pela pratica educativa. Tivemos oportunidade, em comunicagéo
apresentada a XIII Conferéncia da ATEE, realizada de 4 a 9 de Setembro de 1988, em
Barcelona, de fazer um balango dessas experiéneias de investigagdo, referindo as suas
finalidades essenciais e 0s scus aspectos negativos e positivos.

Em sintese, pode dizer-se que a finalidade essencial das referidas experiéncias
dimanou de preocupagdes comuns que se traduziram em analisar cuidadosamente
problemas vividos na prética escolar ¢ em promover o seu estudo a luz das Ciéncias da
Educacdo, com vista ao aperfeicoamento da prética escolar dos docentes. Nesse
sentido, pode também considerar-se que as actividades de investigagdo
desenvolvidas se enquadravam no espirito da metodologia de trabalho designada
por "pesquisa ou investigagdo-ac¢io”.

Muito embora a experiéneia se revestisse de vdrios aspectos negativos(m),
deixou igualmente transparccer que a formagdo pela investigacio constituia uma
estratégia 1til de motivagdo dos formandos para o desenvolvimento da sua formagio
permanente.

Entretanto, o Decreto-Lei n® 287/88, de 19 de Agosto, veio instituir o actual
modelo de "Profissionalizacdo em Servigo”, com a finalidade, entre outras, de
promover o seu enquadramento no contexto do processo de mudanga e inovagdo
educacional que se vive no nosso pais. Efectivamente, a concepgdo do novo modelo
presidiu a ideia de perspectivar a formagao dos professores em servigo na ptica da
Reforma Educativa em curso, isto é, da Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada
em 1986, e dos documentos da Comissdo da Reforma, relativos a Organizacdo
Curricular, 8 Administragdo Escolar, etc. Além disso, o novo modelo de
profissionalizagéo, revelando muito embora pontos de identidade com o anterior,
introduz também algumas alteragdes significativas. Passamos a referir as que nos
pareceram de maior importancia e alcance.

Pelo que diz respeito a organizagdo da formagdo, o novo modelo da
profissionalizagio em servico parte de dois principios estruturantes fundamentais: "o
reconhecimento da responsabilidade das instituiges de ensino superior na formagio
de professores e a necessidade de constitui¢do da escola como centro de formagdo e

como comunidade educativa(11), Daqui resulta que as instituigBes de ensino superior
vocacionadas para a formacdo de professores devem estreitar a sua colaboragdo com
as escolas em que actuam os formandos(lz), no sentido de incentivar o estudo e
reflexdo sobre os problemas escolares, numa perspectiva de inovagéo. O Decreto-Lei
287/88 contém varias disposi¢des com vista ao enquadramento legal dessa
colaboracio e ao reforco da escola como centro de formagio.

Relativamente ao plano de formacdo (objectivos(13), estratégias, sistema de
avaliagdo), algumas alteragdes foram introduzidas em matéria de estratégias. No
novo modelo, os formandos deverdo, obrigatoriamente, realizar os semindrios
presenciais de Ciéncias da Educagdo (nomeadamente, Desenvolvimento Curricular,
Psicologia e Sociologia da Educagdo, Tecnologia Educativa e Diddcticas Especificas)
no primeiro ano de formacdo, ¢ os que tiverem menos de 6 anos de experiéncia
profissional(14), deverdo realizar no segundo ano um projecto de formagéo e de acgdo
pedagdgica que, nos termos dos art?s 82 e 9° do Decreto-Lei 287/88, se centre no
processo de ensino-aprendizagem e seja inserido no contexto interno e externo da
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escola. Tal projecto "deve corresponder a um plano concreto de actuacdo pedagdgica
que it)tegre os conhecimentos e aptiddes desenvolvidos no 12 ano de formacio e a
experiéneia profissional do professor”. Terd de incluir, necessariamente, na drea das
competéncias docentes, o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, no
dominio da sua especialidade (...), o dossier da direccio de turma que lhe foi
atribuida e o relato comprovado da sua participagdo no projecto educativo da
escola™(13), Ta] projecto "compreende ainda a planificacio e a realizagdo de, pelo
menos, uma unidade de ensino devidamente supervisionada"(16). A realizacdo do
PF}'XP deve ser supervisionada conjuntamente por responsaveis das instituigdes de
ensino superior e por representantes dos conselhos pedagégicos das escolas.

) Ap0s esta breve caracterizagio do modelo instituido pelo Decreto-Lei 287/88,
ndo pode deixar de se evidenciar que este texto legislativo acaba por propor dois
modelos de formagdo, um de natureza predominantemente teoricista(17) para os
professores com mais de seis anos de experiéncia profissional ¢ outro com incidéncia na
aplicagdo dos dados tedricos das Ciéncias da Educagio a prética escolar, para os
restantes formandos.

Mas o que importa, sobretudo, salientar é a intengio expressa pelo legislador de
promover o enquadramento do novo modelo de formagdo no contexto da Reforma
Educativa em curso. Importa, por isso, referir os grandes objectivos estratégicos da
Reforma Educativa Nacional ¢, seguidamente, tomar consciéncia de algumas das
implicagtes Idgicas que o processo da sua implementacéo acarreta. Segundo Carrilho
Ribeiro (1989), 0s grandes objectivos cstratégicos da Reforma Educativa podem assim
sintetizar-se:

“a) elevar o nivel educativo da populagio, designadamente através de um maior
acesso & educagdo, o que se traduz na necessidade de expandir quantitativamente o
sistema de ensino nos seus vérios escaldes;

b} melhorar a qualidade da educacio oferecida (...);

¢) promover de modo mais gencralizado o sucesso escolar de todos os que percorrem o
sistema educativo, designadamente proporcionando condicdes de mais facil acesso a
educagdo pré-escolar e a formas de educagio especial para 0s que delas necessitam;

d) favorecer a transigdo do sistema educativo para a vida activa, propiciando
preparagdo adequada para nela ingressar e elevando a qualificacio profissional de
jovens e adultos (...);

e) reorganizar o sistema de organiza¢io educacional, com base no reforgo da
autonomia das escolas e promovendo uma ampla descentralizacio e desconcentragio
de fungdes nos varios niveis do sistema(18)".

Tendo em vista a realizagdo destes objectivos, estd em curso um complexo
processo de reforma curricular do sistema e da administracao e gestio escolares, bem
como de valorizagéo da carreira docente, o qual inclui o aperfeicoamento dos sistemas
de formagdo de professores vigentes ¢ a institucionalizac¢do da formacio continua.

"l}bqrng—se por de mais evidente que, para desenvolver a inovagdo curricular, é
necessario incentivar a investigacio em educagio que, de acordo com o art® 50®da
LBSE, "se destina, essencialmente, a avaliar e interpretar cientificamenté a
actividade desenvolvida no sistema educativo, devendo ser incentivada,
nomeadamente, nas instituicdes de ensino superior que possuam centros ou
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departamentos de Ciéncias da Educacio”. Efectivamente, a avaliagdo do processo
educativo constitui uma condi¢io sine qua non para o aperfeicoamento do sistema ¢ 0
desenvolvimento da inovagdo curricular. Deste principio decorre, logicamente, gue a
formacio de professores, a todos os niveis, ndo pode dispensar-se de realizar uma
iniciagdo a investigacio em educaciio. Por isso, o artigo 30 da LBSE, que define os
principios gerais sobre a formagdo de educadores e de professores, estipula, entre
vérios aspectos, "uma formagdo que favorega e estimule a inovagio e a investigagao,
nomeadamente em relagio com a actividade educativa” e o n? 2 do art? 62 dispde que
o sistema de profissionalizagiio em servigo deve garantir uma formagdo profissional
equivalente & ministrada nas institui¢des de formacéo inicial(19).

Em face do exposto, e nio obstante as limitagdes de véaria ordem que o modelo de
profissionalizago em servi¢o agasalha no seu seio, entendemos que deviamos,
durante o ano lectivo de 1988/89, continuar a orientar a formagio nas cadeiras de
Desenvolvimento Curricular e Metodologia do Ensino do Portugués numa perspectiva
de desenvolvimento de actividades de investigagdo. Assim, durante o ano lectivo
transacto, os autores deste trabalho procuraram centrar os semindrios presenciais na
andlise e reflexdo dos problemas concretos vividos nas escolas preparatorias e
secundérias e conduzi-los, na medida do possivel, numa perspectiva da dialéctica
teoria-pratica, ou scja, entre os dados das Ciéncias da Educaggo e os dados da Prética
empirica escolar, acentuando o papel que deve desempenhar essa dialéctica de
cardcter investigativo na busca de solugles pertinentes e inovadoras para 0s
problemas equacionados.

Os formandos foram, assim, sensibilizados para se debrugarem sobre problemas
concretos, de ordem pedagégico-didactica, que os preocupavam e, simultaneamente,
para realizarem um investimento tedrico em torno dos referidos problemas, o que 0s
motivou intrinsecamente para a realizagio de pequenos trabalhos de investigagdo
destinados a constituir uma resposta as questdes didécticas que os angustiavam. Tais
trabalhos constituiam, ac mesmo tempo, um suporte fundamental para a sua
avaliagdo.

O processo seguiu, essencialmente, o seguinte itinerdrio: apresentagdo de um
projecto (levantamento de problemas, objectivos do estudo, metodologia proposta,
fundamentacdo de conclusdes), orientagdo e acompanhamento dos trabalhos e sua
avaliacio através de entrevistas. Os trabalhos poderiam ser realizados
individualmente ou em pequenos grupos, no caso do "Desenvolvimento curricular”;
teriam de ser individuais, no caso da "Metodologia do Ensino do Portugués™.

Deve ainda esclarecer-se, na sequéncia da descrigdo feita, que a orientagdo dos
trabalhos se processou, grosso modo, numa perspectiva de investigagdo-acgdo, isto &,
ap6s a andlise detalhada de um problema de cardcter pedagégico-didactico (fase de
diagnéstico), buscaram-se caminhos e procedimentos de que pudesse beneficiar a ac¢do
pedagdgica (fase teraplutica)(20).

A escolha dos temas processou-se por consenso entre formadores e formandos e
deu lugar a uma grande variedade de trabalhos, incidindo sobre aspectos tais como:
"modelos de organizagdo curricular”, "modclos pedagdgicos-didécticos”,
planificagdo (numa perspectiva macro, meso ¢ micro)”, avaliagdo do rendimento
escolar e de manuais de ensino”, "a avaliagio em lingua materna”, "ensino
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preparatdrio: que lugar para a poesia?’, "O Esquema da Comunicagdo nos varios
niveis de ensino”, "Expressdo escrita: que caminhos?”, "Que leitura(s)?", "O texto
narrativo na aula de lingua materna (o fragmento ¢ a obra completa)”, "“Importancia
pedagbgica do estudo da personagem”, ete. Alguns desses trabathos implicaram uma
articulagdo entre o desenvolvimento curricular e didécticas especificas.

Nao tendo sido possivel proceder a uma avaliagéio rigorosa desta experiéncia,
no entanto o recurso a observacdo participante, a entrevistas realizadas ao longo do
trabalho, bem como a outros dados colhidos durante a sua avaliagio dos formandos,
permitiu-nos tirar algumas ilacbes sobre aspectos negativos e positivos da
experiéncia.

Quanto aos aspectos negativos, hd a salientar que muitos dos trabalhos
apresentados estio longe de terem atingido um nivel de qualidade desejdvel, tanto
sob 0 ponto de vista de informagéo cultural, como sob o ponto de vista metodolégico-
cientifico e de expressdo/comunicagio. Além disso, um grande niimero dos trabalhos
apresentados nem sequer se enquadrou no espirito metodolégico preconizado de
investigagdo-acgiio. Tais factos explicam-se, em parte, por virtude da adopg¢do de um
tipo ou modeclo de investigagio, de implementagdo complexa, quando estd em causa a
formagdo em massa de professores. Explica-se, ainda, por limitagGes inerentes ao
modelo de formacgdo a que adiante nos referiremos e a limitagdes de cardcter
institucional (langamento recente das ESEs, caréneia de recursos humanos,
documentais, bibliogréficos, distdncia geogrifica a que os formandos se encontram da
ESE), em sintese, As deficientes condigbes de trabalho de formadores e formandos.

Nio obstante estas deficiéncias, os dados obtidos levam-nos também a concluir
que csta actividade de investigacio teve efeitos positivos sobre um grande nimero de
professores-formandos. Dentre tais aspectos, destacamos os seguintes:
desenvolvimento do espirito de cooperagdo nas relagdes humanas e profissionais;
desenvolvimento de uma atitude de abertura, de espirito critico e de inovagéo;
sensibilizagio para uma mctodologia de cardcter cientifico; desenvolvimento da
relacdo dialéctica teoria-pratica, etc.

A experifnela deixou-nos a convicgdo de que a formacido pela investigagéo
constitui um meio imprescindivel de motivagio para inserir os formandos na
problemdtica e dindmica da Reforma LEducativa, peis doravante ndo poderio
continuar a ser meros consumidores passivos de curriculos claborados a nivel central,
mas, pelo contrdrio, produtores de novos curriculos, adequados ao contexto sécio-
escolar em que desenvoivem a sua actividade. Para tal efeito, deverdo, durante a sua
formacao, viver experiéncias profissionais que ndo se esgotem na pura e simples
aquisicdo de novos dominios do saber, mas que tenham uma repercussio forte em zonas
mais profundas da sua personalidade, isto ¢, no dominio de aquisigdo de atitudes e
competéncias conducentes a uma dindmica de inovagio.

Este conjunto de ideias parece-nos igualmente aplicdvel a formagao inicial.
Subscrevemos, por isso, inteiramente, o ponto de vista de G. Ferry (1987) ao defender
"o discurso e a pritica da investigacio como um contraponto a instaurar na dinfimica
da formagdo". Escreve, a propésito, o referido autor: "Néo faltam argumentos para
mostrar o interesse, até mesmo a propria necessidade de incluir a investigacdo nos
cursos de formagdo de professores, educadores e formadores: a ideia de que o percurso
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de’ipvestigagéo € formador, ndo somente pclos procedimentos intelectuas que ple em
pratica, mas também porque Tequer um investimento pessoal, um trabalho autdnomo;
a ideia de que uma investigagdo, mesmo que seja uma mini-investigacio, obriga a(;
_con.fronto com as realidades e a complexidade das situagBes e comportamentos; a
1d01’a,l também, de que a formagido pela investigagdo conferiria a formagio uma
espécie de cunho cientifico. Além disso, a elaboracdo ¢ a realizagio de um projecto de
mvestigacdo supSe um minimo de iniciacio a investigagdo, o que implica uma outra
1d£?1§1: a ideia de que, para assumir as mudangas que assaltam de todos os lados um
prético do enslino da educagio ou da formagio, este deve tornar-se inovador, tornar-se
um pratico investigador. Nesta perspectiva, a formagio para a investigacio
aparcceria como uma dimensdo, por exceléncia, da formagdo profissional(21)",

) Em face de tudo 0 que temos vindo a dizer, defendemos a opinido de que o actual
(EUFI.’ICUIO do modelo de "profissionaliza¢io em servigo" deveria ser repensado na
oOptica de uma formacio através da iniciagdio a investigacao pedagbgica. Na
reaIida@e, tal como se encontra estruturado, esse currfculo destina-se apenas a
proporcionar aos professores que frequentam o primeiro ano uma formacao elementar
em Cléncias da Educagio ¢ aos professores com menos de seis anos de prética
proflss'ional, obrigados a realizar o segundo ano, uma aplicacio prédtica de
conhgmmentos obtidos através do PFAP. O curriculo de formacio do modelo de
"proflssi_onaliza(;ao em servigo” enferma, em nosso entender, e de acordo com a
perspectwa ¢m que nos colocamos, de varios defeitos dentre os quais destacamos os
seguintes:

- Visdo meramente pluridisciplinar das Ci¢ncias da Educagio;

. car‘énc.ia de articulagdo dialéctica entre a teoria e a prética;

- atribui¢io de uma carga hordria exfgua, para o desenvolvimento da concepgdo e
execugao de projectos de iniciagdo a investigacio pedagdgica.

Urge,' por isso mesmo, Superar as contradi¢des internas em que se debate o
modelo, Po:s, como se diz no decreto-lei n2 287/88, se se pretende implementar no
OSSO pais uma "escola de qualidade, facilitadora do sucesso escolar”, a que de bom
grado chamariamos uma "escola de projecto”, deve ser proporcionada aos professores-
formandos uma adequada iniciagdo a investigagdo em educagio, tal como, alids, se
€ncontra previsto no espirito da Lei de Bases do Sistema Educativo. ’
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NOTAS E REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

As expressées "Profissionalizacio (ou Formagdo} em Exercicio”, "Formagdo em Servico”
ou "Profissionalizagdo em Servigo" expressam em Portugal um conceito diferente do que
¢ transmitido em documentos internacionais. Nesses documentos, "Formacio em
Servigo" e "Formagdo Continua” sdo termos equivalentes. Em Portugal, a expressdo
"Profissionalizagdo em Exercicio" comecou a ser utilizada em 1980, aplicando-se &
formagdo de milhares de professores que exerciam fun¢Ges docentes nas escolas
preparatérias e secunddrias, apenas com habilitacoes académicas e sem qualquer
formagdo ou estdgio pedagégico. A partir de 1985, o modelo foi remodelado, passando a
ser designado por "Formacio em Servi¢o". Em 1988, sofreu nova remodelacdo e passou a
chamar-se "Profissionalizagio em Servico”. Também ¢ verdade qu. estes modelos
funcionam como "formacio inicial”, no que respeita a formagdo pedagdgica.

Martins, A. C. (1987). Profissionalizacio em Exercicio: ensaio metedoldgico sobre
avaliagdo dos objectivos de formagio. Tese de mestrado em Ciéneias da Educagio,
apresentada & Universidade do Minho, Do mesmo autor, ver ainda: Un nouveau
modele de formation des enseignants au Portugal: La formation en service.
Comunicacao apresentada a VI Conferéncia da ATEE, Neuchatel, 1981, In Service
Profissionalization, Comunicagéio apresentada ao 11l Seminario Internacional sobre
Formagdo de Professores, nos anos 80 ¢ 90, Universidade de Maryland, 1983,

O langamento do sistema da "Profissionalizacio em Exercicio” foi uma empresa ousada,
pois, segundo a nossa interpretagio, constitui uma pedra de toque fundamental no
sentido de dinamizar a reforma global do sistema educativo portuguéds, ou seja, a
entrada no processo de reforma far-se-ia pela inovagdo na formagdo de professores.
Referindo-se & institucionalizacio da “Profissionalizagio em Exercicio”, diz-se no
predmbulo do decreto-lei n® 519-T1/79, de 29 de Dezembro: "0 Governo entende que as
medidas agora anunciadas e as medidas propostas - algumas em fase de estudo
adiantado ou de conclusio - ndo comprometem de nenhum modo o lancamento
previsto e necessdrio da Lei de Bases do Sistema Educativo. Pelo contrdrio, tais decisées,
por inadidveis, contribuirio decisivamente para aplanar dificuldades no periodo
transitdrio entre os dois sistemas, 0 vigente e o futuro, constituindo, a0 mesmo tempo,
contributos preciosos para a estabilizagio do sistema, evitando rupturas, porventura de
dificil superagio.

Ver, sobre o assunto, o Despacho n2 358/80 - Projecto Clobal de Formacdo - Parte III
(relativa aos Principios Orientadores e Objectivos de Formagio).

Trata-se, come se sabe, do decreto-lei através do qual foi extinto o modelo da
"Profissionalizacio em Exerefcio” e criado o nove modelo de "Formagio em Servigo",
Para a caracterizacio do modelo de "Formacgdo em Servigo” baseamo-nos, além do
Decreto-Lei n® 150/A de Maio de 1985 nos seguintes textos legislativos: Decreto-Lei n®
381-D/85 de 28 de Sctembro, Despacho 187/ME 85 de 25 de Sctembro bem como no
Decreto-Lei n® 405/86 de 5 de Dezembro.

A distribuigdo dos objectivos por trés areas de formagdo é da responsabilidade dos
autores ¢ obedece a uma Iégica de sistematizagio.

Por estratégias de formagio deve entender-se o conjunto de meios e métodos a utilizar
para a realizagdo dos objectivos de formagdo previstos.

UNESCO (1976). L’'Educateur et Papproche systémigue. Manuel pour améliorer la
pratigue de 1'Education dans les pays en voie de développement. Paris, Les Presses de
L'Unesco. Ver também a edigdo da mesma obra, realizada com o apoio do Ministério da
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Educacdo e Ciéneia, Lisboa, 1980.

Ver, sobre o assunto, comunicagdo apresentada por Adelino Martins e Alvaro Gomes a
XIH Conferéncia da ATEE, realizada em Barcelona, de 4 a 9 de Setembro de 1988,
intitulada "Formago de Professores em Servigo em Portugal e Investigacdo Pedagdgica:
Refiexbes sobre uma experiéncia”.

Ver Decreto-Lei n? 287/88 de 19 de Agosto.

Esta colaboragdo aparece implicita ou explicita, quer no preambulo, quer nos arts 262,
27¢, 288, 292 ¢ 302 e ainda do art® 429 Efectivamente, parece-nos ser esta uma
caracteristica em que o novo modelo difere profundamente do anterior, em que, ha que
o novo modelo difere profundamente do anterior, em que, na prética, o conceito de
escola como centro de formagio se encontrava esvaziado, nomeadamente pela falta de
um corpo de professores-delegados, implicados responsavelmente na formacio.

No Decreto-Lei 287/88 ndo se encontram explicitados os objectivos de formagdo a
perseguir pelos formandos, devendo, no entanto, presumir-se que sdo idénticos aos do
anterior modelo. O Decreto-Lei n® 287/88 institui, como se diz no seu preimbulo, um
modelo de formagdo "com caracteristicas formais de flexibilidade e capacidade
multiplicadora” na sua operacionalizacio. Nesse sentido, cada instituicio de ensino
superior passard a ter uma certa margem de liberdade para formular objectivos de
formagio adequados ao contexto sécio-cscolar envolvente.

Deve salientar-se que s6 seriam dispensados do segundo ano de formacio os
formandos que tiverem menos de seis anos de experiéncia profissional no dominio da
especialidade em que requerem a especializagdo.

Ver art% 8° e 92 do Decreto-Lei 287 /88.

Idem, Ibidem.

Por "modelo teoricista” entende-se um modclo de formacio com incidéncia quase
exclusiva na informacio tedrica, no dominio das Ciéncias da Educagio.

Ribeiro, A. Carrilho (1989), Reflexdes sobre a Reforma Educativa, Lisboa, Texto Editora.
Lei n? 46/86 de 14 de Qutubro.

O conceito de investigagao-acgdo a que aludimos bascia-se nos trabalhos de Cohen, L. e
Manion L. (1985). Research Methods in Education, 2nd Edition, London, Croom Helm
Limited. Ver também: Palmer, P. e Jacobsen, E. (1974) - "Pesquisa-Acgio”, um estilo novo
de politica em educagio”, trabalho dactilografado, Institute For Responsive Education.
Ferry, G. (1987). "Au Détour de la Formation: Le Contrepoint de la Recherche.
Recherche et Formation, 1, n® 1, pp. 27-36, citado por José Tavares (1989), "Formacio
Inicial e Continua de Professores”, in Revista Portuguesa de Educacdo, n® 3, Braga,
Universidade do Minho.

FORMATION DES PROFESSEURS EN SERVICE ET INITIATION A
LA RECHERCHE EN EDUCATION

Résumé - Dans ce travail, les auteurs font une description et un bilan sommaire des expériences
de formation par la recherche, réalisées dans le cadre de la formation en service. En
considérant que ta formation par la recherche est un moyen fondamental pour I'insertion des
enseignants dans la dynamique de la Réforme Educative en cours, ils suggérent le besoin de
reformulation du modéle en vigueur de la "Professionnalisation en Service", afin d'offrir aux
enseignants en formation une initiation utile a la recherche en éducation.

Formacao de Professores em Servico

EDUCATIONAL RESEARCH WITHIN IN-SERVICE TEACHER
TRAINING

Abstract - The authores briefly describe and appreciate experiences of teacher Training
through research within "in service training”. Training through research is viewec% as
essential for the integration of teachers into School Reform. Therefore, suggestions are given
to make changes in the present model of "In-service Teacher Training”, in order to provide
trainees with an appropriate introduction to educational rescarch.
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A AUTO-ESTIMA, O NIVEL INTELECTUAL E O SUCESSO
ESCOLAR

Luis Manuel Peixoto e Artur Mesquita
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - Temos vindo a constatar que muitas criangas e jovens com problemas de
aprendizagem, so dotadas de um potencial intelectual médio ou mesme acima da média, mas
quase sempre o seu nivel de auto-estima se encontra bastante prejudicado. Quando procuramos
reconstituir a histéria do caso, verificamos que a escola toma um lugar de relevo no
desenvolvimento e estruturacio da auto-estima, reforgando as desvalorizagGes ji trazidas ou
iniciando o processo, muitas vezes, de maneiras bem subtis, mas de uma forma mais eficaz
através dos fracassos escolares repetidos. Com uma amostra de 701 aluncs do 9% ano de
escolaridade, representativa do distrito de Braga, quisemos conhecer ¢ grau de relacionamento
de auto-estima e do nivel inlelectual com o sucesso escolar e mostrar que essa relagio ndo é
significativamente diferente. Utilizamos como instrumento de pesquisa a Escala de Auto-
Estima de Rosemberg (para avaliar a auto-estima global), as Matrizes Progressivas de Raven
{para medir o nivel intelectual) e um questionario simples, elaborado por nos, para obtengio
de dados sobre o sucesso escolar dos alunos.

Da ldentificagio da Problemadtica a Formulagio da Hipdtese

Onde quer que ocorra o processo de ensino-aprendizagem, sempre haverd
necessidades e problemas. No ensino secundério, esses problemas e necessidades
tornam-se intensificados pela problemdtica da adolescéncia. (B. Stefflre e W. H.
Grant)

Identificacio do problema

O problema que nos despertou para este estudo prende-se, antes de mais, com 03
préprios objectivos educativos e com o facto, para nds evidente, de que qualquer
comportamento e, portanto, qualquer aprendizagem é fruto de uma personalidade com
todas as suas potencialidades e limitagdes. Nesta perspectiva, o rendimento escolar
de um aluno depende de variadissimos factores de ordem pessoal, familiar,
institucional e sécio-cultural.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Artur Mesquita, Instituto de
— T % R T - T I L. . T S e 4. T e o B . |
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Foi nossa intengdo, neste trabalho, fixarmo-nos predominantemente em alguns
factores de ordem pessoal (nomeadamente, a auto-estima e o nivel inteleciual),
embora estejamos conscientes da inter-relagiio entre estes factores de ordem pessoal e
a historia familiar, institucional e sécio-cultural de cada aluno.

Da nossa experiéncia de trabatho junto de professores e alunos, ao nivel do
ensino secunddrio, temos constatado que:

- Existe uma sobrevalorizacao da dimensio cognitiva, no processo de ensino-
aprendizagem;

- A faixa etdria em que estes alunos se situam - adolescéncia - justificaria uma
maior valorizagio da dimensio afectiva, no processo de ensino-aprendizagem;

- Uma boa forma de melhorar o rendimento escolar dos alunos é ajuda-los a
verem-se de uma forma mais positiva.

Destas constatagbes, surgiram as nossas questdes iniciais:

- Em que medida aquilo que o aluno sente acerca de si proprio, pode afectar o
rendimento escolar?

- Até que ponto o nivel intelectual do aluno se encontra relacionado com o
sucesso escolar?

A resposta a estas questdes, que constituem o cerne do problema em estudo, é
aquilo que buscamos neste trabalho.

Definigdo dos objectivos

Os nossos objectivos basicos sao quatro e podem ser enunciados como segue:

- Conhecer a relagdo entre a auto-estima e o sucesso escolar;

- Conhecer a relagfo entre o nivel intelectual e o sucesso escolar;

- Mostrar que a relagio da auto-estima ¢ do nivel intelectual com o sucesso
escolar ndo ¢ significativamente diferente.

E nossa convicgao de que a escola se tem preocupado de uma forma bastante
desigual com a dimensdo cognitiva, afectiva e psicomotora no processo de ensino-
aprendizagem. Gostariamos que, no futuro, se viesse a estabelecer um maior
equilibrio, tendo em vista um desenvolvimento mais harmonioso da personalidade do
educando, que deverd ser vista na sua globalidade.

Formulagdo da hipdtese

O rendimento escolar dependeré apenas de quao capazes realmente somos
{nivel intelectual), ou dependers também de quao capazes sentimos que somos (auto-
estima)?

Nos partimos do suposto de que o "self" tem dois aspectos - conceitos e
sentimentos -, ou seja, Sabemos que temos certas qualidades e potencialidades; mas,
mais importante ainda temos certos Sentimentos a respeito disso. Acreditamos que
€OMO nos sentimos a respeito das nossas qualidades e potencialidades ou da pessoa
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total que somos (auto-estima), ndo ¢ indiferente a0 que somos capazes de render e, no
caso presente, de render em termos escolares.
A nossa Hipdtese Fundamental é a seguinte:
A relagdo que vier a ser encontrada entre o nivel intelectual e o
sucesso escolar, ndo deverd ser muito diferente da relacio entre
a auto-estima e o sucesso escolar

Amostra e distribuigio de frequéncias

Procurou-se que, dentro do possivel, a amostra fosse representativa do universo
em questdo (trata-se de 15,8%0 de todos os alunos matriculados no 92 ano, no distrito
de Braga, no ano lectivo de 1985/86, em escolas oficiais) e proporcional ao mimero de
alunos do 92 ano, matriculados em cada concelho.

No chamado "quadrilatero urbano” de que fazem parte os concelhos de Braga,
Guimardes, Famalicdo e Barcelos, foram seleccionadas vinte e duas turmas, sendo
duas por escola e com um total de 505 alunos, que sdo 72% do total da amostra. Nos
restantes nove concelhos foi seleccionada uma turma em cada escola, com um total de
196 alunos, que sio 28% do total da amostra.

Pensamos, desta forma, ter obtido uma amostra representativa do distrito de
Braga e bem proporcionada relativamente & populagio escolar do 92 ano, em cada
concelho.

No quadro n? 1 apresentamos uma oulra face, mais clarificadora, da amostra

que submetemos a estudo.

Quadro 1 - Alunos submetidos a Estudo, indicando-se entre parénteses a respectiva
percentagem relativamente & amostra total

- ALUNOS SEXOQ CLASSE S0CIAL IDADE
SUBMETIDOS
AESTUDO | M| F | ALTAMEDIA| MEDIA BAIXA<=14] 1516 [17 |>=18
ALTA! BAIX
Fr. | 333|368 28 | 168 212 | 293 |117{243 [150 [106] 85
701
% [47,552,5| 4,0121,0] 302 | 41,8 [6,7|34,7]21,4]15,1]12,1
" Fr. 701 T 701 - 701
TOTAIS
(%) | (100%) (100%) (100%)
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Na divisdo da amostra em classes sociais teve-se em conta a profissdo e a
escolaridade dos pais que julgamos "ter a vantagem de corresponder, pelo menos
'grosso modo’, a diferentes relagbes entre o poder econémico e a qualifi_cagao
académica” (Benavente & Correia, 1980, p. 35). A profissio e escolaridade
prevalecente foi a do pai, valorizando-se a profissdo sobre a escolaridade.

Embora se tivesse dividido a amostra por quatro niveis etdrios (<= 14 anos; 15
anos; 16 anos; 17 anos; >= 18 anos), é de notar que todos os alunos frequentam o mesmo
ano de escolaridade. :

- Auto-Estima Global (AEG): os resultados obtidos distribuem-se entre os valores zero
(limite mais alto da auto-estima) e seis (limite mais baixo da auto-estima).

- Nivel Intelectual Geral (N.INT.G.): os resultados obtidos distribuem-se entre os
valores treze (0 mais baixo nivel intelectual obtido) e cinquenta e seis (o mais alto
nivel intelectual obtido).

- Sucesso escolar (Total Rep.): a frequéncia distribui-se entre zero e secis reprovagdes,
contadas desde o inicio da escolaridade até ao 9° ano inclusivé.

Anilise ¢ interpretagiio dos resultados
A auto-estima e o sucesso escolar

Ndo se pode saber em que medida as imagens do ‘eu’ determinam o
éxito escolar e em que medida esse éxito determina as imagens do ‘eu’. E
possivel admitir agui uma determinacgdo reciproca, dinléctica, do éxito e
da imagem do ‘eu’, podendo uma e outra ser simultaneamente colocadas
sob a dependéncia de outros factores.  (Maurice Reuchlin)

Tabela 1 - Auto-estima Global/Total de Reprovagdes

TOTAL | | bV ]
REPROV.| 0 1 2 =>3 | TOTAIS
AEG.
44 10 10 2 66
ALTA 66.7 15.2 15.2 3.0 9.4
_________________ 265 135 76 |52 |52
MEDIA 50.2 25.6 14.4 9.8 75.3
_________________ 41 25 22 19 | 107
BAIXA 38.3 23.4 20.6 17.8 15.3
T30 10 108 73 7201 |
TOTAIS 49.9 24.3 15.4 10.4 100.0
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Pela analise da tabela 1 verifica-se que dos sujeitos com A.A.E. 66,7% nunca
reprovaram e apenas 3,0% tém trés ou mais reprova¢des. Inversamente, dos sujeitos
com B.AE,, 38,3% nunca reprovaram e 17,8% tém trés ou mais reprovagoes.

E de notar que com zero reprovagdes ¢ A AE. temos cerca de metade, em termos
percentuais (38,3%). Por outro lado, com trés ou mais reprovacdes e A.A E. temos 3,0%;
enquanto com trés ou mais reprovagdes e B.AE. temos cerca de seis vezes mais, em
termos percentuais (17,8%).

Relativamente aos sujeitos com M.AE., & medida que aumenta o niimero de
reprovagdes diminui a pereentagem desses sujeitos {de 50,2% com zero reprovacoes
para 9,8% com trés ou mais reprovagdes).

Finalmente, verifica-se que & medida que caminhamos da Alta para a Baixa
Auto-Estima diminui a percentagem de sujeitos com zero reprovacdes (66,7% A.A.E.;
50,2% M.A.E.; 38,3% B.A.L.); enquanto aumenta a percentagem daqueles que tém trés
ou mais reprovacdes (3,0% A.AE.; 98% M.AE.;17,8% B.A.E.).

Da andlise da tabela 1 podemos concluir pela existéncia de uma efectiva
relagdo entre a auto-estima global e o sucesso escolar. E evidente que a relagdo
encontrada ndo é uma relagio de causa ¢ efeito, pois muitas outras varidveis entram
em jogo quando se trata do rendimento escolar.

Acreditamos que aquilo que um aluno é capaz de render em termos escolares nio
¢ determinado apenas por qualidades intelectuais, mas pela pessoa toda e, portanto,
por um nimero variado de qualidades pessoais das quais destacamos a auto-estima.
Somos de opinido de Sacristdn (1976), quando diz que "qualquer conduta pessoal é
fruto de uma personalidade com todas as suas virtualidades e condicionamentos” {p.
27). Este ¢, alids, o nosso ponto de partida. O ponto de chegada seria dar resposta a
seguinte questio: em que medida a auto-estima influi ¢, até que ponto, é consequéncia
do rendimento escolar? Sem que se estabelega a medida exacta ¢, todavia, possivel
responder a esta questdo recorrendo a algumas pesquisas efectuadas nesta drea.

Sacristin (1976) encontrou entre a auto-imagem académica e o rendimento
escolar uma correlagao de 0.65, indice que é posilivo e significativo. Assim, através
da auto-imagem académica, que é um aspecto particular da auto-imagem global,
podem ser feitas razodveis predi¢des do rendimento escolar dos alunos.

Brookover (ver Sacristan, 1976), mostrou existir uma correlagio de 0.31 entre o
auto-conceito global, obtido através de uma escala de auto-estima, e 0 auto-conceito
académico obtido por uma escala apropriada. Tal resultado é um indicativo da
relagdo existente entre o auto-conceito global e 0 auto-conceito académico e,
simultaneamente, alerta-nos para o facto de que oulras facetas, além da académica,
intervém na estruturagdo do auto-conceito global.

Bruck e Bodwin (ver Sacristan, 1976}, demonsiraram a existéncia de uma
correlagdo de 0.60 entre o rendimento escolar e o auto-conceito global obtido a partir
de uma técnica projectiva.

Shaw (ver Sacristén, 1976), numa pesquisa com estudantes da "High School”
que possuiam um Q.L. de 110 ou acima, mostrou que os alunos com baixo rendimento
tinham auto-conceitos mais baixos, obtidos estes pelo questiondrio de Bills. Desta
forma, pode constatar-se que o auto-conceito global é uma varidvel que afecta o
rendimento escolar e isso acontece independentemente da inteligéncia.
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Noutros estudos foram relacionadas com a auto-estima global, além da
varidvel rendimento, outras variaveis conjuntamente.

William e Cole (ver Sacristdn, 1976) quiseram ver a relagdo entre o auto-
conceito e varios outros aspectos da vida da crianga, que costumam ser \fistos como
importantes para o bom ajustamento académico: o status social, 0 zpustamento
emocional e o rendimento escolar. Verificaram, entdo, que a correlagio do :fluto-
conceito global com cada uma destas varidveis foi estatisticamente significativa e
positiva, embora ndo muito alta. ‘

Jones e Strong (ver Sacristdn, 1976), numa interessante pesquisa com
adolescentes, procuraram relacionar o rendimento escolar com ’detlermmadas
varidveis: a capacidade intelectual, a expectativa acerca de si préprio, a auto-
imagem académica ¢ a identidade pessoal. Encontraram correlagbes positivas que
oscilaram entre 0.39 e 0.58. Para a medida do auto-conceito utilizaram o questionario
de Brookover, que acabou por mostrar-se tio bom na predigdo do rendimento e.sc.olar,
como o havia sido o teste utilizado para medir a capacidade intelectual. Ver1f1§ou-
se, ainda, que, consideradas as varidveis ndo intelectuais todas juntils, se obtmlla
uma mais correcta predigio do rendimento do que, apenas, com base no "teste mental”,

Jones e Grienecks (ver Sacristin, 1976), que correlacionaram as rr}ef;rpas
varidveis referidas na pesquisa anterior, mas agora com estudantes universitarios,
obtiveram resultados semelhantes.

Em niveis etirios mais baixos, encontraram-se também relagbes curiosas entre o
rendimento e o auto-congeito. _

Wattenberg e Clifford (ver Sacristdn, 1976) verificaram que 0 auto-conceito, ao
nivel pré-escolar, tinha um elevado valor de progndstico do rendimento, no que se
refere 4 aprendizagem da leitura, dois anos e meio mais tarde.

Caplin (ver Sacristdn, 1976}, que trabalhou com criangas da escola elementgr,
demonstrou estar o rendimento escolar associado positivamente, quer 2o auto-conceito
académico, quer ao auto-conceito global. Embora, como seria de esperar, se ‘thE-_‘SSG
verificado uma mais forte ligagio cntre o auto-conceito académico e o rendimento
escolar. . .

E desnecessario estar a prolongar a lista das investigacGes que ev1denc1§m,_de
uma forma mais ou menos clara, a relagdo positiva e, nalguns casos, significativa
entre 0 auto-conceito académico ¢ a auto-estima global com o rendimento escolar. A
maior ou menor evidéncia dessa relagdo tem, naturalmente, a ver com o facto de para
os estudos referidos, serem utilizados diferentes instrumentos de medida, se
aplicarem a niveis etdrios distintos e respeitarem a regides diversas. E impo_rtante,
apesar de tudo, referir que quase todas as rela¢bes encontradas entre o rendlmepto
escolar e o auto-conceito global ou académico foram obtidas tomando Como‘medlda
destes auto-conceitos aquilo que os sujeitos dizem de si préprios: as suas auto-imagens
declaradas. .

Se facilmente entendermos uma forte ligagdo entre a auto-imagem acadgrmca
(isto &, como o aluno se vé enquanto estudante e no que diz respeito a sua cgpagldade
para render em termos escolares) e o rendimento escolar efecti_vo do aluno; ja ndo nos
aparece tdo clara a ligacdo entre a auto-imagem global {ou seja, como o su]ejto se vé
enquanto pessoa total) e ¢ mesmo rendimento escolar. Contudo, essa relagdo existe
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como os estudos atrds referidos o podem comprovar e através da forma como Gilly,
Lacour e Meyer o mostraram numa outra investigagio (ver Sacristdn, 1976). Segundo
estes autores, ¢ rendimento escolar tem uma projecgdo, ndo sé sobre o auto-conceito
académico, mas também, sobre o auto-conceito global. Na nossa opinifio, esta
projecgdo sobre o auto-conceito global tem a ver com o valor que o sujeito atribui ao
rendimento escolar. O valor rendimento estd, por sua vez, em fungio do peso atribuido
a essa varidvel pela sociedade em que o sujeito vive e, muito especialmente, da
importéncia que lhe é dada pelos outros significativos que sdo as pessoas critério ou os
referentes através dos quais o jovem interioriza os valores do meio.

Numa sociedade como a nossa, que atribui uma grande importincia aos valores
intelectuais e escolares, o valor rendimento pesa demasiado sobre a vida das nossas
criangas e jovens adolescentes. Nio €, portanto, de estranhar que o rendimento escolar
sirva de critério, ndo so, para uma crianga ou um adolescente julgar-se como aluno, mas
também, como pessoa.

Depois deste breve passar de olhos por alguns dos estudos relativos a
problemitica da auto-imagem relacionada com rendimento escolar, fica-nos a
impressdo de uma consisténcia gencrica entre o estudo por nés claborado e a pesquisa
existente nesta drea. No entanto, ndo queriamos deixar de referir a existéncia de
outros estudos onde nido foram encontradas diferengas muito significativas entre a
auto-estima dos alunos ¢ a boa ou ma realizagdo académica (Jordan, 1981; Mintz &
Muller, 1977).

Voltando ao nosso estudo e pela andlise de distribuicfio de frequéncias (ver
histograma da Fig. 1), dos diferentes valores das auto-estimas declaradas pelos
sujeitos da nossa amostra, verifica-se que estamos diante de uma distribuicio
assimétrica, pois as frequéncias tendem a agrupar-se nos valores médios-altos da
distribuigfo. Esta tendéncia € um indicativo de que a grande maioria dos adolescentes
da nossa amostra se estimam a si proprios e, portanto, parecem estar bem consigo
mesmo. E de notar que este resultado do nosso estudo ¢ consistente com a distribuigdo
das auto-imagens académicas obtidas na investigagio de Sacristdn (1976) que ja
havia encontrado os mesmos resultados em investigagdes de outros autores como Stier,
Wylie e Sumner.

A mesma tend@ncia para os valores médios-altos da distribuigéo foi por nds
verificada num estudo exploratério com adolescentes, em 1984, e relativamente a
varidveis como a auto-accitagdo e a estabilidade da auto-imagem. Ora, juntamente
com a auto-estima, a auto-aceitagdo e a estabilidade da auto-imagem sao
importantes indices de ajustamento pessoal e de equilibrio da personalidade. Sem
querermos ir longe de mais, constatamos, no entanto, que este resultado do nosso estudo
ndo confirma as perspectivas de alguns tedricos da adolescéncia como S. Hall, A.
Freud e H. Sullivan que a consideram um perfodo de grande "trubuléncia e tumulto”
(ver Gallatin, 1978). :

Por nossa parte apoiamos aqueles que, como Erikson, recusam a perspectiva da
"tempestade e tormenta" adolescente, considerando-a antes um periodo de “crise
normativa". Alids, a pesquisa com adolescentes normais parcce nio ter confirmado a
ideia de "tempestade e tormenta”. Por exemplo, Offer (ver Gallatin, 1978), é de
opinido de que a existéncia de alguns problemas e conflitos durante a adolescéncia ndo
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justifica um diagndstico de "turbilhio da adolescéncia”: Parece-nos assim que o
conceito de “crise normativa”, proposto por Erikson, é mais aplicdvel aos nossos
sujeitos do que o conceito de "tempestade e tormenta”.

A partir dos resultados do nosso estudo e em consonéncia com as investigagdes
enumeradas, temos de concluir pela existéncia de uma efectiva relacdo entre a auto-
estima - a auto-estima global, no nosso caso - e o rendimento escolar, medido pelo
nimero de reprovacdes desde o infcio da escolaridade até ao 92 ano inclusive. Os
3,0%o de sujeitos com Alta Auto-Estima e trés ou mais reprovagdes é uma percentagem
muito pequena que também tem sido encontrada noutras investigagdes. Coopersmith
(ver Sacristan, 1976), "afirmava ter encontrado sujeitos com baixos &xitos e alta auto-
estima” (p. 186). Brookover (ver Hamachcek, 1979}, por sua vez, observou que "embora
uma propor¢ao significativa de alunos com auto-conceito de aptidao elevados tivesse
um rendimento num nivel relativamente mais baixo, praticamente nenhum dos alunos
com auto-conceito de aptidao mais baixos (menos positivos) tinha um rendimento num
nivel elevado” (p. 192).

Esta observagao de Brookover, embora consistente com o nosso resultado de 3,0%
de sujeitos com Alta Auto-Estima e fraco rendimento escolar, parece contrariar os
38,3% de sujeitos com Baixa Auto-Estima ¢ zero reprovagdes, resultante do nosso
estudo. H4, contudo, dois aspectos a ter em conta: (a) por um lado, o que Brookover
relaciona com o rendimento escolar é o auto-conceito académico e ndo a auto-estima
global, como no nosso estudo; (b) por outro lado, no estudo de Brookover toma-se como
medida de rendimento escolar "a média das notas escolares” e, no nosso estudo, a
medida do rendimento ¢ determinada pelo nimero de reprovagtes do sujeito ao longo
da sua vida de estudante.

Admitimos que alguns alunos com zero reprovagdes, ao longo do seu percurso até
ao 9% ano, o tenham feito com muitas dificuldades e sobressaltos, o que acabaria por
ter reflexos ao nivel da auto-estima. N3o nos importou, no nosso estudo, se a média
com que passavam em cada ano era alta ou baixa, mas apenas saber se eram ou ndo
aprovados. Esta € também, a nosso ver, a razdo de termos obtido indices de correlagio,
de uma forma geral, mais baixos do que a generalidade dos estudos por nds referidos.

O nivel intelectual e o sucesso escolar

Pela andlise da tabela 2 verifica-se que dos sujeitos com AN.L, 72,3% nunca
reprovaram e apenas 54% tém trés ou mais reprovagdes. Inversamente, dos sujcitos
com B.N.L, 29,5% nunca reprovaram e 21,0% tém trés ou mais reprovagoes.

E de notar que com zero reprovagdes e ANLL temos 72,3%, enquanto com zero
reprovagses e B.N.L temos menos de metade, em termos percentuais (29,5%). Por outro
lado, com trés ou mais reprovacdes e AN.I. temos 5,4%, enquanto com trés ou mais
reprovagdes e BIN.L temos cerca de quatro vezes mais, em termos percentuais (21,0%).

Relativamente aos sujeitos com M.N.I,, & medida que aumenta o nimero de
reprovagbes diminui a percentagem desses sujeitos (de 49,2% com zero reprovagdes
para 9,3% com trés ou mais reprovagtes).

Finalmente, verifica-se que & medida que caminhamos do Alto para o Baixo
Nivel Intelectual diminui a percentagem de sujeitos com zero reprovacbes (72,3%
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AN.L; 49,2% M.N.L; 29,5% B.N.L); enquanto aumenta a percentagem daqueles que
tém trés ou mais reprovagdes (5,4% AN.L; 9,3% M.N.L.; 21,0% B.N.L).

Tabela 2 - Nivel Intelectual Geral/Total de Reprovaces

_______ TOTAL T
N. REPROV.] 0 1 2 =>3 | TOTAIS
INT.G

81 19 6 6 112

ALTO 723 17.0 5.4 54 16.0
_______ T e 121 I D Y

MEDIO 49.2 25.0 16.5 9.3 69.0
______ 31 T30 2 22 105

BAIXO 29.5 28.6 21.0 21.0 15.0
________ 130 o 108 |73 701 |

TOTAIS 49.9 24.3 15.4 10.4 100.0

A relagdio encontrada entre o nivel de inteligéneia e o sucesso escolar, é um
resultado vastamente comprovado pela pesquisa e que se tornou tio bvio que nos
dispensamos de referir outros estudos. O que jé ndo ¢ tdo 6bvio é que a relagio
encontrada ndo seja substancialmente diferente da relagdo entre a auto-estima e o
sucesso escolar.

Este ¢, alids, 0 mérito do nosso trabalho, ao pretender mostrar que o sucesso
escolar €, mais ou menes idéntico, quer se tenha uma Alta Auto-Estima ou um Alto
Nivel Intelectual, quer tendo-se uma Baixa Auto-Estima ou um Baixo Nivel
Intelectual. Tal resultado vem confirmar a nossa hipétese fundamental e parece
indicar-nos que a auto-cstima e a inteligéneia parecem contribuir em igual medida
para o sucesso escolar, medido pelo ndmero de reprovag@es. Se assim é, a escola que
tem vindo a sobrevalorizar a dimensio cognitiva no processo de ensino-aprendizagem
deverd rever os seus processos ¢ atender, de forma mais acentuada, a dimensio
afectiva. Tal indica¢do ¢ ainda mais justificivel & medida que descemos no nivel
etdrio dos alunos.

Voltando aos resultados do nosso cstudo constatamos que dos sujeitos com Baixa
Auto-Estima e com Baixo Nivel Intelectual, nunca reprovaram 38,3% e 29,5%,
respectivamente. Tal resultado significa que, por um lado, a auto-estima sofre
influéneia de outros factores para além do rendimento escolar e, por outro lado, o
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nivel deinteligéneia nédo € o tinico factor a ter em conta no rendimento escolar. Pode-se
ter sucesso escolar razodvel apesar de em testes de factor 'g' se obter um baixo score.
No que se refere aos sujeitos com Alta Auto-Estima ¢ com Alto Nivel Intelectual,
nunca reprovaram 66,7% e 72,3% respectivamente. Se considerarmos, agora, os alunos
com trés ou mais reprovagdes constatamos que com Baixa Auto-Estima e com Baixo
Nivel Intelectual hd 17,8% e 21,0%, respectivamente; e, no que diz respeito aos
alunos com Alta Auto-Estima e com Alto Nivel Intelectual encontramos 3,0% e 5,4%,
respectivamente. Tais resultados sdo, obviamente, muito semethantes,

Em sintese, podemos dizer que se nos preocuparmos com o aspecto cognitivo,
melhoramos com certeza o rendimento escolar dos alunos; mas se, na sala de aula,
atendermos ao sentimento do aluno ¢ nos preocuparmos em desenvolver e melhorar a
dimenséo afectiva no processo de ensino-aprendizagem, a melhoria do rendimento
escolar serd mais acentuada. Justificamos tal previsdo porque sabemos da relagido, de
uma forma geral, mais intensa da Auto-Estima do que do Nivel Intelectual, com
outras varidveis da personalidade que, de uma maneira ou de outra, estdo ligadas
com a escola podendo tornar-se noutros factores de sucesso escolar.

Conclusio

Concluimos, portanto, que a relagao entre o nivel intelectual e o sucesso escolar
ndo ¢ muito diferente da relagdo entre a auto-cstima e o sucesso escolar. Sendo assim,
a escola actual deve rever os seus processos de ensino-aprendizagem, valorizando
igualmente objectivos cognitivos e afectivos, na sala de aula. Esta é a nossa proposta
porque, através do nosso estudo mostramos também a nds préprios, aquilo que
sabiamos de uma forma empirica, ou seja, que o rendimento escolar depende ndo
apcnas de quéo capazes realmente somos (nivel intelectual), mas também de qudo
capazes sentimos que somos {auto-estima). Acabamos de verificar que o grau de
relacionamento de um e outro destes aspectos com o sucesso escolar, medido pelo
niimero de reprovagBes, é muito semethante,

Pensamos com Sacristan (1976} que a "educag¢do ndo é ou deixa de ser integral
por uma concepgao filosofica concreta do homem, mas é integral pela prépria esséncia
do modo de acgdo dos estimulos educativos” (p. 29). Nesta perspectiva, acreditamos
que se educa em todas as direcgBes mesmo que o objectivo imediato de um qualquer acto
educativo, s¢ja um aspecto conereto da pessoa. Assim, quando se ensina matematica,
historia, ou outra disciplina quaiquer, ndo se estd a fazer apenas isso, pois 0 processo
de ensino-aprendizagem ¢ muito mais complexo.

Brophy e Good, (ver Hamachek, 1979) referem alguns comportamentos, muitas
vezes inconscientes, por parte dos professores, que podem ter um importante
significado ao nivel das expectativas manifestadas aos alunos e dos quais daremos
alguns exemplos:

{a) esperar menos tempo pelas respostas dos alunos de baixo rendimento;

(b) criticar os alunos de baixo rendimento mais vezes e elogia-los menos
frequentemente, procedendo de modo contrario com os alunos de elevado rendimento;
{¢) prestar menos atengdo e chamar menos vezes os alunos de baixo rendimento;
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(d) sentar os alunos de baixo rendimento em locais determinados da sala de aula; e
(e) exigir (esperar) menos dos alunos de baixo rendimento.

Este tipo de comportamentos em vez de coniribuirem para melhorar o
rendimento destes alunos, acabam por reforgar um eventual sentimento de auto-
desvalorizac¢do que, como 0 nosso estudo mostra, se encontra mais ligado aos alunos de
baixo rendimento. E, como nos diz Hamackek (1979), "uma vez que um aluno se prende
a uma percepgdo do que € ¢ ndo ¢ capaz de fazer, é dificil tird-lo desta convicgdo,
especialmente se a percepgdo teve tempo para se enraizar numa crenga firmemente
estabelecida” {pp. 185-186). Esta auto-consisténcia comportamental que resulta do
facto de agirmos segundo o tipo de pessoa que concebemos ser, ¢ um aspecto importante
a ter em conta na relagdo pedagdgica e ajuda-nos a compreender a ligagio entre a
auto-estima e o rendimento escolar. Kohlberg (citado por Hamsachek, (1979),
reforgando esta ideia, afirma que "em grande parte, esta estabiliza¢do do rendimento
escolar se baseia na cstabilizagdo de factores de interesse pela aprendizagem,
atengdo e um sentimento de competéncia” (p. 184).

Quando a crianga chega i escola, vai comegar a emergir nela uma nova faceta
da auto-imagem: a auto-imagem académica. Esta parcela da auto-imagem, vai
repercutir-se na auto-imagem global através de um efeito generalizador. A pesquisa
(ver Sacristdn, 1976) tem mostrado que a mudanga num aspecto especifico da auto-
imagem, pode provocar mudancas noutras facctas da auto-imagem associadas e
mesmo na auto-imagem considerada globalmente, ou seja, se eu me vejo como um
individuo inteligente e que rende em termos escolares, posso também comegar a ver-
me, globalmente, como uma pessoa de valor.

E interessante observar como resultado de uma investigagdo de Staines (ver
Hamackek, 1979; Sacristan, 1976), que um professor ndo interessado pelo rendimento
mas pela satide mental e bom ajustamento pessoal do aluno possa conseguir melhorar o
rendimento; enquanto outro professor excessivamente preocupado com o rendimento
pode desenvolver condutas e provocar atitudes nos alunos que dificultem o objectivo
tdo cegamente procurado. Diz Staines (citado por Sacristdn, 1976): "Se o self esta
fortemente unido aos dados empiricos da conduta ¢ a aspectos tedricos da
personalidade, este é um facto importante para a educagéio e para o professor.
Particularmente desde 0 momento em que o self é simultancamente um resultado da
educagdo e, uma vez desenvolvido, uma condigio de aprendizagem seguinte” (P. 167).

A maneira de sintese registaremos alguns aspectos como resultado da nossa
investigagao:

- Dos sujeitos com Alta Auto-Estima ¢ com Alto Nivel Intelectual, nunca reprovaram
66,7% e 77,3%, respectivamente.

- Dos sujeitos com Baixa Auto-Estima e com Baixo Nivel Intelectual, nunca
reprovaram 38,3% ¢ 29,5%, respectivamente.

- Dos sujeitos com Alta Auto-Estima e com Alto Nivel Intelectual, tém trés ou mais
reprovagdes 3,0% e 5,4%., respectivamente,
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- Dos sujeitos com Baixa Auto-Estima e com Baixo Nivel Intelectual, tém trés ou mais
reprovagdes 17,8% e 21,0%, respectivamente.

CONCLUI-SE, ASSIM, QUE:

1. O Sucesso Escolar é mais ou menos idéntico, quer se tenha uma Alta Auto-Estima ou
um Alto Nivel Intelectual, quer tendo-se uma baixa Auto-Estima ou um Baixo Nivel
Intelectual.

2. A Auto-Estima e a Inteligéncia parecem contribuir em “igual medida" para o
sucesso escolar, medido pelo nimero de reprovagtes.

3. A posse de uma boa auto-estima ndo causa rendimento escolar elevado, mas esta
relacionada com ele. O mesmo sucede com a posse de uma boa inteligéncia geral.

4. Os alunos com eclevada auto-estima tendem a obter melthores resultados escolares
que 0s alunos com baixa auto-estima, embora isto ndo constitua uma regra. O mesmo
acontece com os alunos de elevado nivel intelectual relativamente aos de baixo nivel
intelectual.
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SELF-ESTEEM, INTELLECTUAL GROWTH AND SCHOOL SUCCESS

Abstract - We haye been realising that many children and teenagers with learning problems
have a medium intellectual potential, or even higher, but they almost always present a low
level sclf-esteem. Case studies reveal that school plays a relevant role in the development
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and structuring of self-esteem. If either reinforces previous devatuations or initiates the
process, often in a subtle but effective way through repeated school failure. We used a sample
of 701 students in the Sth year, which represents Braga district, in order to find out how self-
esteemn and intellectual level relate with school success and to show the refation is quite
similar. Research instruments were Rosenberg's Sclf-Esteem Scale (to assess global self-
esteem), Raven's Standard Progressive Matrices {to measure inteilectual level), and a simple
questionnaire we designed to obtain data on the students’ school success.

L'AUTO ESTIME, LE NIVEAU INTELLECTUEL ET LE SUCCES
SCOLAIRE

Résumé - On vérifie que beaucoup d'efants et de jenes, ayant des problémes d'apprentissage et
qui possédent un potentiel intellectuel moyen ou méme au-dessus de la moyenne, ont un niveau
d'auto estime asscz faible. Quand on essaie de reconstituer l'histoire du cas, on vérifie que
'école acquiert du relief au niveau du dévelopement et de la structuration de I'auto-estime en
reforgant les dévalorisations déja existantes ol qui commence a surgir, bien souvent, de facon
assez subtile, mais plus efficacement & travers les échecs scolaires répétés. Grce & un
échantillon de 701 éléves de la neuviéme anné de scolarite, représentatif du district de Braga,
on a voulu connaitre le degré de relation entre 1'auto-estime, le niveau intellectuel et le succds
scolaire et montrer que cette relation n'est pas significativement différente. On a utilisé
comme instrument de recherche 1'Echelle d'auto-estime de Rosemberg (pour évaluer l'auto-
estime globale}, les Matrices Progressives de Raven (pour mesurer te niveau inteflectuel) et un
questionnaire simple, élaboré par nous, pour obtenir des données concernant le succés scolaire

des éléves.
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LA CAPACIDAD DE PONERSE EN LUGAR DE LOS OTROS:
PROGRAMAS DE MEJORA.

Pilar Aznar Minguet, Petra M? Pérez Alonso-Geta & Francesc J.
Sanchez i Peris
Universidad de Valencia, Espafin

Resumen - Recogemos aqui aportaciones tedrico experimentales en torno a la explicaccién del
concepto y su relacién con otros aspectos de funcionamiento cognitive-social y una descripcion
de instrumentos de medida que sirvieron de base para explicitar diferentes niveles en la
adquisicién del Role-Taking, desde el paradigma de la teoria evolutiva. Pero partiendo de
que el desarrolio de los sujetos no es invariante; resefiamos algunas lineas de intervencién para
promover el proceso de situarse en la perspectiva social de los otros, incuyendo el desarrollo
de un programa educativo aplicado a una muestra de adolescentes del dltimo ciclo de
ensefianza primaria deniro del sistema educativo espafiol. Como instrumento de medida se
utilizd el test de las historias de Chandler en version espafiola. Come instrumento de
intervencién utilizamos un juego educativo: "Ponte en mi lugar” de propia creacitn. Los datos
obtenidos mediante el andlisis estadistico nos ha permitido confirmar la hipétesis de partida
acerca de que el instrumento de intervencion utilizado sirve para promover el desarrollo del
role-taking.

La adquisicién del role-taking supone un proceso que, por sus implicaciones en
la formacién del propio autoconcepto, en el establecimiento de relaciones
interpersonales adecuadas, en el incremento de las habilidades de comunicacién y en
el desarrollo del razonamiento moral, suscita el suficiente interés desde la dptica
educativa como para, a partir de los datos y resultados de los estudios cientificos
realizados, derivar criterios de actuacion en orden a incrementar la eficacia de una
intervencion educativa sobre esta capacidad de situarse en la perspectiva social de
los otros.

El role-taking es un constructo prototipicamente social-cognitivo que viene
definido por el conjunto de significados que encicrra (Higgins, 1981; Selman, 1983):

capacidad para relacionar dos 0 mds elementos a la vez;

capacidad para comprender el punto de vista de los otros y el propio,
situdndose en la perspectiva social;

habilidad para comprender que los puntos de vista de un sujeto estan en

Toda a correspondéncia refativa a este artigo deve ser enviada para: Pilar Aznar Minguet,
Instituto dﬁeicrxiegtivigqcil ejpnovaciones Educativas. Universidad de Valencia. Avda. Blasco Ibafiez, n? 21,
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relacidn con los de otro;

habilidad para diferenciar varios puntos de vista y saber evaluar los datos
perceptual y cognitivamente;

habilidad para inferir las caracteristicas de los sujetos que implica una
compleja coordinacién de actividades de "descentracién’;

habilidad para controlar y relativizar el propio punto de vista a la hora
de juzgar el punto de vista de los demds.

Situarse en la perspectiva social de los otros implica un proceso que lleva al
sujeto al afianzamiento de la comprension bdsica en la relacién yo-otro, que le
permite disponer de una estructura sobre la cual poder inferir capacidades,
pensamientos, atributos, expectativas, sentimientos y reacciones potenciales les del
"otro" y organizar una mayor comprensién de las relaciones sociales y psicolégicas.

A partir de esta definicién se han podido diferenciar tres aspectos:

role-taking perceptive o capacidad para situarse en la perspectiva visual de
los otros;

role-taking conceptual o capacidad de situarse en la perspectiva cognitiva del
otro para imputarle conocimientos, intenciones, actitudes, pensamientos,
etc.; A

role-taking afectivo o capacidad de situarse en la perspectiva emocional del
otro para imputarle sentimientos, reacciones emocionales, eic.

Nos planteamos aqui la posibilidad de una intervencién educativa en el
incremento del role-faking, utilizando un juecgo educativo de propia creacién y
realizando la presente investigacion, como medio para validar, o no, este instrumento
de intervencion educativa y conocer las virtualidades del mismo.

Presentamos nuestro estudio en tres partes claramente diferenciadas:
aportaciones tedricas, disefio experimental y correlaciones.

Las aportaciones tedricas

Los estudios sobre la habilidad para situarse en la perspectiva social de los
otros siguen una trayectoria que comienza con los trabajos de Mead (1972, edicién en
castellano) quien considerd la habilidad de adopcién de roles como un factor clave en
la formacién del concepto de si mismo. Su teoria del interaccionismo social explica la
relacién existente entre las habilidades cognitivo-sociales y la diferenciacion del
concepto de si mismo que permite la internalizacién de los valores sociales. Mead
sugirié que el concepto de si mismo es ¢l resultado de un proceso de role-taking a
través del cual el sujeto internaliza los valores de otros y se evalia a si mismo desde
el punto de vista de ese otro generalizado. Un facilitador importante en dicho proceso
lo constituye el lenguaje, por cuanto ayuda al sujeto a conferir significado e
interpretar la conducta social. Por medio de este facilitador el "yo" puede llegar a ser
un objeto de experiencia cuando se observa a si mismo desde la perspectiva de los
otros. Cuando un sujeto puede ponerse en la situacién de otro, puede diferenciarse a si
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mismo como actor y como observador. Es decir, que la diferenciacién de la propia
imagen se hace posible a través del rol-taking. Leahy,R.L. y Huard.C.(1976)
demostraron experimentalmente que los nifios con un nivel mas avanzado de role-
taking (tarea de Chandler, 1973) establecen una mejor diferenciacién entre el yo ideal
y el yo real (cuestionario de autoimagen).
Segun Mead, la diferenciacion de la propia imagen y la comprensién social es
un proceso que atraviesa una serie de etapas:
12.- Etapa del "play".- Los nifios practican rol-plays sobre las acciones de las
personas con las que estdan mds en contacto y conocen (padres,
profesores,...)

22.- Etapa del "game".- Implica una coordinacién social mas organizada y
operaciones con situaciones naturales de mayor complejidad
(anticipacién mental de las intenciones del otro)

3%.- Etapa de la perspectiva generalizada del otro.- Implica abstraccion
plasmada en normativas, y requiere que los sujetos adquieran
conceptos acerca de normas 0 consensos sociales.

Segun Mead el paso de una etapa a otra representa también un avance en la
formacién del concepto de si mismo.

Los estudios sobre rol-taking sufrieron un gran empuje desde la epistemologia
genética de Piaget. La influencia piagetiana en este campo se debe primeramente a la
aplicacion transferida de su teoria del desarrollo evolutivo, referida a las categorias
fisicas del nifio, al estudio de la concepcion del mundo social; la estrategia surgida en
dicha transferencia ha consistido en formular secuencias del desarrollo de las
orientaciones del pensamiento del nifio relativo a algiin aspecto del dominio social.
Las primeras exploraciones en este ambito se centraron en delinear la posible
naturaleza del desarrollo del role-taking y verificar la posible existencia de niveles
evolutivos en el mismo, si los mismos principios del desarrolio propuestos desde Ia
teorfa piagetiana en el dominio fisico, se pudieran aplicar al dominio social-
cognitivo.

Desde esta perspectiva Selman (1971) desarrolld una investigacion encontrando
como resultado una correlacién significativa entre la edad cronoldgica y las
puntuaciones obtenidas por los nifios en una prueba de role-faking ello le llevd a
apoyar la hipdtesis de que el concepto de role-taking era una habilidad cognitiva
relacionada con la edad que implicaba la posible existencia de una secuencia
ontogenética de etapas de role-taking.

El trabajo de Piaget, Selman y otros convergen en dar un cuadro de role-taking
como una habilidad que realmante no Hega a ser plenamente funcional hasta
mediada la niflez, pero que muestra distintos comienzos desde los tres o los cuatro
afios; aunque este temprano role-taking es rudimentario y carente de funcionalidad.

Aunque, concretamente Piaget no centra su estudio en este dmbito, si se
encuentran citas referenciales en sus obras que permiten establecer una tan estrecha
relacién entre los conceptos de egocentrismo-perspectivismo y centracion-
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descentracion que han llevado a involucrar estas caracteristicas en la delimitacion
del concepto de role-taking. El egocentrismo hace referencia, en parte, a la falta de
habilidad de los nifios para realizar las operaciones de role-taking; es decir, para
situarse en la perspectiva social de los otros, Piaget defiende que en el estadio
preoperacional del pensamiento, ¢l primer instrumento intelectual del nifio para
organizar sistemas representacionales es perceptivo. Consecuentemente cuando ¢l nifio
focaliza su atencién mds en un aspecto de Ia realidad que en la relacion existente entre
diferentes aspectos de la misma, su orientacién perceptual se caracteriza como
“"centrada” y egocéntrica. En terminologia piagetiana, la habilidad de role-taking es
la clave del desarrollo del descentramiento cognitivo-social. Enesco, (1985) destaca
la postura de Flawell {1974) como alternativa a la tesis piagetiana, en cuanto a que
la tendencia del desarrollo no es lineal desde el egocentrismo al perspectivismo, sino
que indica una habilidad creciente para adoptar perspectivas sociales mds precisas.

El desarrollo de instrumentos de medida

En la década de los aflos sesenta se comenzaron a elaborar y validar
instrumentos de medida que permitieron la administracién de pruebas de role-taking.
Los instrumentos de medida se elabora- ron diferencialmente para medir los
diferentes aspectos en los que un sujeto puede situarse en la perspectiva social:

perceptivo

cognitivo

afectivo
Para medir la adopcién de la perspectiva perceptiva (fundamentalmente visual)
Selman (1971} elaboré el Juego de las tres habitaciones, Flawell (1968) ide6 la tarea
de los dos cilindros de madera y Piaget e Inhelder(1978) la Prueba de las tres
montafias.

Para medir la adopcién de la perspectiva cognitiva Flawell (1968) validé la
Secuencia de los dibujos del manzano y eljucgo de las monedas (Nickle dime-game) la
Entrevista de adopcion de roles de Selman (1971) y Byrne(1973), y se dispone también
del Feffer role-taking test (Feffer y Schnall, 1967) y el Childrens role-taking test-
CRTT (Volpe, 1979).

Para medir la adopcién de la perspectiva afectiva Chandler (1973) valid6 el
Test de las seis historias. '

Estos instrumentos de medida posibiltaron:

- el estudio de las relaciones entre el role-taking y otros aspectos del funcionamiento
social-cognitivo,

- el establecimiento de niveles de role-taking,

- la planificacién de actividades de entrenamiento para incrementarlo.

Relacidn entre role-taking y otros aspectos del funcionamiento cognitivo social.
La actividad cognitiva que caracleriza las operaciones de role-taking estd en

la base de conductas prosociales tales como las de cooperacién, ayuda, altruismo, en
determinadas fases de razonamiento moral y en la comprensién social en las

i
i
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interacciones sociales reciprocas.

Una de las variables que mejor explica la comprensién social es la habilidad
para inferir caracteristicas psicoldgicas apropiadas de los otros e integrar el punto de
vista de los otros con el propio.

Los sujetos realizan constantemente procesos inferenciales a partir de los
datos que perciben para explicar la realidad social que les rodea y la conducta de los
demas, con el objetivo de realizar las predicciones necesarias y pertinentes en orden a
posibilitar reacciones conductuales apropiadas. La explicacién de los procesos
inferenciales para la interpretacién de las causas de las acciones propias y ajenas, -
cuestién planteada fundamentalmente por Flawell y Ross, 1981 -, tiene sus origenes en
las teorias de la atribucién (Heider, 1958; Kelly, 1960). Desde estas teorias, la
atribucién causal se plantea como una actividad bésica en la percepcién y en la
comprension de la conducta humana que implica una habilidad para combinar
diferentes datos; es decir que, el sujeto, en su proceso de adaptacién a las interacciones
sociales reciprocas, tiene que ser capaz de relacionar e integrar la multiplicidad de
conductas y situaciones observadas para poder otorgarles un determinado grado de
significacion.

Hudson, Forman y Brion-Meisels (1982), desarrollaron una investigacién
tendente a demostrar que ¢l role-taking es un aspecto clave en la adaptacién a las
interacciones sociales reciprocas. Su trabajo se centré en: desarrollar un procedimiento
para distinguir niveles (altos y bajos) de role-taking, usando una bateria de tres
prucbas para evaluar la habilidad para inferir las intenciones, pensamientos y
sentimientos de los otros, y en la cual los sujetos tenfan que responder a preguntas sobre
una serie de interaciones visualizadas en un video-tape. La tarea intenciones (King
1971} consistié en cuatro secuencias que mostraban a dos sujetos jugando a pillar; en
cada secuencia era el mismo nifio el que resultaba pillado, a pesar de que el intento
para pillar al otro fué sistematicamente variado.

La tarea de sentimientos (Rothenberg 1970) consistié en tres secuencias que
mostraban a parejas (hombre-mujer} que representaban interacciones que suscitaban
cambios en su estado afectivo: de aburrido a feliz, de feliz a preocupado, de feliz a
enfadado, el objetivo que se perseguia a través de las respuestas obtenidas en esta
tarea fué el poder identificar y explicar claramente la comprensién de los
sentimientos del "otro". Para las tareas de Pensamiento se utilizé el paradigma de la
informacién privile-giada (Chandler 1973).

Esta investigacion que demostré que los sujetos con mayor habilidad de role-taking
son los que tienen mds capacidad de identificar y resolver problemas sociales y
realizar inferencias méas precisas, sirvié también para demostrar la utilidad de un
procedimiento experimental, quasi-natural, que permitid a los nifios una considerable
libertad para interpretar el ambiente social y establecer una relacién de
comunicaciéon como resultado de la integracién del razonamiento social y conducta
social.

Briddgeman {1981) baséndose en una de las hipdtesis piagetianas acerca de que la
cooperacion entre iguales promueve la adopcion de la perpectiva social, por cuanto
permite una dis-minucién de la conducta egocéntrica, desarrollé una investigacion en
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la que aplicé la prueba de las Historias de Chandler (baterfa de seis historias) que
consta de unas tarjetas con dibujos en forma de caricatura, sobre las cuales el sujeto
tiene que contar la historia, primero, tal como la ve y luego tal/como la puede ver uno
de los personajes. Todas las historias incluyen un formato comtn. En cada una de el.las
el personaje central tiene un problema que le mueve a dar una respuesta afectiva
fuerte. Se utilizaron tres historias como pretest y las otras tres como postest, a dos
clases: una que utilizaba como método didactico téenicas de grupo, y otra en la que se
segufa una metodologia diddctica mds tradicional. Los resu}tados (_:1e1 postest
indicaron que los estudiantes de la clase cooperativa estaban mas caPamtados para
situarse en la perspectiva del espectador de la prueba de Chandler; mientras que los
estudiantes del grupo de control dicron significativamente mayor nimero de
declaraciones egocéntricas al ponerse en el lugar de dicho espectador. 3

Existe una importante linca de trabajo tedrico y empirico entre la .adopcwfx de
la perspectiva social y el razonamiento moral, que arranca con Mead y Piaget y sigue
con Kholberg y Selman, segiin la cual, los niitos, en sentido general festructuran y
comprenden su entorno social a través de la adopcion de perspectivas y que el
razonamiento moral depende, en parte, de la asuncién de dicha perspectiva SOFlal.

Selman (1976) comparé la habilidad de adopcién de roles y el nivel de
desarrollo del juicio moral a través de las puntuaciones obtenidas por una muestra
significativa de sujetos en tres tipos de pruebas: una tarea _de role-taking, la
entrevista de juicio moral de Kohlberg y un test de inteligencia. Los resultafios
mostraron una correlacién significativa entre role-taking y juicio moral en cada nivel
de edad, 1o cual le llevé a afirmar que una mayor habilidad para adoptar la
perspectiva social conlleva un nivel mas alto de juicio moral.

Kohlberg (1969) relaciond la habilidad de adoptgr' roles con el desa}'rollo
moral, por cuanto un factor esencial para la emergencia del juicio moral cgnyenaonal -
consideracién de cémo otros me valorardn- es la construccién de la propia imagen. Y,
aunque afirma que el role-taking es una condicién necesaria pero no suficiente para
dicho desarrollo, reconoce su influencia en la transicién -proceso- deél estadxo
premoral al estadio del juicio moral convencional. Desde esta éptica dedicé parte de
sus esfuerzos en definir los niveles de adopcién de perspectiva que subyacen en sus
estadios morales, describiendo la perspectiva social que acompafia a cada uno de los
niveles.

Niveles del role-taking

Las investigaciones sobre el role-taking han conducido a la elaboracion de sisten)as
secuenciales y educativos de etapas en la habilidad de situarse en la perspectiva
social a partir de la aplicacién de instrumentos de medida de dicha habilidad a
sujetos de diferentes edades cronoldgicas. . o

Uno de los primeros intentos fue el de Flavell (1968), quien utilizé el Test de
las monedas. En esta prucba los sujetos fucron instruidos en orden a que tratasen de
engafiar a otro en una situacion lidica en la que habia un ganador. Se le mostraron a un
sujeto dos tazas invertidas, debajo de las cuales habfa diferentes monedas, y tenia que
adivinar dénde estaba cada cual. Esta tarea requicre utilizar estrategias para
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adivinar -ponerse en el lugar del otro- debajo de qué taza esta la moneda correcta. En
funcién de las respuestas dadas por 1os sujetos en esta tarea, Flavell estabelcid tres
niveles de role-taking:
Primer nivel. I sujeto conoce los motivos de la eleccién del otro, pero no comprende
que el otro pueda conocer los motivos o estrategias propios (alrededor de los nueve
anos).
Segundo nivel. El sujeto toma decisiones en base a la atribucién que realiza sobre los
pensamicntos y acciones del otro y es capaz de ver que el otro puede atribuir, de forma
similar, pensamientos y acciones sobre si mismo (este nivel predomina en los nifios de
alrededor de doce afios).
Tercer nivel. Se produce un perspectivismo mutuo en el que cada sujeto puede
consideras simultdneamente la propia perspectiva y la del otro (edades mds
avanzadas).

Con todo, el modelo de secuencias de etapas role-taking mias completo es el
propuesto por Selman (1971-1983), quien sefiala cinco niveles evolutivos:
Nivel cero: Corresponde a las edades de tres a seis afios. La adopcién de perspectiva
es indiferenciada y egocéntrica. Perceptualmente el nifio no se sitda en el nivel del
otro; es decir, piensa que ¢! otro ve lo mismo que €, no reconoce que el otro puede
interpretar la misma situacién de forma diferente. El razonamiento del sujeto en este
nivel (egocentrismo preoperacional) indica que si bien el sujeto tiene un conocimiento
perceptual de diferentes puntos de vista (conciencia de la perspectiva espacial
limitada del otro), descarta esta conciencia en presencia de la abrumadora
complejidad perceptual de una situacién real.

Nivel uno: Corresponde aproximadamente a las edades de cinco a nueve aiios. La
adopcién de perspectiva es subjetiva y diferenciada. Este nivel de razonamiento
todavia es inmaduro, ya que el sujeto puede hacer absolutamente cualquier atribucién
al otro, pero no va mds lejos de comprender que el punto de vista del otro es diferente
del propio; es decir, el sujeto tiene conciencia de que los otros pueden ver las cosas de
diferente manera, pero no puede relacionar simultineamente ambas perspectivas.
Nivel dos: comprende aproximadamente las edades de siete a doce afios. La adopcién
de perspectiva es autorreflexiva y reciproca (solamente respecto a una segunda
persona). El sujeto es capaz de ponerse en el lugar de una segunda persona y
comprender que sus pensamientos y sentimientos pueden ser potencialmente maltiples.
Es el nivel del "yo sé que el otro sabe que yo sé que el otro sabe..."
Nivel tres: Corresponde aproximadamente a una edad entre los diez a los quince afios.
La adopcidn de perspectiva es reciproca y mutua respecto a terceras personas, El sujeto
incluye y coordina simultancamente las perspectivas propias y las de otros.
Nivel cuatro: Abarca aproximadamente desde los doce afios en adelante. La adopcitn
de perspectiva es completa y simbélica. Los sujetos tienen conciencia de la
relatividad de las perspectivas sociales y capacidad para adoptar otras que las
superen.

Las edades limite de cada estadio se superponen en funcién del desarrollo
madurativo de los sujetos.

El sistema de secuencias que acabamos de describir fue validado por el propio
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Selman (1983), desde una perspectiva piagetiana, a lo largo de tres investigaciones
que demostraron la secuencialidad de los niveles del role-taking; los cEales van
diferencidndose en funcién de la edad cronologica de los sujetos y en correlam?nlcon los
niveles de razonamiento, que explican la superposicién de edades en los limites del
paso de un nivel a otro del role-taking.

Acciones para promover el role-taking:Lineas de infervencion o

En la tltima década se hace mayor hincapié en la plam_flcacmn .c‘ie
actividades que promuevan el role-faking, lo cual supone una clara intervencion
acorde con la critica a la insistencia que la perspectiva piagetiana realiza sobre ~el
concepto de estadios (tiempo), al restar importancia a la influencia que so}?re el nm(;
ejercen la situacién social y el medio ambiente (lo que ocurre en el tiempo). E
desarrolio del nifio se ve influido hasta el punto de alterar los estadios e.rjfolutwos
citados por las condiciones circundantes. Y aqui reside 1a' fundamentamon de las
hipétesis de partida de las diferentes lineas de intervencion sobre el proceso de
situarse en la perspectiva social de los otros. .

Aunque Piaget llegd a admitir la critica de Vygotski (1981) acerca de los
contextos sociales como variable comparativo-diferenciadora en el comportamiento
de los nifios, lo cierto es que en un mismo contexto sociocultural se producen situaciones
de experiencia diferenciadoras que actian de distin.tfi manera sok?re los sujetos; y esa
experiencia diferenciada actiia como preparacion dlferenaada tamblen’ para
posteriores aprendizajes. En un imismo contexto social los sujetos procesan los estimulos
de diferente manera en funcién de sus experiencias pasadas; lo cual incide en el hecho
de que los procesos evolulivos, aunque siguen un cierto qrden secuencial, no puec?en ser
univocos para todos los nifios de una misma edad, pudiendo adelantarse, ampliarse o
retrasarse en funcién de las influencias e interacciones que establezcan con el medu.): .

Por lo tanto, un contexto que propicie experiencias de "descentracion
propiciard un desarrollo més rdpido, o a "saltos", en el proceso del’ rolg~tak1ng; y éste
es el objetivo de diversos disefios de intervencién educativa en este rfimblto.

Silvern y otros (1979} procedicron a realizar un ept.renamlento gstructurado
para implementar el role-taking, introduciendo los principios que configuran Fada
nivel en su orden de desarrollo. El objetivo fue elaborar un modelo de procedimiento
para la progresién de estadios evolutivos a través de la interven‘cién. .

Partieron de la base de que en la habilidad de role-taking estan urfphcados
“interrelacionadamente” el desarrollo de la comprensién de afectos y motivos y el
desarrollo de las operaciones 16gicas; variables, ambas, que hab.iim sido descrlt‘a‘s por
separado. Asi, en ausencia de un modelo unificado, se proc?dlo ala elabor.a’cxon de
materiales combinando, por un lado, la descripcion de los niveles de adopc:lox}'de la
perspectiva l6gica y, por otro la descripcion de los niveles en la comprensién de
afectos y motivos, derivados de estudios empiricos.

Los niveles de adopcioén de perpectiva légica fueron: o

a) incapacidad para reconocer que el punto de vista del otro puede diferir del
propio, \ - )
b) reconocimiento de que los puntos de vista propios pueden diferir entre si,
¢) reconocimiento de jue otros pueden reconocer y set influidos dqs por el punto de
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vista propio o el de otros,
d} reconocimiento de que uno puede considerar su propio punto de vista y el de los
otros no sélo sucesiva, sino también simultidneamente.
Los niveles de desarrollo de la comprensién de afectos y motivos fueron tres, en base a
la habilidad para describir interacciones en los siguientes términos:
a) accion abierta y dialogo,
b) emociones y motivos simples basados en hechos materiales,
¢) emociones y motivos complejos basados en la percepcién de los otros (en una
situacién interpersonal).

Junto al examen de la habilidad de role-taking, se elaboré y aplicé una
prueba para ver la implicacién de tal habilidad en el grado de autoestima.

Para examinar el role-taking cognitivo se utilizé el juego de las monedas de
Flavell y para examinar el role-taking afectivo se utilizaron cuatro historias
grabadas en video que representaban diferentes interacciones sociales. A los sujetos se
les pidi6 que contaran lo que sucedia en la historia y lo que el protagonista pensaba y
sentia.

La intervencién consistié en presentar a los sujetos secuencias de problemas
interpersonales. Cada problema requeria una solucién a un nivel de role-taking mas
alto que el requerido por el problema precedente. Se motivé a los individuos a buscar
soluciones. El efecto de este entrenamiento semiestructurado fue comparado en los dos
grupos, experimental y de control. Los resultados de la intervencién {diferenciacién de
datos en pre y postest} indicaron que el role-taking cognitivo, el role-taking afectivo
y la propia estima mejoraban significativamente mds en el grupo experimental.

Volpe (1979) desarrollé un procedimiento de intervencién con el objetivo de
adelantar el proceso de transicién del egocentrismo al perspectivismo, tratando de
crear las condiciones necesarias para implementar la eficacia en el transito de dichos
niveles mediante la aplicacion de las téenicas de simulacién de conflictos, role-
playing y ejercicios de inferencia social.

La intervencion consistid en presentar simultdneamente al nifio diferentes
enfoques de problemas reales que tenfan ciertos elementos de incompatibilidad. Este
tipo de actividad, que exige yuxtaposicién de perspectivas, requeria que los nifios
resolvieran discrepancias, reconciliaran conflictos y aprendieran a producir
respuestas como posibles soluciones de compromiso. El instrumento de medida
utilizado fue: Children’s role-taking task Crit Los resultados apuntaron que el grupo
experimental de sujetos, que se habia sometido a actividades de entrenamiento,
mostraba niveles significativamente mas altos que el grupo de control.

Este aspecto de intervencion sobre el proceso de role-taking presenta en
nuestro contexto la dificultad de elaborar y validar y/o adaptar instrumentos que
puedan medir la capacidad de los sujetos para situarse en la perspectiva social de los
otros, cuya disponibilidad es practicamente inexistente.

Desde el Instituto de Creatividad e Innovaciones Educativas de la
Universidad de Valencia, la disposicion de un instrumento de medida validado
estadisticamente nos ha permitido aplicar un programa de intervencién sobre el role-
taking utilizando la téenica de juegos. Se trata de un procedimiento de intervencién
basado en la utilizacién de productos ya existentes en el mercado y/o de elaboracién
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propia, consistentes en actividades o tareas que revisten un aspecto altamente 11’1~dico.

Entre los juegos que ofrecen posibilidades para potenciar el role-taking cabe resefar:
Fourthought, publicado por Milton Buedly (Springfield, Massachusests).
Evade, publicado por la 3m Company de Saint Paul (Minnesota).

Desarrollo de un programa de accién sobre el proceso de role-taking.
Los stijetos de la investigacion

La presente investigacién se aplica a adolescentes valencianos entre los 11 y los
14 afios. Acotamos como muestra a 151 sujetos adolescentes que cursan el tltimo ciclo de
ensefianza primaria en el sistema educativo espafiol.

El instrumento de medida

Hemos seleccionado como instrumento de medida el Test de Chandler,
(adaptado para Espafia por Garrido y Sanchis, con dibujos adaptados por Sanc.hr—?z?.

Ll test plantea varias historias, cada una de las cuales se encuentra dwlc‘ilda
en dos partes del siguiente modo: en la primera parte al protagonista de la historia le
sucede algo que le suscita un cierto tipo de reaccién emocional y en la segunda parte,
aparece un nuevo sujeto que observa la reaccién del protagonista, pero que no ha
presenciado ni conoce la causa de ¢sa reaccion. '

La aplicacién de la prucba consiste en que el sujeto relate la historia que se le
presenta en los dibujos, asegurdndose el entrevistador de que la historia ha sido
entendida de modo correcto por ¢l sujeto. A continuacion dicho sujeto debe relatar
Unicamente la segunda parte de la historia, tratando de que responda a la pregunta:
(qué piensa el observador sobre Io que le ha pasado al protagonista para que
reaccione del modo en que lo ha hecho? Los diferentes tipos de respuestas se valoran
en funcidén de que hagan mayor o menor referencia al hecho real, que tedricamente el
observador que (aparece en la segunda parte de Ia historia) no tiene por qué conocer.

La respuesta valorada como signo evidente de mayor egocentrismo es aquella
en la que se hace referencia expresa a detalles gque el observador no conoce. Por el
contrario, una respuesta que no haga ningtin tipo de referncia a lo que el espectador no
puede conocer es valorada como menos significativa de egocentrismo. .

La prueba consta de seis historias diferentes, de las cuales hemos utilizado
tres para el prelest y otras tres para el postest.

El instrumento de intervencion: El juego "Ponte en mi lugar"

Se trata de un juego de propia creacién que actualmente esta en fase de
comercializacion

En el juego infantil el clemento clave es la imaginacion. En el adolescente este
elemento ha desaparecido. La fibula, a otro nivel, se centra exclusivamente en su
persona: escribe diarios, cree que los demds se preocupan por su conducta y su
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apariencia como €l mismo, cree en su propia singularidad y su pervivencia en el
tiempo, etc. Los juegos, en consecuencia, deben contemplar esta perspectiva de "fabula
personal”.

Nuestro instrumento de intervencién se apoya cn las caracteristicas del
adolescente: razonar sobre situaciones hipotéticas, pensar sobre el pensamiento de los
otros (metapensamiento), desarrollo social, etc. Se trata de un juego que estimula el
que realmente los sujetos se "ocupen y preocupen” 1os unos por los otros (sentirse
protagonista). Es un juego educativo que pretende servir al adolescente en su proceso
de formacién. Pretende conseguir que mediante cl entraniento y la préctica de ponerse
en el lugar de los demés en cada una de las situaciones que plantea el juego, el sujeto
avance en el proceso de role-taking.

La dindmica del jucgo permite conocer lo que los demas piensan de uno mismo,
contribuyendo asi a conseguir y afrontar los problemas que dificultan las relaciones
interpersonales.

El juego prima a quien mejor sabe ponerse en cl fugar de los demds y se
esfuerza, por tanto, en responder correctamente lo que los demds harian en las
situaciones que se plantean.

Consta de un tablero, de un stock de tarjetas-pregunta y de unas fichas que los
jugadores van adquiriendo a medida que consiguen ponerse en ¢l lugar de otro al
responder a las preguntas que se formulan.

Método

Disefio experimental

Buscando siempre el requisito de contrastabilidad (Bunge, 1988; Poper, 1962),
partimos de una hipdtesis general:

1) El proceso de role-taking puede implementarse con un programa de
intervencién educativa.

2) El'juego "Ponte en mi lugar" sirve como programa de intervencién educativa
para ¢l desarrollo del role-taking.

Con ¢l fin de controlar experimentalmente en qué medida el juego sirve a la
intervencién educativa para elevar el desarrollo del role-taking, se disefia, dentro
del clasico esquema dos por dos (dos muestras divididas en grupos experimental y
control), el siguiente experimento de acuerdo con los siguicntes pardmetros:

Unidades experimentales. La muestra anteriormente descrita se separa en dos grupos:
experimental y control. Uno de nuestros objetivos es ver la posibilidad de inferir, a
partir de los resultados obtenidos cn las muestras de unidades experimentales, datos
que sean extrapolables a la poblacion general. En este sentido, tomamos las medidas
experimentales y de control de forma que los grupos sean homogéneos en edad, curso,
etc.

Se eligen dos centros, uno priblico y otro privado, de nivel socioeconémico bajo
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y medio respectivamente.

Una vez establecidos los subgrupos homogéneos asignamos al azar a los sujetos
que quedan en cada subgrupo, control y experimental en cada centro, dentro de un
disefio aleatorio en bloques completos.

Variable independiente: Como variable independiente de la investigacion tomamos
el instrumento de intervencién (juego), que podemos tener bajo control. Se trata de la
variable cuyo efecto descamos medir. Se aplica al grupo experimental a lo largo de
diez sesiones en un periodo de cuatro meses.

Variable dependiente: Como variable dependiente tomamos el rendimiento de los
sujetos del grupo experimentaldurante el periodo de intervencién. Nos pondra de
manifiesto cualquier diferencia que pueda existir (pretest-postest). Suponemos
también que la prucba de rendimiento es confiable.

Variables exdgenas: Variables que intentamos controlar para evitar su efecto sobre el
tratamiento de intervencién. En este sentido, las prucbas y el tratamiento se pasan a
la misma hora en el mismo tiecmpo y por el mismo investigador.

Tratamiento de Intervencion: Una vez pasado el pretest a los grupos experimental y
de control de ambos centros, s¢ procede al tratamiento de Intervencion, en el que los
nifios del grupo experimental realizan la actividad lddica con el instrumento “Ponte
en mi lugar”,

Procesamiento de datos

Los datos obtenidos mediante se someten a andlisis mediante el uso del
paquete estadistico STATITCF (versién 3) para poder valorar la diferencia entre las
puntuaciones del pretest y las del postest en los grupos experimentales y de control.
Dentro de un cldsico disefio dos por dos.

A)  Anidlisis de base

Comprobamos, en primer lugar, si la cleccién al azar del grupo experimental
es confiable para lo cual procesamos los datos en orden a establecer la diferencia de
medias no correlacionadas entre los grupos experimental y control en el pretest
aplicado a toda la mucstra. ’

PRETEST

Grupo experimental Grupo control
M = 609 ) 616
o = 4,03 3,53
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N=1530g.1.
diferencia = 0,06
_ de la diferencia = 0,66
t=-0,09
Test unilat. Probabilidad = 46,16%
Test bilat. Probabilidad = 92,32%

No hay diferencia significativa en la muestra elegida en el pretest puesto
que para 150 g. 1., al 0,05 el valor de t = 1,98, comparado con el de nuestra muestra: =
-0,09. Con lo cual podemos afirmar que no existen diferencias significativas entre los
grupos experimental y control; siendo por este motivo confiable la elec2idn al azar del
grupo experimental.

B)  Comparacidn entre las medidas de los centros en el pretest

Suponemos que los datos se distribuyen normalmente y que tienen varianzas
iguales. Se utiliza la distribucion ¢ para su andlisis estadistico.

Como se trata de muestras independientes con distinto tamafio, la t se halla
en base a la varianza mucstral combinada. Considerando que utilizamos el contraste
de dos colas, no se tiene en cuenta el signo.

PRETEST
Centro A Centro B
media = 5,2907 7,2615
desviacion tipica = 3,5937 3,5588
N = 86 65
observaciones = 1a86 87 a 151
diferencia = -1,9708

desviacién tipica de la diferencia 0,5874

t =-3,3553 (g. |. = 149) variable: pretest

Test unilateral. Probabilidad = 0,06%
Test bilateral Probabilidad = 0,12%

Para 149 grados de libertad, el valor de ¢ en la tabla F es de 2,353, al 99%,
comparado con el de nuesira f = -3,3553. Hemos de concluir que la diferencia es
significativa a favor del Centro A, que presenta una media mayor; es decir, mayor
nivel de egocentrismo.
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C)  Comparacion entre las wmedias de los centros en el postest

Con el fin de comprobar si, después del tratamiento se mantiene, 0 no, y en qué
medida la diferencia observada en el pretest, efectuamos el mismo analisis ahora
para el postest y el grupo experimental.

POSTEST GRUPO EXPERIMENTAL

Centro A Centro B
media = 2,5000 48947
desviacién tipica = 2,1850 3,3149
N = 32 19
observaciones = 55a86 133 a 151
diferencia = 12,3947
desviacion tipica de la diferencia = 08530

t =-2,8076 (g. . = 49) variable: postest
Test unilateral. Probabilidad = 0,35%
Test bilateral. Probabilidad =.0,70%

Figura 1
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Para 49 grados de libertad, la f en la tabla F al 99% es de 2,412, comparada con
nuestra ¢ = -2,8076. Vemos que la diferencia cs significativa; aunque se han acortado
distancias y estd mds cerca de la normalidad de t, los grupos tienden a
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homogeneizarse comparando las medias entre centros, como se puede observar en el
gréfico. El nivel de egocentrismo baja, pero baja en mayor medida en el Centro B, que
ya poseia un menor nivel de egocentrismo. Hemos de concluir que en el Colegio
Escolapios existen ciertas variables (nivel socioeconémico, educativas, etc.) que
desarrollan esquemas de accién menos egocéntricos en sus alumnos.

D) Seguidamente Comprobamoé los efectos globales de la intervenciénn hallando la
diferencia de medias pre- y pos test en ambos grupos (experimental y control)

PRETEST POSTEST
M 613 92 T
c 3.69 333
_______________________________ N=11 "
N-1=150 G.D.L.

diferencia = 1,21

o de la diferencia = 2,87
t=5,17
Test unilat. Probabilidad = 0,00%
Test bilat. Probabilidad = 0,00%

La diferencia de medias es altamente significativa al nivel de 0,01. La
intervencién ha tenido resultados positivos, puesto que para 150 g. 1, al 0,05 la f es
198 yal 0,01 la f s 2,61.

En nuestra muestra la ¢ e= 5,17; por lo que podemos hablar de un nivel de
significacién en la diferencia de medias del 99%.

Anidlisis de varianza: Determinamos la significacién entre medias en el pretest y el
postest en cada uno de los grupos experimental y control- para comprobar la varianza
total producida.

Hay una varianza significativa entrc los resultados del pre-postest en el
grupo experimental, porque para 50 g. 1. al 99%, la t es 2,68, y la t de dicho grupo es
6,71. Respecto al grupo control, para 99 g. 1, al 99%, la f 05 2,63 v al 95%, la f es 1,98.
Teniendo en cuenta que la relacion ¢ del grupo de control es 1,74, podemos afirmar que
no hay varianza significativa cn el pre y ¢l postest en dicho grupoe. Y por lo tanto, la
varianza dada on ¢l grupo experimental hay que interpretarla como efecto del
programa de intervencion; programa en ¢l que no participé el grupo de control.
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| o Conintervencion "~ Sinintervencién |
(grupo experimental) (grupo control)
——%T{Eﬁé%__[_—ﬁé§%E§Tm_ PRETEST L POSTEST

- MEDIA | 609 339 616 571
DIFERENCIA 2.70 0.45

o | 403 287 | 3m 3.29
DIFERENCIA 2.87 2.57

N | s T B 100 o

Y Tim T '
Figura 2
3. Conclusiones

En funcitn de los datos resefiados podemos concluir lo siguiente:
a) La confiabilidad de la eleccién al azar del grupo experimental

b) Las diferencias iniciales significativas entre los sujetos de los centros sometidos a
estudio (Centro A, de nivel socioccondmico bajo, y Centro B, de nivel medio-alto},
presentando el primero un mayor grado de egocentrismo; aunque habria que investigar
lasbvariab]es que inciden en esta diferencia, lo cual no ha sido objeto del presente
trabajo.

c)' Los grupos experimentales de ambos centros, que inicialmente presentaban
diferencias, después de la intervencion tienden a homogencizarse; aunque continte
habiendo diferencias significa-tivas desde el punto estadistico, entre ellos.

d} Las diferencias estadisticas significativas entre la situacién inicial y la final del
grupo experimental, después de contrastar la hipdtesis general, nos llevan a concluir
que el juego "Ponte en mi lugar™ es un poderoso instrumento de intervencion educativa
para el desarrollo del role-taking.

e} El role-taking es un proceso que se puede implementar a través de una intervencién
educativa.
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A CAPACIDADE DE ASSUMIR O PAPEL DOS OUTROS

Resuma - Recolhemas aqui contributos experimentais ao redor da explicagfio do conceito e da
sua relagio com outros aspectos do funcionamento cognitivo-social e uma descrigio de
instrumentos de medida que serviram de base para estabelecer diferentes nivels na aquisi¢fio
do Role-Taking, desde o paradigma da teoria evolutiva. Mas pressupondo que o
desenvolvimento dos sujeitos ndo & invariante, referimos algumas linhas de intervengio para
promover o processo de situar-se na perspectiva social dos outros, incluindo o desenvolvimento
de um programa educativo aplicado a uma amostra de adolescentes do Gltimo ciclo do ensino
primario dentro do sistema educative espanhol. Como instrumento de medida utilizou-se o
teste das histérias de Chandler na versio espanhola. Como instrumento de intervengio
utilizamos um jogo educative: "Pde-te no meu lugar” de prépria criagio. Os dados obtidos
mediante a anatise estatistica permitiu-nos confirmar a hipétese de partida acerca de que o
instrumento de intervengio utitizado serve para promover o desenvolvimento do Role-Taking,

THE CAPACITY TO PLAY SOMEONE'S ROLE

Abstract - We present some theorctical /experimental contributions surrounding the
explanation of the concept, and its relationship with other aspects of the cognitive-soctal
function, and a description of the means of measurement which served as a basis to explain
the different levels in the acquisition of role-taking, from the paradigm of evolutionary
theory. Bearing in mind that the development of the subjects is not constant, we outline some
of the means of mediation used to help in the process of placing oneself in the social
perspective of others, including an educational programme we developed and which was
applied to a sample of our adolesconts during the last primary-teaching cycle in the Spanish
educational system. As ameans of measurement, the test based on the Spanish version of the
stories of Chandler was used. As the means of mediation we used the educational game "Ponte
en mi lugar” (Put yourself in my place), of our own desing. The resuits obtained by statistical
analysis have enabled us to confirm the initial hypothesis, that the mediation we employed

is useful in encouraging the development of role-taking.
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ALFABETIZACAO E FUNCIONAMENTO DO REGIME LIBERAL
FREQUENCIAS DE ALFABETIZACAO DA POPULACAO
BRACARENSE EM 1836 *

Justino Magalhaes
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - Este artigo mostra como as percentagens de alfabetizados, por um lado, disaiminam
a area urbana da drea rural e, por outro lado, traduzem as diferengas de alfabetizagio entre os
diversos sectores profissionais, através do conhecimento da fungio de jurado, num perfodo
histérico em que o sistema politico-administrativo liberal se organiza e em que o processo de
escolarizagio de Braga csta em franco desenvolvimento.

(Continuag¢io do n® anterior)

DA FUNCAO DE JURADO

Analisando a legislagdo deste periodo, mesmo a que ndo respeita directamente a
Instrucido Pablica, desenha-se um quadro de fundo onde a instrugio e a cultura estdo de
um modo geral sempre presentes. E andlise que, como ja se referiu, estd para além do
ambito deste pequeno estudo exploratério: projectaram-se bibliotecas publicas como
complementos de formaciio; antevéem-se a necessidade e a possibilidade de associagbes
de comerciantes e de industriais desenvolverem e fundarem instituigdes de formagio
especializada; as autoridades locais passam a superintender nos assuntos de instrugdo
publica. Pode concluir-se, no entanto, que para a generalidade dos principais
responsdveis pelo bem publico é convicgdo que o exercicio de uma administragdo ptiblica
que, sendo representativa, ndo dcixe de ser responsavel e eficiente, exige como critério
minimo de selecgdo, saber ler, escrever e confar.

A prescrigio de saber, ler, escrever e contar, ndo prevendo a lei cambiantes de
apenas ler ou ler e escrever, articula-se todavia com outros condicionalismos, relativos
ao rendimento e & actividade profissional.

* A primeira parte deste artigo fol publicado no n® 3(1), 1990, desta revista.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Justino Magathdes, Instituto
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E no contexto da reforma judicidria, decvetada em 16 de Maio de 1832 e
posteriormente reformada, sem que fossem alterados aqueles principios genéricos, que
expressamente se referem as capacidades de ler, escrever e contar como condigdo do
exercicio das funcdes de «Juiz de Paz», «Juiz Pedineo» e «Jurado»: «Art® 312 - Tanto os
Juizes de Paz, como os Ordindrios, e Peddneos, além das qualidades, que por esta Lei
lhes sdo exigidas, devem saber ler, escrever, e contar»; «Art® 322 - Todo o cidadio que
souber ler, escrever, ¢ contar, e tiver de renda liquida, nas Cidades, e Vilas notiveis,
cem mil réis por ano, e cinquenta mil réis nas outras Vilas, e Aldeias, é Jurado»

A fungéo de jurado cra obrigatoria, cabendo as Municipalidades organizar um
Livro de Matricula, em que fardo inscrever todos os cidaddos que estejam nas condicBes
da lei e excluindo 0s outros. Esta lista deve ser actualizada antes do fim de Maio de
cada ano. As exclusbes mais frequentes sdo o limite de idade (60 anos), a doenca, o
desempenho de cargos piblicos como magistrados ou militares. No primeiro de Janeiro
de cada ano, reunida a municipalidade da cabega de julgado, procede-se & constituictio
da Pauta de Jurados que servirdo no primeiro quartel desse ano. De uma urna, contendo
todos nomes do Julgado, sdo retirados os primeiros vinte e quatro que formam a dos
Jurados de Sentenga. Esta operacio repete-se no primeiro dia do inicio de cada quartel.

Em alguns momentos o legislador deixa transparecer a influéncia francesa, faz
contudo tengdo em relevar que "o bem comum exige, que os Cidaddos regulem por si os
interesses locais... As fungdes deliberativas em materia de interesse local, sio sinais de
confianga, ¢ por consequéncia conferidas pela escotha dos Cidadéos, e naturalmente
tempordrias e revogaveis" (Relatdrio do Decreto de 16 de Maio de 1832).

Nesta matéria, a Constituigdo e a Carta Constitucional ndo se opdem.

E dificil todavia erigir um poder local que se renove com regularidade, dadas as
exigéncias enunciadas. Uma dessas exigéneias esmorece perante a inexisténcia de
cidadéos que saibam ler, escrever e contar, em ndmero significativo. Daf que também em
matéria de instrugo publica, as autoridades locais tenham grande responsabilidade.

Com o decurso do tempo, alguns julgados viram-se impedidos de funcionar por
falta de jurados, mesmo extraindo apenas trinta e seis jurados de sentenca e servindo
estes por seis meses, organizados em duas listas que alternam més a més. Por decreto de 5
de Abril de 1841, no ambito da Novissima Reforma Judicial, estipula-se que "nas
Comarcas, assim do Continente do Reino, coma das Ilhas Adjacentes, onde depois de
reduzido o nimero actual dos circulos de Jurados ao menos que for compativel com a
comodidade dos Povos, ou ainda a um s6, no se apurar em cada Circulo o nimero de 80
Jurados com o censo da lei, para se formarem as ditas duas pautas, seja completado esse
nimero, no Continente do Reino, com os Cidaddes que, reunindo as outras habilitagdes
legais, pagarem o valor de contribui¢des directas mais préximo a cota estabelecida”.

Mais que o exercicio da fungdo de eleitor, a fun¢do civica de jurado, desenvolve-se
numa articulagdo permanente entre a legislagdo em vigor e a realidade local, carecendo
nao apenas do conhecimento e interpretagio daquela, como ainda duma percepgéo
critica da realidade envolvente que permita o conhecimento, a conceptualizagio e a
avaliagdo das situages de conflito, nomeadamente em matéria criminal. E para todos
os efeitos uma fungdo de compromisso, com fortes implicaghes na integracio social e
politica.
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QUEM SAQO 0OS JURADOQS?

As listagens das comissdes paroqulals de recenscamento, para o Municipio de
Braga, em 1836, possibilitam-nos uma primeira aproximagdo ao niimero e as profissdes
dos Jurados. (Quadro 2).

Em conformidade com o Mapa Topogrifice ja citado, residiam na Cidade de
Braga e seu Termo 33.600 habitantes, repartidos por 8.036 fogos, ou seja uma média de
4.18 habitantes/fogo. Pelo Didrio do Governo n? 86 de 10.4.1838, o numero de fogos
crescera para 9.569: um crescimento médio de 117.9 fogos/ano. Deste modo, em 1836 o
total de fogos rondaria os 9.433, correspondendo-thes 39.430 habitantes.

Quadro 2
HABITANTES ELEITORES JURADOS

t/parc.f % |E/ocoHt/parc{% [J/ooH
Totais 39.430 3567 1 100| 90.5 5081100 12.9
Proprietdrios 121 | 3.4 31 67(13.2 1.7
Negociantes ' ‘ 150 | 4.2 3.8 107|210 2.7
Comerciantes/vend/
/feir./tend./caixeiros 3051 8.6 7.7 40| 7.9 1.0
Lavradores/lavradores pro-
prietarios 448 |126] 114 68|13.4 1.7
Lavradores caseiros 2801 7.8 7.1 9] 1.8 0.2
Bachareis/cirurg./ag.causas/
/escrivies 1721 4.8 4.4 52110.2 1.3
Industriais/sombr./carp./sap./
/alf./ferr./pad./serr./caiad. 1386 | 38.9| 352 66|13.0 1.7
Nio conhecidos 1201 34 3.0 991195 2.5
Eclesiasticos 186 ) 5.2 :
Jornaleiros 347 | 9.7
Servos 30| 0.8
Pedintes 191 05
Cabreiros 3] 01

A relagdo entre o-total de cleitores e o total de habitantes ¢ por consegumte de
90.5/1000, enquanto a relagdo entre o total de jurados e o total de habitantes é de
12.9/1000.
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Um estudo comparativo, conjugando relagdes entre habitantes, eleitores e jurados,
permite constatar que os sectores profissionais apresentam comportamentos bem
distintos. Assim o0s sectores ligados a transformagdo perfazem entre os eleitores 35.2 por
mil habitantes e, enquanto jurados, ndo ultrapassam o0s 1.7 por mil habitantes.
Exceptuando os bacharéis e similares, cuja exclusdo se deve a razdes de ordem
profissional, embora num ou noutro caso se refira falta de rendimentos, sdo os
proprietdrios e 0s negociantes, assumindo-se como "elite urbana" que apresentam um
comportamento mais homogéneo no conjunto das duas varidveis. Os lavradores e os
lavradores proprietarios revelam um comportamento cujos desvios se situam num plano
intermédio.

Esta constatagdo ndo pode deixar de causar alguma estranheza, posto que,
situando-se a problematica em andlise numa fase crucial da formagdo das estruturas
liberais, pareceria de admitir uma subvalorizagio social dos estratos profissionais
ligados ao sector primario da producio. Se, no contexto conjuntural em observagdo, se
confrontarem 0s pesos (o significado) qualitativos das intervengdes sociais dos estratos
ligados ao sector secundéario com os dos estratos populacionais ligados ao sector
primdrio, aquela hipdtese nio é todavia confirméavel.

Os lavradores e os negociantes - duas importantes forgas de pressio nos destinos locais

A bipolarizacio de influéncias no quadro social e politico entre o sector primério
e o tercidrio, excluindo os intelectuais, ndo t&ém de facto correspondéncia nos totais
populacionais. E certo que também nio podera iludir mudangas estruturais que estdo a
operar-se, muito embora de forma lenta. Mas como quer que seja, os lavradores sdo uma
importante forca de pressdo nos destinos locais. Para concluir este raciocinio, torna-se
necessario comparar, uma vez mais e mais detalhadamente, 0s mundos rural e urbano.
(Quadro 3).

O mundo urbano contribui com cerca de metade dos eleitores e mais de trés quartos
dos jurados. Os proprietdrios e 0s negociantes que entre os eleitores urbanos pouco
ultrapassam um quinto, sdo entre os jurados mais do que a terga parte. Por seu turno, os
industriais e artesdos, aproximando-se da metade dos eleitores, ndo representam mais
de um oitavo dos jurados urbanos. Entre os industriais destacam-se os sombreireiros,
sobretudo em 5. Victor, onde perfazem cerca de 40% dos eleitores; todavia néio
representam mais 14.3% dos jurados.

O mundo rural contribui com cerca de metade dos eleitores e menos de um quinto
dos jurados. No mundo rural, sdo de facto os lavradores que sustentam um estatuto social
destacdvel: ndo passando da quarta parte dos eleitores, cabem-lhe cerca de 75% dos
jurados rurais. Se entre os eleitores rurais, os sectores profissionais ligados & inddastria e
ao artesanato representam um pouco mais que entre os urbanos, ja entre os jurados, a
situacdo rural € analoga a situacéo urbana.

Nesta conjuntura de transicdo e de afirmagio de novas estruturas sociais e
politicas, assumem um papel fundamental os proprietdrios, sobretudo os proprietarios
negociantes e 0s lavradores, sobretudo, uma vez mais, os lavradores proprietarios.
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Quadre 3
_______________________ Mundourbano | Mundo raral -
Eleitores Jurados Eleitores Jurados

| “Totais  3567... 508 1824) 511 | 418 | 823 | 1743 | 488] 90 [ 177
Proprietarios 113| 3.4 63 12.4 8 0.2 4 0.8
Negociantes 1391 3.9 | 103 20.3 11 0.3 4 0.8
Comerciantes/vend. / i :
/feir./tend. /caix. 2371 6.6 36 7.1 68 1.9 6 1.2
Lavradores/lavra-
dores propriet.ii discriminados | 4 0.8 448 12.4 o4 12.6
Lavradores caseiros 4] 1.2 3 0.6 236 6.6 6 1.2

Bach/cirurg/ag.causas 1531 4.3 47 9.3 19 0.5 5 1.0
Ind/sombr/carp/

/ferr/sap/alf/ ... 808 | 22.6 55 10.8 578 162 11 2.2
Nio conhecidos 1124 3.1 98 19.3 8 0.2 1 0.2
Eclesiasticos 1521 4.3 34 1.0

Jornaleiros 35] 1.0 312 8.7

Servos 281 0.8 2

Pedintes : 19

Cabreiros 3

Uma observacdo sumdria das fontes, em andlise, mostra que 05 negociantes
(proprietarios de negdcio) eram, de um modo geral, detentores de elevados rendimentos,
pelo que a sua influéncia nos destinos locais ndo se exerce apenas pela fungio de jurados.
Exerce-se também através da representagdo "dos quarenta mais ricos” que funcionam
como orgdo consultive da cdmara em matéria de orgamentos, ordindrio e extraordinario.
Esta consulta, devida na qualidade de maiores contribuintes, é-lhes ainda devida
enquanto peritos, habilitados na gestdo e na projec¢iio econdmica e financeira.

Constata-se, com efeito, que, pelo menos desde o perfodo mariano, era usual
exigirem-se ao "negociante nedfito” conhecimentos em matéria de contabilidade
comercial, comprovados através de exame ou de testemunhos, para que lhe fosse
concedido alvara do exercicio da sua actividade econémica.

A influéncia dos lavradores exige contudo um maior aprofundamento.




124 Justino Magalhdes

O LAVRADOR - UM PROFISSIONAL SOCIALMENTE COMPROMETIDO, UM
FACTOR DE SENSO COMUM

J4 se viu que a existéneia de jiris e o exercicig das fungdes de juiz de paz ndo
apenas representavam um alivio temporério na carga flsca.l, como eram certaimffénte uma
forga capaz de influenciar positivamente a VldF:i eas decisbes 1OCE\15..E~HVO vidos num
quotidiano com alguma complexidade, em matéria d? tomgda de decisbes, em mzte:ixa
de previsio e naturalmente de interacgio com os mais variados sectores da sociedade,
detentores de bens de raiz de cuja manutencio e cultivo depende{n 0 seu destino e o c_le
terceiros, ndo admira que os lavradores fossem um interlocutor priylleglado no exercicio
do poder local e mesmo central. Por outro lado, as transformag0es em curso, no que
respeita as transferéncias de propriedade, & quebra de a}gumas peias feudais, & maior
facilidade na circulagio de pessoas e bens, constituem Rara_ e}res, em cergas
circunstincias, uma ameaca real {(um desafio ac seu "sentido de justi¢a”), mas também
um desafio as suas capacidades de avaliagio (louvados) e aconselhamento (homens-
bons). _ . .

E pois enquanto possuidores de bens de raiz de que anferem rendimentos, para sie
para a comunidade, mas também na qualidade de pessoas capazes de tomarem de(lzlsoes
conscientes, uma vez que, operacionalizam informacgtes que captar_n da. rea~11dade
envolvente, debatem, comunicam e sabem avaliar o alcance e’as 1mphca(.;oes de
determinadas decisdes, que os lavradores intervém de forma impar na vida das
comunidades. Em suma, o lavrador revela-se, neste contexto, ¢como pessoa

ciramente alfabetizada. )
Verdai sua formacdo é, com efeito, marcada por "um px:ograma", ’cuja.graduag%o, em
termos de complexidade, é correlativa de uma maior e mais responsa\'fel mt?rveng.‘srio nos
destinos familiares e comunitdrios. E o "bom senso”, enquanto manifestagio de "senso
comum”, forma-se, aprendendo. [Piaget, 1970: 37-44]. ' )

Qual a articulagdo desta formagio com a instrugao 11tcr§1? A quest‘a(z permanece
em aberto, nido obslante, o testemunho deste trabalho é que ndo ha 0posigao. .De facto,
ndo apenas a "escola herbartiano-kantiana” ¢ uma escola compromehdﬁa sloc’lalmente,
como no universo social dos lavradores hd uma grande percentagem de individuos que
sabem ler, escrever e contar, ‘ ) .

Todas estas reflexdes tendentes a explicitar a participagdo social dos
lavradores, 1o periodo histérico em andlise, ndo sdo contrariadas peIE)s .testcrrfu'nhos de
cntio, colhidos, nomeadamente em Alexandre Herculang e An'tom? Fehma:no de
Castilho. O primeiro, um defensor dos juris como pedagogia do c1dac|1'ao FanClente}e
construtor do destino municipal comum, Castilho como defensor da "Felicidade pela
Agricultura” para o que propunha um parlamento de lavradores. o)

Qual o verdadeiro significado histdrico (acentue-se mesmo antropplogmo) ¢
saber ler, escrever e contar, no contexto em analisc? Quantos realmente o fariam?
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DO "SIGNIFICADO" DA ALFABETIZACAO LITERAL. DO FUNCIONAMENTO
DOS "JULGADQOS"

Ja antes se verificou que, com o decurso dos anos, as cldusulas exigidas para
exercer fungdes de jurado se tornaram impeditivas do funcionamento regular da justiga.
Nio € possivel avaliar detalhadamente tais implicacies, partindo apenas das fontes
em estudo. Constata-se, no entanto, que no Recenseamento de todos os Cidadios do
Conselho de Braga, habilitados para Jurados, cuja redacciio original data de 1844, ha
cidaddos excluidos por ndo saberem ler, escrever, e/ou contar. Esta exclusdo, algo
tardia, ficando certamente a dever-se a um controlo mais apurado, deixa antever que,
€m anos anteriores, serviram como jurados, cidadaos analfabetos de um ponto de vista
literal. Por outro lado, muito embora aquela fonte ndo informe sobre as profissbes, pode
verificar-se que as pessoas que se encontram nestas circunstancias pagam de imposto de
Décima uma taxa relativamente baixa. '

E de novo regressam as questdes. Quem sio 0s jurados? Que perfil? Que formagio?
Que desempenho profissional? Nio serd que os requisitos formais ofuscam, por vezes, 0
acesso a uma "linguagem de verdade™

A prudéncia ndo deixa de aconselhar reservas quando se lida com informagdes
provenientes das fontes fiscais. Duas reservas sdo prementes, no contexto em andlise. A
primeira advém da impossibilidade de confrontar a onerabilidade a que estdo sujeitos
0s bens moéveis e os iméveis, sendo que os proprietarios, indiscutivelmente 0s mais
“ricos" no plano social, nem sempre pagam impostos condizentes, por um lado, e, por
outro, as fugas ao fisco vulgarizam-se, com maior frequéncia, nas actividades
comerciais. Uma outra reserva fica a dever-se a natureza das informacgdes colhidas. De
facto, enquanto as listagens de 1836 fazem referéncia ao rendimento anual, o
"Recenseamento” de 1844 menciona o imposto de "Décima".

Alfabetizacio - factor qualitativamente determinante

Através de uma comparagdo sumadria, paréquia a parGquia, da média geral dos
rendimentos e da média dos rendimentos dos individuos excluidos por ndo saberem ler,
nem escrever, hem contar, constata-se que, no alargamento da listagem de jurados, sdo
utilizados critérios que subvalorizam a riqueza individual. A colecta baixa até 2$400
{(Quadro 4).

Observando o quadro constata-se que, regra geral, a média dos impostos pagos
pelos individuos que foram excluidos por nio saberem ler, nem cscrever, nem contar é
sensivelmente mais baixa que a primitiva. Hd excepgdes, algumas mesmo a titulo
individual, como sucede ¢em Sequeira. Esta quebra no censo lanca algumas reservas sobre
as conclusbes que de momento podem retirar-se, ji que se desconhecem parte das razdes
por que foram preteridos muitos dos individuos mais ricos? E certo que, na pardquia da
S¢é, nomeadamente, com este alargamento, passam a estar incluidos negociantes com
rendimentos menores, Como sejam 0s merceeiros,

No mundo rural, contudo, este alargamento nio se afasta do universo dos
lavradores.
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Quadro 4 I_’Cnde~ assim concluir-se que, a ndo oposi¢do entre os niveis de riqueza e de
. alfabetizagdo ndo conduz a que a um determinado nivel de riqueza corresponda

— ESEsoTARGs b automaticamente um determinado nivel de alfabetizagdo. Por outro lado, as faculdades

e %’;ﬁ%m $tAL;IMd 2520 | 3034 | 3559 ] 40-a4 | 4529 1 5054 | 5559 Je0+ %) gg flﬁ:{ ggzcéc;YEZaedg?ntar tendem a ser qualitativamente determinantes para o exercicic

Tt |R/Md AL N ALl NA] ALl na] AL Nal ALE NAL AL NA] ALl NA I ]

S8 82| 7$500] slagsec] s 3 4 ;g 1 :: ;t :3 g 1-’; 2 15 £ Nao obstante entre 1836 ¢ 1844, 18 cidaddos terem exercido a fungdo de jurados

S 3:235 — Z:?gg : = g B 14| 2| 5 25[ 10 . sem saberem ler, escrever e/ou contar, 115, em 943, foram excluidos por analfabetismo -

5. Vigtar 91| 78170] 134$230 4 4 al 1]13] a4l 7] 3] 3l s s8] 11 27] ¢ : i 12,2%.

Civicfat?e 200168270 3 i ? S 2 : i g L

Mam s 23, 69990 : 2 Um envelhecimento dos quadros ou a reprodugdo estrutural de antigo regime?

URBANO 480 35 24 4: 4; ::620111 4?7 35: 124 26 ?‘1123:

i?::f 4; igggg T gzggg 1 : _ Da aobscrvacio do Quadro 4, ressalta ainda o envelhecimento dos quadros, na

Arsntim B 25900 ! ! ; - L ‘1‘ generalidade das freguesias do toncelho. Envelhecimento este que ndo é

T Sloseacl Thsice 1 i ] 2 N necessariamente acompanhado de uma relativa incapacidade de renovacio. Sdo, com

Celsiros 4 ”22‘; l 235233 : : : - 1 ; —— ; i efeito duas situagdes distintas - uma a reprodugdo tardia das situagBes econdmicas e

Srospos e 7 1 1 I3 ) MY 3 sociais, resultante de um prolongamento da posse dos bens de produgio em mio dos pais;

Eecudairos 2| aggo0] 1lesc00 1 1 2 outra a predisposigio das geragdes mais novas para assumirem no futuro os destinos

| Espinhio 11]3%840 3|28760 1 1 2 2 1 4 rf) rios:

Esporoes 4| 7$350{ 2]4$190 i 2 1 proprios ' .

Exlo 5 Mameds| 111 482¢0| 5[58330 1 i 22 NN - 1 - embora reduzidos na globalidade, os dois primeiros escaldes etérios

Ezt:’esi..’;?dro 0 445; il s giggg 1 4t s =T : apresentam uma taxa de 8,3% de jurados iletrados, sendo em alguns casos

Figueiredo Z]ag510]| 2|28990 1 1 I de 100%;

i 2125270 - - : = ! - os trls primeiros escaldes perfazem 156 jurados, enquanto os trés seguintes

Gondizalves 338240 2 1 : 363, ou scjam as percentagens de 18,4% ¢ 42,9%;

2u_auar 2 2:;:3 . i ! - - no mundo rural os trés primeiros escaldes representam 12,8% dos respectivos

‘Glf:;g:s 8| 43730 1 1 2 4 . jurados ¢ 0s trés seguintes 46,2%, ao passo que entre os jurados urbanos hd um

tamas 3 -'35 ggg f;‘ gi?gg 1 1 - 4 - f ! ; maior equilibrio - 22,7% ¢ 40,4%, respectivamente;

e P B PR - 7 : - ndo obstante, a taxa de iletrados ¢ menor entre os trés primeiros escaldes -

Mereim 5. Ped. 51 33570]_4[38990 1 2 ! - g : 11,5% contra 24,2%;

Lbes 71a57a0] 413020 - - nao se pode negligenciar todavia a representatividade dos jurados

oo =Tss255] 1173520 g 1 > excluidos por limite de idade - 25,7%;

ﬁiéi;ffo 2 3:233 - _ - s¢ ndo ha razdes para duvidar que todos os jurados da coluna dos "Néao

Olveira 13| 2s880] 423880 1 1 2 1] 2 : S conhecidos” sabem {er, escrever e contar, 0 mesmo se nido poderd afirmar

Falmeia 20 g:ggg af2gasol 1 1 L R g e ! 5 relativamente aos que apresentam mais de "60 anos".

Pedralva 10138100 1 Z 1 41 2 :

Penso SEs it - S - A diversidade dos escaldes ctarios representados, com dominancia das idades

iiﬂizdi"' 7] 73690 i i 1 1 2 1 - mais maduras, pode indiciar alguma irregularidade no desenvolvimento do processo de

Priscos 1? ii:gg :: g:ggg 1 12 1 2 : —— : ; escolarizagdo; todavia a valorizagio dos estratos mais novos abona uma vez mais a

:::Bme SEEER RN T - - : 3 favor do peso qualitativo da alfabetizagio.

Sequeim 26[az220] T0{5970 2] 2] 11 ef a] 1 - 8l 2 Com frequéncia, sdo também confiadas as geragdes mais jovens fungdes de "cabos

Sobreposia 2 :;g;g 2{3%910] - Lz T2 de policia”, de "homens da bomba” ¢ nio raro mesmo de "regedores”

Tebosa 6l 48570] 1]2%880 1 i 1 1 - : ; . Mas ndo apenas a malha de jurados apresenta, em alguns momentos, poucas

¥$ngm ? ;:igg 1]23880 ! - ;- condigSes de renovaciio, também outros quadros do poder local se ressentem do mesmo

Ve (257301 1123655 i 1 5 contratempo. Em Lamas, nomeadamente, um individuo que serviu em 1843 como Juiz

MUNGG — — T T T T P e K KX WP (X o2 Eleito e em 1845 como Regedor, veio a ser excluido das listas de Jurados em 1848 por ndo

AL =06 T 28] ol 5e] 4l =a] 11186} 28l 88| 20lioi] 30] a6 111z217|63 _ saber ler, escrever, e/ou contar. Em Nogucird, o fuiz Eleito em 1843 era invisual, Em S.
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Pedro de Merelim, serviu como Juiz Eleito, em 1845 um individuo que ndo sabia ler,
escrever, e/ ou contar.

O Recenseamento de Jurados da freguesia de Vilaga, em 1844, refere apenas dois
individuos: um tem mais de 60 anos e o outro ndo sabe ler, escrever e/ou contar,

Nao pode menosprezar-se uma relativa diversidade de comportamentos, entre 0s
mundos rural e urbano, uma vez que as geragdes jovens acedem as responsabilidades
sociais, nomeadamente civicas, mais rapidamente neste dltimo. Esta diferenciacdo
pode entender-se como indiciadora de uma mudanga estrutural em curso. Mudanga
estrutural que, centrando-se na prépria dindmica social e envolvendo a célula familiar,
implica aspectos pedagdgicos. A formacdo escolar contrapde-se e tende a desenvolver-
se como alternativa credivel a formacio tradicional.

Uma procura crescente da formacdo escolar
Um extracto do quadro anterior, comparando, escaldo etdrio por escaldo, as

respectivas percentagens de iletrados, mostra uma certa regularidade na procura da
alfabetizagdo, no periodo histérico em andlise (Quadro 5).

QUADROS5
Escaldes etdrios % Jurados alfabetizados Periodo
25-29 10.7 1819-1815
30-34 7.1 1814-1810
35-39 204 1809-1805
40-44 32.6 1804-1800
45-49 34.1 1799-1795
50-54 29.7 1794-1790
55-59 30.5 1789-1785

Partindo do pressuposto que a generalidade das pessoas aprendiam a ler,
escrever ¢ contar, entre os 8-12 anos, verifica-se, nc entanto, que a procura se acentua
na segunda década do século XIX, ou seja no periodo que imediatamente antecede a
Revolugdo de 1820. Trata-se, em linhas gerais, de criangas e adolescentes nascidos
entre 1785 e 1804.

Por outro lado, estando esta procura bastante condicionada a decisdo dos
adultos, parece concluir-se que a alfabetiza¢do ndo pode ser negligenciada quando se
estudam as condigdes histéricas que conduzem a Revolugdo Liberal. Estas concluses
véio ao encontro, alids, daquilo que sc obscrva relativamente & rede de Cadeiras de
Primeiras Letras.
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A ALFABETIZACAO NO CONCELHO - UMA GEOGRAFIA DIFERENCIADA

Embora a taxa global dos jurados que ndo sabem ler, escrever e contar, seja de
apenas 13,8%, Estd-se perante uma geografia diferenciada de analfabetismo, no
espago do concelho (Quadro 6 e grafico 1).
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Com excepgio do mundo urbano, verificam-se algumas situagbes de elevadas
taxas de jurados que ndo sabem ler, escrever ¢/ou contar. Desenham-se contudo eixos
de interpenetragdo na geografia paroquial.

Quem sdo os benecificados? No mundo rural sfo de facto os lavradores
proprietérios. Mas sé-lo-fo enquanto estrato sécio-econdmico, ou como membros de
familias de lavradores proprictdrios?

Certo é que a cvolugdo da rede escolar ndo tem efeitos imediatos no
recrutamento dos quadros juridico-administrativos locais.

Com frequéncia, no decurso deste trabalho se verificou que os critérios de
recrutamento dos jurados ndo eram uniformes, podendo a nossa contagem ser entendida
por defeito, relativamente ao universo da populagde masculina alfabetizada. 14 de
facto pardquias que ndo apresentam jurados "analfabetos” porque a comissio de
recrutamento, ou o paroco, entenderam que ninguém ou muito poucos reuniam condigdes
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minimas, preferindo ndo apontar nome algum. 7

Nota-se uma acentuada diferenciagio, mesmo entre as pardquias que formam o
mimnclo urbano.

Se, no mundo rural, h paréquias que ndo apresentam jurados "analfabetos” mas
que aparecem situadas nos cscaldes mais baixos relativamente a alfabetizagdo
generalizada, isso fica a dever-se, por certo, ao apurado escopo das respectivas
comissbes paroquiais.

Frequéncias de alfabetizados por sectores sdcio-profissionais.

O processo de alfabetizaggo do concelho apresenta ndo apenas diferenciacdes de
cardcter geogrdfico, como ainda diferenciagfes sécio-profissionais (gréfico 2).
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Da observagio do Quadro 6 conclui-ge que

-0 mundo urbano estd significativamente mais alfabetizado em termos "literais”
que o mundo rural, numa refagio média global de 4/1;

- a relagdo entre negociantes ¢ proprictdrios desenvolve-se de forma inversa,
quando confrontados os mundos rural ¢ urbano - embora globalmente mais
desfavorecidos, 0s proprietirios ocupam o primeiro plano entre os rurais;
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Quadro 6
Ocupagdes Concelho Mundo urbano Mundo rural
T.E. TJur, %J/E TE.. T.Jur. %]/E T.E. TJur. %J/E
3567 511 14,3 | 1824 409 22,4 | 1743 10t 5,8
Proprictarios 121 68 5573 113 63 55,8 8 4 50,0
\Iegociantes 150 107 71,3 139 103 74,1 11 4 364
Com/Vend /Feir./
Tend./Caixeiros | 305 42 138 237 36 15,2 68 6 838
Lavrad./Lav.Prop| 452 68 15,0 ? 4 ? 4 64 14,3
Lavrad.Caseiros{ 280 9 3,2 44 3 6,8 236 6 25
nd./Somb./Carp.
Ferr./Sapateiros (138666 4,8 808 55 6,8 578 11 1,9
Pach. /Cir./Ag.Cay 172 52 30,2 153 47 30,7 19 5 263
Felesidsticos 186 152 34
N conhecidos 120 99 825 112 98 87,5 8 1 125

- 0s estratos populacionais ligados a agricultura apresentam indices globais
mais favordveis que os estratos ligados as actividades transformadoras,
diferenciacdo esta que tende a acentuar-se no mundo rural.

Embora constando do quadro, os clementos relativos aos eclesidsticos ¢ aos
bacharéis e similares nio podem, de forma alguma, ser confrontados neste contexto,
uma vez que, por um lado, se trata de indicadores minimos de "alfabetizaciio literal”
¢ que, por outro lado, os eclesidsticos ¢ boa parte dos bacharéis estavam interditos,
por lei, das fungBes de jurado.

Antes de encerrar torna-se necessario relevar, muito genericamente, um outro
conjunto de conclusdes:

- assume particular significado a distribuiciio de cadeiras de Primeiras Letras, j&
caracterizada como concentrando-se no espago urbano e disseminando-se, no
mundo rural, em torno de alguns cixos transparoquiais;

- ainda no que respeita a formacgdo da rede de cadeiras, é fundamental inquerir-
lhe o ritmo, posto que, o peso dos escaldes etirios médios e mesmo o dos mais
idosos, associados a factoroes qualitativos, como seja a “alfabetizacdo literal”,
remetem para uma definigio de perfodos e para o principio genérico de uma
aprendizagem antes da idade adulta; '

- nas segunda e terceira décadas do séeulo XIX verifica-se um movimento intenso
de alfabetizacdo;

- as estruturas liberais cstdo sistematicamente ameagadas por falta de quadros
habilitados para o exercicio do poder local, ndo sendo de excluir as hipoteses
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de movimentos refractarios;

- o facto de as comissdes de recenseamento € as mesas eleitorais serem, regra
geral, formadas pelos mesmos individuos, pode também indiciar a valorizacdo
de factores ideologicos;

- a necessidade de corresponder positivamente aos condicionalismos ¢ as
potencialidades que as transformag@es liberais em curso proporcionam ao poder
local, nfo pode obscurecer a busca de outros mébeis para a alfabetiza¢do da
populagdo.
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ALPHABETISATION ET FONCTION NEMENT DU REGIME
LIBERAL. FREQUENCES DE L'ALPHABETISATION DE LA
POPULATION DE BRAGA EM 1836

Résumé - Cet article montre comment les percentages dé alphabétisés discriminent 'espace
urbain et l'espace rural ot contribuent & l'hiérarchisation des secteurs profissionnels, en
étudiant la fonction de juré, dans unc période historigue ol le systéme politice-administratif
libéral s'organise et quand la scolarisation des habitants de Braga est en grand
développement.

Frequincias de Alfabetizacdo

LITERACY AND THE LIBERAL SYSTEM
- LITERACY LEVELS OF BRAGA POPULATION IN 1836 -

Abstract - This article demonstrates how, with reference to knowledge about the jury's
function, the percentage of literates discriminated urban from rural areas and reflected
different literacy levels among professional sectors, in a period of history when the liberal
political-administrative system was being organised and the schooling process in Braga was
developing.
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ESCALA DE DIMENSIONES CAUSALES: VALIDACION Y
FIABILIZACION EN UN CONTEXTO EDUCATIVO REAL

Maria-Antonia Manassero-Mais
Universidad de les Illes Balears, Espatia

Angel Viazquez-Alonso

Servicio de Inspeccién de Educacion, Baleares

Resumen - Este estudio contrasta la fiabilidad y validez de la Causal Dimension Scale (CDS})
en un contexto real de logro académico en el nivel de secundaria. Se tienen en cuenta los
resultados de éxito y fracaso obtenidos por los atribuidores para la validez y fiabilidad. Las
nuevas condiciones de aplicacion en la situacién de campo aportan una fuerza adicional a la
validacién de la escala: 1350 atribuciones sobre las notas finales de varias asignaturas del
currfculo, que corresponden a varios profesores diferentes y cuatro centros de secundaria en
Espafia. Los andlisis de consistencia interna y factorial expioratorio en toda la muestra
confirman la estructura tedrica de la CDS {Lugar de Causalidad, Estabilidad y
Controlabilidad); la subescala de Controfabilidad tiene el coeficiente de consistencia y las
cargas factoriales mds bajos, que sugiere la necesidad de ulterior investigacdon para mejorar su
utilidad. Los analisis con las submucstras de éxito y fracaso no muestran diferencias
importantes en la fiabilidad y validez de la escala entre ambas condiciones. Estos resultados
proveen apoyo a la validez y fiabilidad de la CDS, pere sugieren la necesidad de un
refinamiento de la subescala de Controtabilidad.

Muchos tedricos de la atribucién han creido siempre que la enorme variedad de
factores causales especificos y unitarios estdn relacionados con un niimero pequefio de
dimensiones mds fundamentales. El primero que explicit6 esta idea fue Heider (1958),
distinguiendo entre factores dentro de la persona y dentro del entorno (interno-
externo). Esta distincidén interno-externo fue asumida por muchos (Jones & Davis,
1965) v llegé a ser dominante en la Psicologia, después de los trabajos de Rotter (1966)
que hablaban de un "lugar de control” interno-externo, y Kelley (1967), que matiza
esta bipolaridad en los sujetos, los objetos y las circunstancias. Asi, causas
fundamentales como la capacidad, el esfuerzo, la tarea (dificultad) y la suerte, se
pueden clasificar en internas (capacidad y esfuerzo) y externas (tarea y suerte). Esta
dimension causal ha sido también sefialada como un constructo motivacional con otras
etiquetas: rector-peén (de Charms, 1978}, motivado intrinsecamente-motivado
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extrinsecamente (Deci, 1975; Lepper & Greene, 1978).

Aunque existen numerosas propuestas de dimensiones causales por diversos
autores en los ultimos ailos, este estudio se centra en el modelo defendido por Weiner
{1985), basado en tres dimensiones fundamentales: Lugar de Causalidad, Estabilidad
y Controlabilidad. Este modelo cuenta con una gran evidencia empirica en su apoyo,
sobre todo en contextos de rendimiento académico, aunque no estd libre de objecciones.
Las dimensiones causales proveen una taxonomia gue permite clasificar las numerosas
causas unitarias en un marco de referencia absoluto, para tratar los asuntos referidos
al metaandlisis de la causalidad percibida. EI modelo de Weiner (Weiner, 1987)
relaciona la dimensidn de Lugar de Causalidad con la experiencia de competencia,
orgullo y autoestima (y sus correlatos negativos), la Estabilidad se relaciona con las
expectativas de logro futuro y la Controlabilidad se relaciona con un conjunto de
emociones determinantes de la conducta futura (compasién, ira, culpabilidad,
vergiienza, gratitud),

Para valorar las dimensiones de las causas unitarias percibidas por los sujetos
Russel (1982) ha propuesto una escala (Causal Dimension Scale) sencilla y breve, y
por tanto de fdcil aplicacién, que suponia un avance metodolégico respecto a la
evitacién del "error atributivo fundamental”, haciendo que el propio atribuidor
tasara su propia atribucion, cvitando la tasacién por expertos ajenos al atribuidor; y
superando la metodologia de los escenarios tan habitual hasta ese momento en la
investigacion empirica, abriéndose a las atribuciones sobre situaciones reales vividas
por el atribuidor.

Russell v sus colaboradores (Russcll, 1982; McAuley, Russell & Gross, 1983;
Russell y otros, 1985; Russell & McAuley, 1986; Russcll, McAuley & Tarico, 1987) la
han aplicado con buenos resultados, aunque la validacién de su estructura factorial se
limitaba al estudio del autor. Estos estudios tienen el inconveniente de haber sido
realizados en situaciones hipotéticas planteadas a los sujetos; parece necesaria una
réplica para la estructura factorial de la CDS, en situaciones recales de rendimiento
académico. Ademas, aunque algunos estudios sugieren que el proceso atributivo puede
tener perspectivas diferentes, seguin el resultado de éxito o fracaso obtenido, (Dweck
& Goetz, 1978; Wong & Weiner, 1981), los andlisis de Russell y sus colaboradores no
mostraron resultados en este sentido. Como ya se ha dicho, uno de los objetivos de este
trabajo es validar la estructura de la escala, poco apoyada hasta el momento,
armpliando su aplicacion al caso de un contexto real de rendimiento académico.

Recientemente, Vallerand y Richer (1988) han informado de algunos de estos

aspectos en un contexto canadiense de rendimiento académico real, con alumnos
universitarios. Los resultados muestran una validez aceptable de la escala,
confirmando la solucién de 3 factores postulada teéricamente. Este andlisis revela dos
puntos débiles principales:
a) La subescala de Control se superpone apreciablemente con la de Lugar planteando
la cuestion de su origen en una deficiente homogeneidad de los items que la componen
{(Controlabilidad, Intencionalidad y Responsabilidad) proponiendo su revisién, o
bien, sugiriendo su origen en una propiedad intrinseca de ambas dimensiones que
estarian correlacionadas en las situaciones de la vida real, lo que plantearia la
revision del concepto tedrico de ortogonalidad de las dimensiones causales.
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b) Los pardmetros de la validacién para el éxito y el fracaso muestran difercencias
entre ambas situaciones, apuntando a una falta de equivalencia de la cscala para
ambas situaciones que necesitaria nueva investigacion para su andlisis.

El propdsito de este estudio s valorar la validez y fiabilidad de la CDS,
considerando los puntos citados anteriormente. El estudio se llevd a cabo en un
contexto de rendimiento académico real y teniendo en cuenta las situaciones de éxito y
fracaso, circunstancias nuevas en relacién con la validacion realizada por Russcll. Por
otro lado, y aunque el disefio de la investigacion y su trabajo de campo fuc realizado
antes de conocer el trabajo de Vallerand y Richer, con el que comparte las dos
caracteristicas anteriores, cs importante destacar aqui que esta validacién posee
caracteristicas que la diferencian también de la realizada por Vallerand y Richer
{referida a un examen puntual): se refiere a diversas asignaturas, y por tanto, a
diversos profesores, a diversos centros escolares de secundaria y para resultados
finales de curso, que abarcan un gran periodo de tiempo. Estas caracteristicas no suelen
ser muy habituales en la investigacion atribucional, y por ello debe remarcase que se
trata de un andlisis trans-disciplinar, (conticne varias asignaturas diferentes), trans-
profesoral (se refiere a varios profesores diferentes), inter-escuelas (varios centros
docentes) y anual (se refiere a resultados finales que son consecuencia de todo un curso -
afio- de trabajo escolar, incluso con prucba extraordinaria de septiembre). Estas
caracteristicas diferenciales son importantes a la hora de validar escalas, puesto que
se trata de probar su validez para las mds diversas situaciones a las que puede
aplicarse, y en este aspecto, este estudio aporta estas caracterfsticas como novedades
cualitativas interesantes respecto a las situaciones anteriores.

METODO
Instrumento

El instrumento principal utilizado en este estudio es una adaptacion a la
situacion del Bachillerato y a la lengua espafiola de la Causal Dimension Scale
(CDS) propuesta por Russcll (1982) para evaluar la dimensionalidad de las
atribuciones causales percibidas. Los alumnos atribuian segiin la CDS sobre los
resultados finales obtenidos el curso anterior en cada una de las cuatro asignaturas de
las consideradas troncales, o principales, en el curriculo de cada curso,
cumplimentando para cada una de las cuatro un cuestionario CDS. El contenido del
cuestionario es el siguicnte:

1) Calificacion de la asignatura a la que se refiere la pagina.

2) Causa principal percibida por el sujeto de la calificacidon anterior.

3) Tasacién mediante una escala de distintas cualidades de la causa expresada
anteriormente.
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Tabla 1 - Distribucién de las cuafro asignaturas por cursos

CUESTIO- NUMERO PAGINA
NARIO
C.D.S. 1 2 3 4

PRIMERC | MATEMATICAS | CIENCIAS LENGUA LENGUA
NATURALES| ESPANOLA CATALANA

SEGUNDO | MATEMATICAS | FISICA'Y LENGUA LENGUA
QUIMICA ESPANOLA | CATALANA

TERCERO | MATEMATICAS | FISICA'Y FILOSOFIA GEOGRAFIA
QUIMICA HISTORIA

Los criterios seguidos para la eleccién de unas u otras asignaturas segiin el curso
fueron los siguicentes:
1) que la asignatura fuera una de las asignaturas troncales del curso
2} dos asignaturas del arca cientifica y otras dos del drea social o linguistica
3) que las asignaturas tambi¢n se cursen al afio siguicnte.

SUJETOS

La muestra de sujetos utilizada fueron 427 alumnos de cuatro Institutos de
Bachillerato de la isla de Mallorca. Por razones de facilidad en el acceso y trabajo se
delimité la muestra al ambito geogréfico de la isla de Mallorca y a los centros de
titularidad publica. Dentro de este dmbito, se ha realizado una seleccion por estratos
al azar (sorteo) de centros y grupos de alurmnos; la seleccién como parametros de sorteo
de grupos y centros se hizo para dar mayor operatividad a la administracion del
cuestionario que se realizé en los grupos naturales de alumnos constituidos en cada
Instituto. En sintesis, la tipologfa de los Institutos de Bachillerato en la isla de
Mallorca se ha estratificado en las siguicntes categorias:

Institutos urbanos centro: 2
Institutos urbanos suburbiales: 3
Institutos rurales grandes: 2
Institutos rurales pequefios: 4

Se ha clegido al azar un instituto de cada categoria, para controlar los posibles
sesgos originados por una descompensada procedencia de los alumnos empleados.
Dentro de cada uno de los cuatro institutos seleccionados - que convendremos en
designar a partir de ahora como 1, 2, 3 y 4- se ha elegido al azar un grupo de alumnos
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de cada uno de los cursos segundo, tercero y COU, que son los alumnos que el curso
pasado mayoritariamente cursaron primero, segundo y tercero, y cuyos resultados
académicos son el motivo de la atribucién solicitada.

De los aluminos que inicialmente integraban la muestra seleccionada (427) hubo
una mortalidad experimental de 12, por diversos motivos (defectuosa
cumplimentacién del cuestionario o auscencia de datos imprescindibles), de manera
que la muestra definitivamente vélida quedé constituida por 415 alumnos, cuya
distribucién por centros y cursos es la que indica la Tabla 2,

Tabla 2
Distribucién de la muestra por tipo de cuestionario y centre
PRIMERO SEGUNDO TERCERC TOTAL
INSTITUTO 1 29 36 34 99
INSTITUTO 2 22 39 41 102
INSTITUTO 3 26 31 44 101
INSTITUTO 4 27 47 39 113
TOTAL 104 153 158 415
Tabla 3
Distribucidn de la muestra por centro y sexo
HOMBRES MUJERES TOTAL
INSTITUTO 1 49 50 99
INSTITUTO 2 47 55 102
INSTITUTO 3 50 51 101
INSTITUTO 4 36 77 113
TOTAL 182 (44%) 233 (56%) 415

Aunque la seleccién de la muestra fue realizada al azar, entre los centros y
grupos disponibles, la proporcién de hombres y mujeres integrantes de la muestra final
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refleja aproximadamente la proporcién poblacional de hombres y mujeres que
estudian secundaria en Espafia. En efecto, st nos atenemos a los dltimos datos
estadisticos oficiales que se refieren al curso 1984 /85 la proporcién de alumnos y
alumnas matriculados en Institutos de Bachillerato es exactamente de 44.6% y 55.4%
respectivamente, afortunadamente coincidente con la proporcion de la muestra. La
distribucién por sexo de la muestra de alumnos es la que se recoge en la Tabla 3.

PROCEDIMIENTO: VARIABLES E HIPOTESIS

La administracion del cuestionario se realizé en el mes de enero (1987), tres
meses despuds de comenzado ¢l curso, para que asi, los alumnos mds noveles hubieran
tenido tiempo de contrastar su experiencia y resultados del curso anterior con la
experiencia y algin resultado parcial del curso actual, con el fin de obtener
valoraciones y atribuciones 1o mds atinadas y contrastadas posible, respecto a las
calificaciones obtenidas el curso anterior.

Las variables empleadas son las tasaciones realizadas en cada uno de los 9
items que forman la CDS. Por construccion de la CDS, las definiciones de las tres
variables sccundarias (dimensiones) empleadas -Lugar de causalidad (LCA),
Estabilidad (EST) y Controlabilidad (CON}- son las siguientes:

1) Lugar de causalidad: suma de las tasaciones de los items 1, 5 y 7.
2) Estabilidad: suma de las tasaciones de los items 3, 6 y 8.
3) Controlabilidad: suma de las tasaciones de los items 2, 4 y 9.

Obviamente, si las escalas de tasaciéon de cada item de la CDS tienen rango
comprendido entre 1y 9, el rango de definicién correspondiente a cada una de las
variables secundarias estard entre 3 y 27.

La hipdtesis central de este estudio intenta replicar la estructura dimensional
de la CDS, postulada por construccién, validando la escala en un contexto y con unas
circunstancias diferentes a los estudios realizados anteriormente.

HIPOTESIS. Si se analizan los factores subyacentes de la versién espafiola
empleada en este estudio de la Causal Dimension Scale de Russell (1982), se
encontrardn los mismos factores de Lugar de Causalidad, Estabilidad y
Controlabilidad informados por Russell.

Sub-hipétesis. Si se analizan los resultados de la escala para las situaciones
de éxito y fracaso de los atribuidores, no existirdn diferencias entre ambas
situaciones.

RESULTADOS

Para elucidar la hip6tesis planteada se ha aplicado un andlisis factorial
exploratorio a las respuestas a los items de la escala; adicionalmente, se han
empleado distintas variables independientes para agrupar las respucstas y
profundizar més en la validez de la escala globalmente y en la de cada uno de los
items individualmentc,
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Tabla 4 - Anlisis estadistico de los items de la CDS y correlaciones (Sé6lo causas

tinicas)
VARIABLE CASES MEAN  STD DEV CONSISTEN-
CIA (W)

Lul.1 1350 56615 25314

Lu2.5 1350 6.1437 2.4589

Lu3.7 1350 6.1859 24249

Es1.3 1350 54178 25573

Es2.6 1350 18711 24294

Es3.8 1350 48844 2.4367

Co1.2 1350 6.7385 20343

Co2.4 1350 6.7711 2.0484

Co3.9 1350 6.4052 2.4965

LUGAR 1350 17.9911 6.2068 8232

ESTAB 1350 15.1733 63744 8215

CONTR 1350 19.9148 47940 5530

CORRELACIONES

CORRS: LU  LU25 U3y ES1.3 ES26  ES38
LUT.1 w T
LU 2.5 58% 100 :
LU3.7 49 5o 1.00
ES 1.3 14% 05 01 100
ES 2.6 1% 04 -01 63 1.00
ES 3.8 07 01 -04 56t 634 1.00
CO 1.2 25%  oges 2454 - 09 -0o%* 13
CO 2.4 20%  22ex 14% 01 -03 -04
CO 3.9 L1 <06 12 - 14% -08* -05
LUGAR g3 8o 82w 08* 06 01
ESTAB, 3% 04 01 85%* 87 B5%
CONTR 14% g% 0% 1w -0o* 0%
CORRS: co12 €024 CO39 LUGAR  ESTAB.
CO1.2 1.00 o o T
CO2.4 6% 100
CO3.9 15%  30% 100
LUGAR 3%+ 224 11100
ESTAB. 1% -03 TS 06 100
CONTR. 70%* 78 TR 17 S 124

Minimum pairwise N of cases: 1350
2 - tailed Signif:

*-0

1 *-001
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La Tabla 4 contiene la descripeion estadistica de los ftems y sus correlaciones
mutuas, asi como entre las variables secundarias Lugar de causalidad, Estabilidad y
Controlabilidad para las respucstas con una sola causa.

Como era de esperar, las correlaciones mds elevadas se producen entre los ftems
de la misma dimensién, siendo los items de controlabilidad los que muestran
coeficientes de correlacion mds débiles, sobre todo el item 9. Las correlaciones
cruzadas con items de otra dimension son especialmente notables las del item 2
{correlaciona significativamente con todos los demds items), y en general, las de los
items de control (2,4, 9), especialmente con fos items de lugar de causalidad (1,5, 7)
que apuntan una cierta superposicién de ambas dimensiones. Las correlaciones
significativas de la variable Controlabilidad con las otras dos, especialmente el
Lugar de causalidad, refuerzan la misma idea.

La idea de la apreciable relacién entre el Lugar de causalidad y la
Controlabilidad no es nueva, ya que ha sido respaldada por diversos investigadores
(Folkes, 1984; Russcll vy otros, 1987; Vallerand & Richer, 1988) y se enraiza en el
concepto de Locus de control propuesto por Rotter (1966). La evidencia empirica
contradice la tedrica ortogonalidad de la dimensién de Controlabilidad respecto a
las otras dos. Desde el punto de vista empirico, la salida a esta contradiccién parece
que debe pasar por ulterior investigacion cambiando el contenido de la subescala de
control; desde el punto de vista conceptual, Weiner (1985) ha argumentado en favor
del mantenimiento de una dimensién de control y también ortogonal con las otras dos.
Sin embargo, los resultados empiricos evidencian que esta dimensién de control, si
existe ortogonal a las anteriores, debe cstar desligada del concepto de
responsabilidad e intencionalidad, tal como refleja la CDS, ya que, empiricamente,
se han revelado hasta ahora infecundos y fuente de contradicciones.

Los indices de fiabilidad para cada una de las subescalas dimensionales,
calculados mediante la expresién a de Cronbach, son muy bucnos para Lugar y
Estabilidad, y menos satisfactorios para la subescala de Controlabilidad.

A pesar de los inconvenientes seftalados, el andlisis factorial exploratorio
muestra claramente la existencia de tres factores ortogonales (dimensiones causales)
cuya estructura en items coincide con la prevista teéricamente.

En primer lugar, se han tomado todas las respucstas validas a la CDS y se han
sometido a un analisis de componentes principales (PC), a una rotacién ortogonal
(Varimax), v a otra oblicua {(Oblimin); los resultados de la estadistica inicial
(autovalores), la matriz de cargas factoriales y la matriz de estructura
(correlaciones), estdn resumidas en las Tablas siguientes,

Los resultados para las cargas factoriales son muy similares en ambos métodos
de rotacién, con la ventaja bien conocida para los factores extraidos mediante
rotaciones ortogonales (Varimax), de no estar correlacionados entre si, en tanto que los
factores extraidos mediante rotaciones oblicuas mantienen entre si las correlaciones
que figuran al final de la Tabla 5. Entre cstas correlaciones destacan las del factor 3,
Controlabilidad, con los otros das, mientras estos entre si, tienen correlaciones casi
nulas, resultados coincidentes con los ya obtenidos en el estudio de Vallerand y Richer
(1988).

Escala de Dimensiones Causales

Table 5 - Andlisis factorial de componentes principales:
rotaciones Varimax y Oblimin

FACTOR

ANALYSIS

143

Principal-Componcnlos Analysis

(PCH

Initial Siatistics:

Factor Ligenvalue Pct of Var Cum Pet
* 1 242713 27.0 27.0
* 2 2.29590 25.5 52.5
* 3 1.39126 15.5 67.9
* 4 73060 8.1 76.1
* 5 51569 5.7 21.8
* 6 49081 5.5 87.2
#* 7 42841 4.8 92.0
e 8 37916 4.2 96.2
w 9 34103 3.8 100.0
Varimax Rotation Varimax cz;nvcrgcd in 4 iterations

Rotated Factor Matrix:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACFTOR 3
L2 5 B3882 02223 11438
LU 3.7 BIE9S -.05808 -.00194
LU 1.1 U656 13102 08106
ES 2.6 03195 _B7806G -.03335
ES 3.8 -.03438 85026 -.02880
s 1.3 07967 83924 -.07221
CO 2.4 20126 01963 .BOB32
CoO 3.9 -.29002 -06028 TOGRO
CO1.2 36214 -.11816 65116
Factor Score Cocflicient Mairix:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
LU1.1 35157 03786 -. 02060
CO 1.2 10248 -.02344 38085
Es 1.3 01542 37424 -.00057
cO 2.4 .DDBOO 0546 50926
U2 5 37116 -.01087 -.01028
ES 2.6 -.01174 39605 03231
LU 3.7 B7680 -.05433 -.08957
5 3.8 -.04161 38596 04032
CO 3.9 -.20356 02866 48838
Oblimin Ratatrion ()bliI;ErT_g(;};vergcd_ Tin 6 iterations
Pattlern Matrix:

FACIOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
Lu 2.5 83661 00665 06396
I 3.7 B2590 -. 07960 -.05667
LU 1 79327 .11535 03901
ES 2. 6 01113 87903 01294
ES 3.8 -.053518 B5395 02017
EsS 1.3 06258 B3767 -.03144
CO2.4 152138 05650 B0451
CO3.9 -.33392 -.01640 72858
D12 B2742 ~-.09430 .G2R10
Factor Correlation Matrix:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
FACTOR 1 1.00000
FACTOR 2 04194 1.00000
FACTOR 3 11929 - 10169 1.00000
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Por otro lado, es también notable la diferencia entre las cargas factoriales en la
dimension de Controlabilidad, que la sitdan en una posicién ligeramente mds débil
que las otras dos. Basdndeose en estos aspectos deficientes de la dimensién de
controlabilidad y mediante argumentos logicos, Vallerand & Richer (1988) han
sugerido la sustitucion del segundo y tercer item de la subescala de control (items 4 y
9), que se rcfiercn a conceptos de "intencionalidad™ (provocado por...) y
“responsabilidad” cuyas relaciones con ¢l concepto de controlabilidad propuesto por
Weiner {1979) son las més polémicas en la literatura. Sin embargo, a la luz de
nuestros resultados, los iterns mas defectuosos serian el 2 y el 9.

Por otro lado, los valores de las cargas factoriales obtehidos aqui son
extraordinariamente mds elevados que los informados inicialmente por Russell
(1982), en la validacién primera de la CDS, también obtenidas igualmente mediante
analisis Varimax,

Seleccionando los casos de éxito y fracaso separadamente, se realizaron
andlisis factoriales similares al anterior cuyos resultados estan recogidos en las
Tablas siguientes.

Aunque no ¢s representativo, los items de la escala toman puntuaciones medias
mis altas para el éxito que para el fracaso, con la s6la excepeidn del tercer item de la
subescala de Controlabilidad (item 9). Esto parece inducir la idea que la situacién de
éxito puntiia mas Interno, Estable y Controlable en los items de la escala que el
fracaso, con la excepcidn citada. Las puntuacwms totales de cada una de las
dimensiones (subescalas) reflefan esta circunstancia mds nitidamente.

Las correlaciones entre los items para el éxito y el fracaso estdn recogidas en la
Tabla 7. En general, se obscrva que los items de cada dimension atributiva muestran
correlaciones entre si ligeramente superiores para el caso del éxito. Las correlaciones
cruzadas entre dimensiones, por el contrario, parecen mayores para ¢l fracaso; la
diferencia mds notable se produce en la correlaciones control-estabilidad que son
practicamente nulas en ¢l caso de éxito, pero apreciables para el caso de fracaso.

Las diferencias entre los coeficientes de correlacion no son grandes, y no parecen
sugerir que la CDS tenga una estructura que no sea equivalente para las dos
situaciones de éxito y fracaso; por el contrario, salvo diferencias muy puntuales, las
correlaciones obtenidas parecen afirmar la equivalencia de la CDS para cl éxito y el
fracaso.

Este resultado es opuesto al informado por Vallerand & Richer (1988), en la
segunda réplica realizada para probar la estructura dimensional de las atribuciones
causales tasadas mediante la CDS; un ulterior contraste, mediante las recientes
técnicas de andlisis factorial confirmatorio, siguiendo el procedimiento LISREL
{Joreskog, 1971; Joreskog & Sérbom, 1984), deberia permitir el contraste estadistico
referido a los mismos modelos alternativos propuestos por Vallerand & Richer (1988)
y ratificar o rectificar asi sus propucstas. En este momento, con nuestros datos, la
conclusidn debe ser que la CDS no induce una parametrizacién factorial diferente para
el éxito y el fracaso, y en consecuencia es vélida y homogénea para ambas situaciones.
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Tabla 6 - Analisis estadistico de los items de 1a CDS para éxito y fracaso

EXITO
Mean Sid Dev  Casces Label

LU 1.1 5.76026 2.49999 1097 TU-SITUACION

CO 1.2 6.79125 1.99571 1097 CONTROLABLE

ES 1.3 5.55424 2.46083 1097 PERMANENTE-TEMPORAL

CO 2.4 6.80857 1.994973 1097 PROVOCADOQ-NO
PROVOCADO

Luz2.15 6.20055 2.39294 1097 FUERA-DENTRO

ES 2.6 4.95989 2.38231 1097 VARIABLE-ESTABLE

LU3. 7 6.22881 2.37988 1097 CONTIGO-OTROS

ES 3.8 4.99727 2.42158 1097 CAMBIANTE-NO
CAMBIANTE

CO 3.9 6.35825 2.50733 1097 RESPONSABLE
NADIE-ALGUIEN

LUGAR 18.18906 6.1036 1097 Consistencia (W) .7897

ESTAB. 15.5114 6.2592 1097 Consistencia (W) .8263

CONIR 19.9581 4,7617 1097 Consistencia  (U) .5573

FRACASO
Mean Std Dev  Cascs Label

LU I 1 5.23320 2.62561 253 TU-SITUACION

CO 1.2 6.50988 2.18329 253 CONTROLABLE ,

ES 1.3 4.82609 2:87045 253 PERMANENTE-TEMPORAL

CO 2.4 6.60870 2.26276 253 PROVOCADO-NO
PROVOCADO

LU 2.5 5.89723 271776 253 FUERA-DENTRO

ES 2.6 4.48617 2.59364 253 VARIABLE-ESTABLE

LU 3.7 6.00000 2.60799 253 CONTIGO-OTROS

ES 3.8 4.39526 2.44663 253 CAMBIANTE-NO
CAMBIANTE

CO 3.9 6.60870 2.44321 253 RESPONSARLE
NADIE-ALGUIEN

LUGAR 17.1304 6.5794 253 Consistencia () 7694

ESTAB. 13.7075 6.6686 253 Consistencia () 7932

CONTR 19,7273 4.9370 253 Consistencia (W) .5242




146 M2 A. Manasscro-Mas & A. Vizquez-Alonso

Tabla 7 - Correlaciones entre items para el éxito (por encima de la diagonal) y el
fracaso (debajo de la diagonal)

Itern 1(1)  2(5) 3(7) 4(3) 5(6) 6(8) 7(2) 8(4) 9(9)
LUGAR T
1. LUG. 1(1) - 58 49 17 16 a1 25 20  -.09
2. LUG. 2(5) 55 - 60 09 11 11 28 23 04
3. LUG. 3(7) 47 56 - 04 05 -03 24 16 .09
ESTABILIDAD
4, EST. 1(3) 01 -08 09 --—- 63 57 -07 -02 -10
5. EST. 2(6) 07 -19 20 62 - 65 -06 .00 -07
6. EST. 3(8) 215 -23 34 49 =23 - =10 -02 -.04
CONTROL
7. CON. 1(2) 26 27 .24 20 222 -27 - A48 .15
8. CON. 2(4) 19 18 -07 00 -13 -13 37 -~ .31
9. CON. 3(9) -15 -15 .23 -27 -11 -08 18 27 -

Otro de los argumentos empleados para apoyar la falta de equivalencia de la
CDS entre las situaciones de éxito y fracaso por Vallerand y Richer son los indices de
fiabilidad (coeficiente de consistencia ), muy diferentes para el éxito y para el
fracaso. Los valores obtenidos en este estudio son practicamente idénticos en ambas
situaciones por lo que también apoyan la equivalencia de la escala tanto para la
éxito como para el fracaso, en contra de las sugerencias de Vallerand.

Como en cl caso de los datos globales, las cargas factoriales obtenidas del
andlisis factorial son mds favorables en cl caso de un andlisis de componentes
principales (PC) combinado con una rotacién ortogonal Varimax, cuyos resultados
para el éxito y ¢l fracaso se recogen en la Tabla 8.

Los tres factores postulados, (Lugar, Estabilidad, Control) para explicar la
causalidad percibida, aparecen nitidamente en ambas situaciones de éxito y fracaso,
con cargas ligeramente mayores en ¢l factor caracteristico para cl caso del éxito que
para ¢l fracaso. Las diferencias en todos los casos son muy pequefias y también parecen
mostrar que la estructura de la escala CDS no difiere significativamente para
valorar el éxito frente al fracaso. Por tanto, los datos empiricos obtenidos no parecen
suficientes para sustentar la hipdtesis de una estructura diferente en la CDS para ¢l
éxito y el fracaso como informan Vallerand & Richer (1988).
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Tabla 8 - Cargas factoriales para el éxito y fracaso obtenidas mediante PC-Varimax

EXITO
7 Varimax Rotation 1. Varima;_c:);;grged in 5 iterations
Rotated Factor Matrix:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
LU2.5 84106 05727 11916
Lu3s.7 82075 -02122 01709
LUL1 79640 14619 06581
ES 2.6 06853 87775 -02051
ES 3.8 00998 85739 -.02146
ES 1.3 07826 83942 -.06199
CO 2.4 20851 01070 81386
CO 3.9 -.26566 -.02712 71033
CO 1.2 35890 -.10636 65624

o FRACASO T
m____——{f_a_ri_r;lg;w Rotation 1. Vanmax converged in 4 1terat1(_)_1;s_ _______
Rotated Factor Matrix:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
LU2.5 80640 - 11587 12660
LU3.7 79717 -21519 ~.05641
LU1.1 78207 04231 17537
E5 1.3 08889 85769 -.08512
ES 2.6 - 10701 84881 -.08637
ES 3.8 -.24641 77621 ~08701
CO 2.4 15125 04210 81526
CO 1.2 31483 -2(839 64688
CO 3.9 -.43845 -20769 64273
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La validez de los items de la escala, también puede abordarse desde la
perspectiva del andlisis de la varianza para cada uno de ellos en relacién con los
demas. Por un lado, debe existir una validez concurrente: un item disefiado para medir
Lugar de causalidad deberia producir diferencias significativas entre causas internas
y externas; por otro dcberia tener también una validez discriminante: un item
disefiado para medir Lugar de causalidad no deberia ser sensible para distinguir
causas estables de inestables y controlables de incontrolables. Para realizar este
andlisis de varianza se asigné a cada causa un triple cardcter de Externa/Interna,
Inestable/Estable, Incontrolable/Controlable através de tres variables
independientes denominadas EXI, 1ES e ICO, segtin ¢l criterio clasico de clasificacién
de causas que resume la Tabla 9. Algunas causas tienen alguna dimension sin definir
por su caracter ambiguo: es el caso del esfuerzo o el profesor que pueden percibirse
como estables 0 inestables.

Tabla 9 - Criterios aplicadoes a las causas singulares percibidas

LUGAR ESTABILIDAD CONTROLABILIDAD
(EXI) (IES; (ICO)
Causas
Exter Intern Inestab  Estab  Incontr.Control
TAREA * * *
ESFUERZQ * *
CAPACIDAD * * *
INTERES * * *
PROFESOR * £
SUERTE/EXAMENES # * *

Las puntuaciones de cada item, consideradas como v.d., se han sometido a los
siguientes andlisis de varianza y covarianza, respecto a las causas como v.i.:

1. Cada item como v.d. frente a las causas evaluadas bipolarmente en la
dimension a la que corresponde ¢l item. ;Valora diferencialmente el itemn
las causas que corresponden a los extremos de su dimensioén? Los resultados
se encuentran on la primera columna de la Tabla 10 y recuadrados.

2. Cada item como v.d. frente a las causas evaluadas bipolarmente en las dos
dimensiones ortogonales con la dimensién para la que estd disefiado el
item. ;Valora diferencialmente el item las causas que no corresponden a
los extremos de su dimensién, o por el contrario, como se esperaria, no es
sensible a cllas? Este analisis ha sido matizado de distintas maneras:

a}) ANOVA del item (v.d.) frente a cada una de las categorias de las causas en
las otras dos dimensiones (columnas segunda y quinta de la Tabla 10).

b) ANOVA dcl item (v.d.} frente a cada una de las categorias de las causas en
las otras dos dimensiones (v.i.), covariando con las causas de la dimensién
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correspondiente al ftem (columnas tercera y sexta de la Tabla 10).
¢} ANOVA del item (v.d.) frente a cada una de las categorias de las causas en
las otras dos dimensiones, pero restringida a una submuestra
correspondiente a causas en un polo de la dimensién analizada (dimensién
constante) en las columnas cuarta y séptima.
Los resultados del analisis de varianza estan resumidos en la Tabla 10,
indicandose el grado de significacion para los distintos ANOVA realizados para
contrastar la validez concurrente y discriminativa de cada item.

Tabla 10 - Nivel de significacién para los andlisis de varianza y covarianza de cada
item de la CDS

Variante EXI 1ES 1ES IES ICO ICO 1CO

Covariante EXI EXI

Mucstra Tot Tot Tot Externas Tot Tot Internas
LUy [ 000 | 017 174 182 000 .000 000

LU 2(5) 000 162 103 137 000 118 087

LU 3(7} 000 940 D18 027 000 018 010
T T¥srABlLIDAD
Variante  [ES CEXI EXI EXI Ico 1co 1o
Covariante [ES IES

Muestra Tot Tot Tot Estables Tot Tot Controlab
ES13) | .000 642 002 001 024 008 065
ES 2(6) 000 139 007 007 286 042 042

ES 3(8) 000 782 033 .033 .012 047 047
T TTTTTTTTTTTTTTTTTTCONTROLABILIDAD
Variante  1CO  EXI EXI EXI  IES  1ES IES
Covariante ICO 1CO

Muestra Tot Tot Tot  Incontr Tot Tot Incontr
co1@ | 000 | 000  .oo0 001 139 287 299
CO 2(4) 000 000 605 007 030 158 173

CO 3(9) 451 010 002 033 474 .355 345

Nota. EX], 1ES, ICO variables independientes bivaluadas del AVAR para
clasificar las causas como Externas-Internas, Inestables-Estables e
Incontrolables-Controlables.
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Un hecho evidente que muestran cstos resultados es la validez concurrente
absoluta de cada item para la dimension a la que corresponde, con la tnica excepcién
del item 9 (responsable-no responsable) que no discrimina significativamente para la
dimension de Controlabilidad para la que estd discfiado. Todos los items, excepto el
citado, distinguen entre las causas correspondicntes a la bipolaridad de la dimensién
para la que estin construidos con un alto nivel de significacion (p <.001).

Por otro lado, la wvalidez discriminativa e¢s buena para los items de
Estabilidad, en tanto que los items de Lugar de causalidad y Controlabilidad son
sensibles mutuamente entre si, mostrando una falta absoluta de validez
discriminativa mutua (los items de lugar contribuyen también a diferenciar en la
Controlabilidad, y viceversa), exhibiendo, por el contrario, una buena validez
discriminativa respecto a la dimension de Estabilidad. Esta fuerte superposicién
mutua, entre la dimensién Lugar y Controlabilidad, sugiere la asociacién entre
Control e Internalidad por un lado, y externalidad con incontrolabilidad, por otro.
Parece necesaria una reformulacion de un concepto de control separado de lugar, o
alternativamente, la bisqueda de un nuevo concepto dimensional mds preciso y
diferenciado de los demds.

Este falta de validez discriminativa mutua entre los items de lugar y
controlabilidad puede estar influida por la frecuencia relativa de las dimensiones
percibidas; si predominan las caracteristicas internas-controlables pueden general
varianzas paralclas que pueden hacer que los items de Lugar de causalidad, y
Controlabilidad, presenten varianzas concomitantes, y como es el caso, sean
mutuamente sensibles o si alguna de ellas no estd presente ¢l andlisis de varianza
puede estar sesgado. La Tabla 9 que recoge la tabulacion cruzada de los distintos tipos
de causas segin su dimensionalidad, mucstra que hay combinaciones binarias de
causas que no estan presentes como por ejemplo interno-inestable, externo-controlable,
o inestable-controlable. Cuando se analiza la varianza de un item de
controlabilidad, en funcién del lugar de causalidad, resulta que el 27% de los casos son
incontrolables-externos y el 62% controlables-internos, mientras que los controlables-
externos no existen y s6lo el 11% son incontrolables-internos; si los items de la escala,
como parece, tienen una aceptable validez concurrente, resultardn que estos andlisis
por la estructura de los casos contenidos identificardn internalidad con
controlabilidad y externalidad con incontrolabilidad, superponiéndose
aparentemente ambas dimensiones causales,

Para intentar superar estas dificuttades del andlisis, se planificaron otros dos
ANOVA'S (b) y ¢)), controlando la variable independiente correspondiente al item,
como variable covariante, o haciendo constante en la muestra la variable
independiente correspondiente a la dimensién del item analizado. Los resultados
para la superposicion lugar/control, ya que para los demdas no solventan nada, son
esperanzadores ya que cl grado de significacién obtenido no es nunca inferior al 0.1%,
y aunque no scan claramente no significativos - valores elevados - queda rota la
significacién abrumadora del primer ANOV A realizado, por lo que al menos se puede
hablar también de una cicrta influcncia de la causacidon percibida, y no
exclusivamente de la infiuencia de la escala. Sin embargo, como los grados de
significacién son bajos, aunque sin llegar a una significacion estadistica decisiva,
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parece que es ineludible acometer la reforma y contraste subsiguiente de Ios tres items
que forman la subescala de controlabilidad, manteniendo ol concepto de
controlabilidad, pero modificando su significacién y contenido teérico y conceptual.

Conclusiones

La validacién de la CDS mediante andlisis factorial exploratorio con una
muestra mucho mds amplia que estudios anteriores, y con unas circunstancias
contextuales tambi¢n nucvas (alumnos de secundaria en Espatia, atribuyendo sobre sus
resultados reales de fin de curso, correspondiendo a varios profesores, materias y
centros docentes) confirma sustancialmente la estructura de ires factores
dimensicnales postulada tedricamente.

Sin embargo, la ortogonalidad (independencia) de los factores entre si no
parece que puede afirmarse respecto de las dimensiones de Lugar de Causalidad y
Controlabilidad. Ambas se aparccen altamente correlacionadas entre si, y también
entre los items individuales que las forman. No obstante, se sugicre que una deficiente
definicién de la dimension de Controlabilidad, asociada a responsabilidad e
intencionalidad, puede ser la causa de esta correlacion. Por tanto, antes de descartar
la ortogonalidad entre dimensiones, como principio, es necesario ensayar una
definicién renovada de la dimensién de Controlabilidad.

La independencia de la escala respecto a los resultados de éxito y fracaso
parece confirmarse, aungue las prucbas de contraste empleadas no son definitivas.

En resumen, la validez y fiabilidad de la escala apoyan su aplicacién como
instrumento para valorar las percepciones individuales de las dimensiones causales
en un contexto de rendimiento académico real. El refinamiento y mejora de la
subescala de Controlabilidad conformaria, sin duda, un instrumente de valoracidon de
alta calidad.
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determinante de haber obtenido Ia calificacidn anterior:

siguientes cuestiones refleridas a lus impresiones u opinioncs sobre esta
causa de tu nota.

1.

. La cavsa es:

M?® A, Manasscro-Mds & A, Vizquez-Alonso

APENDICE
ESCALA DE DIMENSIONES CAUSALES

Escribe la calificacién obtenida el curso pasado en la asignatura de
MATEMATICAS:

JUNIO SEPTIEMBRE

Escribe la causa principal que G crees ha sido la razén

Piensa sobre esta causa que 10 acabas de escribir y contesta las

La causa es algo que:

REFLEJA UN ASPECTO : REFLEYA UN ASPECTO
DE TI MISMQ 9 8 76 54 3 21 DELASITUACION

CONTROLABLE POR TI NO CONTROLABLE POR TL
U OTRAS PERSONAS 98 7654 3 2 1 UOTRASPERSONAS

La causa es algo:
PERMANENTE 98 7654 32 1 TEMPORAL

. La causa es:

PROVOCADA POR TI NO PROVOCADAPOR TI
U OTRAS PERSONAS 98 7654 32 1 UQTRAS PERSONAS

. La causa esti:

FUERA DE TI 12 34567 8 9 DENTRODETI

. La causa c¢s algo:
VARIABLE ESTABLE
CONEL TIEMPO 12 3456 7 8 9 CONELTIEMPO

. La causa es algo que:
TIENE QUE VER TIENE QUE VER
CONTIGO 98 7654 32 1 CONOTROS

. La causa cs:
CAMBIANTE 1'2 3456 7 8 9 NOCAMBIANTE

. La causa es algo de .
lo que:
NADIE ES ALGUIEN ES -
RESPONSABLE 12 3456789 |

RESPONSABLE |
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ESCALA DE DIMENSOLS CAUSAIS; VALIDACAO E FIABILIZACAO
NUM CONTEXTO DQ ENSINGQ REAL

Resumo - O nosso estudo contrasta @ fiabilidade e validez da Causal Dimension Scale (CDS)
num contexto real de resultado académico no nivel do ensino secundirio. Tem-se em conta os
resultados do sucesso e fracasso obtidos pelos atribuidores para a validez e a fiabilidade. As
rovas condigbes de aplicagio na situacio de campo incorporam uma for¢a adicional &
validagdo da escala: 1350 atribuigdes sobre as avaliagbes finais de varias matérias do
curriculum, respeitantes a varios professores diferentes e a quatro centros de ensino secundério
em Espanha. As andliscs de consisténcia interna e factorial exploratéria em toda a amostra
confirmam a estrutura tedrica da CDS (Locus de Causalidade, Estabilidade e
Controlabilidade); a subescala da Controlabilidade tem o coeficiente de consisténcia e as
cargas factoriais mais baixos, 0 que apenta para a necessidade de ulteriores investigagoes
para a melhora da sua utilidade. As andlises com as subamostras de sucesso e fracasso ndo
apresentam diferengas substanciais quanto 3 fiabilidade e validez da escala entre as duas
condi¢fes. Estes resultados apolam a validez e fiabilidade da CDS, embora possam sugerir a
necessidade de aperfeigoar a stibescala de Controlabilidade.

ECHELLE DE DIMENSIONS CAUSALES: VALIDITE ET FIABILITE
DANS UN CONTEXTE EDUCATIF REEL

Résumé - Cette recherche étudie la flabilité et la validité de la Causal Dimension Scale
(5DC) dans une situation réelle de rendiment académique en éducation secondaire. On
considére aussi les résultats dos réussities et des échees obtenus par les éléves dans Ia fiabilité
et la validité. Les conditions d'application dans la situation de champ ajoutent une force
additionelle a la validité de I'échelle: 1350 attributions sur les qualifications finales dans
des diverses matiéres du curriculum, correspondantes & plusieurs professeurs différents, et 4
quatre centres d'éducation secondaire en Espagne. Les analyses de consistence interne et
factorielle explorateire avee L'échantillon compiet confirment la structure théorique de la
CDS (Lieu de Causalité, Stabilité ¢t Conlrélabilité). La sous-échelle de Contrdlabilité a de
bais coeficients de consistence et de charges factorielles; ces resultats montrent le besoin d'une
posterieure étude pour améliorer P'utilité de cette sous-échelle de Contrdlabilité. Les analyses
avec les sous-&chantillons des réussittes et des échecs ne montrent pas de différences
importantes dans la fiabilité et la validité de l'échelle entre les deux situations, mais
signalent aussi la necessité d'une raffinement pour la sous-échelle de Contrdlabilité.

CAUSAL DIMENSION SCALE: RELIABILITY AND VALIDITY IN
AN EDUCATIONAL FIELD SETTING

Abstract - This study tests the realiability and validity of the Causal Dimension Scale
(CDS) in a real-life academic achievement context on Secondary education. Success and
failure outcomes reported by attributors are taken into account for reliability and validity.
New apptication field setting conditions provide aditional power to the scale validation:
1350 attributions on final marks of several subjects in the curriculum, corresponding to several
different teachers and four sccondary schools in Spain. Exploratory factor and internal
consistency analysis on the overall sample confirm the theoretic three-dimensional structure
of CDS (Locus of Causality, Stability and Controllability); Controllability subscale has the
lowest consistency cocfficient and load factor that suggest ulterior research work to improve
its usefulness. Analysis with the suceess and failure samples don't reveal significant
differences in validity and reliability for scale between both conditions. Thig set of findings
provide support for the reliability and validity of the CDS, but suggesting a refinement in
Control subscale,
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RECENSOES CRITICAS

AA. VV. (1989). Filosofia de La Educacion Hoy. Madrid: Editorial
Dykinson. 768 pp.

Sdo os onze aulores desta obra professores catedrdticos e titulares oriundos de
seis universidades espanholas: Navarra, Granada, Valtncia, Auténoma de
Barcelona, Complutense de Madrid ¢ Nacional de Educa¢io & Disténcia. Sem
demérito algum para os demais, ¢-nos especialmente grato salientar o nome de
Octavi Fullat i Genis, autor de uma vasta obra filoséfico-educacional que, para além
de ja ter honrado a Universidade do Minho com a sua presenca (1984), também ja
escreveu nas paginas desta revista, a cujo Conselho Consultivo, alids, pertence.

Tendo como ponto de partida da sua claboragfio duas realizagbes da
Universidade Nacional de Educacio & Distincia, a saber, as Sessdes Filosdfico-
Pedagdgicas ocorridas em Madrid ern finais de 1987 ¢, cerca de um ano mais tarde e
também em Madrid, o Congresso Internacional de Filosofia da Educagao, o livro tenta
responder satisfatoriamente, tal como no-lo explica a nota de apresentagdo, as
questdes sobre o que é a educagdo ¢ o que ¢ a filosofia da educagdo. Assim, é-nos
oferecido ler quarenta e dois capitulos divididos em trés partes (conceitos, autores e
temas), tendo dois dos autores assumido a responsabilidade de trés capitulos e os
restantes nove de quatro cada um.

Os primeiros doze capitulos constituem a primeira parte ¢ neles se elucidem
conceitos essenciais da filosofia educacional: ciéncia, comunicagio, cultura, educagéo,
educacdo moral, filosofia, liberdade e liberdades, manipulagdo, pessoa e
personalidade, valores ¢ fins.

Trata a segunda parte (décimo primeiro a vigésimo capitulos) de nomes
representativos da Histéria da Filosofia da Educagdo (antiga, medieval, moderna e
contemporinea). De Platdo a Kant, percorrem-se os classicos: Aristételes, St
Agostinho, 8. Tomds de Aquino e Rousseau. Para a época contemporanea foram
seleccionados Marx {e autores marxistas), Jacques Maritain, Jonh Dewey e Richard
Peters.

Na terceira e dltima parte dedicam-se vinte e dois capitulos ao estudo de
oultros tantos temas da filosofia da educagdo agrupaveis em quatro grandes divisdes:
temas epistemolégicos, histéricos ¢ metodolégicos (capitulos vinte e um a vinte e
cinco); temas antropolégicos capitulos vinte e seis a vinte ¢ nove); temas de ¢tica e de
politica (os seguintes oito capitulos); temas teleoldgicos, axiologicos e estéticos (os
quatro capitulos finais).

Na esteira da relevante actividade editorial espanhola no dmbito da
filosofia educacional, este livro surge-nos como um compéndio actualizado e de



156 Recensdes Criticas

parte da obra, aquela que é dedicada aos fildsofos da educagdo. Os nomes escolhidos
para cstudo, sendo certamente important{ssimos na Histéria da Filosofia, talvez ndo
sejam em alguns dos casos, ¢ em nossa muito modesta opinido, 0s mais directamente
fundamentais na Histéria da Filosofia da Educacio. Deste modo, e com a devida
reveréncia, ousariamos lembrar, entre outros, Sécrates, John Locke, Alain... Ainda no
que a esta parfe concernc resta-nos salientar e louvar o facto de Peters ser aqui
excelentemente abordado.

Um livro inegavelmente actual, importante e bem estruturado, em suma, que se
torna um preciosissimo referencial auxiliar para a investigagdo da especialidade.

Carlos Casulo

Silva, Agostinho da (1989). Educa¢ido de Portugal. Lisboa: Ulmeiro
Livraria e Distribuidora, Lts. 78 pp.

Sobejamente conhecido ¢ o nome de Agostinho da Silva. Aluno da primeira
Faculdade de Letras do Porto, criada pelo Criacionista, nela se licenciou em Filosofia
Cléssica (Junho de 1928) com a classificagao final de vinte valores, e nela ainda se
doutorou (Julho de 1929) defendendo a tese "Sentido histérico das civilizagBes
cldssicas". Afastado pelo regime a época vigente do exercicio da docéncia no
territorio portuguds, parte para a América do Sul (Argentina), acabando por se fixar
no Brasil onde fundou universidades ¢ centros de estudo. Regressado a Portugal, tem
sido avidamente escutado ¢ procurado pelo piblico nacional, para o qual ndo tanto
escreve, mas com o qual sobretudo fala, pois que ao ritmo préprio de uma conversa
submete o préprio ritmo da sua escrita, como no-lo diz neste livrinho {(p. 73).

Pensador vivo, perspicaz e subtil, Agostinho da Silva condensa nesta obra o
essencial da sua mensagem quinteimperialista ou, no minimo, messidnica, designagao
que o autor mais parece preferir. E ji que neste livro se fala, necessario é que se
sublinhe com veeméncia, repetindo a nota introdutéria ao mesmo (p. 5), ser o texto
datado de ha duas décadas (1970, exactamente), mas ter sido relegado para uma
qualquer esquecida prateleira pelo seu entdo virtual editor sob a justificagio de se
tratar de um escrito "demasiadamente filoséfico”™. De certo "demasiadamente
tilosético" seria para aquele tempo e espago (estdvamos no Portugal de 1970, recorde-
se} a encomidstica da liberdade ¢ da paz que atravessa toda a obra e afirmagdes
concretas como, v. g, a de que "... cstamos no inicio dos tempos em que nos parecerdo
incompreensiveis (...} a informagdo que foi limitada segundo as conveniéncias dos que,
deste ou daquele grupo, detenham o poder .." {p. 11).

Nos primeiros quatro dos doze capitulos que compdern a obra, 0 autor diz-nos
aquilo que entende por educagdo {capitulo 1) e por Portugal (capitulos 2, 3 e 4).
Metaforizando a interpretagdo que, na sua "Histéria de Portugal”, Oliveira Martins
faz da triade Ceuta/D. Henrigue/D. Fernando, Agostinho acusa os. sistemas
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Navegadores almejando a conquista de uma qualquer Ceuta, decididos
inclusivamente a trocar a vida do préprio irmio pela preservacio dessa conquista.
Assim ndo serd a educaciio futura, aquela em gue o autor acredita e gque preconiza como
ndo sendo mais a fdbrica de conquistadores gue tem sido, mas antes um acto de ”...
deixar que a bondade inicial esplenda e seja”. (p. 12).

Nos trés capitulos que se seguem desenvolve Agostinho um discurso messidnico
sobre Portugal, Portugal que ndo se limita, para ele, ao cstado auténomo e
internacionalmente reconhecido como tal, mas antes se espraia pelo grande espago da
Lingua Portugucsa, precisamentle a Patria de Pessca. J4 mais adiante no livio
{capitulo 8), hda uma passagem que condensa bem este conceito de Portugal que
Agostinho professa: "Portugal, o grande, o todo, o de amarelos, brancos, pretos e
vermelhos, o de islamitas, cristdos, judcus, animistas, budistas, tacistas, o da
América, Europa, Asia, Africa, Ocednia, o dos municipios, tribos e aldeias, o de
monarquias ¢ repiiblicas, o dos grandes espagos conhecidos e de espacos ignotos ainda,
dentro ¢ fora do homerm, o Portugal nicleo de formaciio e uma Unido Internacional dos
Povos para o desenvolvimento, a liberdade e a Paz .." {p. 50 passim);
inevitavelmente ecoa-nos na mente o antigo trovar do Bandarra - "Todos tero um
amor/gentios como cristios/os judeus serdo cristios/ sem jamais haver error".
Portugal terd, assim a missdo de conduzir a humanidade para aquela Idade de Oiro
em que imperara - & semelhanga do que acontece no agoriano culto do Espirito - o
Deus-Menino, a crianga possuidora daquela bondade original que, relembre-se, a
educagdo deve deixar esplender e ser. Este &, pois, o fim tltimo da educacio a dar aos
portugueses (leia-se a todos 0s povos que falam portugués) e tudo o que, nos capitulos
ulteriores, Agostinho propGe que se faga neste campo, s6 obtém sentido quando
enquadrado no horizonte hermenéutico em que esta finalidade se constitui.

Urge, entdo, educar o povo portuguds para que se alcance o pessoano anelo de
“cumprir Portugal". Mas antes de educar & preciso alimentar: ... tenha-se logo de
principio a ideia de que tem o povo absoluta competéncia para comer; hd muito quem
pregue que ¢ preciso primeiro educar o povo, para que depois coma (...); como, e depois
se eduque ..." (p. 34). O capitulo 5, colocado na antecimara dos capitulos em que ©
autor expora a sua proposta para o sistema educativo, discorre sobre o sistema
econémico que suprird as naturais caréncias materiais do povo portugués, permitindo-
lhe dest'arte, ser educado nos moldes que Agostinho propord. Ja o modelo
comunista/colectivista, jd o tecnocrata/capitalista sio, desde logo, rejeitados, O
paradigma econdmico portugués terd que se inspirar - ¢ 0 autor continua coerente - nas
anterformente referidas festividades acorianas: ... é o acordo de todos que pde a
mesa nos Impdrios agorianos, modelo de Portugal futuro, e é a liberdade de cada um a
determinante do que se consome ..." (p. 35). E nao serd de todo ingénuo, nem brinca,
quem ousa pronunciar esta invectiva final a propésito do assunto: “... venham as
ilhas e comandem". (idém). Agostinho acredita mesmo no que escreve!

£ agora, na segunda metade do livro, que o leitor encontrara as idefas do autor
sobre o sistema educalivo conveniente a Portugal. No sexto capitulo, Agostinho da
Silva aponta como prioridade das prioridades para Portual a educaciio do povo {que
ndo seja esquecido estarmos sempre a lidar com os conceitos de educagio e de Portugal
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mortos de Alcacer ressuscitem ... (p. 39), para que os portugueses tenham consciéncia
do seu destino histérico. "Todos vamos ter que ser professores de todos.." (p. 39):
exige-se uma auténtica educagdo comunitiria e de adultos. Ainda no sexto, mas
esparsando-se pelos sétimo e oitavo capitulos, trata-se o problema da Universidade,
sendo-o apenas na medida em que serve a liberdade e a criatividade, s6
verdadeiramente terd cxistido nas agremiagbes medievais de mestres (Cap. 7),
devendo, por consequéncia (¢ j& estamos no Cap. 8), ser dissolvidas todas as
universidades que estdo af, a face da terra portuguesa, criando-se em seu lugar escolas
técnicas para formagio dos engenheiros, médicos, professores ¢ juristas a quem caberia
assegurar uma economia que libertasse o povo da miséria. Refundar-se-ia, depois,
para estes profissionais ¢ para os autodidactas, a verdadeira Universidade que "...
repensaria (...} o pensamento ou a vivéncia do povo”. (pp. 53/54) nas perspectivas da
ciéncia, da arte, da filosofia ¢, fundamentalmente, da teologia eduménica.

Depois de, no nono capitulo, discorrer sobre a tarefa das Forcas Armadas e da
Igreja no advento do Império do Espirito, respectivamente a manutenggdo da Paz ¢ o
dar testemunho do sobrenatural, Agostinho reflecte sobre os ensinos secundario (Cap.
10) e primario (Cap. 11), neste dltimo incluindo a educagdo infantil, filiando-se as
assercbes que a propésito o auler faz, nitidamente, na linha da chamada Escola Nova
e, como tal, realcando o aluno-crianga, sé que agora com o seu toque pessoal: a escola -
secunddria e priméria - serd um espago em que reinard a suma preocupagdo de salvar
(fazer esplender e ser) a bondadc, a crianga que hd em cada homem ... para que o
Império do Espirito, que entroniza o Menino e que, assim, Império da Crianca se torna,
venha e seja... s6 faltava dizer que por mil anos! Ndo serd fastidioso salientar,
ainda, que, para além de preocupagdes gerais de ordem curricular e diddctica, nos
capitulos dedicados aos varios graus de ensino Agostinho devota particular atengéo
aos professores, ja opinando sobrc o seu perfil, ja sobre a sua formagdo, jd sobre a sua
remuneracdo... Finalmente, no ultimo capitulo, o autor, de modo sublimamente
irénico, sob o pretexto de apresentar desculpas pelo estilo da sua escrita, encerra a
obra defendendo e reafirmando a sua plena convicgdo em que 0s tempos hodiernos sao
a aurora do Quinto Império.

N3o pretendendo unicamente deixar expresso o scu pensamento sobre o que
deverd ser o sistema educativo portuguds, o que também faz, Agostinho da Silva
assume-se¢ nesta obra, cm nossa opinido, como um profeta do Portugal futuro.
Efectivamente, 0 autor ndo se fica por dizer o que é ou o que deve ser a educagdo de
Portugal, antes tdo s6 se satisfazendo com a convicgdo profética daquilo que ela
imperativamente scra e trard. Nao se contentando com o ser da educacdo, com 0 seu
real presente, o seu pensar sobre este tema, a sua pedagogia - diremos com mais
propriedade - ndo ¢ cientifica, isto ¢, interpretativa e explicativa do fendmeno

educacional dentro dos limites do método que manda ser verdade apenas aquilo que

lhe ndo escapa. Cientista da cducagio Agostinho da Silva ndo é! Nem filosofo da
educacdo, se de positivismo se enfermar na leitura, pois que as suas axiologia,
antropologia e teleologia pedagogicas, a sua filosofia pedagogica, enfim, ¢ afirmada
nio como uma proposta de plausivel aplicagdo pratica sobre cuja eventual
verificabilidade empirica o futuro se pronunciard, mas antes como "profecia
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a educagdo sera assim porque s6 assim poderd chegar o Império do Espirito (o tal que
poderiamos apelidar de Quinto, deste simultincamente Nabucodonosor e Daniel que
Agostinho €&, porque cle ndo s6 sonha como também interpreta o seu sonho).

Se admitirmos que um fildsofo pode ser um profeta (mas ndo serd isto o poeta, e
néio‘ spré a poesia a suma expressdo do filosofar dos portugueses?), um arquitecto éo
espirito mais do que um engenheiro do tangivel, se optarmos por uma leitura "aberta”
deste livro, entdo sim, conheceremos a filosofia, ou melhor, o filosofar educacional de
Agosti_nho e, nele, uma pedagogia de caracteristicas proféticas, messidnicas,
qgmtelmperialistas. Na razdo dirccta desta postura hermendutica por parte do
leitor estard a compreensdo (talvez mais intuitiva que racional) da profundidade e
valor deste escrito pedagégico de George Agostinho Baptista da Silva.

Carlos Casulo
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NOTICIAS

A 10* Conferéncia International da Sociedade para a Investigacio da
Ansiedade nos Testes.

Decorreu em Amsterdam, Holanda, entre 30 de Junho e 2 de Julho, a 108
Confertneia Internacional organizada pela "Socicty for Test Anxiety Research"
(STAR). A STAR ¢ uma organizagio dedicada & investigacio no dominio da
ansiedade nos testes, da ansicdade em geral ¢ de emocdes associadas, relacionadas
com comportamentos complexos, incluindo a realizagdo e o rendimento na escola, no
desporto, na miisica ¢ nas artes. Os seus objectivos, para além da promogao da
investigagdo no dominio da ansicdade, incluem a cooperagio entre investigadores e a
promogéo do progresso ¢ avango cientifico neste dominio. Actualmente, a STAR inclui
membros de 22 paises, 0 que a torna uma organizagdo altamente cficaz na promogio do
intercambio e da cooperagdo cientifica a nivel internacional.

A 10% Conferéncia, que teve lugar na Universidade Livre de Amsterdam, reuniu
cerca de 150 investigadores da ansicdade, provenientes de 25 pafses dos diferentes
continentes. O programa cientifico inclui sessdes temdticas paralelas, sessdes
plendrias, uma sessdo interactiva de "posters” ¢ um simpdsio com participantes
convidados. Ao nivel das sessoes plendrias, € numa sessio sobre "Ansicdade nos
testes, rendimento e motivagio”, para além da conferéncia do presidente da STAR
{Knut Hagtvet, Noruega), em co-autoria com Ye Ren-Min (China), sobre o papel da
ansicdade no processo de resolucio de problemas, merece particular destaque a
conferéneia de Martin Covington, EUA ("Ansicdade nos testes, stress e realizacdo™),
bem como uma sessdo coordenada por Charles Carver (EUA), subordinada ao tema
"Familia, escola, clima social, stress e ansiedade”, que contou com a presenga, entre
outros, de H. Krohne (Alemanha), P. Defares (Holanda) ¢ A. Boggiano (EUA). De
igual modo, foi particularmente interessante o simpésio subordinado ao tema
"Andlise trans-cultural das dimensSes da ansiedade nos testes", coordenado por ].
Benson (EUA) e que contou com a "discussdo” de D. Hocevar (EUA) ¢ V. Hodapp
{Alemanha).

As sessoes paralelas (15, no total) abordaram, entre outros, os seguintes temas:
"Ansiedade, irritagio, hospitalizagio ¢ reabilitagiio”, "Ansicdade ¢ respostas
fisiologicas", "Ansicdade ¢ auto-conceito”, "Ansicdade nos computadores”,
"Ansicdade, processos cognitives ¢ rendimento”, "Estratégias de tratamento para a
ansicdade” e, "Ansicdade, stress, estratégias de confronto e adaptaciio”. Finalmente,
a sessdo interactiva de "posters”, que decorreu ao longoe de um dia, proporcionou a
apresentagio de temas tio variados como a ansiedade na matematica, a ansiedade
na competicio desportiva ou o "stress” nas organizacies.
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(Univ. Minho) subordinadas aos temas "Caracteristicas cognitivas e afectivas dos
estudantes com elevados e baixos niveis de ansiedade nos testes" e "As relagBes entre
as sub-componentes da ansiedade competitiva e o rendimento desportivo". N

No cémputo global, as cerca de 80 apresentagdes cfectuadas nesta reunido
cientifica evidenciaram, sem duvida, a elevada produtividade e vitalidade da
comunidade cientifica internacional no dominio da ansiedade dos testes, bem como o
papel cada vez mais activo que tem vindo a ser desenvolvido pela STAR.
Paralelamente, ao nivel teérico-metodolégico, foram evidentes duas grandes
preocupagdes. Em primeiro lugar, o crescente refinamento e cuidado colocado na
avaliagio das diferentes dimensdes (psicofisioldgicas) da ansiedade, bem como na
adaptagdo e avaliacdo transcultural dos instrumentos de avaliac;ﬁo_ da apsmc}ade.
Em segundo lugar, foi também cvidente o crescente interesse pela investigagio da
ansiedade junto das mais variadas populagbes (estudantes, profcssores,. atletas,
pacientes hospitalizados, toxicémanos, deficientes, pais e mées), dos dli_ferel}tes
grupos etarios e nos mais variados contextos {escola, despo'rt"), organizagoes,
hospitais) e situacdes (testes, exames, doengas cardiacas, estagios, colmpetlga_o,
utilizagio de computadores, ida ac dentista, resolucio de problemas, interacgdo
pais-filhos e professor-alunos, desastres e calamidades, ete.). .

Esta 10* Conferéncia Internacional terminou com uma Assembleia da STAR
onde, entre outros assuntos, foi abordada a realizagao da 11* Conferéncia que
decorrerd no préximo ano, cm Berlim (Alemanha). Nota: A participagdo nesta
reunido cientifica s6 foi vidvel gragas a uma bolsa de estudo de curta duragdo
concedida pelo Instituto Nacional de Investigagio Cientifica, no &mbito do acordo
cultural Luso-Holandés.

José Fernando A, Cruz

RESENHA DO CONGRESSO DA ATEE

Decorreu de 26 a 31 de Agosto, no Mary Immaculate College de Limerick,
Irlanda, a 15% Conferéncia anual da ATEE.

Sob o tema geral "Educacgdo de Professores nos Anos 90 - Para uma nova
coeréncia”, a conferéncia reuniu mais de 400 participantes vindos de mais de 22
paises, incluindo toda a Europa ¢ muitas outras partes do mundo como Estados Unidos,
Canada, Médio Oriente, Australia e Nova Zelandia.

O objectivo fundamental da conferéncia, explicitado pelo professor John
Coolahan (Irlanda) na sua comunicacio de abertura foi:

Possibilidade de explorar em profundidade as caracteristicas chave da
formagdo de professores ¢ como devem responder as necessidades evolutivas da
sociedade.
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participagio, incluiu comunicagdes em plendrio e paralelo sobre o tema da
conferéneia e comunicagBes apreseatadas em grupos de trabalho, onde foram
explorados temas ligados a formagfio de professores em dominios mais especificos.

As comunicagdes em plendrio e paralelo contemplaram aspectos relacionados
€om 0 ensino e a formacao de professores, nas suas diversas dimensdaes, abordados por
alguns conferencistas de uma forma global ¢ numa perspectiva transnacional, de que
sd0 exemplos as comunicacbes: "Europe in the 1990s - Teaching and the Changing
Society (D. Coyne), "Reshaping the Context for Teacher Education: An opportunity
for the Nincties (P. Hogan, Irland), "Teachers and the Quality of Schooling” (J.
Lowe, Inglaterra), "L'Universitarisation ot la Professionalisation des Formations
d'Enseignants: Vers un Modele Oceidental Commun (R. Bourdoucle, Franca), ou numa
perspectiva mais particular e contextualizada de que sao exemplos as comunicacies:
"The Search for Coherence in Teacher Education in the United States" (D. Smith,
Estados Unidos), "The Future of Teacher Education in England and Wales" (D.
Lawton, Inglaterra) e "Theories, Teacher Education and Thought Control" (P.
Costello, Inglaterra).

As comunicagbes apresentadas nos grupos de trabalho distribuiram-se pelos
seguintes temas:

- Audiovisual Communication Techniques in Education;

- The Training of Science Teachers;

- The Training of Vocacional Teachers;

- Teacher Education and New Information Technology;

- Intercultural Education and Teacher Training;

- Management and Leadership Training in Education;

- Teacher education for Special Education;

- The Training of Language Teachers;

- The Inservice T raining of Tecachers;

- Teacher Training for Equal Opportunities for Girls and Boys;

- Teacher Training for Innovation;

- Professional Development of Teachers.

O elevado niimero de grupos de trabalho (um total de 12) ¢ a sua organizagdo em
sessbes paralelas, justifica a nossa opgio por uma andlise mais pormenorizada dos
trabalhos desenvolvidos no interior dos grupos onde nos integramos, respectivamente:

Grupo 2 - The Training of Science Teachers e

Grupo 4 - The Training of Language Teachers.

O grupo 2 incluiu um total de 34 comunicag8es distribuidas por cinco temas.

O primeiro tema dizia respeito a estratégias de cnsino, visando
especificamente as ideias alternativas dos atunos e dificuldades de aprendizagem.
Sobre este tema foram apreseniados trabalhos diversificados, quer no respeitante as
perspectivas subjacentes as estratégias propostas, quer no respeitante aos assuntos e
niveis de ensino contemplados.

Integrou-se neste tema o trabalho apresentado por dois de nés sob o titulo:
"Concentual Dovelopment i1 the Clacerammm:s Foualisatime mf Coveeon T o ont o
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Activities".

O segunto tema, relacionado com a reflexdo no desenvolvimento de cor-lceitos e
processos na educagdo cientifica, permitiu uma discussio na formacao de COni:extgs com
especial incidéncia em diferentes aspectos da compreensio, importéncia das
experiéncias pessoais, modos de conceptualizagio ¢ diferenga, frequentemente
existente, entre a lingnagem do professor e a linguagem do aluno. .

O terceiro tema estava ligado a aplicacdo de alguns aspectos da teoria
construtivista na formagdo de professores de ciéncias. Das experiéncias referidas
emergiu, como conclusio geral, que a mudanga das ideias dos professores '(Ou
estudantes futuros professores) ¢ um processo intensivo o demorado, com muitas
interacg0es entre os formadores e 0s professores em formacio. o

O computador, como auxiliar na promocao de mudanga conceptual, constituiu o
quarto tema contemplado nas apresentagoes ¢ discussdes dentro do grupo d(:‘ t.rabalho.
Foram apresentados alguns trabalhos que propunham quer estratégias que
pretendiam provocar o "contlito cognitivo” via simulagio de computador, quer onde
se preconizava uma alternancia de experiéneias reais ¢ simulagdes em computador.
As vantagens e desvantagens de cada abordagem foram discutidas no grupo. )

Finalmente o quinto ¢ tiltimo tema contemplow a dimensdo Europeia na educacio
em ciénelas, com uma sé comunicacio que foi discutida numa perspectiva mais ampla.
Como resultado foram estabelecidos contactos entre membros do grupo de trabalho
para concretizar uma cooperagdo internacional num futuro proximo.

Conceigio Duarte
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PEDAGOGUS BBS

Enquadrado num conjunto de esforgos que o Instituto de
Educagdo tem vindo a desenvolver visando a introdug¢do dos meios

informéticos na educacio, abriu ao ptblico o novo servico telematico
PEDAGOGUS BBS.

Uma base de dados dedicada 4 Educacio e que pretende ser o
novo local privilegiado de encontro entre os investigadores do
Instituto de Educacio e toda a comunidade cientifica, nacional e
internacional, assim como todas as escolas da rede escolar.

Neste novo sistema, qualquer utilizador ird encontrar
gratuitamente informagdes actualizadas sobre temas educativos e
acerca de processos escolares, além de software de diferentes tipos e
de copia livre. Poderad ter acesso a um correio electrénico local,
nacional e mundial que, de uma forma gratuita, permitird entrar em
contacto directo com outros utilizadores e com os docentes do
Instituto de Educacio, nomeadamente conferéncias mundiais sobre
0s mais diversos assuntos.

Para aceder 3 PEDAGOGUS BBS basta marcar o ntimero
telefénico (053) 616151, utilizando um modem. Parametros do
modem 2400/1200/300 bds (8-N-1).

Funciona 24 horas por dia,

para o formar e informar melhor,




