Relatério de Estagio em PEE

Introducao

«Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam sao 0s
passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o voo,
isso elas ndo podem fazer, porque o voo jA nasce dentro dos passaros. O voo nao
pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado».

Rubem Alves, 2004

O mundo contemporaneo é marcado pela total liberdade de circulacéo, seja de
bens, de pessoas, de informacédo. Nunca como antes se assistiu a uma mobilidade tdo
acentuada, com consequentes transformac¢des no modo de vida das pessoas.

Hodiernamente, todas as barreiras se esbatem e qualquer cidaddo pode
facilmente aceder a servicos dentro e fora do seu pais. O desafio actual inerente a
esta mobilidade passa pelo assegurar da qualidade dos servigos prestados dentro do
espago europeu, o que se prende, de forma directa, com o exercicio da Psicologia.

«O Processo de Bolonha representa um desafio tdo importante como 0s que
estdo definidos na Estratégia de Lisboa e que visam para a Europa os perfis proprios
de um espagco econémico mais dindmico e competitivo do mundo baseado no
conhecimento e capaz de garantir um crescimento econémico sustentavel, com mais e
melhores empregos e com maior coesdo social» (Ministério da Ciéncia e do Ensino
Superior). Considera-se que uma possivel resposta para garantir a qualidade dos
servigos prestados pelo psicologo se encontra consignada no actual enquadramento
do Psicologo Europeu, exposto no Europsy. Este documento da corpo a nossa pratica,
e a sua analise leva-nos a colocar algumas questdes: Que desafios se colocam a
pratica do psicologo europeu? Que metas devem orientar 0S NoOssos servigos de
psicologia? Que competéncias devera desenvolver um psicélogo a fim de garantir a
gualidade dos seus servi¢os?

E no seguimento do Processo de Bolonha e na tentativa de reconhecer a
gualificacéo profissional que surge este relatorio para obtengédo do grau de mestre em
Psicologia: nas préximas paginas relatadas as actividades realizadas no ultimo ano de
licenciatura que vao ao encontro das competéncias exigidas ao Psic6logo Europeu.
Deste modo, no Capitulo I, comegcamos por apresentar uma breve caracteriza¢do do
papel do psicélogo em contexto europeu seguida, no Capitulo 1l, de uma
caracterizacdo do contexto escolar do Servico de Psicologia onde fui integrada. Por
sua vez, no terceiro Capitulo sdo descritas as actividades que integraram o estagio em

Psicologia Escolar e da Educacéo, no ano lectivo 2006/2007 no ambito da Intervencao
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directa seguidas, no Capitulo IV das actividades de Intervencao Indirecta. Por ultimo,
no Capitulo V é apresentado um artigo resultante de uma investigacdo em contexto
escolar levada a cabo igualmente no quinto ano de licenciatura.

Por fim, nas consideragfes finais procede-se ar um balanco geral deste ano,
destacando os aspectos mais positivos e negativos no decurso do mesmo.

Capitulo 1

Ser Psic6logo em contexto europeu

O Processo de Bolonha (1999) surge na sequéncia de afirmacdo de um
compromisso entre os varios estados membros da EU, com o intuito de, na Unido
Europeia, ao nivel do ensino superior, uniformizar os ciclos de estudo conducentes
aos diferentes graus académicos, bem como a consequente qualificagdo profissional.
Em funcdo deste proposito foram identificadas seis linhas de accdo, que
regulamentam um sistema de graus, comparavel e legivel: a adopg¢do de um sistema
de ensino superior fundamentalmente baseado em dois ciclos, o estabelecimento de
um sistema de créditos, a promoc¢do da mobilidade e da cooperacdo europeia no
dominio da avaliacdo da qualidade e por ultimo, a promocao da dimensao europeia no
Ensino Superior. Posteriormente, o Comunicado da Praga acrescenta a promocao da
aprendizagem ao longo da vida, tal como um maior envolvimento dos estudantes na
gestao das instituicbes de Ensino Superior, e a promog¢éao da atractibilidade do Espaco
Europeu do Ensino Superior (Ministério da Ciéncia e Ensino Superior).

Neste sentido, torna-se possivel, aos estudantes de qualquer estabelecimento
de ensino superior, iniciar e concluir a sua formacdo superior e obter um diploma
europeu reconhecido em qualquer Estado membro.

Actualmente, na Europa, temos vindo a assistir a algumas mudancas na
percepc¢do dos servigos de psicologia: até aqui os psicologos tém regido a sua pratica
profissional em fungcdo de um enquadramento nas politicas educacionais, nos
governos vigentes, nos codigos de trabalho, entre outros. O exercicio da actividade de
psicélogo tem sido tradicionalmente pautado por uma diversidade de praticas e
metodologias por parte de diferentes paises, até mesmo na legislagdo que
regulamenta a actividade do psicologo. Contudo, os esforgcos actuais pautam-se por
uma tentativa de uniformizar a pratica profissional, de modo a promover e facilitar a

livre circulac&o de servicos e pessoas dentro do espaco europeu. Para tal, o Conselho
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Europeu e o Parlamento Europeu propdem uma ‘“revisdo radical” do sistema de
reconhecimento e qualificacdo profissional (EUROPSY). Por conseguinte, e segundo
estes organismos, o0s psicologos, tal como outros profissionais, devem ter a
oportunidade de se formar ou exercer a pratica em qualquer parte da Unido Europeia,
sendo referenciado como Psic6logo Europeu “Registered EuroPsy Psychologist”.

Para obter a designacdo de Psicologo Europeu registado (Europsy) séo
necessarios alguns requisitos, de entre 0s quais se destacam: (i) ter completado com
sucesso um plano de estudos numa universidade ou instituicdo equivalente -
abrangido por uma lei que garanta o titulo nacional ou qualificacado de psicélogo - com
duracdo de pelo menos cinco anos ou 300 ECTS'; com prética supervisionada,
perfazendo um total de 360 ECTS; (ii) mostrar evidéncias de competéncias em pelo
menos um ano de pratica supervisionada com parecer favoravel do supervisor e de
acordo com o Cédigo Etico e Deontologico. Por sua vez, os clientes (cidad&os ou
instituicdes) tém igualmente direito a usufruir de servicos de psicologia/psicélogos
competentes e qualificados para a sua area de actuacdo, dentro do espaco europeu,
de acordo com os seus interesses e necessidades.

Neste sentido, foram criados quadros de referéncia comuns, que comparam e
estabelecem as equivaléncias das qualificacbes académicas e profissionais, e que
garantem os niveis de qualidade na Unido Europeia. Uma das bases deste referencial
assenta no conceito de competéncia, que pode ser visivel e avaliada em diversos
contextos, seja na pratica dependente ou independente.

De um modo geral, existem dois grupos de competéncias que o psicologo tem
que demonstrar ter adquirido: por um lado as competéncias relacionadas com a
pratica profissional especializada, os conhecimentos e skills proprios deste grupo
profissional (competéncias primarias). Por outro lado, um conjunto de competéncias
transversais, comuns a diversas profissdes e servi¢cos, que garantem a eficiéncia e
gualidade do servico prestado. Relativamente as primeiras, consideram-se actividades
e competéncias profissionais prestadas pelos servi¢cos de psicologia num determinado
contexto, o estabelecimento de objectivos, a avaliagdo, intervengdo e comunicacao, as
guais devem ser reflexo de conhecimentos, compreensédo e competéncias de actuagéo
guiadas eticamente. No que concerne as competéncias transversais sao referidas: a
pratica de investigacdo, a aposta na formagdo continua, a capacidade de
desenvolvimento de relagbes interpessoais e a optimizacdo de parcerias e de

competéncia de auto-reflexdo e de autocritica.

1 ECTS é uma abreviatura de European Credits Transfer System, ou seja, Sistema Europeu de
transferéncia de Créditos.
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Capitulo 2

Exercer funcbes em contexto escolar. uma experiéncia na

Escola Basica 2/3 Joao Franco do Fundao

«A escola de hoje ndo é mais o edificio onde os professores transmitem
saberes aos alunos. A escola de hoje € uma comunidade onde varios intervenientes
dialogam e interagem, provocando relacionamentos positivos e construtivos onde cada
um se encontra a si e aos outros, perseguindo objectivos comuns».

Projecto educativo 2004/2007

A minha experiéncia como Psicéloga em contexto escolar surge integrada no
Estagio da licenciatura em Psicologia Escolar, durante o ano lectivo 2006/2007, e teve
lugar na Escola Basica 2/3 Jodo Franco do Funddo. Esta escola é sede do
Agrupamento? vertical de Escolas Jodo Franco, constituido por 17 estabelecimentos
de ensino: quatro Jardins-de-infancia (Capinha, Enxames, Fatela e Peroviseu), dez
Escolas do 1.° Ciclo (Alcaria, Capinha, Enxames, Escarigo, Fatela, Santa Teresinha,
Quintas, Peroviseu, Salgueiro e Valverde). Este agrupamento integra ainda o Ensino
Basico Mediatizado (EBM) em Peroviseu e Quintds. Tem ainda sede na Escola, o
Centro de Formacao de Professores (Centro de Formacao Concelhio do Fund&o). Por
conseguinte, a escola, a semelhanca de tantas outras, funciona como um catalisador
de pessoas, de experiéncias e de parcerias, estando desta forma ao servico nao s6 da
comunidade escolar, mas também com influéncia na comunidade educativa.

No agrupamento de escolas Jodo Franco do Fundao, a construcao de saberes é
guiada por valores, materializados no seu projecto educativo, “um instrumento de
liberdade e autonomia da escola, permitindo-lhe construir uma estratégia e afirmar-se
nas suas particularidades perante uma globalidade nacional” (in Projecto Educativo do

Agrupamento).

> De acordo com o Diario da Republica, Suplemento, Nimero 103/98, Ministério da
Educagdo, artigo 5.°, «agrupamento de escolas € uma unidade organizacional, dotada de
Orgéaos préprios de administracao e gestéo, constituida por estabelecimentos de educacao pré-
escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagdgico comum,
com vista a realizacdo de finalidades como (a) favorecer um percurso sequencial e articulado
dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria numa dada area geografica; (b) superar
situacdes de isolamento de estabelecimentos que o integram e o0 aproveitamento racional dos
recursos; (c) garantir a aplicacdo de um regime de autonomia, administracdo e gestdo, nos
termos do presente diploma; (d) valorizar e enquadrar experiéncias em curso».

Sara Vilar 4



http://trends.dts.cet.pt/users/cfcf
http://trends.dts.cet.pt/users/cfcf

Relatério de Estagio em PEE

O objectivo educacional proposto pelo Projecto Educativo passa pela formacéo
integral da pessoa e aluno nas suas diversas dimensdes, cabendo ao aluno o papel de
actor principal na construgdo de saber, funcionando o professor como mediador das
aprendizagens, activas, significativas e integradoras. O processo de ensino-
aprendizagem devera valorizar a aquisicdo e promocao dos conhecimentos, das
atitudes, dos valores e das capacidades. O funcionamento da escola assenta numa
hierarquia de o6rgdos e funcdes, cuja estrutura se encontra representada no seu

organigrama (Anexo 1).

2.1. Servico de Psicologia e Orientagcéao

O Servico de Psicologia e Orientacao (S.P.O.) € «uma unidade especializada
de apoio educativo, integrado na rede escolar e que desenvolve a sua acgdo nos
dominios da orientacdo escolar, do apoio psicopedagogico a alunos, pais e
professores no contexto das actividades educativas e ainda do apoio ao
desenvolvimento do sistema de relacdes interpessoais no interior da escola e entre
esta e a comunidade» (Decreto-Lei, n.° 190/91 de 17 de Maio).

Sedeado na escola Jodo Franco, o S.P.O. existe desde 1997, surgindo de um
projecto no ambito do PRODEP. A Dra. Micaela Bras assume a responsabilidade do
S.P.0O. como psicéloga desde o ano lectivo de 1999/2000, data em que abre a vaga
por parte do Ministério da Educacéo. A area de influéncia deste S.P.O. abrange, para
além da Escola sede, a Escola Profissional do Fundéo. Quanto as restantes escolas
do agrupamento, embora ndo integrem a sua area educativa, usufruem dos servigos
de psicologia pelo que a psicologa desloca-se as mesmas, sempre que solicitada.

Partilhando inicialmente o espaco com o Apoio Educativo, desde 2005, o
S.P.O. encontra-se instalado fisicamente no piso 1, junto das salas de Educacéo
Visual e Tecnolégica, num espaco préprio. Este gabinete, com uma dimensédo
razoavel, é constituido por uma mesa redonda ao centro, com quatro cadeiras, uma
secretaria com um computador, um sofa e armarios com material de avaliacdo e
intervencao psicolégica, bem como o0s processos relativos aos alunos.

Duas das paredes sdo envidracadas (com janelas de vidro baco) o que torna
este espaco confortavel, com bastante luminosidade e privacidade, algo importante
neste servigo. Todavia, este espaco € contiguo ao recreio, pelo que os niveis de ruido
sdo elevados, interferindo negativamente, por vezes, com o desenrolar das

actividades.
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A préatica do S.P.O. na escola vai ao encontro da abordagem do Cubo de
Morril®, abrangendo diversas valéncias, servicos e niveis de escolaridade. «Lindsay
introduz o meio-escola, como variavel de avaliacao-intervencdo, deixando o problema
educativo de ser atribuido apenas a crianca. No processo de desenvolvimento, estao
implicados ndo s6 as capacidades e incapacidades da criangca, mas também os
recursos e deficiéncias do meio. O desenvolvimento depende da sua interacgao
compensatdria ao longo do tempo» (Pinto e Leal, 1991).

Assim, a intervencdo do S.P.O. pode dirigir-se para o individuo, o grupo
primario, o grupo associativo ou até mesmo a Instituicdo ou comunidade. A sua
finalidade depende do objectivo da accdo: deste modo, passara pela remediacdo de
algum problema, pela prevencdo ou pela promocdo de um comportamento ou
competéncia Morrill et al (1974). A intervencdo pode entdo seguir o método directo
(consulta psicolégica educacional, por exemplo) ou indirecto (consultadoria). Embora
se caracterize por uma acgdo essencialmente remediativa, devido a necessidade de
responder a quantidade e a diversidade de pedidos, no entanto, nos Ultimos anos tem
procurado orientar a sua ac¢do de modo a ser mais proactiva, propondo estratégias
preventivas e promocionais, tentando mudar a imagem tradicional deste profissional, a
de um Psicélogo bombeiro que se limita a apagar “fogos”.

Os pedidos de apoio psicolégico podem ser efectuados por qualquer
interveniente no processo educativo (Director de Turma, professores, funcionarios,
encarregados de educacdo e/ou aluno) através do preenchimento de uma ficha de
sinalizacdo. Tendo em conta a diversidade de actividades solicitadas e passiveis de
desenvolvimento, a ordem de intervencdo para cada uma das actividades é realizada
respeitando a especificidade e necessidades sentidas pela comunidade educativa.

De modo sucinto, as diferentes modalidades de ac¢do do S.P.O. passam por:
(1) Acgéo de Formacdao, actividade desenvolvida, pelo menos uma vez em cada ano
lectivo. Destina-se a professores e/ou outros agentes educativos e debrugam-se sobre
diversas teméticas, de acordo com as necessidades e prioridades do contexto escolar;
(2) Intervencdo em grupo: neste dominio pretendem desenvolver-se determinadas
competéncias no grupo-turma, dependendo das necessidades do alvo de intervencao.
As sessdes desenvolvidas podem passar, por exemplo, por actividades dindmicas e
jogos (individuais e em grupo), por leitura de textos relativos a resolugéo de problemas
(sociais, pessoais...) e pela realizagédo de fichas de consolidacdo de conhecimentos e
debates, com vista a consolidar as aprendizagens; (3) Orientacdo Escolar e

Profissional: tradicionalmente assegurada pela Dra. Micaela, as actividades de

¥ De acordo com o cubo de Morril, consideram-se 3 dimensdes de intervenco: (i) Alvo de intervencéo; (ii)
Objectivo de intervengao; (iii) Método de intervencao.
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Orientacdo Escolar e Profissional decorrem ao longo de todo o ano lectivo, com o
intuito de melhor aprofundar as dimensdes importantes na tomada de deciséo
vocacional no final do 9° ano, havendo a possibilidade de estagiarios integrarem a
execucdo dos programas de Orientagcdo Escolar e Profissional; e (4) Consulta
psicoldgica educacional: Esta modalidade de intervencao directa € uma das formas de
actuacao privilegiadas pelo psicologo escolar, e tem como principais objectivos a
promoc¢ao do desenvolvimento integral dos alunos e a construcéo da sua identidade, o
apoio psicopedagdgico e a aprendizagem, a avaliacdo de situa¢fes relacionadas com
problemas de desenvolvimento, tal como o despiste de eventuais causas explicativas
do mau rendimento escolar e comportamentos desajustados aos padrées socialmente
aceites. As questBes da adaptacdo e integracdo dos alunos sao também motivo de
alguma afluéncia ao S.P.O. Para beneficiar desta modalidade, qualquer interveniente
do processo educativo, seja 0 aluno, seja o professor ou 0s pais pode solicitar a
intervengd@o psicologica, desde que se cumpram os procedimentos habituais (Anexo
2).

Consoante a situacao delineada, apos a abordagem com o(a) aluno(a), recorre-
se a técnicas e a instrumentos de avaliacdo psicolégica e, quando necessario,

encaminha-se para outros servigos especializados.

Capitulo 3

Intervencao Directa

«As visOes actuais sobre a escola mostram-na como um espacgo confluente de
insucessos e impossibilidades, longinqguamente distanciada de desejos e sonhos de
educandos, professores e pais. Ela é hoje adjectivada pela negativa, e sado-lhe
atribuidos problemas aparentemente insuperaveis, criando cada vez mais a
necessidade da presenca activa do psicélogo no seu seio»-

Silva e Marujo, 2005

O psicélogo que trabalha numa escola ndo pode actuar sozinho, pois de forma
isolada ndo provoca mudanca. Actuar numa escola significa ser membro de uma
equipa, que comunica e trabalha em parceria com os restantes agentes educativos,
como os pais, os professores, ou outros educadores e membros da comunidade
educativa. Assim, deve ser um modelo positivo de relagbes humanas, que ajude na

criacdo de um clima de crescimento favoravel dos alunos, atento as necessidades e
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caracteristicas de todos aqueles que estdo na sua area de intervencdo (Taveira,
2005). De facto, o psicélogo assume um papel privilegiado na mediagéo dos diversos
agentes educativos. E sua funcdo apoiar o desenvolvimento integral dos alunos; certo
€, que a sua visao tradicional o circunscreve ao contexto de atendimento individual, no
auxilio das dificuldades e problemas. No entanto, esta visdo tem vindo a ser alterada,
a medida que o psicélogo vai progressivamente alargando as suas areas e intengdes
de intervencao.

Cabe ao psicologo escolar dar resposta a diversidade de pedidos e
problematicas, independentemente do contexto em que se manifestam (escolar
familiar...), adoptando uma postura de colaborador, partihando as suas
responsabilidades com os intervenientes em cada processo, e favorecendo a
autonomia na resolugdo dos problemas. Ao definir como intervir, tem que ter em
consideracdo, quer o alvo da intervengdo, quer o seu objectivo, quer o método da
mesma, de acordo com o cubo de Morril (Morril et al. 1974).

A intervencdo directa € talvez a estratégia mais utilizada, na medida em que
envolve um contacto directo com o alvo. Nao se trata de ser mais ou menos eficaz,
depende sim do propoésito da intervengcdo. Como tal, situacbes de crise e problemas
emocionais requerem uma intervencdo mais face a face, o que néo significa uma
exclusdo dos outros significativos, pelo contrario, se estes forem envolvidos, maiores
as probabilidades de eficacia de actuacao.

No ano lectivo do estagio, a intervengcdo directa passou essencialmente pela
consulta psicolégica individual e pela intervencdo em grupo, que sao descritas em

seguida.

3.1. Consulta Psicolodgica Individual

3.1.1. Fundamentos

A consulta psicolégica educacional € uma area privilegiada de actuacdo do
psicologo escolar: 0os seus principais objectivos passam por ajudar os agentes
educativos (pais, professores e educadores), apoiar a construcdo de alternativas de
resolugéo de problemas de aprendizagem e comportamento, ajudar os alunos a lidar
com conflitos, problemas de aprendizagem ou dificuldades de ajustamento psicolégico,
apoiando-as sempre que possivel no desenvolvimento de competéncias e estratégias
para melhorar a realizacdo escolar ou as relagdes interpessoais (Silva e Marujo,

2005). N&o obstante, os seus objectivos vdo mais além: criar, entre 0s intervenientes
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do processo educativo, um clima escolar e relacional que seja preferencialmente
preventivo do desajustamento e promotor de competéncias equilibradas. Estes
objectivos poderdo em certa medida ser mais ambiciosos, dado que se afastam da
ideia do “psicélogo bombeiro”, ainda fortemente enraizada. Contudo, este esforgo tem
sido crescente e cada vez mais a actuacao do psicélogo em contexto escolar passa
pela promogdo da saude mental e das competéncias de vida que favorecam a
adaptacdo, algo que este servico de psicologia e orientacdo tem procurado fazer ao
longo dos anos e neste ano lectivo em particular. Embora a sua filosofia de actuacéo
va neste sentido, o facto € que os pedidos abrangem um leque diversificado de
problematicas e objectivos, na sua grande maioria de caracter remediativo, desde a
actuacdo em dificuldades de aprendizagem ou de comportamento, passando pela
intervengdo em momentos de crise, como divorcios, luto, problemas relacionais entre
outros. A sua accdo estd igualmente muito ligada a avaliacdo psicologica,
particularmente no despiste de problemas de comportamento. Os pedidos surgem na
sua esmagadora maioria por parte dos professores, muito atentos ao comportamento
em sala em aula, havendo no entanto alguns alunos que procuram o S.P.O. por
iniciativa prépria.

Na consulta psicolégica educacional, pretende-se que o aluno tenha um papel
activo, quer no estabelecimento de metas, quer na conducdo do proprio processo;
como tal, os objectivos de intervencdo passam pelo empowerment dos alunos, de
modo a torna-los capazes de agir progressivamente de modo mais autbnomo na

resolucéao dos seus problemas, ou na concretizacéo dos seus projectos.

3.1.2. Casos acompanhados: sintese descritiva

Ao longo do ano lectivo 2006/2007, no éambito da consulta psicolégica
educacional, foram realizadas intervencbes com alunos. Para cada caso foram
elaboradas fichas modelos (Anexo 3) e respectivo relatério, sintetizando as principais
accOes e conclusdes da avaliacao e intervencédo psicoldgica, que foi apresentado em
Conselho de Turma e posteriormente incluido no processo individual de cada aluno
(anexo 4).

Das intervencdes realizadas destacamos os casos MN, MJB, MM, AS, que
apresentamos de forma sucinta e no formato de tabela, e a intervencéo efectuada com

C. e P., que descrevemos de modo mais aprofundado.
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Caso: MN
Ano de .
Sexo | ldade _ N.° de Sessbes Pedido Data
Realizado escolaridade
M 13 6.° 21 C.T. 30/10/07

Problematica

O aluno em questdo tem sido alvo de avaliacdo e intervencdo psicoldgica: quando
frequentava o 4.° ano de escolaridade, em 2004, foi-lhe diagnosticada dificuldade
especifica da aprendizagem da leitura e escrita, a dislexia. O pedido surge no
seguimento da intervencdo realizada por este mesmo S.P.O no anterior ano lectivo
(2005/2006), no qual se recomenda a continuidade da intervencdo psicolégica com o
aluno, na reeducacao psicolégica da dislexia. J& esteve retido duas vezes no seu
percurso escolar. No final do ano lectivo 2006/2007 transitou para o 7.° ano de
escolaridade.

Objectivos
Gerais de

Intervencéao

- Estabelecimento de uma relacéo terapéutica de confianca e abertura;
- Reeducacéo Psicoldgica da Dislexia;
- Apoio nos Métodos de Estudo.

Modalidade de

Directa Consulta Psicologica Individual com o aluno (45 m quinzenais)

Reunido de Conselho de turma; Reunido entre SPO, Director de Turma,

Intervencéao Indirecta
Explicadora e Professora do E.E.
- Entrevista semi-estruturada com o aluno;
- Recolha de informacéo junto do director de turma e do conselho de
turma, explicadora e encarregada de educacdo. - Avaliacdo da leitura e

Avaliacdo | escrita e sua compreensdo (ex. provas de leitura silenciosa e em voz alta;
ditados; analise de produtos escritos);
- Avaliacdo do método de estudo: Escala de Avaliagdo dos Métodos de
S Estudo (Vasconcelos e Almeida, 1998).
Principais

Estratégias e

Técnicas

¢ Reeducacédo da Dislexia:
- Construcdo do inventario cacografico (Torres e Fernandez, 2001;
Ribeiro e Baptista, 2006);
- Treino da leitura: analise e interpretacdo de textos (ex. resumos orais
Intervencao e escritos) (Lopes et al., 2004; Ribeiro e Baptista, 2006);
- Inventar histoérias, completar provérbios (Ribeiro e Baptista, 2006).
¢ Métodos de estudo:
- Organizagdo do caderno diario: Desabafos de um caderno (Rosario,
2006);
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- Gestao do tempo e espaco: horério de estudo, para definir o tempo
destinado ao trabalho fora da sala de aula e concilia-lo com as
restantes actividades, nomeadamente o tempo gasto na oficina
(Vasconcelos, 2003) (anexo 5);

- Tomada de apontamentos.

e Exploracdo do papel da escola no projecto de vida do aluno e
integracdo da aprendizagem como meio de atingir objectivos ao
longo da vida, nomeadamente o ser engenheiro mecanico.

¢ Promocédo do habito de leitura — algumas sessfes foram realizadas na
biblioteca, na qual o aluno escolhia um liviro e depois eram
trabalhados textos, debatidos assuntos que |he interessavam, entre

outros (Lopes et al., 2004).

Avaliacédo de
Resultados

O aluno teve um 6ptimo empenho ao longo do ano, comparecendo quase sempre as
sessdes, com pontualidade. A relagdo empatica foi facilmente estabelecida, e o aluno foi
aderindo as actividades propostas e revelando interesse pelo processo, embora por
vezes com baixo limiar a frustracdo e insucesso, desistindo com facilidade das tarefas.
Relativamente a reeducacao da dislexia, o atendimento psicol6gico individual com o M.
foi importante para o treino da leitura e da escrita, com resultados satisfatérios em
termos da redugdo de erros ortograficos e aquisicdo de regras gramaticais. N&o
obstante, o aluno revela ainda muitas dificuldades na expressao escrita, particularmente
na sintaxe, bem como na ortografia. No que concerne aos métodos de estudo houve
igualmente algum progresso: o0 aluno consciencializou-se da necessidade de cumprir um
horério de trabalho e tem vindo a aumentar o tempo dedicado as tarefas escolares, em
detrimento do tempo dispendido na mecanica, embora este ainda seja excessivo. A
articulagdo com os diversos intervenientes educativos (encarregada de educacéo,
director de turma, explicadora, servico de psicologia e orientacdo, com o apoio do
Ensino Especial) foi estimulada, embora se reconheca a necessidade de continuar a

trabalhar ainda mais em equipa.

Quadro 1: Sintese da intervengdo com MN
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Caso: MM
Realizado Sexo Idade Ano de N° de Pedido Data
escolaridade Sessoes
F 15 9° 3 E.E. e Directora 29/01/07 (1.2
de Turma sessao)

Problematica

A aluna, apds exames médicos, toma conhecimento que desenvolveu foliculos
quisticos no ovario esquerdo. Esta foi ja sujeita a uma quistectomia aos 13 anos e
encontra-se na eminéncia de realizar uma segunda quistectomia, revelando
ansiedade face a uma nova experiéncia de hospitalizacdo. Se este quisto se tornar

incontrolavel e a quistectomia for levada a cabo, a aluna corre o risco de ficar infértil

Objectivos Estabelecimento de uma relacao terapéutica de empatia e confianca.
Gerais de Apoio sécio-emocional.
Intervencéo
Modalidade Directa Consulta Psicolégica Educacional com a aluna (45m)
de Indirecta Reunido com a directora de turma. Consulta dos relatérios
Intervencéao médicos.
Principais Avaliagcéo Entrevista semi-estruturada com a aluna de modo a recolher
Estratégias e a sua historia clinica, familiar e escolar.
Técnicas Intervencao Exploracdo dos possiveis cenarios face a situagdo
problematica;
Reestruturagdo cognitiva

Avaliacéo de

A aluna conseguiu relatar com relativa facilidade a sua experiéncia. De momento, o0s

Resultados quistos estéo estaveis (ndo modificaram as suas caracteristicas nem aumentaram de
tamanho). Aguardavam-se no final do ano lectivo (Junho e Julho) os resultados de
exames a partir dos quais se sabera se a intervencdo cirdrgica serd ou nado
realizada. Actualmente a situagéo clinica da aluna encontra-se estavel.

Quadro 2: Sintese da interven¢do com MM
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Caso: MJB
Idad Ano de N.° de )
Realizado Sexo _ Pedido Data
e escolaridade Sessoes
M 12 6.° 16 C.T. 31/10/06

Problematica

Este aluno foi jA acompanhado pelo Servi¢co de Psicologia e Orientacdo no ano lectivo
2005/2006, e o pedido manteve-se no seguinte ano, com vista a ser dada
continuidade a intervencdo no apoio a aprendizagem do aluno e a melhorar o seu
relacionamento interpessoal e auto-estima. O aluno apresenta ja um historial de
intervencdo psicoldgica desde o 2.° ano de escolaridade, altura em que lhe foi
diagnosticada perturbacdo de classica défice de

hiperactividade com

atencao/concentragéo.

Objectivos
Gerais de

Intervencéo

-Estabelecimento de uma relacao terapéutica empatica e baseada na confianca.
-Desenvolvimento de competéncias de relacionamento interpessoal.
-Desenvolvimento de estratégias de gestdo da ansiedade, especialmente em
momentos de avaliacao.

-Promocéao da auto-confianga e auto-estima.

_ Consulta psicolégica educacional com o aluno (45m quinzenais)
Directa Observacgdo em contexto de sala de aula.
Modalidade de Consultadoria:
Intervencéo - 4 Reunides com a E.E.
Indirecta
- 2 Reunides de Conselho de Turma
- 1 Reunido com SPO, E.E., Apoio Educativo e Professor de E.F.
- Entrevista semi-estruturada com o aluno;
Avaliagdo | - Recolha de informagéo junto do D.T. e C.T.
- Administracdo das Escalas de Achenbach (TRF, CBCL e YSR);
-Discusséo e reestruturacdo das cognicbes face ao papel de aluno e
de colega.
Principais -Andlise das diferentes fases de resolucéo de problemas;
Estratégias e -Desenvolvimento de um locus de controlo interno, de modo a
Técnicas consciencializar o aluno de que pode controlar os acontecimento
Intervencao
(Oliveira e Oliveira, 1999, Lopes, 2004);
- Diminuicdo do viés ego-defensivo (tendéncia para atribuir os bons
resultados/sucessos a causas internas e 0s maus
resultados/insucessos a causas externas) (Oliveira e Oliveira, 1999,
Lopes, 2004) (Anexo 6);
Sara Vilar 13
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-Controlo da ansiedade face a momentos de avaliagdo — (Des)venturas
do Testas (Rosério, 2003).

Avaliacéo de
Resultados

Segundo a percepcdo dos professores, este aluno tem vindo a melhorar o seu
comportamento e as suas atitudes, reconhecendo mais 0s seus erros e reagindo de
modo menos impulsivo, embora todos, incluindo a mae, reconhecam que o trabalho
deva ser continuado. E importante que as questdes ligadas a resolucdo de problemas
em contexto interpessoal continuem a ser trabalhadas, particularmente as que dizem
respeito as atribuicbes causais: embora 0 aluno ja reconheca por vezes 0s seus actos
e a reciprocidade do comportamento, continua a percepcionar que 0S o0utros
(professores, colegas) o criticam e prejudicam deliberadamente. Por sua vez, o
controlo de ansiedade surtiu alguns efeitos positivos, (maior auto-controlo no
momento de avaliacdo, maior concentragdo na tarefa) mas em termos imediatos, néo
havendo uma suficiente consolidacdo das aprendizagens para garantir a transferéncia
para as situacdes do seu dia-a-dia.

Por outro lado, conseguiu-se um trabalho de equipa mais sélido e consistente, na
medida em que foi conseguida uma articulagdo continua entre conselho de turma,
encarregada de educacgdo, S.P.O e Apoios Educativos, quer em termos de medidas
de actuacao, quer em termos de feedback do processo. Assim, € importante continuar
o trabalho ja desenvolvido durante o ano lectivo 2006/2007, especialmente no que
concerne a discussao e reestruturacdo das cognicdes face ao papel de aluno e de
colega, de modo a conseguir estabelecer relagdes interpessoais mais saudaveis.
Ficou igualmente a sugestédo do aluno frequentar um desporto no qual sinta prazer e
baixe os seus niveis de ansiedade, mas que o desenvolva em termos psicomotores,
como a natagdo, por indicacdo do seu professor de Educagéo Fisica e membros do

Conselho de Turma.

Sara Vilar
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Caso: AS
Ano de N.° de )
Realizado Sexo | Idade _ Pedido Data
escolaridade Sessbes
F 14 7.° 16 D.T. 31/10/06

Problematica

A A. tinha 14 anos e frequentava o 7.° ano de escolaridade no ano lectivo 2006/2007.
No dia 15 de Marco de 2007, fui solicitada por uma professora para intervir numa
situacao “muito grave”: a aluna em questao sai exaltada da aula de Inglés para a casa
de banho, onde é surpreendida por um colega a infligir cortes nas méaos e nos pulsos,
situacdo que jA se havia repetido anteriormente. Nesse momento a psicéloga foi
chamada e a resisténcia a sua figura foi bastante evidente: a aluna rejeitava
deliberadamente o contacto fisico e até ocular, dizendo que ndo estava maluca e nao
precisava de psicélogo para nada. Esta aluna apresentava ja um historial de
intervenc@o psicolégica desde o 2.° ano de escolaridade, altura em que ocorre o
divércio dos pais e esta comegca a experienciar insucesso escolar e instabilidade

emocional.

Objectivos
Gerais de

Intervencéo

-Estabelecimento de uma relacao terapéutica empatica e baseada na confianca.
-Fornecer apoio sécio-emocional.

-Extinguir comportamentos de auto-mutilagéo.

-Desenvolvimento de competéncias de relacionamento interpessoal.
-Desenvolvimento de estratégias de gestdo da ansiedade, especialmente em
momentos de avaliag&o.

-Promocéao da auto-confianca e auto-estima.

_ Consulta psicoldgica educacional com a aluna (45m semanais)
Directa
Modalidade de Consultadoria:
Intervencéo _ - Reunides com a E.E.
Indirecta »
- Reunides com a D.T.
- Reuniéo de C.T.
- Entrevista semi-estruturada com a aluna;
Avaliagéo - Recolha de informagéo junto do D.T. e C.T.
Principais - Administracéo das Escalas de Achenbach (TRF, CBCL e YSR);
Estratégias e -Intervencdo no momento de crise: suporte emocional a aluna,
Técnicas . garantindo o apoio incondicional e a escuta activa (Trzepacz e Baker,
Intervencgéo
2001).
-Discusséo e reestruturacdo das cognicbes face ao papel de aluna e
Sara Vilar 15
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de colega.

-Andlise das diferentes fases e estratégias de resolucao de problemas;
-Operacionalizacdo dos comportamentos de auto-mutilagdo em termos
de frequéncia de ocorréncia, bem como o0s antecedentes e
consequentes subjacentes a esta resposta, segundo o modelo de
avaliacdo E.O.R.C, sendo E (estimulo), O (organismo), R (resposta) e
C (consequéncias) de Goldfried e Sprafkin, (1976).

-Estratégias de auto-monitorizacdo, a fim de identificar os estimulos,
cognicbes associadas e consequéncias destes comportamentos
(Goncalves, 2004) (Anexo 7)

-Reestruturacdo dos esquemas cognitivos, corrigindo os erros de
processamento de informacdo mediante o teste empirico das
cognigdes disfuncionais da aluna (Goncgalves, 2004).

-Desenvolvimento de um locus de controlo interno, de modo a
consciencializar o aluno de que pode controlar os acontecimentos
(Oliveira e Oliveira, 1999, Lopes, 2004).

Avaliacédo de
Resultados

Sintetizando o processo de consulta psicolégica e todo o trabalho desenvolvido com a
A. até ao final do ano lectivo 2006/2007 pode-se concluir que este teve alguma eficacia,
ndo so na extingdo dos comportamentos auto-destrutivos, como também na inibicdo da
aluna, conseguindo reconquistar algumas amizades na turma. Contudo, esta
intervencéo foi relativamente curta no tempo (Abril e Maio de 2007) e a intervencdo na
area familiar ndo foi introduzida. Deste modo, foi sugerida a continuidade dos
atendimentos individuais para o ano lectivo seguinte, de modo a dar continuidade ao
processo iniciado e consolidar as aprendizagens conseguidas pela aluna. Por
conseguinte, foi recomendada a intervencdo do Servigo de Psicologia e Orientacdo na
sua nova escola, a fim de assegurar a esta aluna um acompanhamento que va ao

encontro das suas necessidades.

Sara Vilar

Quadro 4: Sintese da intervengdo com AS

16




Relatério de Estagio em PEE

3.1.2.1. Ocaso daC.

A aluna C., com 13 anos de idade, ingressou na Escola EB 2/3 Jodo Franco do
Fund&o no ano lectivo de 2005/2006, e frequentou o 6.° ano de escolaridade no ano
lectivo 2006/2007. Tem duas retencdes no seu percurso escolar.

O pedido de atendimento surge no S.P.O. no seguimento da Caracterizacdo
Individual da aluna, elaborada com a finalidade de a mesma integrar uma turma de
percurso alternativo. Nesta caracterizacao foi sugerida a observacao da aluna por um
profissional da area da psicologia, particularmente nos dominios emocional e
cognitivo, e também sdo apresentadas informacdes adicionais relativas a dificuldades
de aprendizagem, pouca maturidade para a sua idade, caréncias emocionais e
afectivas, dificuldades de integracdo na turma e baixa auto-estima no que concerne a
sua condigdo fisica. Como finalidades destacavam-se o apoio a aprendizagem da
aluna e a promocdo de competéncias béasicas para a sua integracdo plena na
sociedade e na vida activa.

Tendo em consideracao as dimensodes assinaladas pelo pedido, procedeu-se a
avaliacao psicolégica da aluna, primeiro através da recolha de informacgé&o junto de C.
e de alguns professores significativos, assim como com a directora de turma.

O contacto com a Encarregada de Educagéo, reconhecido como vital para o
sucesso da intervengdo psicologica, foi tentado desde o acolhimento da aluna no
S.P.O, mas nunca efectivado, por falta de disponibilidade. Na totalidade, a aluna
compareceu a 28 atendimentos, que decorreram durante todo o ano lectivo de
2006/2007, as tercas e/ou quintas-feiras, em sessfes com uma duragdo de 30-
45minutos. Inicialmente, a aluna apresentou alguma confusdo e desconhecimento no
que concerne ao papel do psicologo, particularmente no contexto escolar, e também
quanto ao motivo pelo qual foi encaminhada para o S.P.O. A sua atitude revelava
alguma resisténcia ao ambiente de gabinete, transmitida por uma postura rigida,
dificuldade em manter o contacto ocular, e inibicdo. A relacdo empatica foi
progressivamente sendo estabelecida, e a aluna foi conseguindo demonstrar
descontraccdo, sendo afavel e aderindo bem as actividades propostas. Sempre
assidua e pontual, C. revelou sempre bastante interesse pelo processo, tendo
igualmente a iniciativa de procurar a psicéloga quando necessitava, considerando-a
como alguém em quem podia sempre confiar, e a quem recorria quando precisava de
ajuda.

Posteriormente, procedeu-se a avaliacao do funcionamento global da aluna,
particularmente o desempenho psicossocial e emocional, bem como o desempenho

escolar e os aspectos motivacionais, utilizando-se para o efeito diversas técnicas,
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como as escalas multiaxiais de comportamento de Achenbach (YSR e TRF),
guestionamento aberto aos outros significativos para a aluna, com intuito de conhecer
a anamnese e a historia pessoal da C. A utilizac@o das escalas de Achenbach (1991)
justificou-se pela alegada diferenca de percepc¢fes acerca do comportamento da
aluna, particularmente numa alegada mudanca de atitudes do 5.° para o 6.° ano no
contexto escolar e particularmente na sala de aula, corroborada pelos diversos
intervenientes no processo.

O auto-conceito foi igualmente avaliado, por meio do AFA (Auto conceito,
Forma A, 1997), instrumento elaborado por Musito et al. (1997) tendo como base
tedrica 0 modelo hierarquico e multifacetado proposto por Shavelson e colaboradores
(1976, cit. Musito et al, 1997). Segundo estes, 0 auto conceito € a percepcdo que o
individuo tem de si préprio, baseando-se directamente nas suas experiéncias, ha
relacdo com o0s outros e nas atribuicbes que ele mesmo faz da sua conduta. Este
modelo propBe quatro componentes integrantes do auto-conceito: componente
emocional, social, fisica e académica. Estes componentes formam um auto-conceito
global, no qual a variavel idade assume grande importancia. Estes mesmos autores
caracterizam o0 auto-conceito como sendo organizado, multifacetado (dividido em
areas como a escola, a aceitagdo social, as aptiddes...), hierarquico (desde
experiéncias individuais em situacdes especificas, até ao auto-conceito geral), estavel,
experimental, avaliativo e diferencial. A escala foi aplicada individualmente e de acordo
com as instrucbes de aplicacdo. Todavia, dado que as normas de cotacdo existentes
sdo para 0os 9° e 12° anos de escolaridade, os resultados obtidos foram somente
analisados de modo qualitativo.

Com o intuito de se responder a avaliagdo cognitiva proposta pelo Conselho de
Turma, foi realizada uma avaliacdo dos aspectos intelectuais, utilizando o instrumento
WISC Ill, (Escala de Inteligéncia de Wechsler). Para este autor, a inteligéncia é «a
capacidade global do individuo para actuar finalizadamente, pensar racionalmente e
proceder com eficiéncia em relacdo ao meio» (Wechsler, 1944, cit. Wechsler, 2003).

Analisando a histéria pessoal e de desenvolvimento da C. e 0 momento de
transicdo em que se encontra, particularmente a entrada na puberdade’, alguns
predisponentes podem estar na origem das dificuldades actuais: a aluna apresenta

uma historia familiar pautada por diversas mudancgas de casa e um divorcio tumultuoso

* A adolescéncia inicial (11-14 anos) caracteriza-se pelas alteracbes hormonais, que se
traduzem em alteragbes no tamanho e forma do corpo. Isto resulta nem maior cuidado e
preocupac¢do com a aparéncia do corpo em desenvolvimento e ao mesmo tempo uma inibicao.
Com as alteracbes hormonais surge, igualmente, um comportamento rebelde, provocador,
agressivo e mau humor geral e os amigos comecam a ter maior importancia. (Sprinthall &
Collins, 1999; Silva, 2004)
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entre os seus pais. Até ao momento j& mudou 7 vezes de casa, sendo nesta altura que
0 relacionamento dos seus pais comega a deteriorar-se, alegadamente por um
relacionamento extra-conjugal, por parte da mée e do seu tio paterno, culminando num
divorcio, tinha a C. cerca de 7 anos. Actualmente, reside na F. com o pai, 3 irmaos,
todos em idade pré-escolar e escolar e com uma madrasta. Embora tenha inicialmente
dito que apo6s o divorcio nunca mais estabeleceu contacto com a mée, a aluna acabou
por confessar que mantém contacto esporadico com a mesma, encontrando-se, ha
paragem do autocarro, altura em que falam sobre os estudos, a vida da mée e os
sonhos das filhas. A madrasta e o seu pai sabem que existe este contacto, embora
nao aceitem e proibam esta aproximacéao, algo que a aluna ndo cumpre por considerar
a mae essencialmente uma amiga, com quem conversa e de quem recebe presentes.
O pai (bombeiro de profissao, trabalha por turnos) é descrito como sendo ausente e
tolerante; pelo contrério, o relacionamento com a madrasta (de 25 anos e com poucas
habilitacbes literarias) € encarado como sendo “normal, damo-nos bem, embora
tenhamos as nossas brigas”. Ha algumas informacdes no sentido de haver algum tipo
de punicdo verbal e fisica por parte da madrasta, especialmente com esta enteada.
Estas punicbes passam por ficar de castigo em casa, proibicdo de ver televiséo,
resolugdo das perguntas que errou, por exemplo, no teste e algumas “palmadas que
chegam a doer muito” (referido pela aluna), em situagbes nas quais a C. “faz
asneiras”.

Na familia nuclear, a sua irma mais velha é talvez a pessoa com quem a aluna
mais convive: com pouca diferenca da C., as duas irmas costumam sair juntas, para
almocar, para se encontrarem com rapazes. Todavia, C. admite ndo ter uma relagéo
muito préxima com a irma, muito menos contar-lhe os seus problemas, pois refere que
ela os conta sempre a sua madrasta, que depois a castiga.

Quando ndo esta nas aulas, a aluna ocupa muito do seu tempo em tarefas
domésticas, incluindo férias e fins-de-semana, partilhando-as com a irma mais velha
(lavar a loiga, fazer o jantar, ajudar nos cuidados basicos aos seus irmaos mais novos,
em idade escolar e pré-escolar), ajudar a apanhar a lenha, entre outras, trabalhando
ainda na apanha da azeitona ou na construcdo de muros na sua nova casa.
Proveniente de um meio socioecondmico desfavorecido (beneficia de escaldo A)
parece que esta adolescente ndo tem em casa alguém que funcione como um modelo,
pois admite ndo ter ninguém que a ajude nos trabalhos de casa ou a quem consiga
contar 0s seus problemas. Havera eventualmente uns tios com os quais a C. terd um
bom relacionamento: a aluna foi inclusive passar o Ano Novo (sem 0s pais) com uns

primos a casa da avo.
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A exploracdo do relacionamento familiar foi por vezes desencadeadora de
desconforto e resisténcia na aluna, visivel na dificuldade em responder as questfes
colocadas sobre este contexto e na tentativa de mudar de assunto. Esta resisténcia foi
progressivamente sendo esbatida. N&o obstante, C. tinha tendéncia para responder de
modo sucinto e impulsivo, tal como o socialmente correcto evitando por vezes entrar
em relatos muito pormenorizados. Para tentar ultrapassar esta barreira da
desejabilidade social, foi aplicado o RATC (Roberts Apperception Test for Children),
(McArthur & Roberts, 1995), avaliacdo que ndo chegou a ser finalizada por entretanto
terminar o ano lectivo e ndo ser possivel marcar atendimento com a aluna.

Relativamente a histéria escolar da aluna, esta € pautada por insucesso
recorrente: a aluna tem ja duas retencfes, ocorridas no 1° ciclo do Ensino Basico.
Durante essa etapa do ensino, beneficiou de apoio individualizado na sala de aula até
ao 3° ano. As informacdes do meio escolar vdo ao encontro de dificuldades na
aprendizagem, em diversas areas do saber: a sua caracterizac¢do individual alerta para
dificuldades de aprendizagem cuja origem pode estar na sua falta de concentracao,
dificuldades de estudo, motivacdo e fraco estimulo familiar, algo facilmente
comprovavel pela prépria aluna. A sua transi¢cdo para o 5° ano, ja na Escola EB 2/3
Jodo Franco, foi vivida com alguma dificuldade, especialmente a sua integragdo na
turma, por alegadamente se isolar dos colegas. No que concerne a aprendizagem,
usufruiu de um Plano de Recuperacdo desde o 2° Periodo, transitando para o 6° ano
de escolaridade.

No ano lectivo 2006/2007, a aluna foi integrada numa turma de Percurso
Curricular Alternativo®: estas turmas pretendem garantir a igualdade de oportunidades
No acesso e sucesso escolares, diversificando as ofertas de percursos curriculares,
com vista a prevenir e combater o insucesso e a exclusdo/abandono escolares,
assegurando deste modo o cumprimento da escolaridade obrigatéria. O curriculo
deste ciclo de ensino deve assegurar a aquisicdo de competéncias essenciais
definidas para o ciclo de ensino a que se refere o percurso alternativo, nomeadamente
em Lingua Portuguesa e Matematica, permitindo a permeabilidade entre percursos e a
consequente transicdo para outras modalidades de formacdo, bem como a

continuidade de estudos. Alem disso, a transicdo de um aluno com um percurso

> As turmas de Percurso Curricular Alternativo foram criadas para alunos até aos 15 anos,
inclusive, que apresentem: a) Insucesso escolar repetido; b) Problemas de integracdo na
comunidade escolar; c) Ameaga de risco de marginalizacdo, de exclusdo social ou abandono
escolar; d) Registo de dificuldades condicionantes da aprendizagem, nomeadamente: forte
desmotivacdo, elevado indice de abstencdo, baixa auto-estima e falta de expectativas
relativamente a aprendizagem e ao futuro, bem como o desencontro entre a cultura escolar e a
sua cultura de origem (Ministério da Educacéo, 2006).
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curricular alternativo para o curriculo regular pode ocorrer em qualquer momento do
ano lectivo.

A aluna foi integrada nesta turma por “existéncia de problemas de integracéo
na comunidade escolar’ e “dificuldades condicionantes da aprendizagem, associadas
a baixa auto-estima e falta de expectativas relativamente a aprendizagem e ao futuro,
bem como desencontro entre a cultura escolar e a sua cultura de origem”, de acordo
com a sua caracterizagdo individual. As suas principais dificuldades surgem em todas
as areas, mas de modo mais severo no dominio da lingua materna e na matematica,
nomeadamente na compreensao e expressao oral e escrita e a nivel do calculo. As
expectativas de sucesso dos professores em relacdo a esta aluna sdo muito
reduzidas, dado o conhecimento das suas dificuldades globais. Estas expectativas
foram verbalizadas por uma professora que referiu a aluna que se ela estivesse numa
turma normal, nunca completaria o0 9° ano de escolaridade.

Detry e Cardoso (1996, cit. Almeida, 2005) defendem que o aluno que nao
aprende a aprender na escola vai, a medida que avanga na escolaridade, sendo
impossibilitado de nela obter sucesso e prolongar com o minimo de sucesso e prazer a
sua presenca na escola. A sua aprendizagem vai ficando cada vez mais debilitada e
debilitante, pelo que alguns estudos acrescentam que, ao insucesso escolar, se
associa o insucesso socioprofissional futuro.

O desempenho académico da aluna nesta turma de percurso curricular
alternativo tem sido razoavel: a aluna mostra-se satisfeita com os resultados obtidos, e
estabelece como meta aumentar as classificacbes de nivel 3 e melhorar 0 seu
desempenho a Matemética, dado acreditar ndo conseguir atingir o nivel 3 a esta
disciplina. Refere gostar de todas as disciplinas, excepto Matemética. Possivelmente,
crencas e baixas expectativas de auto-eficacia conduzem a um ndo comprometimento
com as tarefas, desinvestindo a priori das mesmas: “Nao sei nada, s6 sei fazer contas
de somar, de subtrair e a tabuada”, “sei que por mais que tente nunca consigo tirar
positiva logo, ndo estudo”. Por este motivo, nesta area estabeleceu-se a percentagem
de 50% como taxa de sucesso para 0s momentos de avaliagao.

Como ja foi referido anteriormente, notam-se algumas diferencas no
comportamento em sala de aula do ano lectivo anterior para o actual: o pedido de
atendimento remonta ao final do 3° periodo do ano transacto, e, nesta data, a aluna
era caracterizada como sendo perturbadora na sala de aula, ndo obedecendo a regras
e criando conflitos com o0s seus colegas, bem como manifestando desinteresse.
Contudo, neste ano lectivo a aluna tem apresentado comportamentos e atitudes
opostas: os professores admitem que esta mais interessada pelas matérias escolares,

cumpre todas as tarefas que lhe solicitam e aceita as regras de comportamento. A
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aluna confirma esta mudanca: na turma afirma ser “caladinha” e tem aumentado a sua
participacdo, realizando as tarefas que lhe sédo propostas. Evita trabalhos de grupo,
apesar de gostar de os realizar. Refere que esta mudanca se deve a integracdo na
turma de percurso alternativo, assim como tomou consciéncia que teria que mudar de
comportamento e focalizar-se mais nos estudos.

O relacionamento interpessoal tem vindo a ser destacado como a &rea mais
probleméatica para a aluna: no inicio do ano o seu relacionamento com a turma era
bastante insatisfatorio, manifestando vontade de mudar de turma. Esta turma,
constituida por 12 alunos, € “para quem tem muitas negativas e dificuldades de
aprendizagem”, sendo ela a Unica rapariga, e “eles fazem o trabalho deles e eu o
meu”. Inicialmente, a C. ndo se relacionava com 0s seus colegas de turma, pois era
constantemente criticada e chamada de “monga”, algo que a perturbava, preferindo
deste modo ignorar as provocagdes. Afirma ter alguns amigos, os seus colegas da
turma do ano anterior, com 0s quais costuma visitar a biblioteca, passear na escola e
dramatizar pequenas historias, embora demonstre vontade e interesse em tentar
estabelecer algumas amizades na actual turma. Apesar de actualmente identificar os
amigos da turma anterior como pessoas significativas, a sua histéria, segundo relatos
de professores que a acompanham desde o 5.° ano, revela dificuldades em fazer
amizades e em integrar-se nas turmas, apoés transicdes decorrentes da mudanca de
escola ou de casa, por exemplo. A aluna néo partilha desta percepgao.

A literatura aponta a importancia dos pares no desenvolvimento normal dos
adolescentes, quer em grupo, quer nos encontros individuais. A integracdo social vai
oferecer um conforto ao jovem, pois este encontra-se no meio de gente “igual’, com as
mesmas transformacdes fisicas e psicolédgicas (Silva, 2004). O sentido de pertenca é
uma razado compreensivel pela qual os adolescentes procuram estabelecer e ter éxito
nas rela¢cdes com os colegas. Muitas investigacdes apontam para o facto da qualidade
das relagbes entre os colegas, na infancia e na adolescéncia, influenciarem o
ajustamento na vida adulta. As criangas pouco populares entram num circulo de
isolamento que as faz afastarem-se dos colegas, diminuindo cada vez mais as suas
hipoteses de aceitac@o social, o que justifica uma intervencdo nesta area, de modo a
reduzir as vulnerabilidades da aluna (Matos et al, 1997).

Ainda nesta dimensé&o, nota-se uma evolugdo bastante positiva desde o inicio
do processo de intervencdo psicolégica: actualmente ja ndo demonstra vontade em
pedir transferéncia de turma, pois ja admite gostar muito dos seus professores e ja
estabelece contacto com a maior parte dos rapazes da turma, cada vez com menos

criticas e ofensas. Nos tempos livres, costuma jogar futebol e ver televisédo (Morangos
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com Acucar, Floribella e algumas novelas) bem como brincar com os irméos, com os
tios (jogar as cartas) e com os cées.

Como preferéncias vocacionais refere treinadora de golfinhos como a
actividade profissional que mais gostaria de exercer, ou entdo ser jogadora de futebol
profissional. Confrontada com o0s passos que teria que dar para concretizar estas suas
aspiracdes, a aluna considera que ndo sera facil atingir estas metas, na medida em
que afirma ser dificil prosseguir estudos superiores, colocando a profissdo de
cabeleireira como meta e alternativa mais acessivel.

De acordo com o motivo do pedido, o atendimento psicolégico individual com a
C. permitiu obter informacdes sobre caracteristicas do funcionamento emocional,
motivacao, expectativas.

Os resultados da avaliagdo psicolégica vao ao encontro das dificuldades do
pedido: nas escalas multiaxiais de comportamento de Achenbach, a aluna apresenta
um perfil adaptativo e bastante equilibrado em termos de escala de problemas: todas
apresentam valores normativos para o que seria esperado para a aluna. A diferenca
entre as escalas de internalizagdo e externalizacéo é ligeira, embora com tendéncia
para a internalizacdo, que se traduz especialmente em problemas soméaticos e de
ansiedade/depresséo. Estas queixas somaticas vém ao encontro de alguns sintomas
referidos ao longo das consultas, como sdo o caso de dores de cabeca, dores de
estbmago, vémitos e problemas com a vista e devem ser algo de uma avaliagéo por
parte de um médico. Por sua vez, esta ansiedade/depressdo reflecte-se em
pensamentos como “Sinto que devo ser perfeito”, “Sinto-me s6”, “Sinto-me nervoso,
excitado ou tenso”.

A percepcéo pessoal da C. no que toca ao relacionamento interpessoal surge
aqui como normativo: questées como “Fazem tro¢ca de mim com frequéncia” ou “Os
outros rapazes ou raparigas ndo gostam de mim” foram respondidas com nulo, algo
que pode ser explicado pelos progressos que a C. foi conseguindo ao longo do ano no
relacionamento com a sua turma.

No que respeita a externalizagdo, todos os indices se encontram num nivel
normal, embora se destaque o indice de comportamentos delinquentes, materializado
em percepgdes como “Minto ou fago batota”, “Uso palavrdes ou tenho uma linguagem
obscena” ou “Nao me sinto culpado depois de fazer alguma coisa que nao devia”.

Por outro lado, a professora e directora de turma percepciona a C. como
alguém que gosta de estar sozinho, timida e reservada, “gosta de guardar as coisas
para si’, no fundo, alguém “Infeliz, triste ou deprimido”. Na opinidao desta professora, a
discente queixa-se de estar muito sozinha, que se mostra pouco a vontade ou que fica

facilmente embaracada, que ndo gosta da escola, verificando-se ha uma tendéncia
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para a internalizacdo, com niveis normativos, mas ja elevados nos indices de
isolamento e ansiedade/depressao. O indice de problemas sociais, tal como seria
esperado, encontra-se igualmente alto, mas dentro dos valores normativos: itens como
“é frequentemente ridicularizado, fazem troga dele” ou “As outras criangas n&o gostam
dele” sdo alguns dos exemplos de percepcbes da directora de turma face ao
comportamento social para com a aluna.

Fazendo um esforco de integracdo dos resultados dos instrumentos
empregues, verificam-se algumas incongruéncias nos resultados da YSR, preenchida
pela C. e da TRF preenchida pela directora de turma, no que respeita aos indices de
problemas somaticos e problemas sociais. Por um lado, a aluna valoriza mais os
problemas somaticos e 0s comportamentos delinquentes: apesar de admitir as
dificuldades de relacionamento com a actual turma, os resultados ndo apontam esta
area como problematica, contrariamente a professora que realga o seu isolamento e
problemas sociais. A aluna pode alegadamente néo considerar que estes problemas
de relacionamento sejam extensiveis aos restantes contextos da sua vida, ou ja
considerar relevantes os seus progressos em termos do seu relacionamento com a
turma. Por sua vez, a professora pode ndo ter conhecimento destas queixas
somaticas, dai ndo ter respondido a estes itens.

Relativamente a pouca discrepancia entre os indices de internalizacdo e
externalizagdo pode estar possivelmente relacionada com a eventual mudanga de
atitude da C. face ao estudo do 5° para o 6° ano; assim, a directora de turma (s6
conheceu a aluna este ano) tem a opinido da C. ser uma adolescente reservada, muito
introvertida e inibida, algo que a aluna discorda, considerando-se extrovertida e
divertida. Por outro lado, a nivel da ansiedade/depressao e restantes escalas ha
congruéncia entre a aluna e a directora de turma. Ambas consideram que a C. se
queixa de estar muito sozinha, se encontra muitas vezes triste, que tem receio de
cometer erros.

No que concerne ao seu desempenho cognitivo, a avaliacdo realizada a partir
do instrumento WISC-Ill permitiu obter informag&o valiosa acerca das principais
capacidades e dificuldades da aluna.

De um modo global, a C. apresenta um desempenho muito inferior face ao que
seria esperado para a sua idade cronoldgica, em todos os dominios avaliados. Assim,
a aluna revela algumas dificuldades quer ao nivel de provas de caracter verbal, quer
nas de realizacdo, com uma ligeira vantagem para as provas manipulativas. Por
conseguinte, a C. revela pouco dominio de conhecimentos gerais e alguma dificuldade
em assimilar experiéncias, com repercussfées na sua memdria a longo-prazo. Em

termos de competéncias linguisticas, pode-se afirmar que a aluna, embora apresente
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alguma fluidez verbal, est4 ainda aquém do esperado para a sua idade cronoldgica,
bem como a compreensdo verbal e um vocabulario pobre. A capacidade de
estabelecimento de relagdes, utilizagdo do juizo prético e raciocinio logico e abstracto
estdo igualmente num nivel inferior, que se podem traduzir em dificuldades na
compreensdo e adaptagdo a situagcdes sociais, e comportamento social eficaz. O seu
melhor desempenho em termos de provas verbais prende-se com o0 grau de
concentracdo, que se expressa num nivel de raciocinio e calculo numérico, embora
ainda se encontre ligeiramente inferior da média.

Estes resultados poderdo eventualmente reflectir a privacdo soécio-cultural
desta aluna: os dados obtidos até ao momento do contexto familiar e da historia de
vida da C. apontam para um baixo nivel socio-econémico que a privam de
oportunidades culturais, de acesso a informagdo e que poderdo estar na base do
insucesso escolar que a aluna apresenta. Sabendo igualmente que o suporte familiar e
0 apoio na aprendizagem sao poucos, esta podera ser uma hipédtese explicativa deste
desempenho baixo.

Por ultimo, os resultados da escala de auto conceito AFA apontam para um
auto-conceito relativamente abaixo da média (embora ndo se possam considerar
quantitativamente os resultados, pelas normas ndo serem adequadas a aluna em
termos de ano de escolaridade). Assim, a dimensédo académica, social e familiar sdo
as percepcionadas como pouco satisfatérias para a aluna, algo que se percebe
quando reflectimos sobre o seu percurso académico de insucesso escolar repetido, a
sua integracdo na turma de percurso curricular negativo e a conotacdo negativa que
tem a sua turma na escola. Por outro lado, também os resultados a nivel da dimensao
social sdo congruentes com a histéria da aluna, nomeadamente a dificuldade em
superar as transi¢des, a dificuldade em ser aceite pelos amigos da sua turma.

Curiosamente, ao contrario do que seria esperado, no que diz respeito a area
emocional, a percep¢ao da aluna é superior a média, algo que pode ser explicado pela
desejabilidade social, pois € uma area em que a aluna revela muitas defesas e
desconforto, tal como a area familiar. Assim, a aluna afirma ser alguém alegre, para
quem nao é dificil fazer e manter amigos, (0 que o seu percurso refuta), honesta e que
gosta de brincar e da escola.

No que diz respeito a intervengdo, esta caracteriza-se por um ecletismo, quer
em termos de abordagens, quer em termos de referenciais teoricos, quer na prépria
implementacdo das estratégias, pois considera-se aspectos de diferentes teorias e
modelos, de acordo com os objectivos da intervencao, com vista a uma maior eficacia
de actuacao. Por todo o processo ja desenvolvido com a C., parece que a integracéo

na turma de percurso curricular alternativo é ajustada a esta aluna, na medida em que
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lhe proporciona a obtencdo de algum sucesso académico, sucesso este que seria
mais dificil numa turma regular e que vimos ser bastante valorizado pela aluna, em
termos do seu auto-conceito.

Dados os resultados da avaliacdo cognitiva, a intervencdo comegou pela
promocao cognitiva, com o objectivo de preparar a aluna para 0 sucesso no processo
de aprendizagem, treinando estratégias cognitivas e metacognitivas de resolucdo de
problemas, baseando-se no pressuposto de que estas competéncias podem ser
aprendidas, desenvolvidas e generalizadas aos seus contextos de vida diaria. «Seja
numa légica remediativa ou preventiva de intervencdo, os programas de treino
cognitivo aplicados em contexto assumem, nos seus objectivos, a capacitacdo dos
alunos nas habilidades de pensar e de aprender» (Almeida, 2005). A escolha deste
tipo de exercicios justificou-se pelo facto de promover o treino cognitivo sem reportar
as suas actividades aos conteudos curriculares de uma determinada disciplina ou
grupo de disciplinas (Almeida, 2005). Pretendeu-se que a aluna usufruisse de algumas
actividades deste programa de promogao cognitiva, nas areas em que esta apresenta
mais lacunas, como a comparacgéo de informacao, resolucédo de problemas, inferéncia
de relacbes e producdo de respostas, divergentes e convergentes. Foi ainda realizado
algum acompanhamento em termos de horarios de estudo, marcagdo de testes e no
que concerne aos resultados académicos, especialmente nos finais de periodos
(Anexo 8).

Por outro lado, as competéncias sociais, dadas as dificuldades da aluna em ser
assertiva, estabelecer didlogo e criar amizades eram igualmente uma prioridade de
accdo. Os investigadores preocupam-se com as consequéncias dos défices no
desenvolvimento de aptidfes sociais em fases da vida das pessoas, reconhecendo
que podem comprometer fases posteriores do ciclo vital (Silva, 2004) e no caso em
questdo, dadas as dificuldades evidenciadas pela aluna ja operacionalizadas, a
intervencdo deveria passar pelo aumento e uso ajustado do seu repertorio de
comportamentos sociais, com o intuito de fomentar, ndo somente a aprendizagem de
habilidades sociais, mas também a optimizacdo da comunicacao interpessoal verbal e
ndo-verbal, a pratica da assertividade e a resolucéo de problemas sociais.

N&o obstante, este plano de intervencdo foi alterado com o decorrer das
sessOes na medida em que a aluna, a dada altura do processo, comeca a centrar o
seu discurso nos seus namoros. O apoio no estabelecimento das suas relagbes
sempre foi acompanhado pelo S.P.O., mas foi dada maior énfase quando a aluna
relata que esta a namorar com um individuo de 26 anos. Este € um conhecido da
familia, e aproximou-se muito repentinamente da aluna. Em pouco tempo ela foi-se

envolvendo, afirmando que eles gostam muito um do outro, mas que ele faz questéo
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gue tudo seja mantido em segredo. Assim, a aluna passou a encontrar-se com ele
todos os dias em sitios escondidos, e a avancar na sua relacdo. Perante esta situagéao,
e a alegada “ilusdo” em que a aluna parecia viver, houve a necessidade de abordar
em consulta tematicas como a adolescéncia como periodo fundamental na vivéncia da
sexualidade, ou as diferentes formas de vivéncia da mesma, desde a amizade, amor,
paixao, atracc¢do... Assim, pretendeu-se facilitar a expresséo dos seus sentimentos e
opinides, e alertar para a importancia dos sentimentos e da afectividade na vivéncia da
sexualidade. A directora de turma foi igualmente contactada, a fim de a por a para
destas questdes e estar atenta ao comportamento da aluna. Pouco tempo depois, o

contacto com este homem foi-se esbatendo até se extinguir, segundo a aluna.

3.1.2.2. O caso de P.

A P. tem 16 anos e frequentava o 9.° ano de escolaridade no ano lectivo
2006/2007. O S.P.O teve conhecimento do seu caso por duas alunas que se dirigem
ao gabinete preocupadas com uma amiga da turma que escreveu uma carta de
“despedida”, manifestando a sua intencao de cometer suicidio dia 8 de Fevereiro de
2007. Estas pediram ajuda para demover a P. deste acto, mas sem gue esta soubesse
gque tinham sido as amigas a procurar a psicéloga, pois a carta seria supostamente
aberta dia 8 de Fevereiro e elas ndo a poderiam abrir ate la.

Apds conhecimento do caso, o objectivo passou por levar a aluna até ao
gabinete e reconhecer a necessidade de partilhar os seus problemas e beneficiar de
acompanhamento psicolédgico, sem quebrar o sigilo profissional. Como tal, aproveitou-
se o facto de acompanharmos a turma no ambito da Orientag&o Escolar e Profissional,
para facilitar a aproximagdo a aluna. Numa destas sessdes, na qual se abordava a
personalidade, a aluna chora quando fala na mae, que faleceu quando esta tinha 8
anos, e apontando-a como grande modelo a seguir; € no seguimento desta conversa
que se efectua o primeiro atendimento com a aluna.

A avaliagdo psicologica efectuada recorreu a intervenientes envolvidos nos
diferentes contextos de vida da aluna: os professores, a directora de turma, o conselho
de turma, as melhores amigas, para além da propria aluna. Infelizmente, néo foi
possivel estabelecer contacto com a Encarregada de Educacao, por incompatibilidade
de horarios.

A relagdo empética foi bem estabelecida e facilmente P. nos relata a sua

historia e as suas dificuldades actuais.
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P. nasceu na Africa do Sul, sendo filha Gnica: a sua mae faleceu guando esta
tinha 8 anos, devido a um cancro no estbmago. A aluna relata a experiéncia da
doenca oncoldgica como sendo extremamente penosa e exigente do ponto de vista
emocional, “a qualquer altura tinha que preparar as malas e ir para o hospital, vé-la
morrer aos poucos”. Quando esta faleceu a aluna vem para Portugal, j& com 9 anos,
morar com a avo e 0s tios maternos. Quanto ao pai, a aluna costuma dizer que ele
faleceu, embora se saiba que o contacto com este foi simplesmente extinto.
Actualmente, mantém o mesmo agregado familiar: neste a aluna sente que mora “por
favor, por caridade” e admite a existéncia de alguns conflitos geracionais, que
considere deverem-se a “ideias e mentalidades distintas”. Estes conflitos ocorrem
especialmente com a avo, de 80 anos, descrita como “dura e completamente
autoritaria”, por causa do modo como a P. se veste, as saidas a noite, e as relacoes
intimas, proibindo-as totalmente. Por sua vez, a tia, de 38 anos, sua encarregada de
educacao, é a pessoa que lhe impde mais regras, mas a que P. mais respeita. Este
membro da familia € muito parecido fisicamente com a falecida mae de P., o que
frequentemente origina comentéarios das outras pessoas face a estas semelhancas, o
que diz incomoda-la. J& o tio é a pessoa, segundo palavras da prépria, com quem tem
melhor relagcdo em casa: presente, brincalhdo, mais compreensivo, refere ser a Unica
pessoa com quem possui alguma abertura para falar abertamente sobre os seus
problemas e davidas, embora ndo o faca de modo abertamente.

Academicamente, a aluna apresenta alto rendimento comparativamente aos
restantes colegas da turma, especialmente na Educacéo Fisica e nas linguas (Inglés).
Esta € uma das alunas que mais se destaca na turma, sendo descrita pelos
professores como inteligente, participativa, responsavel, interessada e empenhada nas
matérias escolares. Esta percepc¢do vem ja do 1.° ciclo: a aluna quando veio da Africa
do Sul foi integrada no 2.° ano de escolaridade, e facilmente conseguiu adquirir 0s
conhecimentos exigidos, até mesmo na Lingua Portuguesa. Nao obstante, ja desde
esta altura que a aluna se destaca pela sua impulsividade e labilidade emocional,
desenvolvendo com facilidade comportamentos de dependéncia, quer das amigas,
guer dos rapazes com quem se envolve.

A descoberta da Sexualidade tem vindo a ocupar um lugar cada vez mais
importante na sua vida: a P. tem vindo a experienciar fracassos em namoros
sucessivos, 0 que nos parece dever-se a confusdo entre sentimentos de amor,
amizade e atraccéo.

Em termos vocacionais, 0 seu interesse sempre se dirigiu para trabalhar com

pessoas; ambicionando desde crianca seguir Direito. Com a frequéncia das consultas
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de Psicologia mantém o interesse na area de Ciéncias Sociais e Humanas, mas agora
particularmente na Psicologia, por poder ajudar os outros, o seu grande objectivo.

A alegada ideacgéao suicida foi relatada na primeira consulta em gabinete e por
iniciativa da aluna. Segundo palavras da propria, esta ideia de que a vida ndo vale a
pena provém da vontade em reencontrar a sua mae, de quem tem sentido saudades e
alegadamente idealizado a sua imagem, mas também no desédnimo com a vida, por
esta ser mondétona e ndo apresentar quaisquer desafios: “é sempre a mesma coisa,
por mais que lutemos, é sempre tudo igual”. De acordo com Trzepacz e Baker (2001),
alguns doentes precisam de ser encorajados ou delicadamente incitados a discutir
determinados assuntos, tais como temas relativos a sexualidade, pensamentos
violentos ou ideac¢do suicida, algo que nédo foi necessario com a P. ha medida em que
facilmente ela abordou o assunto. Segundo 0s mesmaos autores, durante a entrevista,
comentarios empaticos dispersos ajudardo a mostrar que o psicélogo compreende o
cliente, e que se interessa pelo que é verbalizado, o que foi sempre utilizado com a
aluna em questao.

Tendo em consideracdo toda a informacgdo recolhida, os objectivos da
intervengd@o passaram por extinguir a ideacdo suicida, avaliando a sua probabilidade
de ocorréncia, bem como promover um melhor ajustamento sécio-afectivo na
adolescéncia. Laufer (2000) defende a adolescéncia como um periodo de
desenvolvimento fisico, social e psicolégico que influencia fortemente o
desenvolvimento total da pessoa e, especialmente, 0 desenvolvimento para a idade
adulta. Como tal, e segundo o mesmo autor “todo 0 adolescente experimenta tensao
em algum periodo. As variagdes no comportamento durante este periodo sédo tao
numerosas, que por vezes é dificil decidir se um comportamento é devido a uma
tensao ocasional (tensdo que é normal) e se um comportamento deve ser visto como
sinal de perturbacéo psicolégica grave”.

E muito comum o adolescente comportar-se de modo pouco habitual, ter
alteracdes de humor ou sentir que a vida ndo vale a pena: o que nos pode ajudar a
avaliar a gravidade da situacéo néo é se ela esté presente, mas sim o modo como lida
com ela. De acordo com a literatura “é normal que em qualquer momento na
adolescéncia, a pessoa tenha de tomar decisdes que irdo afectar toda a sua vida
futura, como o seu futuro trabalho, o seu futuro parceiro sexual, a sua futura relagcéo
com ele mesmo. As consequéncias das tensfes podem muitas vezes ser tdo sérias
guanto as proprias perturbacdes e é por esta razdo que devemos pensar em ajudar o
adolescente sempre que tal for possivel» (Laufer, 2000).

Por conseguinte, determinar o grau de gravidade desta situacdo passou por

securizar a aluna quanto a sua infancia e ao luto da sua mae, mas também abordar as
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suas relagbes com os amigos, as suas relacbes em geral (professores, criancgas,
funcionarios), o significado que a escola ou o trabalho tem para a aluna, a sua atitude
face ao seu corpo e face ao futuro, tentando deste modo avaliar a triade cognitiva da
depressédo de Beck (Gongalves, 2004), isto €, a avaliagdo negativa dos outros, de si
propria e do mundo.

Assim, avaliou-se a sua auto-imagem, quer em termos corporais, quer em termos
emocionais: de entre outras actividades, a aluna construiu um auto-retrato
pormenorizado do seu corpo, indicando os aspectos que mais e menos gosta em si.
Neste retrato a aluna faz uma distincdo entre duas facetas que “por vezes sao dificeis
de conciliar’: assim, por um lado descreve-se como meiga, sentimental e dedicada aos
outros, e por outro como violenta, extrovertida, distraida, alegre e brincalhona.

No seguimento da avaliacdo psicoldgica, propds-se a aluna a realizagdo de um
conjunto de tarefas, para o que foi elaborado “Manual de Sobrevivéncia a
Adolescéncia”, que consiste num conjunto de missées que a aluna tem que resolver,
cada uma com um tema especifico adequado as suas dificuldades actuais (Anexo 9).
A primeira misséao, “Vendo Endorfinas: Agarrar a Vida”, foi o modo de abordar a
ideacdo suicida e avaliar o grau de (des) interesse pela vida. Com esta missao foram
abordados igualmente os valores da aluna: para a P., 0 mais importante é ser aceite
tal como é, estar com as amigas e a sua familia, bem como divertir-se; menos
importante para a aluna é ser popular, os rapazes, bem como o seu aspecto, embora
na realidade o seu comportamento reflicta esta importancia.

Entretanto, aproximava-se a data escolhida pela aluna para cometer suicidio e,
embora os dados obtidos em todo o processo realizado até esse momento indicassem
gue a aluna nao cometeria suicidio, algumas medidas foram tomadas, de modo a
prevenir este acontecimento: a aluna foi facultado um namero de telefone da psicéloga
para o qual ela poderia ligar sempre que se sentisse pior - nunca utilizado -, foi
realizada uma reunido com a Directora de Turma a fim de a colocar a par da situacao,
bem como com o Conselho Executivo, embora se enfatizasse a necessidade de ndo
dramatizar a situagdo, a fim de ndo se criar constrangimento a aluna, algo que foi
estritamente cumprido. Dado que a aluna tem um interesse especial pela escrita, foi
sugerido que esta escrevesse cartas a Psic6loga, quando sentisse necessidade de
falar com esta e néo tivesse possibilidade de a encontrar pessoalmente. Foram
escritas 6 cartas, 3 delas lidas e discutidas em consulta.

Algumas sessdes apos ter sido iniciado o processo de consulta, a aluna admite ja
ndo querer cometer suicidio, estabelecendo o compromisso com a psicéloga “ganho
mais em nao fazer, do que em fazer”. Esta sua reflexdo coincide com a segunda

missdo “Viagem ao mundo dos sonhos”, elaborada com o propésito de estabelecer
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objectivos CRAva (concretos, realistas e avaliaveis) para o futuro e planos de accao, e
de antecipar possiveis obstaculos a sua concretizacdo. No ambito desta misséo, a
aluna definiu os seguintes objectivos: no futuro ajudar as pessoas de quem gosta,
especialmente uma amiga sua com problemas de salde, conquistar a confianca da tia
e a da avo, diminuir os conflitos familiares, conseguir manter o seu relacionamento
amoroso, e seguir Ciéncias Sociais e Humanas de modo a conseguir ajudar quem
precisa, bem como inscrever-se em experiéncias de voluntariado.

Posteriormente, e dadas as crescentes dificuldades em gerir as relacbes
amorosas, foi elaborada uma terceira missdo “All P. need is love”, com o intuito de
facilitar a comunicacéo acerca do tema da sexualidade, nomeadamente na expressao
de sentimentos e opinides acerca de amizade, amor, atrac¢cdo bem como as condi¢des
necessarias para a primeira relagdo sexual. Como tal foi recolhida informag&o acerca
do seu passado amoroso e analisados 0s motivos para o fracasso de cada uma, bem
como foi abordado o seu relacionamento actual, no qual a aluna se encontrava
extremamente envolvida. P. percebeu a necessidade de distinguir amizade de amor,
paixdo e atraccdo, assim como 0S motivos que a levam a estabelecer sucessivos
namoros.

Em suma, os objectivos propostos para esta intervencao foram conseguidos, o
que se deve a boa relagdo estabelecida entre psicéloga e a aluna, que se mostrou
sempre muito cooperante e motivada para o processo de intervencao psicolégica. As
consultas foram-se tornando mais espacadas, embora a aluna tenha mantido sempre
contacto, efectuando-se o follow-up. No final do ano lectivo, a aluna ndo manifestava
qualquer ideacédo suicida, mantendo os mesmos objectivos para o futuro, transitando

para o 10.° ano de escolaridade e escolhendo a area de Ciéncias Sociais e Humanas.

3.1.3. Consulta Psicolégica de acordo com a actual legislacéo: Decreto-lei
3/2008

O Decreto-lei 3/2008 vem substituir o Decreto-lei 319/91, que nas Uultimas
décadas vinha regulamentando o ensino especial. Este decreto-lei define os apoios
especializados a prestar na educacao pré -escolar e nos ensinos basico e secundario,
com vista a «adequacao do processo educativo as necessidades educativas especiais
dos alunos com limitag6es significativas ao nivel da actividade e da participacdo num
ou varios dominios de vida, decorrentes de altera¢cdes funcionais e estruturais, de

caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da
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comunicagcdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento
interpessoal e da participacdo social».

A data do término do estagio (Junho 2007) esta legislacdo ainda n&o tinha sido
publicada, no entanto, parece-nos oportuno reflectir acerca das eventuais alteragbes
gue 0s casos acompanhados poderiam sofrer quer em termos de avaliacdo, quer no
que diz respeito a intervencéo e definicdo dos apoios especializados, particularmente
os de Necessidades Educativas Especiais. A avaliacdo das Necessidades Educativas
Especiais pretende que seja dindmica, interactiva e multidimensional, tendo
actualmente que ser realizada pela Classificacdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF) da Organizacdo Mundial de Saude (2001) uma vez que
pela sua estrutura e objectivos permite classificar ndo apenas os niveis de
funcionalidade e incapacidade do individuo, como também os factores ambientais que
podem funcionar como barreiras ou facilitadores dessa funcionalidade, contemplando
um conjunto de componentes (fungdes e estrutura do corpo, actividade e participacao
e factores contextuais) que abarcam todas as dimens@es relacionadas com as NEE,
implicando o envolvimento e o contributo de profissionais de diferentes areas.

Por conseguinte, o processo de referenciacdo teria que ser feita pelos 6rgaos
de administracdo e gestdo da escola que constituiriam uma equipa multidisciplinar de
avaliagdo, na qual o Servico de Psicologia e Orientacéo iria colaborar na avaliacdo dos
alunos, na elaboracdo do relatério técnico-pedagdgico e na definicao de um perfil de
funcionalidade a partir do qual se planearia a intervengcédo educativa, a construgdo de
um Plano Educativo Individual (PEI) e se confirma ou ndo a necessidade de
intervencdo de uma equipa especializada de ensino especial.

Em sintese, e aplicando este novo decreto-lei a pratica, € introduzida a
definicdo da populagéo alvo da educacéo especial circunscrevendo essa populacdo as
criancas e jovens que apresentam necessidades educativas especiais decorrentes de
alteracdes funcionais e estruturais de caracter permanente: como tal, 0os casos
acompanhados que estavam sinalizados como NEE teriam que ser revistos e

adequados a nova legislagdo, de acordo com os procedimentos supracitados.

3.2. Intervencdo em Grupo

3.2.1. Fundamentos

“A intervencdo em grupo ndo pode nem deve ser a transposicdo simples de

métodos e estratégias utilizadas na intervencgéo individual”.
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Freire et al. 1997

De acordo com Brown (1995, cit. Freire et al.,, 1997), “um grupo existe quando
duas ou mais pessoas se definem a si préprias como membros desse grupo e quando
a sua existéncia é reconhecida pelo menos por um outro grupo”. Na intervencao em
grupo, o contacto com o alvo face a face é privilegiado, porém, ao contrario da
intervencdo individual, aos grupos esta subjacente uma dimensdo interpessoal e
intergrupal, e algum tipo de estrutura j4 definida anteriormente a actuagédo do
psicélogo que condicionam todo o processo de intervengdo. Deste modo, previamente
a qualquer intervencdo torna-se fundamental averiguar quais os factores que
interferem no funcionamento dos grupos e determinam a qualidade relativa dos seus
resultados.

A intervencdo em grupo tem vindo a ser cada vez mais implementada pelo S.P.O
da Escola Béasica Jodo Franco do Fundéo, devido ndo s6 a economia de tempo e
espagco, mas também pelos pedidos de intervencdo em termos de relacdo
interpessoal, desde idades precoces.

Na concepgdo da intervencdo em grupo € importante ter em consideracdo as
caracteristicas do grupo e manter uma estrutura conceptual da teméatica subjacente ao
pedido de intervencdo. Como tal, qualquer intervencdo tem uma fase inicial, de
introducdo ao programa, discussdo dos topicos e objectivos do mesmo e se
estabelece um bom clima de funcionamento, fomentando o espirito de grupo. Numa
fase intermédia, os membros centram-se nos objectivos do grupo, realizando tarefas e
resolvendo problemas, altura em que se estabelece a dindmica do grupo. Por ultimo,
uma fase final, na qual se termina a tematica do programa com dissolucdo do grupo e
avaliacao da intervencéo (Freire et al. 1997).

Ao longo do ano de estagio foram accionadas intervencdes em grupo, desde o
programa de Orientacdo Escolar e Profissional “FSI: Futuro sob Investigagdo”, o
programa de apoio a transicdo “Encontro de Irméos” e o programa de promoc¢ao de

competéncia emocional Seja Bem-vinda Sr. Adolescéncia: Adolescéncia e

Sexualidade”, descritos nas seguintes paginas.

3.2.2. Orientacé&o Escolar e Profissional: 9.° ano de escolaridade

A qualidade da educacao esta inerente aos recursos pedagogicos disponiveis

pela escola para acompanhar o percurso dos alunos. Este acompanhamento, para

além da intervencdo pedagogica individualizada nas dificuldades dos alunos, passa
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igualmente, e ndo com menor importancia, pelo apoio aos alunos nas escolhas que
terdo que efectuar ao longo da escolaridade, promovendo o desenvolvimento da sua
identidade e facilitando a construcdo do projecto de vida. Cabe ao servico de
psicologia e orientacdo a oferta de tais respostas educativas (Decreto-Lei n.° 300/97,
de 31 de Outubro). Este decreto vem no seguimento do Decreto- Lei n.° 190/91, de 17
de Maio que regulamenta a criagdo dos Servicos de Psicologia e Orientagédo: de entre
as funcdes atribuidas destaca-se a necessidade de promover actividades especificas
de informacédo escolar e profissional, com o intuito de ajudar os alunos a situarem-se
perante as oportunidades disponiveis, tanto no dominio dos estudos e formacdes
como no das actividades profissionais, apoiando o processo de escolha e o
planeamento de carreiras.

Actualmente, o conceito de orientacdo escolar e profissional vai além do
modelo match (“pessoa certo para o lugar certo”), na medida em que a percepciona
como um processo integrado e continuo, inclusive no processo educativo em idade
escolar, acompanhando-o desde a sua formacao até a inser¢cdo na vida activa, isto é,
“a medida que as exigéncias de actualizacédo, reciclagem e formacao permanente dos
trabalhadores se foram fazendo sentir, a pratica de orientacéo escolar e profissional foi
passando a valorizar ndo apenas a realidade de cada individuo no momento do exame
psicotécnico, mas também a realidade evolutiva da carreira de cada um deles num
contexto temporal mais alargado.” (Abreu, 2003) Esta perspectiva integra um processo
de apoio ao desenvolvimento pessoal e a maturidade vocacional ao longo da vida.

Em termos gerais, 0 modelo te6rico subjacente ao programa FSI (Futuro sob
Investigacdo) partilha alguns dos pressupostos do modelo de Super no que concerne
a importancia de compreender as tarefas vocacionais dos individuos como
dependentes da fase do ciclo vital em que se encontram. Segundo Savickas, (1995,
cit. Abreu, 2003) este autor contribuiu para uma visdo da psicologia vocacional mais
inclusiva, ndo s6 das perspectivas das diferencas individuais ou do modo como as
pessoas e as ocupacdes se distinguem, defendendo uma visdo mais extensa, do
lifespan. Esta perspectiva encontra-se assente em diversos pressupostos, de entre os
guais a diferenciacdo dos individuos nas suas capacidades, personalidades, valores,
interesses, necessidades, tracos e auto-conceitos, o facto de cada ocupagéo requerer
um conjunto de capacidades e tracos de personalidade, inclui a possibilidade de
alguma variabilidade de ocupacdes para cada individuo e alguma variedade de
individuos para cada ocupacdo. Por outro lado, as preferéncias e competéncias
vocacionais, as situacées em que os individuos trabalham e vivem, mudam ao longo
do tempo e das experiéncias, decorrem muito em parte pela aprendizagem social, e

sdo bastante estaveis a partir do final da adolescéncia, embora haja alguma
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continuidade na escolha e ajustamento (Patton e McMahon, 1999). O processo de
mudanga como ocorre ao longo de toda a vida, encontra-se estruturada em diversos
estadios — crescimento, exploracao, estabilizacdo, manutencéo e declinio.

A exploragdo é a fase correspondente aos Ultimos anos da adolescéncia:
nesta, os jovens tentam definir e desenvolver os seus interesses, especificando ou
cristalizando preferéncias por areas ou dominios, explorando o meio e o seu préprio
auto-conhecimento, sejam as suas caracteristicas pessoais, as suas ambicdes e
objectivos para o futuro ou as diferentes alternativas de escolha na tomada de
decisdo. Esta fase, essencial no processo de crescimento encontra-se dividida em
mini estadios, particularmente a) cristalizacdo, especificacdo e implementacdo de uma
preferéncia vocacional; b) estabilizacdo numa profissdo e a consolidacdo de um
estatuto; c) a evolugdo na carreira profissional, a partir das quais os alunos formulam
objectivos vocacionais, formulem ideias quanto aos seus interesses por areas
ocupacionais, de modo a facilitar as tentativas de escolha e posteriormente o
compromisso com uma (Taveira, 2000).

A adolescéncia constitui entdo uma das fases mais importantes em termos do
processo de desenvolvimento da carreira, na medida em que o desenvolvimento
vocacional sofre uma aceleracéo, particularmente no ensino basico e secundario. Por
conseguinte, justifica-se a actuacdo no 9.° ano de escolaridade, altura em que os
alunos tém que tomar a primeira grande decisdo em termos vocacionais. A partir do
contacto com os alunos, podem distinguir-se alunos que ja manifestam preferéncias
vocacionais, ou até mesmo, um projecto de carreira sélido e bem definido, sabendo
guais as suas responsabilidades e os passos a tomar. Todavia, outros ha cujos passos
ndo sdo tao firmes, ou porque ndo dispdem de informacao suficiente, ou porque a tem
contraditéria, outros alunos ndo sentem motivacdo, certeza ou maturidade para se
comprometerem com uma decisdo em termos de carreira, ou saber balancear a
relagé@o entre o trabalho, a escola e a familia, por exemplo.

Na escolha pelo projecto de actuagdo, teve-se em consideracdo o modelo
desenvolvimentista e sistémico da intervengéo de carreira
(Spokane, 1991; Cole & Siegel, 1990), que defende a diversidade de técnicas e
estratégias em funcdo da intensidade de tratamento (combinagdo entre o contacto
com o conselheiro e o envolvimento do cliente). Como tal, a actuac&o do psic6logo em
termos vocacionais pode passar por diversas modalidades, como a consulta
psicolégica educacional ou programas de orientacdo em grupo, de acordo com
diferentes niveis de actuacdo: assim, esta pode assumir uma funcédo de prevencao
primaria, secundaria ou terciaria. No programa FSI, estas valéncias foram tidas em

consideracdo, na medida em que este trabalha, por exemplo, as questdes da
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informacé&o escolar e profissional (recurso a diversas fontes, visita de estudo), ou o
recurso aos metodos auto-administrados por meio das TIC, valorizados pelos alunos e
com a devida actualizagéo da informagéo.

A utilizacdo do modelo de intervencdo baseada em programas tem sido uma
estratégia muito utilizada pelos profissionais em contexto educativo, também adoptada
pela Escola Béasica 2/3 Jodo Franco, pelas suas diversas potencialidades
particularmente a vasta capacidade de resposta, quer em termos de necessidades,
quer em termos de alunos, rentabilizando o tempo e o espaco, hoje em dia tdo
preciosos no horario escolar, com alta eficacia. “Ser4 cada vez mais desejavel e util a
intervencdo vocacional precoce, prolongada e promocional, baseada em programas”
(Taveira, 2005:161).

Segundo Taveira (2005), os programas de desenvolvimento vocacional devem
reflectir as necessidades da populagdo a que destina, partindo do ponto em que estes
se encontram respondendo as exigéncias da mesma. Por conseguinte, tal como 0s
alunos, ndo ha um programa modelo, todos séo diferentes; estes devem promover o
direito e reconhecer aos individuos a capacidade para tomar decisGes e para elaborar
planos, cabendo ao psicélogo o dever de possuir conhecimentos e competéncias para
apoiar esta intervencao.

De acordo com esta mesma autora, sdo requisitos basicos de um programa de
orientacdo ter uma base teorica explicita, ser apoiada pela instituicdo e estar de
acordo com as necessidades e ambiente da instituicdo, ser passivel de avaliacdo, com
suporte fisico e material. O presente programa foi elaborado de modo a corresponder
as necessidades dos alunos, recorrendo a materiais e experiéncias de aprendizagem
apropriadas, quer ao nivel de escolaridade, quer da faixa etaria, indo ao encontro de
interesses paralelos aos escolares (vejamos a analogia do titulo do programa com
séries televisivas ou o recurso a giria e ao humor pela personagem Oscar).

Como satisfazer entdo as necessidades dos alunos? Que tipo de exploracédo
deve ser feita pelos alunos do 9.° ano? Que passos devem ser dados para facilitar a
tomada de decisdo vocacional? Nesta intervencdo, deve ser tido em consideragéo o
contexto sécio-cultural: assim, esta devera ter como intuito contrariar a tendéncia para
baixos niveis de escolariza¢@o dos jovens, alertando para a diversificacdo das vias de
educacao e formacao pds 9.° ano.

O programa FSI (Futuro sob investigacdo) foi concebido com o intuito de
promover o0 conhecimento dos alunos das suas caracteristicas (auto conceito,
interesses, aptiddes, valores) relativamente ao seu futuro profissional, facilitando o
contacto dos alunos com o mundo de trabalho, tentando prestar apoio no processo

exploratério de tomada de decisé@o vocacional/profissional.
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A sua estrutura vai de encontro a abordagem desenvolvimentista ja explicitada,
explorando as dimensodes da perspectiva temporal de futuro, o auto-conhecimento, nas
suas caracteristicas personalisticas, interesses, valores, aptiddes num primeiro
médulo. Foi igualmente dada grande énfase a exploracdo da informagéo escolar e
profissional, trabalhada num segundo médulo e o apoio a tomada de decisdo, o
terceiro médulo que se concretiza nas entrevistas individuais finais.

Em primeiro lugar, o estabelecimento de objectivos a longo prazo e a sua
personalizacdo em projectos ou planos de accdo que mobiliza, orienta e regula o
comportamento exploratério e/ou instrumental em diversos contextos, contribuindo
para a construcdo da identidade psicossocial (Paixdo, 2004). Esta vertente cognitivo-
motivacional é igualmente contemplada pelo programa FSI, que explora a organizacao
subjectiva da temporalidade humana. “A activacdo motivacional do processo de
desenvolvimento vocacional a partir da organizacdo subjectiva do tempo futuro
predispbe a uma mais adequada utilizacdo dos recursos cognitivos, afectivos e
comportamentais que, conjuntamente, definem o sentido do trajecto vocacional ao
longo do espectro de vida “ Esta integragdo é apontada pela autora como presenca
nos actuais programas de intervencao psicolégica em grupo. Savickas, (1991) A
perspectiva temporal pode ser conceptualizada como uma imagem mental do
passado, presente e futuro. A intervencdo na perspectiva temporal de carreira
aumenta a preocupacdo face ao futuro, particularmente no estabelecimento de
objectivos, dai ser a primeira dimensao do programa FSI.

A personalidade foi abordada por meio da fotolinguagem, por permitir maior
liberdade na exploragdo de materiais e fornecer bastante informagéo sobre as
caracteristicas personalisticas dos alunos.

Ja os interesses constituem uma das dimensGes mais importantes e mais
estudadas na Psicologia Vocacional, diferenciadoras da escolha vocacional: Savickas
(1999, cit. Leitdo, 2004) define-os como um estado de consciéncia caracterizado por
prontiddo de resposta a estimulos ambientais que, uma vez activado, predispde para o
conhecimento através de atengdo selectiva relativamente ao estimulo percepcionado.
Esta € acompanhada por um sentimento de agrado, convertendo-se em volicdo que
geram accao.

Entre muitas formas de avaliagdo dos interesses, sejam elas qualitativas ou
quantitativas, destacam-se o0s inventarios de interesses. Estes séo listagens de
actividades, objectos ou de tipos de pessoas relativamente as quais os individuos,
com base em estimativas subjectivas, sdo solicitados a manifestar respostas de
atraccao/indiferencal/rejeicdo que, uma vez somadas, produzem resultados por escala

que se encontram organizadas em perfis estandardizados e representativos do padrao

Sara Vilar 37




Relatério de Estagio em PEE

de interesses vocacionais do sujeito, por referéncia a um grupo normativo (Crites,
1999, cit. Leitdo, 2004).

No programa FSI foi utilizado o Inventario de Preferéncias Ocupacionais da
Califérnia, (COPS) (Knapp e Knapp, 1974), concebido para apoiar os alunos na
exploracdo da carreira, apresentando descricbes de actividades que reflectem tarefas
realizadas em diversas profissdes, face as quais os alunos manifestam as suas
preferéncias. Estas sdo agrupadas em grupos de ocupacdes (servicos, arte, ciéncia e
tecnologia, ar-livre, producdo econdémica, secretariado, comunicacdo e economia) € o
seu grau de exigéncia formativa, seja ela superior ou técnica. Para providenciar maior
consisténcia na avaliacdo de interesses recorreu-se igualmente a tipologia de Holland
bem como o Inventario de Preferéncias Vocacionais. Para este autor, as escolhas
vocacionais e profissionais sdo manifestacdes da personalidade, que, por sua vez, se
avalia por meio dos interesses profissionais: deste modo, o processo de tomada de
deciséo baseia-se no ajustamento (congruéncia) entre a personalidade e o ambiente
de trabalho correspondente. Embora a concepgdo desenvolvimentista subjacente a
este programa va mais além da teoria traco- factor € inegavel o contributo deste
instrumento na obtencéo de dados nas dimensdes avaliadas.

Nas abordagens desenvolvimentistas, o objectivo da avaliagdo dos valores
passa por levar o aluno a entender a posi¢cao relativa de cada um dos valores que
procura atingir na vida em geral, e dentro dos diferentes papeis que desempenha ou
possa vir a desempenhar. Neste sentido, Super integra os valores na sua teoria do
desenvolvimento da carreira, fazendo a distin¢cdo entre interesses e valores: os valores
seriam objectivos que 0s sujeitos procuram alcancar com vista a satisfazer
necessidades, ao passo que 0s interesses sdo as actividades especificas e os
objectivos através dos quais os valores podem ser atingidos e as necessidades
satisfeitas (Super, 1973, cit. Duarte, 2004).

Por sua vez, as aptidées, sdo por norma integradas nos diversos modelos e
programas vocacionais. Definidas como caracteristicas individuais de capacidades de
desempenho e aprendizagem, sdo elementos do sistema intrapessoal, essenciais ha
apreciacdo da congruéncia relativamente a meios de trabalho ou da satisfacdo na
interaccdo com o sistema social e no desempenho de diferentes papéis (Pinto, 2004).

Outra dimensdo avaliada pelo S.P.O passou pela informacédo escolar e
profissional, desde as alternativas formativas pdés 9.° ano, os métodos auto-
administrados, a realizacdo de uma visita de estudo e dos Dias das Profissdes. Em
todos estes momentos houve a preocupacdo em fornecer informacao a mais completa
e fidedigna possivel, mas também capacitar os alunos de, autonomamente, fazerem

esta exploragao.
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Por ultimo, a entrevista de orientacédo vocacional é uma situacédo de interaccao
humana, um dialogo a partir do qual o sujeito se podera definir em termos das suas
capacidades, dos interesses, das aspiracdes de um modo mais realista e objectivo
possivel (Leitdo e Ramos, 2004).

No programa FSI, a entrevista funcionou como um momento de sintese, no
gual se integram todas as informacoes recolhidas ao longo do processo de orientacdo
e se articulam com os diferentes contextos de vida do aluno, sejam escolares,
familiares, entre outros. Este momento foi individual precisamente para garantir esse
apoio Unico e particular ao aluno, no qual ele ganha espaco para clarificar as suas

duvidas e conceptualizar a sua carreira.

Power nine e All stars: Investigando o seu futuro

Como psicéloga estagiaria, foram-me atribuidas as turmas B e D do 9.° ano de
escolaridade. Durante o ano lectivo 2006/2007, e & semelhancga do que é tradigdo na
Escola Basica 2/3 Joao Franco, as sessdes de Orientacdo Escolar e Profissional
decorreram no ambito da &rea curricular ndo disciplinar Formagdo Civica. A
Orientacao € uma das prioridades de ac¢éo desta escola que consagra este momento
com a ambicéo de que todos os alunos possam beneficiar deste acompanhamento. De
facto, esta € uma mais-valia em termos do apoio a decisao no final do 9.° ano, todavia,
acarreta maiores dificuldades na gestdo de sala de aula, devido a diferentes
motivacdes e atitudes face ao proprio processo, especialmente quando ha alunos que,
tendo retido, ja passaram 2 ou 3 vezes por este processo.

O programa de orientacdo decorreu ao longo de todo o ano lectivo, desde o
inicio de Outubro até finais de Maio, permitindo a abordagem pormenorizada a cada
dimensao na tomada de decisdo, desde perspectiva temporal de futuro, personalidade,
interesses, valores, aptiddes, entre outros (Anexo 10).

Ao todo foram realizadas entre 20 e 23 sessdes, dependendo da turma. Estas
foram decorrendo dentro dos timings previstos, embora algumas dimensdes
requeressem mais sessdes do que o previsto, particularmente os interesses, dado que
foram administrados dois inventarios de interesses e foram dadas sessdes adicionais
para cruzar a informacdo obtida, tal como sessdes intercalares entre as dimensdes
destinadas a rever todo o processo.

As turmas eram constituidas por 21 e 19 alunos, de meio socio-econdémico
médio e/ou médio baixo, havendo alunos que ja reteram 2 a 3 vezes, havendo ja
passado diversas vezes por processos de orientacdo. Nestas estavam igualmente

integrados alunos com Necessidades Educativas Especiais, que foram integrados na
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implementacdo do programa, beneficiando igualmente de acompanhamento mais
individualizado, nomeadamente em termos de aptiddes e na exploracdo de informagao
escolar e profissional.

A avaliacdo foi continua, na medida em que no final de cada periodo era
administrada uma ficha de avaliagdo do programa. No que concerne a avaliacao final,
os alunos consideraram as sessfOes importantes, seja no esclarecimento das opgoes
pds 9.° ano, seja ha compreensdo dos passos necessarios no processo de orientacao
vocacional. Por sua vez, os instrumentos utilizados nas sessdes foram percepcionados
como adequados ao processo, bem como a participacdo dos alunos. Quando
questionados com a afirmacao geral “Gostei de participar no programa FSI”, os alunos
responderam maioritariamente que concordavam ou concordavam totalmente, o que
transmite uma percepcdo de eficacia do programa. Este poderd, em parte, ser
explicado pelo recurso & personagem Oscar e a todo o enredo utilizado no FSI, que
motivou até ao final a participagdo dos alunos no programa, bem como o recurso a
diferentes metodologias, sejam o trabalho de grupo, seja a dramatizacdo, a visita de
estudo, os Dias das Profissées, utilizagcdo de meios multimédia como computador ou

video, entre outros.

3.2.3. Encontro de irméos: Programa de apoio a Transicao

«Caracterizando-se a escola por ser um espaco plural, do ponto de vista social e
cultural, em que as motivacgdes, os interesses e as capacidades de aprendizagem dos
alunos sdo muito diferenciados, importa garantir e flexibilizar dispositivos de
organizacao e gestdo do curriculo destinados a alunos que revelem insucesso escolar
repetido ou problemas de integragdo na comunidade educativa»

Ministério da Educacédo, 2006

O programa “Encontro de ir(méos)” teve como principal objectivo apoiar a
transicdo dos alunos de uma turma de 12 alunos do 5.° ano de percurso curricular
alternativo. Estas turmas surgem como resposta a necessidade de promocao de uma
oferta educativa dirigida a alunos que, encontrando-se dentro da escolaridade
obrigatéria, se encontrem em situaces como a) Insucesso escolar repetido; b)
Problemas de integracdo na comunidade escolar; c¢) Ameaca de risco de
marginalizacdo, de exclusé@o social ou abandono escolar; d) Registo de dificuldades
condicionantes da aprendizagem, nomeadamente: forte desmotivacéo, elevado indice
de abstencéo, baixa auto-estima e falta de expectativas relativamente a aprendizagem

e ao futuro, bem como o desencontro entre a cultura escolar e a sua cultura de origem.
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Por conseguinte, os principais objectivos destas turmas, com nimero minimo
de dez alunos, passam por garantir a igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolares, diversificar ofertas de percursos curriculares, prevenir/combater o
insucesso e a exclusdo/abandono escolares, assegurando deste modo o cumprimento
da escolaridade obrigatéria (Ministério da Educagéo, 2006). Os alunos com percursos
curriculares alternativos que ja tenham 15 anos de idade, mas que ainda nao
concluiram a escolaridade obrigatéria deveréo ser integrados em cursos de educacao
e formacao, nos termos do despacho conjunto n.° 453/2004, de 27 de Julho.

Em termos de matriz curricular, esta deve assegurar a aquisicdo de
competéncias essenciais definidas para o ciclo de ensino a que se reporta 0 percurso
alternativo, especialmente nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
facilitando a permeabilidade entre percursos e a transi¢édo para outras modalidades de
formacdo, ou até mesmo a continuidade de estudos. Uma particularidade desta
modalidade de ensino passa pela possibilidade de, a qualquer momento do ano
lectivo, possa ocorrer a transicdo de um aluno com um percurso curricular alternativo
para o curriculo regular. Além disso, os docentes de turmas com percursos
curriculares alternativos devem reunir quinzenalmente com o intuito de definir de
estratégias de ensino e aprendizagem e monitorizar o0 acompanhamento da evolugao
dos alunos. Por ultimo, a avaliagcdo dos alunos deve reger-se pelo regime definido no
Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 Janeiro: no 2.° ciclo do ensino bésico, a
avaliacdo realiza-se por disciplina ou é&rea curricular, com caracter descritivo e
quantitativo.

Porque entdo a intervencdo do S.P.O. nesta turma? Desde o inicio do ano
lectivo que os professores responséveis por esta turma se sentem desmotivados a
leccionar na mesma, devido ao mau comportamento destes alunos dentro e fora da
sala de aula. Este passa por desrespeito pelas regras de funcionamento da aula,
agressividade fisica e verbal, quer com pares, quer com professores e funcionarios,
desmotivacao para as tarefas escolares em particular e a escola em geral, com grande
absentismo escolar, 0 que constituia um grande risco de abandono precoce por parte
de alguns destes alunos. As suas problematicas sdo comuns a todos os alunos e
muito associadas ao contexto desfavoravel em que vivem, com poucoS recursos,
insucesso escolar e até mesmo risco de marginalizacéo.

O que poderé entdo estar na base destes comportamentos disruptivos? Ao
longo da vida, todos nés de um modo ou de outro vivenciamos situacdes que
requerem reajustes internos ou externos, ou seja, transi¢cées. Hopson e Adams (1977,
cit. Formosinho e Araujo, s.d) define-as como acontecimentos de vida (ou nado

acontecimentos) nos quais o individuo experiencia uma descontinuidade pessoal na
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sua vida, devido a uma experiencia nova a partir da qual sente a necessidade de
desenvolver novas assunc¢des ou respostas comportamentais. Estas envolvem ainda
uma tomada de consciéncia pessoal, novas assunc¢des sobre si proprio e sobre o
mundo, levando a alteragcdo no comportamento e nas relagdes. Estes acontecimentos
podem ser desenvolvimentais, como o casamento, a reforma, ou ndo normativas,
como alcoolismo, raptos, entre outros. As transicdes académicas, tal como todas as
transicbes, também provocam reestruturacfes pessoais e relacionais mais ou menos
profundas, mas potencialmente promotoras do desenvolvimento psicolégico (Bramer e
Abrego, 1981, cit. Menezes, 2005). Neste sentido, o conceito de transicado
desenvolvimental engloba tanto o acontecimento desencadeador, como 0 processo de
mudanca e o resultado subsequente (Menezes, 2005). O processo de transicdo s6
assim pode ser denominado se for percepcionado pela pessoa que a experiencia: este
implica um balanceamento entre recursos disponiveis e as exigéncias que lhe séo
colocadas, bem como a utilizagdo de mecanismos de coping para lidar com as
situacdes exigentes (Formosinho & Araujo, s.d).

Associando o contexto soécio-cultural jA descrito e o0 processo de transicédo
académica pela qual passaram, talvez se compreendam entdo algumas dos
comportamentos manifestados por estes alunos na sala de aula, os quais, sem regras
de funcionamento de sala de aula, sem uma postura adequada ou volicdo para as
tarefas escolares, faciimente desistem das mesmas e perturbam o normal
funcionamento da aula.

Deste modo, foram definidos como objectivos principais: (i) intervir a nivel das
interaccBes dos alunos com o0s seus pares (competéncias sociais) e (i) promover o
auto e hetero conhecimento, diminuindo os conflitos no grupo-turma e tendo com fim
altimo (iii) prevenir o abandono escolar. Para o efeito, foram iniciadas sessdes de
periodicidade semanal, com duracdo de 45 minutos cada, assente na modalidade de
justaposicao curricular na disciplina de Formagé&o Civica. As metodologias adoptadas
foram variando de acordo com a inten¢do de cada sessao, desde o desenho, recorte e
colagem, dramatizagéo, resolugédo de problemas no contexto interpessoal, entre outras
(Anexo 11). Talvez seja importante salientar a imprevisibilidade de cada sessao: por
muito estruturada que pudesse estar, a qualquer altura era desencadeado algum
imprevisto, obrigando a redefinicbes de planos a prazo imediato. Neste sentido, a dada
altura do ano foi implementado um sistema Token de recompensas que se revelou
muito eficaz para a gestao de sala de aula: de facto, foi notéria uma motivacdo para
estar na sala de aula com comportamento adequado a fim de merecer a recompensa,

algo conseguido por grande parte dos alunos.
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Fazendo uma apreciagdo global deste programa, considera-se que houve uma
evolugdo positiva destes alunos, especialmente em termos de gestéo de sala de aula,
no cumprimento de regras e na diminui¢cdo de incidentes criticos dentro da mesma. O
feedback dos professores vai ao encontro desta percepcdo, embora com énfase
menos acentuado, na medida em que continuam a fazer queixas destes alunos e a
reconhecer poucos progressos. Nao obstante, o relacionamento entre os “Irmaos de
Sangue” foi melhorando ao longo do ano, visivel até nos intervalos, nos quais

facilmente sdo encontrados todos juntos.

3.2.4. Programa de Promocao da Competéncia Emocional: “Seja Bem-

vinda, Sra. Adolescéncia: Adolescéncia e Sexualidade”

7

«A sexualidade é uma energia que nos motiva a procurar amor, contacto,
ternura, intimidade; que se integra no modo como nos sentimos, movemos, tocamos e
somos tocados; é ser-se sensual e ao mesmo tempo sexual, ela influencia
pensamentos, sentimentos, ac¢fes e interacgdes e, por isso, influencia também a
nossa saude fisica e mental».

Organizagdo Mundial de Saude

A importancia da sexualidade para o bem-estar e para a saude dos individuos
€ por todos reconhecida. Mas falar dela com rigor e clareza nem sempre foi facil:
sinénimo de reproducédo, de pecado, tem vindo progressivamente a ser percepcionada
como sendo parte integrante dos afectos, do prazer, das relagdes interpessoais.

Actualmente a sexualidade vai muito além dos mecanismos reprodutivos e da
vertente biolégica. Michel Bozon (2002, cit. Vilar, 2005) defende que «na sexualidade
contemporanea, a procriacdo ndo ocupa mais do que um espaco reduzido e marginal.
A sexualidade aparece mais como uma experiéncia pessoal, fundamental na
construcao do sujeito, no centro de um dominio que se desenvolveu e ganhou um
peso consideravel ao longo dos séculos, a esfera da intimidade e da afectividade. O
repertério sexual alargou-se, as normas e trajectérias da vida sexual diversificaram-se,
0s saberes e as representacdes da sexualidade multiplicaram-se».

A Educacdo Sexual procura ndo sO atenuar os comportamentos de risco, tais
como a gravidez ndo desejada e as doencas sexualmente transmissiveis, mas
também promover a qualidade das relagfes interpessoais, a qualidade da vivéncia da

intimidade e a contextualizacdo destas na sua raiz cultural e socio-histérica. O
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Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, sobre a Reorganizacdo Curricular do Ensino
Bésico regulamenta a Educagdo Sexual como inserida no Curriculo Nacional do
Ensino Basico como tematica transversal: “Formacao civica, espaco privilegiado para
o desenvolvimento da educacdo para a cidadania, visando o desenvolvimento da
consciéncia civica dos alunos como elemento fundamental no processo de formacao
de cidaddos responsaveis, criticos, activos e intervenientes, com recurso,
nomeadamente, ao intercAmbio de experiéncias vividas pelos alunos e a sua
participacao, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da comunidade”
(Ministério da Educacéo, 2001).

O desenvolvimento de competéncias na educacdo para a cidadania é
assumido como éarea transversal, podendo a sua abordagem reflectir um conjunto de
tematicas, como a educagéo para os direitos humanos, educac¢do ambiental, educagéo
para a saude, preocupacdes da sociedade actual. Estas teméticas devem ser
abordadas em qualquer &rea curricular mas podem igualmente ser abordadas em
areas vocacionadas para a valorizacdo da educacao para a cidadania, nomeadamente
Formacdo Civica (Ministério da Educacao, 2001). A Educacdo Sexual deve estar
explicita no Projecto Educativo da Escola: a legislacdo existente enquadra a
necessidade de inclusdo regular da Educacao Sexual no quotidiano escolar, a nivel
disciplinar, interdisciplinar e extracurricular, tendo cada escola de encontrar o seu
caminho e ritmo préprios (Marques, 2000).

Um dos objectivos minimos propostos pelo GTES (Grupo de Trabalho de
Educacdo Sexual) para a Educacdo Sexual dos 6.° aos 9.° anos de escolaridade
passa por «Compreender a sexualidade como uma das componentes mais sensiveis
da pessoa, no contexto de um projecto de vida que integre valores (ex. afectos,
ternura, crescimento e maturidade emocional, capacidade de lidar com frustracoes,
compromissos, abstinéncia voluntaria) e uma dimensao ética» (Sampaio et al. 2007).
A educacgdo da afectividade, como parte integrante da educacdo da sexualidade,
prepara o jovem para a vida adulta consciente e responsavel, através de uma vida
afectiva estavel e equilibrada (Bastos, 2003). Esta mesma autora defende que quantos
mais informados e formados nesta matéria estiverem os jovens, mais tardio € o inicio
da vida sexual activa, e mais equilibrado o seu coeficiente emocional, melhor gerida a
ansiedade e mais elaboradas escolhas. Segundo Sanders e Swinden (1995), a
Educacdo Sexual tem como objectivo ajudar as criancas/jovens a tomar decisbes
responsaveis no que respeita as relagcbes com os outros: deste modo, ajuda-las a
desenvolver um sentido positivo de si proprias envolve a discussédo sobre como tomar
decisfes, a assertividade, a expressao de ideias ou sentimentos bem como o respeito

pelos outros. Durante a adolescéncia as relacdes com pessoas da mesma idade. Por
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um lado, com pessoas do mesmo sexo: 0 grupo de amigos € importante na
estruturacao psicologica e sexual, pois permite confrontar as proprias experiéncias
com as dos outros. Por outro lado, com pessoas do mesmo sexo nos flirts que se
estabelecem nestas idades e que permitem uma descoberta da sexualidade a todos
0s niveis, quer na descoberta do outro, quer no prazer partilhado (Spitz, 1996).

A abordagem de temas sexuais na escola pode contribuir para o
desenvolvimento e exercicio de determinadas competéncias, como mecanismos da
tomada de decisdo, a utilizagcdo dos recursos disponiveis e as capacidades de
comunicar (Vilar, 2005). Este mesmo autor refere qual deve, no seu entender, o papel
da escola na educacdo sexual: promocdo de melhores conhecimentos e de maior
literacia sobre as questBes relacionadas com a sexualidade, promocdo de
competéncias ao nivel da assertividade, comunicagdo e prevencdo de situagdes de
risco, e promocgédo do debate (e ndo endoutrinagdo moral) enquanto factor essencial de
formacéo dos valores e atitudes.

Por sua vez, «a adolescéncia € o periodo de transicdo entre a infancia e a
idade adulta. Biologicamente, é marcada apelo inicio da puberdade. Socialmente, a
adolescéncia é marcada por uma crescente independéncia em relagdo aos pais, a
medida que 0 jovem se prepara para deixar o lar, para completar a sua educacéo,
para se juntar a parceiros sexuais e para procurar alguma vocacao ou emprego»
(Smith et al. 1998). Tal como a afirmacéo refere, a adolescéncia € um processo de
transicdo que, tal como todas as transicdes, provoca reestruturacdes pessoais e
relacionais mais ou menos profundas, mas potencialmente promotoras do
desenvolvimento psicolégico (Bramer e Abrego, 1981, cit. Menezes, 2005). Neste
sentido, o conceito de transicdo desenvolvimental engloba tanto o acontecimento
desencadeador, como o processo de mudanca e o resultado subsequente.

Braconnier e Marcelli (2000) defendem que a puberdade tem surgido cada vez
mais cedo: 12,5 anos nos paises ocidentais em 1996, contra 14,5 anos em 1960 e
16,5 anos em 1850, mudanga que diz igualmente respeito aos aspectos afectivos,
relacionais ou intelectuais. A puberdade e as transformac¢fes do corpo constituem uma
caracteristica fundamental da adolescéncia, mas vao também aparecer novas
necessidades que condicionardo, pouco a pouco, 0 acesso a uma vida sexual e
amorosa nova.

O 3.° ciclo do Ensino Basico abrange um periodo do desenvolvimento em
geral, como prop6s Sprinthall e Collins (1999) e da sexualidade em particular, dos
jovens, caracterizados pelas tais mudancas bruscas e rapidas, ocorrendo em ritmos
muito distintos de jovem para jovem. N&o obstante, de um modo geral, trés estadios

no desenvolvimento sexual podem igualmente ser identificados durante a segunda
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década da vida: o primeiro ocorre até cerca dos doze anos, altura em que grande
parte dos jovens ainda néo iniciou as transformagdes da puberdade mais evidentes,
como a aceleragdo brusca do crescimento, menarca, primeiras ejaculagoes,
acentuacdo dos caracteres sexuais secundarios...). Uma segunda fase pode ser
considerada por volta dos doze/treze anos e corresponde &s alteracbes pubertarias
mais rapidas, numa grande parte dos jovens; por ultimo, cerca dos catorze/quinze
anos, um terceiro periodo pode ser identificado, no qual se assiste a uma
desaceleracdo das transformacfes corporais e crescente importancia dos sentimentos
e procura da autonomia face aos adultos, quer no estabelecimento de relacbes
amorosas, até mesmo, para alguns jovens, de relagdes sexuais coitais. Em termos
escolares, esta primeira fase tende a ocorrer mais no 2.° ciclo e as restantes duas a
partir do 3.° ciclo de escolaridade (Ministério da Educagéo, 2000).

A minha escolha pela tematica da sexualidade na adolescéncia advém dos
contactos que tenho tido ao longo do meu estagio com adolescentes, cujas
preocupacgdes passam pelas transformagdes corporais, psicolégicas, bem como os
primeiros namoros e consequentes rupturas. Muitos destes adolescentes ndo tém
informacdo ou apresentam inumeras duvidas e confusbes as quais ndo sao
frequentemente esclarecidas por pudor, por vergonha, ou por receio de censura.
Proporcionar informagéo e levar os jovens a reflectir acerca de sentimentos, emocdes
e pensamentos e comunicar com clareza as suas duvidas acerca da sexualidade
parecem justificar esta intervencao.

A metodologia adoptada deve ter em consideracdo as especificidades, quer
dos alunos, quer deste grupo enquanto turma, quer do contexto sociocultural,
adequando préticas e estratégias. Neste sentido procurou-se, em primeiro lugar,
recolher informac@o sobre as caracteristicas da turma junto da Directora de turma e
outros professores. Posteriormente, foram elaboradas as actividades tentando, sempre
que possivel, que os alunos assumissem um papel activo e participativo nas
actividades, quer na execucao, quer na condugéo de debates, quer na avaliagdo de
todo o processo e dos resultados obtidos; como afirma Marques (2000), «as
metodologias activas e participativas sdo, sem duvida, as mais adequadas ao
estabelecimento das relacdes interpessoais desejaveis para o desenrolar da Educacao
Sexual, e para o desenvolvimento das competéncias que aquela pretende promover
no seus participantes.

Sprinthall & Collins, (1999) defendem a adequacéo de programas de educacdo
sexual a idade dos alunos: no principio da adolescéncia, periodo da transicdo, a
educacdo sexual deve abordar questfes intrapessoais, incluindo a compreenséo e

implicacdo das transformacdes fisicas e psicolégicas originadas pela puberdade; nos
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anos intermédios da adolescéncia, periodo de formacdo de identidade, a educacao
sexual deve concentrar-se em discussfes, desempenho de papéis, cenarios e
experiéncias semelhantes.

Por conseguinte, as sessfes tiveram a duracdo de 90 minutos semanais e
decorreram nas aulas de Formacé&o Civica (area disciplinar ndo curricular) e Educacao
Moral e Religiosa Catdlica dado que a professora de Educacdo Moral e Religiosa
Catdlica manifestou interesse em articular os seus conteudos com as tematicas
abordadas neste programa, assumindo desta forma um caracter de justaposicao
curricular. Designado de “Seja bem-vinda Sra. Adolescéncia”, gira em torno de
algumas visitas que a personagem Sra. Adolescéncia faz aos alunos, levando-os a
reflectir sobre alguns aspectos da adolescéncia, particularmente a dimensédo afectiva
da afectividade.

Como tal, as estratégias utilizadas foram variando de acordo com a intencéo de
cada actividade e de cada sessao, sempre adequadas as caracteristicas da turma.
Assim, foram utilizados os trabalhos de grupo, o trabalho individual, o debate, a
utilizacdo de recursos multimédia como a visualizacdo de diapositivos em formato
Power Point, o recurso a musicas, ou jogos de grupo, mimica ou desenho.

De um modo muito sucinto estabeleceram-se como principais objectivos para o
presente programa o desenvolvimento da competéncia para comunicar acerca do
tema da sexualidade, expressar sentimentos e opinides, mas também aceitar os tipos
de sentimentos que podem estar presentes nas diferentes relagdes entre as pessoas,
incluindo os do ambito da sexualidade. Por dltimo, tomar decisbes e aceitar as
decisdes dos outros.

Este programa foi implementado com 21 alunos do 7.° ano de escolaridade,
turma C, da Escola EB2/3 Jo&do Franco do Funddo, e a sua opgéo justifica-se, em
primeiro lugar, pela faixa etaria destes alunos (12-14 anos), dado estarem, de acordo
com as etapas de desenvolvimento acima referidas, na segunda fase de
desenvolvimento sexual, altura em que sofrem as alteracdes pubertarias mais
drésticas e comegcam a estabelecer as primeiras relacbes amorosas. Em segundo
lugar, porque ja tive um contacto prévio com esta turma, algo que podera facilitar o
estabelecimento de um clima de aceitacdo e empatia, essencial para o funcionamento
deste programa.

Esta turma é constituida por 21 alunos, dos quais 8 séo rapazes e 0s restantes
13 raparigas. Academicamente, apresentam um aproveitamento escolar satisfatério e
mediano comparativamente as restantes turmas de 7.° ano. Sdo ainda descritos como
muito perturbadores e distraidos nas aulas, e com um relacionamento razoavel entre

eles.
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O presente programa, constituido por seis sessfes, cada uma com 90 minutos,
foi concebido tendo em consideracdo algumas das dimensdes que caracterizam a
sexualidade na adolescéncia, destinando-se a uma turma do 7.° ano (Anexo 12). Na
visita 1 “Seja Bem-vinda Sra. Adolescéncia” pretendeu-se o envolvimento pessoal nas
visitas da Sra. Adolescéncia: de um modo geral, séo trabalhadas as condi¢cfes basicas
de funcionamento do grupo, de acordo com o0s objectivos do programa, 0os papeis a
desempenhar por cada interveniente e confrontadas as expectativas dos mesmos. Na
visita 2, “Socorro, estou a crescer’, os objectivos principais passam pela
consciencializacdo da adolescéncia como uma etapa de desenvolvimento marcada
pela puberdade, isto €, por uma série de transformacfes nos aspectos morfoldgicos e
no funcionamento do corpo, em ambos os sexos (Gesell, 1996; Braconnier e Marcelli,
2000; Pereira e Freitas, 2002; Gleitman, 2002), como também por transformacdes
psicolégicas e emocionais. Por sua vez, a visita 3 “Sentir, pensar e agir’ vai ao
encontro do que defende Pereira e Freitas (2002): 0 nosso corpo tem sentimentos,
emocdes ou, antes, através dos quais nos manifestamos aos outros e damos a
conhecer a nossa personalidade; a aparéncia é especialmente importante nestas
idades. Conhecer estas sensacdes/emocdes é um dos objectivos deste programa e
desta sessdo em particular, mas também reconhecer a sua importancia quer na sua
evolugcdo como adolescente quer no estabelecimento de rela¢des interpessoais ou até
intimas. A visita 4 “Queres namorar comigo?” aborda o estabelecimento dos primeiros
namoros e relacdes intimas E sobretudo na adolescéncia que se vivem as grandes
paixdes (Pereira e Freitas, 2002) e se adquirem as condi¢cées necessarias para chegar
a intimidade. A Visita 5 “Percursos do Crescer” foi planeada para trabalhar a tomada
de deciséo e a resolucdo de problemas adequada ao contexto interpessoal e intimo,
tendo como intuito desenvolver competéncias de tomada de decisdo sobre a melhor
opcdo em cada situacdo, tentando igualmente fazer com que os alunos saibam
posicionar-se em situagdes dubias ou de conflito. Por ultimo, a visita 6: “Avaliagdo das
visitas da Sra. Adolescéncia” pretende avaliar o impacto das aprendizagens nos
alunos. Neste programa, a avaliagdo foi partilhada por duas sessfes: a primeira, no
jogo “Percursos do Crescer” que remete para conteudos abordados em todas as
sessdes e uma segunda sessdo, na qual foi realizada a avaliacdo oral e
preenchimento de um questiondrio como resumo do programa. Este € o momento
igualmente para sensibilizar para a procura continua de formacdo sobre o tema e
comunicagédo com todos os agentes educativos.

Em termos de receptividade do programa, o feedback foi bastante positivo,
quer por parte dos professores, quer por parte dos alunos, dado ser uma das poucas

iniciativas na escola até ao momento que aborda a sexualidade. No que concerne aos
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alunos, o programa foi inicialmente recebido por alguns com alguma reserva, dado
requerer uma participacdo activa e maior exposicdo perante a turma, algo que era
percepcionado como constrangedor, dado o relacionamento mediano entre os alunos.

As sessOes (visitas da Sra. Adolescéncia) foram decorrendo segundo o
planeado: todas as teméticas foram trabalhadas dentro dos timings estabelecidos e o
clima de empatia e aceitagdo foi conseguido, até mesmo com a participacdo dos
alunos mais introvertidos. Os alunos, em unanimidade, admitiram gostar do programa
e na sua maioria afirmam que o programa se ajustou as suas necessidades. Quando
guestionados sobre o0 que tinham aprendido com este programa, os alunos referem,
em namero significativo, que aprenderam muitas coisas que desconheciam,
particularmente o que é a sexualidade, as evolucdes dos jovens na adolescéncia,
“muita coisa k tinha vergonha de perguntar”, diferencas entre sentimentos, como lidar
COMO UM namoro, Ou 0 que € crescer.

A experiéncia pratica permitiu confirmar a necessidade de formacao dos alunos
na &rea da sexualidade, dado que manifestam muita curiosidade sobre estas
questdes, mas também muitos mitos e dlvidas que ndo esclarecem com profissionais.
Como afirmam Sprinthall & Collins (1999) os dados derivados de investigacdes com
maior validade sugerem que os adolescentes aprendem muito pouco acerca de
sexualidade e que as fontes a que recorrem ndo sdo as mais fidedignas de todas as
gue potencialmente estdo ao seu dispor. Nesse sentido, 0 programa parece ter tido
razoavel eficacia, na medida em que se discutiram estas teméticas e os alunos
puderam esclarecer as suas duvidas. Assim, é importante transmitir a ideia de que a
sexualidade acompanha o desenvolvimento integral dos individuos e faz parte das
necessidades emocionais e sociais dos adolescentes, dai a necessidade de os apoiar

e orientar nesta fase de profundas mudancas.

Capitulo 4

Intervencao Indirecta

4.1 Fundamentos

O apoio ou intervencdo nos educadores, professores, ou até ainda a instituicao
no seu todo como a comunidade educativa € menos frequente quando comparada

com a intervencéo directa, mas ndo menos importante. Como admite Almeida (cit.
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Taveira, 2005) uma instituicdo disfuncional, e com poucas possibilidades de se auto-
avaliar e regular em termos de progresséo, dificilmente terd profissionais satisfeitos,
desenvolvidos e motivados, o que, de modo indirecto, acaba por ser mau pressagio
para as aprendizagens e para o crescimento dos alunos.

Os desafios a intervencdo do psicologo escolar passam desde logo pelo
alargamento do a&mbito da sua acc¢éo a todos os agentes educativos que assumem um
papel significativo nos varios contextos de vida dos alunos. Esta ideia esta subjacente
a um aparente paradoxo da psicologia escolar: “Para servir as criangas, o0 psicélogo
escolar deve concentrar a sua atencdo, antes de mais nos adultos.” (Gutkin &
Coloney, 1990 cit. Gutkin & Curtis, 1999:35).

Através da consultadoria, o psicélogo consegue intervir na populacédo-alvo, sem
ter necessariamente uma intervencdo directa com a mesma; isto €, com poucos
recursos, o consultor consegue maior impacto se trabalhar com as pessoas que
trabalham com o alvo, seja por meio de formacao ou por treino (Morril et al. 1974)

Ao longo do ano de estagio, foram realizadas algumas actividades no ambito
da intervencdo indirecta, de entre as quais a accdo de formacdo realizada com
professores, a qual se descreve sucintamente de seguida.

4.1.1. Accgdo de Formacgdo “Estudo (des)Acompanhado- Nome de cdédigo:

Testas”

A reorganizagdo curricular do Ensino Béasico acentua o processo de aprender,
envolvendo os alunos na aprendizagem e, deste modo, promovendo a compreensao
dos diferentes passos do processo de aprendizagem como um meio para o fortalecer.
Para o efeito, foi criada a Area Curricular N&o Disciplinar Estudo Acompanhado, que
visa «visa essencialmente promover a apropriagdo, pelos alunos, de métodos de
estudo, de trabalho e de organizacdo, assim como o desenvolvimento de atitudes e
capacidades que favorecam uma crescente autonomia na realizagdo das suas
préprias aprendizagens. Trata-se de desenvolver a capacidade de aprender a
aprender, de acordo com o pressuposto de que aprender, por exemplo, a consultar
diversas fontes de informacéo, a elaborar sinteses ou a organizar trabalhos originais
constitui um objectivo a assumir explicitamente pela escola e em correspondéncia com
tarefas que nela se realizam. No 1.° ciclo, o estudo acompanhado deve ser integrado
no plano de trabalho de cada turma. Nos 2.° e 3.° ciclos, os tempos semanais
destinados ao trabalho dos alunos nesta area serdo atribuidos a dois professores da
turma» (Abrantes, 2001).
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Sendo estudo, o processo de aprendizagem orientado para construir, a partir
das diferentes fontes de informacéo, propostas de resposta relativas aos problemas
levantados nas diferentes areas do saber ou de organizacédo da informacgéo analisada,
a promocdo de métodos de estudo e trabalho devem desenvolver nos alunos a
capacidade de realizar com autonomia a sua aprendizagem bem como a sua
desenvolver a capacidade de aprender a aprender (Rosario, 2004). Por sua vez, Silva
e Sa (1993) enfatizam as estratégias de estudo como varidvel condicionante do
sucesso escolar, na medida em que permitem ao sujeito elevar o nivel de realizacado
de uma tarefa para 0 maximo que esta ao seu alcance, uma vez que, por seu
intermédio, ele pode ndo s6 controlar 0 uso das suas competéncias, como o uso das
estratégias mais especificas.

Entdo, como desenvolver essa capacidade? Como promover métodos de
estudo adequados? Qual devera ser o papel do professor no desenho e organizacao
das actividades? Como trabalhar a transferéncia das estratégias de aprendizagem
para outros contextos? Como avaliar o processo?

Os professores sédo considerados importantes agentes educativos; eles detém
um bom conhecimento dos alunos e possuem um papel essencial na transmissao de
conhecimentos, de valores, logo, bons alvos para a formacéao.

Em termos de Estudo Acompanhado, Roséario (2004) alerta para a orfandade
tedrica das intervencdes e ferramentas curriculares que gera desorientacdo e
inseguranga nas praticas educativas, isto €, nesta area do encontramos muitas
propostas de actividades, muitos manuais com fichas praticas, mas sem uma teoria,
uma base sélida que sustente a actuacéo.

Neste sentido, surge a presente acgdo de formagido “Estudo (des)
Acompanhado: Metas e Estratégias. Nome de Cdédigo: Testas”, um projecto que usa a
narrativa como meio para promover as competéncias auto-regulatérias da
aprendizagem. Este mesmo autor defende a narrativa como instrumento pedagdgico
por exceléncia. «<Nao afronta os alunos com conhecimentos, pelo contrario, confronta-
os com alternativas, deixando-lhes a tarefa de tomarem eles proprios as suas
decisbBes» (Rosério, 2004).

Por outro lado, utiliza uma personagem, o Testas, como modelo para os alunos
0 que, de acordo com a teoria soOcio-cognitiva, constitui um meio privilegiado na
aquisicdo de competéncias, crengas, atitudes e comportamentos, dado que a
aprendizagem por observacdo facilita a aquisicdo ou expansdo do repertorio de
estratégias de auto-regulacao da aprendizagem.

Por conseguinte, foi dado especial énfase ao modelo PLEA da aprendizagem

auto-regulada, que perspectiva a auto-regulacdo da aprendizagem como um processo
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dindmico e aberto que pressupde uma actividade ciclica por parte do aluno, ocorrendo
em trés fases principais: planificagdo, execucdo e avaliacdo. Na primeira, prévia
analisa-se a tarefa de aprendizagem, estudando o0s recursos pessoais e ambientais e
estabelecendo objectivos e plano de acc¢do; na execucdo implementa-se a estratégia
utilizada para atingir o resultado esperado, recorrendo ao controlo volitivo e auto-
monitoriza¢éo; por Uultimo, na fase de avaliagdo, analisa-se o produto da sua
aprendizagem e da meta estabelecida para si préprio, bem como as possiveis
discrepancias e estabelecimento de estratégias para reduzir essas mesmas
discrepancias.

A acgcao de formacao, intitulada “Estudo (des) Acompanhado: Metas e
Estratégias. Nome de Cédigo: Testas” decorreu no dia 14 de Mar¢co de 2007, na sala
7.01 da Escola EB 2/3 Jodo Franco do Funddo (Anexo 13). Dos 13 inscritos,
compareceram 10 professoras de diversas disciplinas e areas cientificas, desde o
Portugués, Inglés, Ciéncias Naturais e Fisico-quimica bem como Matemética e as
restantes colegas Psicologas. A ac¢cdo comegou a hora estipulada, 17:15h com um
primeiro momento de apresentagdo: os formandos foram referindo o seu nome, a
disciplina que leccionavam e se leccionam ou ja leccionaram Estudo Acompanhado,
bem como a Psico6loga, que para além da sua apresentacao, referiu as razdes que
levaram a escolha do tema. Procedeu-se de seguida a explanacdo dos conteudos
programados para a acc¢ao, decorrendo com a participacdo activa das professoras,
que iam manifestando as suas opinides, dando sugestdes e tirando duvidas. Este foi
alias, um factor que em muito ajudou no sucesso da acc¢ao, dado o clima de abertura
gue foi conseguido. No feedback que foi devolvido, a informacéo tedrica foi transmitida
com clareza e bem assimilada pelos participantes. No que concerne as tarefas
propostas, todas foram realizadas com sucesso, resultando em propostas de
intervenc&o originais e bem elaboradas. E digno de nota que algumas delas foram ja
implementadas na pratica com algumas turmas, igualmente com bons produtos
criativos. Em suma, pode-se concluir que a ac¢cdo cumpriu com sucesso 0s objectivos

propostos.

4.2. Outras actividades

4.2.1. Actividades de divulgacao do S.P.O.

As primeiras actividades do ano lectivo prenderam-se com a divulgacédo do

S.P.0O. no espaco escolar, no sentido de facilitar a integracdo no Servi¢co de Psicologia
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e Orientacdo e divulgar as actividades prestadas pelo mesmo. Para tal foram
construidos panfletos com a oferta e diferentes valéncias do Servigo de Psicologia e
Orientacdo, criagdo de um log6tipo moderno e informal para o S.P.O, que fosse
atractivo e facilmente identificavel para os alunos, cartazes, divulgacdo em algumas
turmas, criacdo de e-mail (Anexo 14).

Por outro lado, foi realizada uma sesséo de esclarecimento do papel do Servigco
de Psicologia e Orientacdo em geral e do psicélogo em particular, numa turma de 5.°
ano, na sequéncia de uma situacdo com dois alunos que, sendo encaminhados para o

S.P.O. foram criticados pelos colegas.

4.2.2. Participagéo na Visita Estudo E.M.R.C.

No dia 18 de Maio de 2007, foi realizada a visita de estudo anual da disciplina de
Educacdo Moral e Religiosa Catdlica, em colaboragdo com o grupo de Espanhol, este
ano com destino a Salamanca e a Alba de Tormes, para a qual as psicologas
estagiarias foram convidadas a participar, no sentido de acompanhar a turma 7.° C,
com a qual estava a ser desenvolvido o programa de intervengdo em grupo “Seja
Bem-vinda, Sra. Adolescéncia”, contribuindo para uma boa relacdo com os todos os

membros da comunidade escolar em questéo.

4.2.3. Participagdo nos Conselhos de Turma

Estes foram momentos privilegiados para facultar e obter informacdo sobre os
alunos ou turmas que foram alvo de intervencgéo por parte do Servico de Psicologia e
Orientacdo, mas também para mostrar o trabalho deste servigo e divulgar as suas
principais valéncias. Os Conselhos de turma sdo uma ponte entre os diferentes
agentes educativos. Como tal, a presenca em Conselhos de turma, & semelhanca do
gue é tradicao pelo S.P.O., fez-se sempre representar, articulando-se do melhor modo

possivel com os restantes intervenientes, bem como o Ensino Especial.

4.2.4. Centro de Novas Oportunidades do Agrupamento de Escolas Joéo

Franco do Fundao

‘A Iniciativa Novas Oportunidades representa um novo impulso no caminho da
gualificacdo dos portugueses. O objectivo que nos orienta é o da escolarizacdo geral
da populacédo ao nivel do ensino secundario. E esta a fasquia que deve concentrar e

mobilizar os nossos melhores esforgos e energias” (Ministério da Educacao, s.d.).
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O Centro de Novas Oportunidades do Agrupamento de Escolas Jodo Franco do
Funddo encontra-se sedeado na Escola Basica 2/3 Jodo Franco do Fund&o. Entre
outras valéncias e ofertas, destaca-se o Reconhecimento, Validac&o e Certificacdo de
Competéncias (RVCC), um processo através do qual sdo reconhecidas as
aprendizagens que os adultos desenvolvem ao longo da vida, nos varios contextos em
que se inserem, desde que sejam passiveis de gerar conhecimentos e competéncias.
Este processo permite que cada adulto possa ver reconhecidas as suas competéncias,
por meio de um certificado, fora dos sistemas formais de educacédo e formacéo.
Pretende-se, desta forma, aumentar o nivel de qualificacdo e de empregabilidade dos
adultos activos, incentivar a formacdo ao longo da vida e promover 0 seu estatuto
social (Ministério da Educacéo, s.d.).

Em Abril de 2007, as psicologas estagiarias foram solicitadas para uma
participacdo no processo de recrutamento e seleccdo dos candidatos, participando no

acolhimento dos adultos e elaborag&o da respectiva entrevista.

4.2.5. “Futuro agora”: Sesséo de apoio a tomada de decisdo no 12.° ano

Futuro Agora surge da necessidade sentida pela Escola Secundaria Frei Heitor
em oferecer algum apoio aos seus alunos de 12.° ano na tomada de decisao
vocacional. Dado néo ter psicologo na escola nem Orientagdo escolar e profissional
durante o ano lectivo, foi solicitado a Universidade da Beira Interior a realizagdo de
uma sessao de apoio a tomada de decisdo destinada aos alunos deste ano de
escolaridade. Face ao convite realizado ao grupo de estagiarios de Psicologia Escolar
e da Educacdo, formou-se um grupo de voluntarios, no qual participei.

Esta sessdo decorreu no dia 13 de Abril de 2007, com um grupo de
aproximadamente 15 alunos, que frequentavam maioritariamente as areas de ciéncias
e tecnologia, informatica e desporto. Nesta foram abordadas, numa primeira parte, as
questdes ligadas ao auto-conhecimento, alertando para a necessidade de atender a
dimensdes como interesses, personalidade e valores na tomada de decisao,
conjugando-as de modo coerente, sintetizando-as posteriormente numa ficha. Numa
segunda parte foi dada maior énfase as alternativas formativas pds 12.° ano, seja o
prosseguimento dos estudos ou a inser¢do na vida activa, utilizando para o efeito uma
apresentacdo Power Point. Uma parte final da sesséo ficou reservada para os
métodos auto-exploratérios, recorrendo as TIC, bem como esclarecimento de davidas
(Anexo 15).

Em suma, a adesao dos alunos foi boa, o feedback dado foi de grande utilidade

da sessé@o e da necessidade de intervencdo em termos de Orientacdo Escolar e
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Profissional mais pormenorizada e prolongada no tempo. Como tal, considera-se que

0s objectivos propostos foram conseguidos com sucesso.

Capitulo 5

Investigacao em Psicologia Escolar e da Educacéao

Teste de Pensamento Criativo de Torrance: Andlise em funcdo da

escolaridade e género

Resumo

No presente artigo, estuda-se a evolugdo das habilidades criativas por meio do
Teste de Pensamento Criativo de Torrance. De que modo evoluem as habilidades
criativas ao longo da escolaridade? Sera que existem diferengas significativas nos
niveis de habilidades criativas quando comparamos rapazes com raparigas?
Utilizamos uma amostra de 129 estudantes, dos 5.°, 7.° e 9.° anos de escolaridade do
Ensino Publico.

Os resultados apontam para uma estagnagéo dos niveis de habilidades criativas
ao longo do percurso escolar bem como uma performance ligeiramente superior do

sexo masculino.

Palavras-Chave: Habilidades criativas, avaliacdo da criatividade, critérios de fluéncia,
flexibilidade, originalidade e elaboracdo, TPCT (Teste de Pensamento Criativo de

Torrance).

Abstract

In this article, we pretend to study the evolution of creative abilities using the
Torrance Creative Thinking. How do the creative abilities develop all over the
schooling/teaching process? Are there significant differences between genders in
creative abilities? The sample was composed by 129 students who were attending the
5.th, 7.th and 9.th grades, in state-run.

The results suggest that creative abilities don’t change along the schooling

process and also that is a better performance of masculine gender.
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Key Words: Creative abilities, creativity assessment, fluency, flexibility, originality and

elaboration, TTCT (Torrance Test of Creative Thinking).

Introducéo

«Criatividade é...
a musicalidade de uma gargalhada que provoca um aleijdo na uniformidade».
(Martins, 2001)

O mundo esta cada vez mais complexo, afirma Runco (2004). A tecnologia tem
revolucionado o nosso dia-a-dia e, de certo modo, tem facilitado a nossa vida em
certas coisas: temos certamente mais oportunidades do que nunca, mas também nos
confrontamos com mais exigéncias que requerem de nés a necessidade de
desenvolver novas habilidades, de criar novas solucdes. Etimologicamente,
criatividade tem as suas raizes no termo latino Creare que significa dar existéncia a,
criar, formar, procriar, fundar, produzir (Bahia e Nogueira, 2005).

A aposta no estudo e investimento na criatividade, na producéo de ideias novas
poderosas sobre os varios dominios do conhecimento cientifico, tecnoldgico, artistico
ou humanistico é relativamente recente. O ponto de viragem no seu estudo (Vernon,
1972 in Morais, 2001) ou como Urban (1990 in. Morais, 2001) defende, o inicio da
criatividade moderna, remonta a 1950. Nessa data, Guilford, Presidente da Associagéo
Americana de Psicologia, enfatizou o relativo abandono desta area de investigacao, e
a necessidade de se desenvolverem mais pesquisas sobre esta dimensao complexa e
importante do comportamento humano.

Desde entdo, a producdo de estudos nesta area ndo tem sido constante,
tendo-se verificado uma quebra na década de 70. O interesse por esta tematica
ressurgiu a partir dos anos 80 e mantém-se até a actualidade. Esta qualidade humana
universal € agora reconhecida por todos como promotora da mudanca e da renovagao
socio-cultural, sendo essencial na resolucdo de problemas, que por sua vez €
importante para a sobrevivéncia, para o desenvolvimento da independéncia e para a
realizacdo de uma vida plena (Martins, 2000, Morais, 2001, Alencar & Fleith, 2003;
Bruner, 1962 in. Runco, 2004; Bahia e Nogueira, 2005; 2006; Oliveira, 2007).

Actualmente ndo ha ainda uma definicdo rigorosa para a criatividade. Segundo
Mayer (1999, in Morais, 2003), um desafio importante para os préximos 50 anos no
gue concerne a investigacdo em criatividade é desenvolver uma definicdo, e utilizar

uma combinacdo de métodos de pesquisa para que neste dominio se passe da
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especulagdo para uma especificagdo, ja que, actualmente, nenhuma defini¢do é ainda
suficiente para descrever este constructo (Sternberg, 1985; Yashin- Shaw, 1999 in.
Morais, 2001). Esta diversidade conceptual reflecte-se ao nivel da avaliacdo (Bahia e
Nogueira, 2005).

A criatividade é frequentemente apresentada como algo impossivel de definir,
de descrever ou “de ser copiada”. Na verdade, os actos criativos ndo obedecem aos
critérios da frequéncia e da previsibilidade, que sdo tdo caros as ciéncias que
pretendem ultrapassar o estadio da descricdo dos fenbémenos para o da sua
explicacao.

Abordar a criatividade € encontrar multiplicidades e controvérsia, dada a
grande quantidade e diversidade de definicdes produzidas. Morgam, em 1953,
apontava 25 definicdes, e Taylor, em 1988, mencionava a existéncia de 50 a 60
definicbes de criatividade. Se tivermos em consideracdo a definicdo apresentada pelo
dicionario, “trazer a existéncia ou formar do nada”, a criatividade parece n&o apenas
estar além de qualquer compreenséo cientifica, como parece ser impossivel de definir.
De facto, artistas e cientistas tém ideias criativas em momentos inesperados, e pouca
ou nenhuma consciéncia de como elas surgiram. Este perspectivar da criatividade
fomentou explicacbes que a apresentam como sendo o produto da inspiracdo divina,
ou da intuicdo (Boden, 1999).

Num outro ambito, o da avaliacdo da criatividade, também se encontram
definicbes do conceito em andlise, através dos conteddos de inventarios de
personalidade criativa, inventarios de interesses e de atitudes criativas, inventarios
biograficos, testes de processos cognitivos associados a criatividade, testes de
producdo divergente de respostas e a avaliacdo através de producao criativo.
Diferentes autores defendem que as tentativas de definicAo s&o cada vez mais
esclarecedoras, e portanto mais capazes de explicar e interpretar a criatividade (Baer,
1993; Wechsler, 1998, in. Morais, 2003).

Sternberg e Lubart (1991) definem criatividade como um processo complexo,
multifacetado, que envolve a definicdo e redefinicdo de problemas. Ja Sprinthall e
Collins (2003) salientam a importancia da criatividade como elemento integrante na
gqualidade de vida das pessoas, na medida em que é a capacidade de criar coisas
novas e invulgares ou de encontrar solucdes engenhosas e raras para os problemas.
Por seu lado, Sutton, (2002) in Bahia e Nogueira (2005) conceptualiza a criatividade
como a combinagdo do conhecimento ja existente numa nova forma, seja pela
aplicacdo de ideias antigas a novos contextos, seja através da perspectivacao
inovadora de acontecimentos antigos, ou, ainda, por meio de um rompimento com o

passado, emprestando o0 que ja se conhece a novos contextos.
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Outro contributo importante € fornecido pela abordagem factorial, pioneira no
estudo da inteligéncia, que veio permitir uma visdo da criatividade como um fenémeno
cognitivo. De entre as teorias factoriais, 0 modelo estrutural da inteligéncia (SOI) de
Guilford (1986) teve bastante visibilidade e assume um relevo particular, continuando
ainda a ser alvo de grande interesse e de referéncias por parte dos autores que
estudam a criatividade (Morais, 2001). Guilford, com o modelo multidimensional da
estrutura do intelecto, relaciona inteligéncia e criatividade (Martins, 2001). Este
modelo é composto por cento e vinte factores agrupados em trés categorias:
conteudos, produtos e operacdes. Os contetudos dizem respeito ao tipo de informacao
a manipular: figurativo (imagens), simbdlico (signos: letras, niumeros...); seméantico
(palavras) e comportamental (informacéo para deducgdes acerca dos individuos). Por
sua vez, os produtos sdo formados pela informacédo a ser trabalhada, desde o mais
simples, o das unidades (um figura geométrica...), as classes, conjuntos de unidades
com caracteristicas comuns (tipos de palavras, de algarismos...), relacdes que
assentam nas ligacoes entre elementos (relagdes entre palavras, figuras...), sistemas
que sdo organizagcbes de informacdo interdependente (equacbes matematicas,
esquemas...), as transformac¢cfes que caracterizam redefinicbes na informacdo (a
interpretacdo de uma metéafora...), e as implicacfes, que estdo em causa na previsdo
de informacé&o. Por fim, a terceira categoria envolve cinco operagbes ou modos de
funcionamento cognitivo: (1) a cognicao refere-se a compreensao da informacéo; (2) a
memdria diz respeito a retencao e evocacao, mas nao considerando a transferéncia ou
aplicacdo da informacdo para contextos diferentes; (3) a avaliagdo implica a
comparacéo de informacgédo, levando a uma decisdo; (4) a operacdo de pensamento
convergente, que envolve a producdo de apenas uma resposta correcta; e (5), a
operacéo fulcral na explicacdo da manifestacéo criativa, isto é, a producgéo divergente.
Contrariamente ao convergente, o pensamento divergente inclui habilidades para
gerar multiplas respostas perante um estimulo ou uma questao (Martins, 2001; Morais,
2001).

Na verdade, Guilford foi um dos psicologos que mais tem investido nesta area,
e no desenvolvimento de testes de criatividade. Este autor chama a atengéo para o
facto do pensamento criativo ser diferente do tipo de pensamento avaliado pelos
testes de aptiddes; assim, os testes padronizados de aptiddes mentais avaliam o
pensamento convergente (objectivo de encontrar uma resposta correcta), ao passo
gue a criatividade podera ser um tipo de pensamento divergente, ja que nao existem
respostas correctas. De facto, um adolescente pode obter um resultado alto em testes
de aptiddées mentais e apresentar igualmente um desempenho bom em testes de

criatividade, ou o inverso (Sprinthall e Collins, 2003).
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Também Torrance defende, inicialmente, uma concepcdo de inteligéncia
semelhante & proposta por Guilford. Nao obstante, as tarefas de Torrance ndo se
assemelham as dos testes de tipo factorial, pois sdo ainda mais complexas: uma
mesma tarefa pretende pér em jogo vérios factores. Parte da no¢do de que um
pensamento criativo requer certas combinacdes de habilidades cognitivas, que
incluiriam a habilidade de pensar em muitas ideias (fluéncia), em muitas categorias
(flexibilidade) que eram estatisticamente comparadas com outras (originalidade) e no
desenvolvimento dessas ideias a um nivel inusual (elaboracéo) (Martins, 2001).

O pensamento divergente é entdo, 0 mais aproximado ao pensamento criativo:
a investigacdo aponta para a correlacdo entre os dois processos, porém, estes nao
sao sinbnimos, ja que o pensamento divergente apenas se enquadra na componente
cognitiva da criatividade (Morais, 2001).

Uma outra area de pesquisa sobre criatividade identifica varios estadios de
desenvolvimento: apesar de nao poderem ser universalmente aplicados e
generalizados a todas as criancas, parece que a grande maioria passa por estes
estadios. Torrance e posteriormente Raina (1968, 1997 in Zunco 2004) encontraram
uma estagnacdo do pensamento criativo, no quarto ano de escolaridade; por sua vez,
Smith (1990 cit. Runco, 2004) sugere a existéncia de outra quebra na pré-
adolescéncia. Nao obstante, parece ser na idade adulta que a criatividade € mais
estudada (Morais, 2001, Runco 2004).

A partir dos anos 70, investigadores procuraram encontrar relagbes entre o
desempenho em testes de criatividade e de medidas desenvolvimentistas,
nomeadamente, as provas piagetianas. Reisman e Torrance (1979, in Bahia e
Nogueira, 2005), por exemplo, verificaram uma correlagédo positiva entre a aquisi¢cao
da conservagdo (operacdo concreta piagetiana) e os resultados do TPCT Figurativo
(Teste de Pensamento Criativo de Torrance) numa amostra de 133 alunos do pré-
escolar e 1° ano de escolaridade. As criangas conservadoras obtinham melhores
resultados em algumas das dimensdes avaliadas pelo TPCT como a flexibilidade e a
resisténcia ao fechamento prematuro, a rigueza imagética, a expressividade emocional
e a visualizagéo invulgar.

Bahia e Nogueira (2006) defendem que o acesso ao pensamento formal na
adolescéncia alarga os horizontes dos adolescentes tornando-os menos conformistas
e previsivelmente mais criativos. Porém, reconhece-se o fomento por parte do sistema
de ensino para o conformismo, em detrimento da criatividade, entendida como
contestagdo e oposicdo as regras instituidas. Dois dos mais influentes teéricos do
desenvolvimento humano, Piaget e Vygotsky, nas suas conceptualizacdes acerca da

criatividade, defendem a emergéncia da criatividade na adolescéncia. Por vezes, sdo
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encontradas diferencas entre sexos na avaliacdo da criatividade, com beneficio das
mulheres, talvez devido a experiéncias familiares precoces, as dindmicas familiares e
respectiva transmissdo de papéis sociais, bem como discrepancias no life span de
homens e mulheres (Tegano e Moran, 1989; Baer, 2003, in Runco, 2004).

Actualmente, a criatividade é encarada como um processo multidimensional, e
defende-se que as diversas forcas desenvolvimentistas (bioldgicas, cognitivas,
afectivas, motivacionais, sociais, culturais) tém influéncias diferentes ao longo das
diversas fases do ciclo da vida. Se por um lado, em termos coghnitivos, a criatividade
parece estar mais desenvolvida na adolescéncia do que nas fases anteriores, por
outro, parecem ganhar forca outras tarefas do desenvolvimento associadas as
dimensdes emocional e social que resultam, por exemplo, no conformismo ao grupo
(Bahia e Nogueira, 2006).

Para Piaget, a criatividade desenvolve-se a partir da organizagéo da realidade,
isto é, de uma construgdo continua que conduz a estruturas cognitivas totalmente
novas. O acesso ao pensamento formal, permite a seleccdo, processamento e deciséo
de relacdes entre possiveis, ou seja, a geracdo de algo novo e diferente, até porque a
capacidade para avaliar uma situacdo a partir de mdultiplas perspectivas é uma
condicdo necessdaria para 0 processo criativo (Piaget, 1962, in Bahia e Nogueira,
2006). A aquisicao desta capacidade de abstraccao facilita o uso de simbolos e de
proposicdes, a imaginacdo dos possiveis, e consequentemente, o pensamento
criativo.

Para Vygotsky, a criatividade desenvolve-se a partir da criagcdo e da
manipulacdo de simbolos. A sua interiorizacdo possibilita a imaginagdo criativa, uma
funcdo de ordem superior, resultante do pensamento conceptual na adolescéncia. A
fantasia separa-se do concreto e funde-se com a abstracgdo, a medida que a
imaginacdo encontra o pensamento l6gico e conceptual. Assim, o processo de
desenvolvimento torna os adolescentes mais criativos (Bahia e Nogueira, 2005; 2006).

InvestigacgOes realizadas com jovens para avaliar niveis de habilidades criativas
tém produzido diversas conclusdes: algumas pesquisas referem que se é mais criativo
aos 15 anos do que aos 10 anos (Bahia e Nogueira, 2006). Contudo, outros estudos
mostram que muitos estudantes adolescentes ainda n&o pensam em termos
abstractos ou somente ndo mostram evolug¢do nos niveis de criatividade (Magnusso e
Backteman, 1978, Bahia e Nogueira, 2006). Dados de uma investigagdo com 281
adolescentes, possuindo estruturas de pensamento concretas e formais, néo
confirmam a relacdo entre o desenvolvimento operatério e a criatividade (Edmunds,

1990). Para além desses resultados, constata-se também que a flexibilidade figurativa,
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a originalidade e a elaboragédo parecem diminuir entre os 13 e os 16 anos (Bahia e
Nogueira, 2006).

De acordo com os estudos referidos, ocorrem mudancas nas habilidades
criativas ao longo do desenvolvimento. Neste, a escola tem uma fung&o primordial,
pelo que podemos questionar qual o papel da escola na promog¢édo das habilidades
criativas. Segundo Bahia e Nogueira, (2006) a escola € um lugar privilegiado para a
aquisicdo de conceitos e conhecimentos culturalmente organizados, e é um espaco de
uso e de controlo da criatividade. As instituicbes de educacdo, quer formais, quer
informais, podem desempenhar um papel importante neste processo. Por conseguinte,
a promocao da criatividade deve ser uma preocupacdo fundamental da educacéo
formal, e em especial da escola. Apesar de alguns autores considerarem a criatividade
um trago inato, o desenvolvimento do pensamento criativo ndo deve ser descurado.
Deste modo, a préatica pedagogica do professor, a concepgdo dos curriculos, a
existéncia de recursos, a atencdo a dimensdo contextual sdo, pois, variaveis
importantes a ter em conta para o desenvolvimento do potencial criativo dos alunos
(Martins, 2001).

Se esta promog¢do € urgente e necessaria, sera que se reflecte na pratica das
escolas? Na realidade, a investigacdo pde em evidéncia que o contexto escolar,
mesmo sendo por exceléncia um meio privilegiado para o desenvolvimento da
criatividade, na préatica ndo a promove (Alencar e Fleith, 2003; Bahia e Nogueira, 2005;
2006; Oliveira, 2007). Nao obstante a necessidade de se criarem melhores condicbes
ao desenvolvimento da capacidade de criar, muitas instituicbes educacionais nao
alimentam ou até mesmo inibem manifestacdes de criatividade. Predomina uma visao
tradicional de ensino, segundo a qual o professor se restringe a transmitir informacoes,
blogueando, por vezes, a expressao de novas ideias e colocando a énfase na resposta
correcta. O aluno aprende que ndo pode cometer erros, o medo do fracasso é
reforcado, bem como o exagero na reproducdo do conhecimento, sobrecarregando a
memdria do aluno, com informagfes, muitas vezes descontextualizadas e irrelevantes,
0 que ndo favorece o desenvolvimento da criatividade.

“A escola desconsidera a imaginacdo e a fantasia como dimensfes
importantes da mente” (Alencar e Fleith, 2003). Por vezes, verificam-se baixas
expectativas face ao potencial criativo do aluno. Privilegia-se a obediéncia e
passividade do aluno, em detrimento de tracos de personalidade fundamentais para o
melhor desenvolvimento e expressdo das suas potencialidades (Alencar, 2005).

Em suma, se os tedricos do desenvolvimento defendem a emergéncia da
criatividade nos finais da infancia e inicio da adolescéncia, seria previsivel que

criangas e adolescentes se tornassem cada vez menos conformistas e previsivelmente
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mais criativos. Contudo, o sistema de ensino inibe a criatividade e pressiona para o
conformismo. Deste modo, procuramos avaliar a criatividade no decurso da
escolaridade de alunos portugueses: sera que esta dimensdo evolui ao longo da
escolaridade? Serdo os alunos com mais escolaridade os mais criativos?

Por sua vez, relativamente ao género, os estudos também nado tém sido
conclusivos: por um lado, sdo encontradas diferencas entre sexos na avaliagdo da
criatividade, com beneficio das mulheres (Baer, 2003, Tegano e Moran, 1989, in.
Runco, 2004, Bahia e Nogueira, 2005, Kaufman, 2006; Oliveira, 2007); por outro lado,
outros estudos apontam para um desempenho semelhante entre géneros (Baer, 1999,
2005; Maccoby & Jacklin, 1974, cit. Matud et al., 2007). Um dos nossos objectivos
passa entdo por responder a questdo: Serd que a criatividade apresenta diferencas
em fung¢éo do género?

Dado ainda ndo existirem normas aferidas para a populagdo portuguesa no
TPCT, pretende-se também que este estudo possa ser um contributo nesta area.

A criatividade facilita as adapta¢gfes ao longo da vida e até o proprio processo
de desenvolvimento (Bahia e Nogueira, 2005; Oliveira, 2007) e incentivar a criatividade
€ preparar as criangcas para o futuro (Bruner, 1962, in Runco 2004), pelo que se
justifica a aposta no seu estudo.

Método

Decorrentes das formulagfes teoricas expostas, as questdes centrais deste
estudo sdo as seguintes: i) Comparar os resultados nos critérios de fluéncia,
flexibilidade, originalidade e elaboracdo nos estudantes do 5° 7° e 9° anos de
escolaridade; ii) Averiguar se existem diferengas nos niveis de habilidades criativas em
fungdo do género. Tendo em consideracdo estas questfes mais gerais, podem-se
esperar algumas assuncgodes, particularmente a existéncia de diferencas nos niveis de
habilidades criativas, quer em fung&o do nivel de escolaridade, aumentando & medida
gue se avanca na mesma, quer diferencas em fung&o do género.

Para o estudo em causa definimos como variaveis independentes o género e o
ano de escolaridade. Como variaveis dependentes consideramos a fluéncia, a
flexibilidade, a originalidade e a elaboracéo.

A investigacao realizada € de tipo observacional-descritivo (Ribeiro, 1999), uma
vez que nos propomos recolher dados que caracterizem a forma como se comportam
0s estudantes nas variaveis consideradas, é de tipo transversal, pois foi desenvolvido

num Unico momento temporal, e ndo tem caracter interventivo.
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Procedeu-se a formatacéo e informatizagdo dos dados obtidos, utilizando para
o efeito o programa SPSS, verséo 16.0.

A andlise dos dados iniciou-se com a caracterizagdo da amostra, através da
descricdo dos dados. Em seguida, e uma vez que os dados se distribuem de acordo
com a curva normal, o que observamos com o teste de Kolmogorov-Smirnov (K-S),
utilizamos estatistica paramétrica para investigarmos as relacdes entre as variaveis
em estudo. Para atingirmos este objectivo recorremos ao uso de medidas de
tendéncia central (média, mediana, moda e desvio padrdo) e a medidas de
variabilidade (teste t e ANOVA).

Participantes

A amostra deste estudo foi recolhida por conveniéncia e é constituida por 129
sujeitos, com idades compreendidas entre os 10 e os 18 anos, sendo a média de
idades de 12, 43 anos, a mediana de 12,00 anos e a moda de 10 anos. O desvio
padrdo situa-se nos 2,00 anos.

A distribuicdo dos sujeitos por cada idade consta do grafico 1: como podemos
verificar, 33 alunos tém 10 anos de idade, 11 alunos tém 11 anos de idade, 28 tém 12
anos, 15 alunos tém 13 anos, 22 tém 14, 12 alunos tém 15 anos, e 8 alunos tém
idades compreendidas entre os 16 e os 18 anos.

25
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Frequéncias
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Gréfico 1 — Distribui¢éo frequencial por idade relativamente ao sexo (n = 129)

Em relac@o ao género, 58 sujeitos pertenciam ao género masculino (45%) e 71

alunos pertenciam ao género feminino (55%), como é apresentado no grafico 2.
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Gréfico 2 — Distribui¢@o percentual relativamente ao sexo (n = 129)

A distribuic&o dos alunos por anos de escolaridade e por género mostra que na
nossa amostra, 44 alunos pertencem ao 5.° ano de escolaridade, sendo 29 do género
masculino e 15 do género feminino. Por sua vez, no 7.° ano de escolaridade temos 48
alunos, dos quais 20 sédo do género masculino e 28 do género feminino; por ultimo, no
9.%9 ano de escolaridade temos 37 alunos, 9 do sexo masculino e 28 do sexo feminino
(Gréfico 3).
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Gréfico 3 — Distribuicéo frequencial por ano de escolaridade relativamente ao

género
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Instrumento

O Teste de Pensamento Criativo de Torrance € actualmente a medida de
criatividade mais utilizada em todo o mundo com inimeras investigacdes publicadas,
com os estudos de validagcdo mais consistentes e com o apoio validado da relacéo
entre 0 desempenho no teste e os desempenhos criativos futuros na vida real
(Torrance, 1988, Morais, 2001; Bahia e Nogueira, 2005, 2006; Kim, 2006; Bahia, 2007;
Oliveira, 2007).

Podendo ser aplicado individual ou colectivamente, estes testes organizam-se
em duas baterias de provas (Forma A e Forma B), ambas constituidas por uma parte
verbal e uma parte figurativa, a primeira constituida por seis testes ao passo que a
parte figurativa integra trés actividades e podem ser utilizados por diversas idades,
desde os 8 até a idade adulta. Embora sejam bastante utilizados em Portugal, estes
testes carecem ainda de informacdo sobre propriedades métricas, bem como de
dados normativos (Oliveira, 2007).

O teste tem como referencial tedrico os quatro factores de pensamento
divergente propostos por Guilford (1956, in Cramond et al., 2005), Assim, o teste
avalia a “Fluéncia” pelo numero de respostas relevantes, a “Flexibilidade”, pelo nUmero
de diferentes categorias de resposta, a “Originalidade” pelo nimero de ideias inusuais
ou estatisticamente pouco frequentes, e a “Elaboracédo” pelo nimero de detalhes
usados para aprimorar a resposta. Mais recentemente tém sido propostas
reformulag¢des que incluem novos factores (humor, fantasia, expressividade dos titulos,
acgcdo/movimento, entre outros), mas a inconsisténcia dos dados destes estudos leva-
nos a optar pelas medidas tradicionais acima descritas, que também sao as mais
investigadas até ao momento (Morais, 2001; Cramond, 2005; Oliveira, 2005; 2007).

A avaliacdo das habilidades criativas é realizada neste estudo por subtestes
da Forma A do Teste de Pensamento Criativo de Torrance (1976), particularmente
dois subtestes figurativos: o Teste figurativo 2 (Jogo 2) e o Teste Figurativo 3 (jogo 3),
traduzidos para Portugués. Estes testes foram escolhidos porque exigem uma solugéo
criativa para um problema e para estruturar o que esta incompleto (Torrance, 1966, in
Bahia e Nogueira, 2005); por outro lado, o teste 3 figurativo € apontado por alguns
como sendo o teste mais discriminativo da bateria, dai a sua inclusdo (Bahia e
Nogueira, 2005) mas também por limitacdes em termos temporais.

De modo geral, as instrucfes séo bastante simples: No Jogo 2, “Vamos acabar
um desenho”, os alunos tém que desenhar figuras a partir de desenhos incompletos e
no Jogo 3 Linhas”, a partir de linhas paralelas semelhantes, 0s sujeitos devem

desenhar um nimero maximo de ideias diferentes entre si (Anexo 16).
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Procedimentos

Para os efeitos deste estudo, foram tidos em consideracdo alguns
procedimentos: em primeiro lugar o contacto com o Conselho Executivo da Escola
Basica 2/3 Jodo Franco do Fundao para apresentar os objectivos do estudo e solicitar
autorizacao para a sua realizacao.

As aplicagbes do TPCT, administradas colectivamente nas turmas
seleccionadas, foram precedidas pela explicacdo dos objectivos do estudo, pela
garantia da confidencialidade dos dados obtidos, e pela solicitacdo do consentimento
de participacéo. O processo de aplicacdo decorreu durante o0 més de Janeiro de 2007,
no horéario lectivo, em aulas de 45 minutos.

A administracdo da prova foi realizada de acordo com as instrugdes propostas
pelo autor, enfatizando-se a ideia de este ser somente um jogo, no qual € muito
importante ter boas ideias, em que mais ninguém pensasse. Também criAmos um
ambiente descontraido, propicio a producéo criativa, tendo o cuidado da administracao
nao ser feita, por exemplo, em alturas de avaliagdes.

Apbs a recolha dos dados procedeu-se a sua cotacdo tendo como referéncia
as normas para a populacao espanhola, as normas até a data mais recentes, segundo
os critérios de fluéncia, flexibilidade e elaboracdo propostos por Torrance. Para o
critério originalidade, dada as especificidades da amostra utilizada, foi determinada a
frequéncia estatistica de cada resposta obtida nas provas, de modo a calcular as

pontuagdes relativas a este critério.

Resultados

Para procedermos a analise dos dados obtidos definimos como variaveis
independentes o sexo e 0 ano de escolaridade dos sujeitos, para explorar o seu efeito
na variavel dependente em estudo, as habilidades criativas. Assim, utilizdmos o teste
t-Student para analise da variavel sexo, e a ANOVA para a variavel ano de
escolaridade p <.05.

Para cada um dos factores do pensamento divergente — fluéncia, flexibilidade,
originalidade e elaboracao -, exploraram-se as seguintes variaveis:

a) Sexo (estabelecendo-se grupos de comparacao entre rapazes e raparigas);

b) Ano de escolaridade (estabelecendo-se grupos de comparacdo entre 0 5.°

ano, 7.° ano e 9.° ano de escolaridade).
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Descrevendo os resultados nos diferentes critérios do TPCT, apresentam-se de
seguida os resultados em funcdo do sexo, considerando a média. Assim, né&o
encontramos diferencas estatisticamente significativas entre os resultados médios de
cada critério para os dois sexos: em relagdo ao critério fluéncia verificamos que, no
Jogo 2, o sexo feminino (média=6,9) obtém pontuacgbes ligeiramente superiores ao
sexo masculino (média=6,5) e que esta superioridade se mantém no Jogo 3, dado que

as raparigas obtém uma média de 10,3 e os rapazes de 10,1 (Gréfico 4).

©
512 1 10,1 10,3 B Masculino
B Feminino

Jogo 2 . Jogo 3
Fluéncia

Gréfico 4: Valores médios para o critério fluéncia no jogo 2 e jogo 3 para 0 sexo

masculino e sexo feminino

No grafico 5 observamos que para o critério Flexibilidade, as raparigas obtém
um desempenho muito semelhante ao sexo masculino, (média=5,9 para as raparigas
e média=5,8 para os rapazes), tendéncia que se verifica igualmente no jogo 3, com

média=7,7 quer para rapazes, quer para raparigas.
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Gréfico 5: Valores médios para o critério Flexibilidade no jogo 2 e jogo 3 para o

sexo masculino e sexo feminino

No que concerne ao critério Originalidade, os rapazes obtém um desempenho
relativamente superior as raparigas em ambos o0s jogos. Como tal, no jogo 2 os
rapazes apresentam uma média=6,7 e as raparigas uma média de 5,7. No jogo 3, os

rapazes obtém uma média=16,5 e as raparigas uma média=14,3 (Grafico 6).

20 ~

18 - 16,5
16 -

@ 10 B Masculino

g 6,7 B Feminino

o M~ B 00
1

Jogo 2 Jogo 3
Originalidade

Gréfico 6: Valores médios para o critério Originalidade no jogo 2 e jogo 3 para 0 sexo

masculino e sexo feminino

Por ultimo, no grafico 7, podemos analisar o desempenho entre sexos no
critério elaboracédo: como se pode verificar pelo grafico, o desempenho de ambos os
géneros ndo é discrepante, quer no jogo 2 quer no jogo 3. Assim, no jogo 2 a
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média=10,1 para os rapazes e média=9,5 para as raparigas. No jogo 3, os rapazes

apresentam média=11,01 e as raparigas média=10,5.

20 ~
18 -
16 -
14 -
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Média

11,1 10,5
10,1 95
10 I I I l

W Masculino

B Feminino
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Jogo 2

Elaborag¢do

Jogo 3

Gréfico 7: Valores médios para o critério de Elaboracéo no jogo 2 e jogo 3 para o sexo

masculino e sexo feminino

No quadro 5 sdo apresentadas as diferencas obtidas no desempenho entre os

géneros, calculadas pelo t-teste, para grupos independentes. Considerando os varios

parametros de avaliagdo das habilidades criativas, pode-se verificar, as diferencas

entre os dois sexos ndo se revelaram estatisticamente significativas em nenhum dos

critérios, quer para 0 jogo 2, quer para o jogo 3, quer para 0s totais dos critérios.

Significa isto que o desempenho no TPCT em termos de fluéncia (t= -,539; p > 0,05),
flexibilidade (t= -,045; p> 0,05), originalidade (t= 1,580; p> 0,05) e elaboracéo (t=,560;

p> 0,05) é pouco discrepante entre sexos.

Sara Vilar

Fluéncia: Jogo 2
Flexibilidade: Jogo2
Originalidade: Jogo2
Elaboracédo: Jogo2

Fluéncia: Jogo3

Flexibilidade: Jogo3
Originalidade: Jogo 3
Elaboracé&o: Jogo3

Fluéncia Total dos 2 jogos
Flexibilidade Total dos 2 jogos
Originalidade Total dos 2 jogos

(t (-834)= 127; p =.406)
(t (-098=127; p =.922)

(t (1,317)= 127; p =.190)
(t (-469)= 125,7; p =.640)
(t (-293)= 113,1; p =.770)
(t (-004)= 127; p =.996)
(t (1429)= 127; p =.155)
(t (-543)= 127; p =.588)
(t (-539)= 127; p =.591)
(t (-045)= 127; p =.964)
(t (1,580)=127; p =.117)
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Elaboracédo Total dos 2 Jogos (t (-560)= 127; p =.576)

Quadro 5 — Resultados para a comparacédo de médias para os critérios do TPCT em

funcéo do género

Em segundo lugar, procedendo a andlise das diferencas de médias dos alunos
em funcd@o do ano de escolaridade, pode-se verificar que também n&o se verificam
diferencas relevantes entre as médias. Observando mais pormenorizadamente cada
critério temos: no critério fluéncia (grafico 8) verificAmos que, no Jogo 2, o 7.° ano de
escolaridade (média=7,4) obtém pontuacdes ligeiramente superiores (embora néo
significativas) face aos restantes anos de escolaridade (média=6,1 para o 5.° ano de
escolaridade e média=6,7 para 0 9.° ano de escolaridade) superioridade esta que se
esbate ainda mais no Jogo 3, dado que o 5.° ano obtém uma média=9,9, o 7.° ano

uma média=10,7 e 0 9.°ano com uma média=10.

18
16
14
12 - 10,7

9,9 10 m5.2ano
10

Média

74 7.2ano
1 61 ' 6,7
d mS9.2ano

o M~ B 00
1

Jogo 2 .. Jogo 3
Fluéncia

Gréfico 8: Valores médios para o critério Fluéncia no jogo 2 e jogo 3 para 0s 5.2, 7.°e

9° anos de escolaridade

No gréfico 9, podemos analisar o desempenho entre anos de escolaridade no
critério flexibilidade, a partir do qual se observa a inexisténcia de diferencas
significativas, quer no jogo 2 quer no jogo 3: como tal, no jogo 2 temos uma média=5,3
para o 5.° ano de escolaridade, média=6,5 para o 7.° ano de escolaridade e média=9,5
para o 9.° ano de escolaridade. No jogo 3, os alunos do 5.° ano de escolaridade
apresentam uma média=7,6, enquanto os alunos do 7.° ano de escolaridade

apresentam média=7,7 e os do 9.° ano de escolaridade média=7,9.
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Gréfico 9: Valores médios para o critério Flexibilidade no jogo 2 e jogo 3 para 0s 5.9, 7.°

e 9° anos de escolaridade

Relativamente ao critério Originalidade, pode-se observar a partir do gréafico 10
que o 7.° ano de escolaridade apresenta um desempenho superior aos restantes nos
de escolaridade em ambas as provas, embora ndo sejam estatisticamente
significativas. Como tal, no jogo 2 os alunos do 5.° ano de escolaridade apresentam
uma média=6,1, os alunos do 7.° ano de escolaridade uma média de 6,5 e os alunos
do 9.° ano de escolaridade uma média=5,7. No jogo 3, os alunos do 5.° ano de
escolaridade obtém uma média=15,4, os alunos do 7.° ano de escolaridade

média=16,3 e os alunos do 9.° ano de escolaridade uma média=13,8.

18 1 16,3
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14 -
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s 10 m5.%ano
\w -
= 7.2ano
7 6,5
| 61 57 m9.2ano

Jogo 2 Jogo 3
Originalidade

di

o M~ BV
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Gréfico 10: Valores médios para o critério Originalidade no jogo 2 e jogo 3 para 0s 5.°,

7.° e 9° anos de escolaridade

Analisando o Ultimo critério avaliado pelo TPCT no grafico 11, podemos
observar o desempenho entre sexos no critério elaboracéo: assim, no jogo 2 temos
uma meédia=10,6 para o 5.° ano de escolaridade, média=10 para o 7.° ano de
escolaridade e média=8,5 para 0 9.° ano de escolaridade. No jogo 3, os alunos do 5.°
ano de escolaridade apresentam uma média=10,8, enquanto os alunos do 7.° ano de
escolaridade apresentam média=10,9 e os do 9.° ano de escolaridade média=10,5.

20 -
18
16
14

12 4 10,9
’ 10,5
' m5.%ano

10,8
10,6 10
10 + 85
' 7.2ano
| I m9.%ano

Jogo 2 Jogo 3

Média

o M~ BV

Elaborag¢do

Gréfico 11: Valores médios para o critério Elaboracéo no jogo 2 e jogo 3 para 0s 5.°, 7.°

e 9° anos de escolaridade

No quadro 6 sdo apresentadas as diferencas obtidas no desempenho entre os
géneros, calculadas pela andlise de variancia. Considerando os varios parametros de
avaliacdo das habilidades criativas, pode-se verificar que as diferencas entre os dois
sexos ndo se revelaram estatisticamente significativas em nenhum dos critérios, quer
para o jogo 2, quer para 0 jogo 3, quer para os totais dos critérios. Significa isto que o
desempenho no TPCT em termos de fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragéo

€ pouco discrepante entre anos de escolaridade.

Fluéncia: Jogo 2 F (2, 126=2,350; p =.100)
Flexibilidade: Jogo 2 F (2, 126=2,882; p =.060)
Originalidade: Jogo 2 F (2, 126=.338; p =.714)

Elaboracé&o: Jogo 2 F (2, 126=1,115; p =.331)
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Fluéncia: Jogo 3 F (2, 126=.340; p =.712)
Flexibilidade: Jogo 3 F (2, 126=.080; p =.923)
Originalidade: Jogo 3 F (2, 126=.842; p=.433)
Elaboracéao: Jogo 3 F (2, 126=.038; p=.963)
Fluéncia total dos 2 jogos F (2, 126=1,005; p=.369)
Flexibilidade total dos 2 jogos F (2, 126=.659; p=.519)
Originalidade total dos 2 jogos F (2, 126=.844; p=.433)
Elaboracéo total dos 2 jogos F (2, 126=.469; p=.627)

Quadro 6 — Resultados para a comparagdo de médias para os critérios do TPCT face

ao ano de escolaridade

Para avaliar a potencial influéncia da fluéncia e diminuir o seu enviesamento no
desempenho dos alunos com TPCT, foram calculados indices para os critérios de
fluéncia, flexibilidade e elaboragé@o. Para o calculo destes indices foi utilizado o racio
dividindo a pontuacdo em flexibilidade e originalidade pela pontuagdo em fluéncia,
multiplicando posteriormente este racio pela pontuagcdo nos dois factores. Assim,
favorecem-se os alunos que, tendo poucas respostas, apresentam pontuacdes
elevadas na flexibilidade e originalidade, face aos alunos que tém a mesma pontuagao
por terem dado muitas respostas. Estes indices sdo calculados a partir da férmula:

indice de Originalidade = (Originalidade/Fluéncia) x Originalidade.

as -
40 - 38,4
35,5
35
30,2
30 -
24,4
S 25
E B Masculino
= 20 o
B Feminino
15
11,2 10,9
10 -
5 4
0 M
i. Originalidade I. Flexibilidade I. Elaboracao

Gréfico 12: Valores médios para os indices de originalidade, flexibilidade e elaboragéo

para o sexo masculino e sexo feminino apds ponderacédo da fluéncia
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No gréfico 12 apresentam-se os valores obtidos a partir do célculo dos indices
de flexibilidade, originalidade e elaboracao, apés a ponderacao da fluéncia, em termos
de médias, utilizando os totais dos dois jogos para a variavel género. Assim, séo ja
visiveis diferencas nos desempenhos, particularmente nos indices de originalidade e

elaboragéo, sempre com vantagem para os rapazes.

indice Originalidade (t (3,108)= 127; p =.002)
indice Flexibilidade (t (-465)= 127; p =.643)
indice Elaboracéo (t(1,135)= 127; p =.258)

Quadro n.° 7 — Resultados para a comparacao de médias entre géneros para os indices de

originalidade, flexibilidade e elaboracdo apds ponderacgéo da fluéncia

Analisando os resultados nos critérios do TPCT apos a ponderacgéo da fluéncia
(quadro 7), para a variavel género, estas diferencas sdo estatisticamente significativas
no indice de originalidade (t (127) =3,11;p=0,002) o que comprova o melhor
desempenho dos rapazes neste critério. Ja no que diz respeito aos restantes indices,
ndo se verificam diferengas estatisticamente significativas, sendo para o indice de
flexibilidade t (127) =0,465; p>0,05 e para o indice de elaboragéo t (127) = 1,135;
p>0,05.

Como vimos, controlar a “contaminacao” da fluéncia permite uma concepcéao
diferente dos dados. Vejamos se sucede o mesmo assumindo a variavel ano de
escolaridade.
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Gréfico 13: Valores médios para os indices de originalidade, flexibilidade e elaboragéo

para os anos de escolaridade ap6s ponderacgéo da fluéncia

No que concerne as médias obtidas para o ano de escolaridade apés
ponderacdo da fluéncia, ndo se verificam diferencas relevantes que permitam destacar
o desempenho de algum ano de escolaridade: mesmo assim, registam-se algumas
diferencas nas médias da originalidade, a favor do 5.° ano de escolaridade (32,5) e na
elaboracgéo (39,8), também com vantagem para o0 5.° ano. Os resultados mais baixos
registam-se, a excepc¢ao do indice da flexibilidade, nos alunos que frequentam o 9.°
ano de escolaridade, ao contrario do que seria esperado.

indice Originalidade F (2, 126=1,756; p =.177)
indice Flexibilidade F (2, 126=.361; p =.698)
indice Elaboracéo F (2, 126=.978; p =.379)

Quadro n.° 8 — Resultados para a comparacgdo de médias entre anos de escolaridade para os

indices de originalidade, flexibilidade e elaborac¢éo apés ponderagédo da fluéncia

Analisando a variancia dos TPCT ap0s a ponderacdo da fluéncia, para a
variavel ano de escolaridade, apesar de algumas diferencgas obtidas nas médias, estas
continuam a nao ser estatisticamente significativas nos diversos indices, ou seja, 0s
alunos manifestam um desempenho relativamente semelhante, independentemente do

ano de escolaridade que frequentam.

Discussao dos Resultados

Ha semelhanca de tantos estudos nesta area, os resultados desta investigacéo
também nado sdo muito conclusivos: de facto, ndo se podem fazer grandes assuncdes
a partir dos dados obtidos, na medida em que ndo se confirmaram os resultados
esperados e as proéprias limitagbes impostas ao estudo. Como pudemos observar, a
hipétese de que existem diferencas de desempenho em termos de ano de
escolaridade é refutada neste estudo em particular: pelos resultados obtidos nos
critérios de fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragdo no TPCT conclui-se que
ao longo do percurso escolar, os alunos parecem nao desenvolver as suas habilidades
criativas. Estes resultados vao ao encontro de outros nos quais ndo se verificam
diferencas desenvolvimentistas nos critérios de flexibilidade e originalidade para o ano
de escolaridade entre alunos do 5.° e 9.° ano de escolaridade (Bahia e Nogueira

(2005; 2006). No nosso estudo, esta concluséo verifica-se igualmente para o critério
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da elaboracdo, mantendo-se estes resultados inclusive quando se tenta controlar a
“contaminacido” da fluéncia, confirmando o desempenho semelhante entre anos de
escolaridade. Perante estes resultados, algumas questdes podem ser levantadas
como o que podera explicar este desempenho “igual” quando deveriamos ser mais
criativos quanto mais velhos fossemos?

Runco (1999, cit. Claxton et al. 2005) sugere que a criatividade tanto pode se
desenvolver gradualmente de acordo com o desenvolvimento individual e a
experiéncia ou entdo desenvolver-se em estadios com picos e declinios. Ja Piaget e
Vygotsky, (in Bahia e Nogueira, 2005; 2006) defendem a emergéncia da criatividade
na adolescéncia, pois 0 acesso ao pensamento formal na adolescéncia alarga os
horizontes dos adolescentes tornando-os menos conformistas e previsivelmente mais
criativos; Lubart e Georgsdottir (2006) afirmam que a criatividade esta intimamente
relacionada com outras dimensfes como as capacidades intelectuais: como tal, o
raciocinio légico, o pensamento analégico e metaférico, o pensamento divergente e
até mesmo a competéncia linguistica sdo skills que evoluem com a idade desde a
infancia até a adultez, sendo entdo de esperar um desempenho melhor quanto maior
for a idade.

N&o obstante, reconhece-se o fomento por parte do sistema de ensino para o
conformismo, para 0 pensamento convergente, o que pode explicar a auséncia de
progressao ou até mesmo retrocesso dos niveis de habilidades criativas nos alunos do
9.° ano de escolaridade e mais velhos, quando se falam em originalidade das
respostas e até mesmo na elaboracdo das mesmas (embora ndo sejam diferencas
estatisticas).

Alguns autores admitem que o critério que retine mais consenso na avaliagédo
das habilidades criativas é o de originalidade que pode ser avaliada de diferentes
formas, particularmente pela raridade de respostas, infrequéncia estatistica (Guilford,
1986, Torrance, 1990, in. Morais, 2001). Nao obstante, como a literatura por vezes
aponta, a fluéncia pode influenciar os resultados dos restantes parametros,
particularmente a originalidade, na medida em que esta pode ser determinada pelo
namero de ideias produzidas, estando condicionada pelo nimero de produgdes; como
tal, pessoas que produzem muitas ideias sdo possivelmente mais originais (Simonton,
1990, Torrance e Safter, 1999; Mouchiroud e Lubart, 2001, in. Oliveira, 2007).

Neste estudo em particular, os resultados apdés a ponderacdo da fluéncia
trazem-nos alguns dados que podem ser Uteis no estudo das habilidades criativas,
particularmente no desempenho no TPCT em termos de género Por vezes, sao
encontradas diferengas entre sexos na avaliagdo da criatividade, com beneficio das

mulheres, talvez devido a experiéncias familiares precoces, dinamicas familiares e
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respectiva transmissdo de papéis sociais, bem como discrepancias no life span de
homens e mulheres (Baer, 2003; Tegano e Moran, 1989, in. Runco, 2004; Bahia e
Nogueira, 2005; Oliveira, 2007). Neste estudo, ap6s ponderacdo da fluéncia,
verificaram-se diferencas estatisticamente significativas no critério originalidade, a
favor dos rapazes, a semelhanca de um estudo de Matud et al (2007) e uma ligeira
vantagem dos mesmos na elaboragdo, embora esta ndo seja estatisticamente
significativa, contrariando esta tendéncia. Por outro lado, outros estudos apontam para
um desempenho semelhante entre géneros (Baer, 1999, 2005; Maccoby & Jacklin,
1974, cit. Matud et al., 2007).

Os dados relativos ao TPCT devem ser interpretados com cautela, até mesmo
por toda a controvérsia associada, quer a definicdo de habilidade criativa, quer em
torno do proéprio instrumento. Estudos relativos a validade do TPCT defendem a sua
alta correlacédo entre os factores fluéncia, flexibilidade, originalidade s&o bastante altos
(Cramond et. al, 2005, Oliveira, 2007) Concomitantemente, outros estudos apontam a
discrepancia entre a estrutura da bateria e as dimensdes que pretende avaliar (Kim,
2006; Kim, Cramond e Bandalos, 2006, in Oliveira, 2007). Ainda relativamente a
originalidade, sugere-se que podem existir diferencas culturais nas listas das
respostas consideradas originais, o que pode justificar a criacdo de normas
independentes para cada grupo (Kim, 2006). Como tal, quaisquer dados que possam
contribuir para um melhor entendimento nesta area sdo Uteis para cada vez mais
justificar a utilizac@o deste instrumento e torna-lo mais consistente.

Nao obstante, varias limitacdes podem ser apontadas neste estudo, desde logo
a néo-utilizagdo de todas as provas do Teste de Pensamento Criativo de Torrance,
particularmente as tarefas verbais, certos de que os resultados poderiam ser mais
esclarecedores. Por outro lado, como acontece em muitos estudos na &area da
psicologia, ha variaveis que, ndo estando sob o controlo do investigador, podem
influenciar os resultados obtidos: neste estudo em particular, condi¢cdes de
estimulacdo da sala, a motivacdo nos sujeitos para participar na tarefa, bem como a
natureza das experiéncias dos préprios sujeitos, podem ter influenciado os resultados
e estiveram fora do controlo do aplicador. Esta componente motivacional foi
claramente notdria nos alunos de 5.° ano e 9.° ano: os primeiros mostraram-se
bastante motivados para a realizac&o da tarefa, contrariamente aos alunos do 9.° ano,
menos orientados para a tarefa, algo que pode ter influenciado os resultados. Até que
ponto a componente motivacional influenciard& o desempenho nas provas de
criatividade?

No estudo da criatividade, como em diversas areas da psicologia, uma

definicdo universalmente reconhecida é ainda um desafio para o futuro da
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investigacdo: uma multiplicidade de definicbes, uma diversidade de instrumentos com
caracteristicas psicométricas nem sempre claras e uma incerteza que nunca se
clarifica (Sternberg, 1985; Yashin- Shaw, 1999 cit. Morais, 2001; Bahia, 2007; Oliveira,
2007). A afirmacao de Torrance (1988 cit. Morais, 2001:33), “ criatividade desafia uma
definicdo rigorosa” e a vasta quantidade de esforcos de operacionalizagdo
encontrados na literatura, traduzem as dificuldades na sua defini¢&o.

Sendo este conceito abrangente, multifacetado, mas tdo importante na
actualidade, todas as conclusdes aqui apresentadas podem eventualmente ser Uteis
para a compreensao das habilidades criativas. Se estas habilidades ndo evoluem no
ano de escolaridade, quando os alunos possuem melhores competéncias em termos
de raciocinio de compreensdo e necessitam mais destas habilidades para o seu dia-a-
dia, como promover essa mesma habilidade? Que factores mais poderdo estar na
base desta estagnacdo ou ate mesmo retrocesso de criatividade? Se a escola é um
dos principais agentes educativos, como educar o0s alunos para a aquisicdo e
promocao das habilidades?

Sendo a criatividade reconhecida como manifestacdo ou até mesmo uma
dimensao da inteligéncia, o certo é que muito ha ainda para descobrir nesta area, e
sem duvida que h& também que ser criativo para se estudar e apostar num
conhecimento mais profundo deste dominio do conhecimento. Fala-se mais de um
"viver criativo" nos dias de hoje, valorizando, portanto, a questdo nédo sé de solugéo de
problemas e eficicia no trabalho, como também de saude mental (Conde, 1995 cit.
Wechsler, s.d.). Actualmente, defende-se que seria irrealista pensar que um so teste
consegue avaliar a criatividade, dada a sua complexidade; ndo obstante, a informacao
obtida por um teste é importante em termos de investigagédo e de intervencao, desde
gue nado se proceda a generalizacdes e se complemente com a avaliagdo de outras
dimensbes pessoais, como as capacidades intelectuais, os conhecimentos, 0s tracos
de personalidade, a motivagdo e o meio (Lubart e Georgsdottir, 2006; Kim, 2006;
Bahia, 2007).

Se a criatividade se pode expressar de diferentes formas e niveis, muito em
funcdo do tipo de medida utilizada, entdo torna-se cada vez mais necessaria a
construgdo de instrumentos de avaliacdo nesta &rea. Estaremos a caminho de

instrumentos validados para a populagéo portuguesa?

Consideracdes finais

E eis-nos chegado ao final de mais uma etapa: é desta forma que tenho dado

0S primeiros passos como Psic6loga, com muitos momentos de duvida, de incerteza,
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mas sempre com a ambicdo de aperfeicoar, de desenvolver competéncias numa
procura incessante de saber mais e fazer melhor pelo e com os outros.

Realizar este relatorio, integrar este processo de obtencédo de grau de mestre
foi acima de tudo tomar de consciéncia do desafio que é ser actualmente psiclogo em
contexto europeu: o processo de Bolonha vem uniformizar modelos de conhecimentos
e pratica da Psicologia, facilitando a mobilidade destes profissionais pelos estados
membros.

As paginas atras escritas vao ao encontro das competéncias exigidas para o
exercicio desta profissdo, as quais desde sempre procurei aprofundar e aplicar,
aliando a ainda pouca experiéncia a todo um outro conjunto de saberes, quer pela
experiéncia dos pares, dos modelos e outros profissionais com os quais fui tendo
contacto, com uma tentativa permanente de actualizacdo e reciclagem, de
reconhecimento da qualificacdo profissional e quem sabe, aumentar a
empregabilidade e a possibilidade de exercer num outro pais.

«A escola emerge como a instituicdo onde, provavelmente, faz mais sentido a
pratica psicolégica na actualidade. Os seus profissionais e recursos, 0S seus
objectivos e actividades tém em vista, desde logo, a aprendizagem, o desenvolvimento
e a educacao do aluno» (Jesus, 2003)

A experiéncia de estagio em contexto escolar foi sem davida o confirmar de
uma vocacao reforcada ano apds ano, recheado pela possibilidade de ter contacto
com diversas idades, diferentes valéncias e areas de intervencao. Foi acima de tudo
um ano em que a teoria fez mais sentido com a sua aplicagdo pratica, com um
aprofundar do conhecimento cientifico, de desenvolvimento de competéncias de
pesquisa e investigacdo, tudo isto sob supervisdo e num ambiente de partilha com
outros profissionais, de diversas areas do saber. E nisto que reside, no meu entender,
a riqueza do contexto escolar: como afirma Silva (2005:113) “a escola e o todo o seu
funcionamento, a familia e o seu papel no desenvolvimento psicologico da crianca e a
comunidade local, constituem o complexo campo de acc¢do do psicologo a exercer a
sua actividade profissional em contexto escolar”, tendo tanto de complexo como
desafiante, em que cada dia € diferente e a gratificagdo se consegue com o sorriso de
cada vitoria.

Embora neste processo seja fundamental demonstrar o dominio de
competéncias na &rea da avaliagcdo, da intervencéo e da investigacdo em Psicologia,
reconhecer as limitacdes e areas a desenvolver, numa perspectiva de auto-reflexédo é
igualmente, no meu entender, uma competéncia tdo importante como as anteriores.
Por conseguinte, no futuro, gostaria de continuar a investir na formacéo, pois tenho

consciéncia que numa area viva e dindmica como a Educacdo, que constitui um
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alicerce da nossa sociedade, € imperativo estar a par e apostar na formacao continua.
Por outro lado, as competéncias s6 se desenvolvem se o ambiente for propicio, isto é,
havendo oportunidade para as implementar.

Atendendo ao contexto socioeconomico actual, defendo igualmente que o
empreendedorismo e a iniciativa sdo mais-valias em qualquer profissdo, como a de
psicologo. No que toca ao contexto escolar, a procura de parcerias, a abertura das
escolas a comunidade, o trabalho com equipas multidisciplinares devem ser uma
preocupacdo de um psicélogo que, facilitador, promove o estabelecimento de redes,
relacBes profissionais, de ligacdes, tornando deste modo a sua actuacao mais eficaz e
consolidada.

A criatividade, como vimos, é uma competéncia de vida que facilita a
adaptacdo ao meio, as mudangas e indicadora do nosso proprio desenvolvimento:
num contexto europeu onde estas mudancas séo rapidas e profundas, e a resolugéo
de problemas se quer cada vez mais imediata, considero que o profissional que
trabalhe na Educacdo deverd ter o papel acrescido de fomentar e desenvolver o
pensamento divergente a fim de criar novas solucdes para as exigéncias do meio.

E porque o Processo de Bolonha pretende igualmente promover a mobilidade
de profissionais no espacgo europeu, fica igualmente o desejo de poder um dia ter uma
experiencia profissional noutro pais, dada a forte ambi¢cdo de conhecer outras
realidades escolares, aprofundar conhecimentos e poder contribuir para a melhoria
dos servigos prestados na area da psicologia.
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