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Resumo

O objectivo deste estudo é identificar o perfil de intervengdo pedagégica de
professores estagiarios em relagido a alunos com «avaliagbes» polarizadas.
Especificamente, alunos avaliados com altos e baixos scores através de um
diferenciador seméntico de tracos de personalidade, foram comparados
durante aulas de Educacio Fisica de desportos colectivos em termos das
interacgbes pedagégicas professor-aluno. Foram realizados dois ciclos de
observagio: no primeiro, obteve-se a linha de base das reacgdes de feed-back,
afectividade e disciplina dos professores sem que qualquer informagao
acerca dos alunos alvo da observagéo fosse fornecida; no segundo, obteve-se
o perfil de intervencdo nas mesmas categorias de comportamento apds uma
reunido em que os professores tiveram acesso aos resultados descritivos dos
seus comportamentos de ensino, dos comportamentos dos alunos e das gra-
vagdes em magnetoscopio referentes ao primeiro ciclo de observagdes.

A andlise dos resultados dos comportamentos dos professores no primeiro
ciclo de observagdes revelou que os alunos com baixos scores receberam
mais reacgdes de feed-back e de afectividade, mas que essas interaccoes dos
professores tinham um perfil negativo, sendo a diferenga em relacdo ao
perfil positivo das interacgdes com os alunos de mais alto score considerada
significativa.

No segundo ciclo de observagdes registou-se uma alteragdo no perfil de
intervengéo dos professores estagidrios. Aumentou a taxa de reacgdes dirigi-
das aos alunos das turmas observadas; as reac¢des dirigidas aos alunos foco
da observagdo passaram a ser mais diferenciadas e o perfil de intervengéo
em relagdo aos alunos com baixo score tornou-se dominantemente positivo.
Depois de discutir os resultados, o estudo conclui que o conhecimento ava-
liativo baseado nas teorias implicitas da personalidade aparece associado a
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comportamentos de ensino estereotipados, enquanto o conhecimento
descritivo parece garantir comportamentos de ensino mais flexiveis e
diferenciados.

Introducgdo

«Expectativas do professor», «Representacdes do professor», «Efeito
de Pigmalido» sdo termos associados com a hipétese de que a percepgao
que os professores tém dos alunos nao lhe é dada do exterior de forma
objectiva, mas que, pelo contrario, estes constroem a sua prépria reali-
dade a partir de diferentes formas de conhecimento. Sustenta-se assim
que nao existe corte entre o universo exterior e o universo do professor
e que sujeito e objecto da percepcdo ndo sdo fundamentalmente hete-
rogéneos No seu campo COmum.

Tributaria da teorizagdo de MOSCOVICI (1961) sobre as representagdes
sociais, a investigacdo acerca da construcdo social da realidade dentro
da sala de aula confronta abertamente as perspectivas behaviorista e re-
producionista, opondo-lhe o construtivismo cognitivista que valoriza a
remodelagdo e reconstituicio dos elementos do envolvimento onde o
comportamento deverd ter lugar. Uma tal premissa apresenta a possi-
bilidade de notdveis generalizagGes e articulagdes que nogdes como
«opinido», «empatia» e «atitude» ndo permitem, sendo certo que estas
sdo consideradas como reacgdes dos individuos a objectos dados do
exterior, acabados, independentes dos actores sociais.

Nesta medida, as representagbes sociais do outro ndo seriam uma
reproducdo simples do real, comportando um grau de criagdo indivi-
dual e colectiva nao desprezivel. Para ultrapassar as teorias do conhe-
cimento inspiradas pelo behaviorismo, pareceu cada vez mais necessério
fazer intervir as representagdes como «teorias implicitas» que dao conta
das operagbes do pensamento nas interacgdes quotidianas e, em parti-
cular, na integragao das diferengas: as representagdes jogariam um papel
generativo. O que nos leva a um aspecto fundamental da representacio
que consiste na andlise do seu valor de realidade e, portanto, dos
processos de distor¢do, subtracgdo e suplementacgdo do real

A este propésito, um dos resultados experimentais mais consistente
atesta que a conduta de um sujeito A em relagdo a um sujeito B depende
fundamentalmente da representacio que ele tem de B independente-
mente dos comportamentos deste tdltimo (ABRIC, 1970, 1976). Uma tal
conclusdo sugere que, por vezes, as expectativas dos professores sdo
inadequadas, podendo ter efeitos adversos no comportamento dos
alunos (BROPHY, 1983; BROPHY & GOOD, 1978; MARTINEK et al., 1982).

O corolério da tese da construcao social da realidade por parte do
professor é a de que o aluno, por seu lado, produz a sua prépria
realidade,parcialmente construida a partir da do professor.



A questdo posta pelas relagbes entre a exactiddo e objectividade da
representacdo do aluno e a qualidade do acto educativo comegou a
reunir o interesse dos investigadores a partir do momento em que se
concluiu que essa era uma varidvel de grande interesse para o aper-
feicoamento de uma ideia muito antiga na pedagogia, em virtude da
qual se considera que o professor ndo pode ensinar bem se ndo conhecer
bem o aluno.

O estudo pioneiro de ROSENTHAL e JACOBSON (1968) estimulou a
controvérsia e o interesse por este tipo de pesquisa quando apresentam
a comunidade educativa as conclusdes das suas investigagdes que reve-
lavam um efeito de modelacdo da performance dos alunos a partir das
expectativas dos professores. A publicacio do estudo de ROSENTHAL e
JACOBSON provocou reacgdes desencontradas na comunidade cientifica.
A par do entusiasmo com que foi recebida, formularam-se também
criticas metodologicas e conceptuais que limitaram o alcance e a gene-
ralizagdo das suas conclusoes.

O conceito de «auto-realizagdo das profecias» («self-fulfilling pro-
phecy») gerou uma quantidade apreciavel de pesquisas e de réplicas do
estudo inicial de ROSENTHAL e JACOBSON. Diversificando-se nos conceitos
utilizados e nas metodologias aplicadas, a temdtica continua hoje a gerar
investigacdo, produgdo tedrica e controvérsias.

Entre as numerosas formas de caracterizar lapidarmente o homem
como animal racional, existe uma, devida a KLUCKHOHN (1951), que
introduz perfeitamente o nosso trabalho: «o homem é um animal avalia-
dor». Com isto queria dizer que as pessoas passam 0s seus iguais e as
coisas pelo crivo de um sistema, ou sistemas, de valores de onde depois
saem definidas e hierarquizadas segundo o seu valor.

E evidente que esta actividade avaliativa produz conhecimento. Nao
teremos dificuldade em concordar que ela produz, no minimo, um
conhecimento factual, episédico ou contingente que é precisamente o
valor dos objectos e dos acontecimentos passados pelo crivo. Concor-
daremos também que um tal conhecimento predispGe para a acgdo. As
dificuldades aparecem logo que nos interrogamos sobre a relagdo que
pode existir entre esta actividade avaliativa e o conhecimento nio-con-
tingente, ndo-episédico, permanente: quais os constructos que temos na
nossa memoria para compreender o mundo? Neste particular, duas
concepgdes se opdem na sua tentativa de explicacio.

Uma concepgdo monista. Esta concepgio é dita «monista» porque
conduz a asser¢do de que ndo existe sendo uma forma de conhecimento
que, perfeitamente realizada, constitui a ciéncia. Para os defensores
desta posicdo, o0 homem da rua é um cientista espontineo ou intuitivo.

Em sintese, a avaliagdo deste ponto de vista implica trés tempos ou
sequéncias: a esfera cognitiva — o conhecimento, a esfera afectiva ou
utilitdria — o julgamento de valor, e a esfera comportamental — a acgdo
ou a intengdo de agir desta ou daquela forma.
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A concepcdo dualista de que partimos neste trabalho recusa o postu-
lado da unicidade do conhecimento e a assimilagdo dos valores a um
registo tnico, afectivo. Esta concepgdo parte da constatagio de que
existem muitas formas de falar e de conhecer os objectos.

Neste trabalho interessa-nos sobretudo enfatizar a existéncia de pelo
menos dois tipos de conhecimento que categorizaremos por facilidade
de exposi¢do como conhecimento (dito) descritivo e conhecimento (dito)
avaliativo.

Um conhecimento dito descritivo na medida em que foi elaborado a
partir, e nos informa sobre, a natureza dos objectos. A sua forma mais
elaborada é a ciéncia. Uma parcela de conhecimento descritivo julga-se
quanto a sua validade: um enunciado é verdadeiro ou falso. Por de-
finicio, o conhecimento descritivo informa-nos muito pouco ou nada
sobre o valor dos objectos ou das pessoas.

Um conhecimento dito gualiativo na medida em que foi elaborado a
partir, e nos informa sobre, a utilidade ou o valor das coisas. Uma
parcela de conhecimento avaliativo é julgada quanto a sua aceitabili-
dade. Socialmente elaborado, gera ideologias. Um enunciado avaliativo,
neste sentido restrito, ndo assimilavel ao conceito de avaliagio como
processo cientifico, pode fornecer ou ndo critérios para decisdes
aceitdveis. Por definicdo, o conhecimento avaliativo, na acepgdo que
vimos apresentando, comunica sem célculo adicional, directamente, o
valor dos objectos e 0 uso que podemos fazer deles.

Seria evidentemente errado pretender que o conhecimento avaliativo
nao implica qualquer aspecto descritivo. De qualquer forma, quando
este se encontra presente estd de tal forma imerso na construgdo avalia-
tiva que pode considerar-se, no limite, completamente indtil.

E no quadro do conhecimento avaliativo que nés integramos as
Teorias Implicitas da Personalidade (TIP). Na primeira revisdo critica da

literatura sobre a percepgdo das pessoas, BRUNER e TAGIURI (1954) intro-

duziram a expressdo «teoria implicita da personalidade» para traduzir
o facto de que o sujeito, na percepgdo e na imagem que constréi das
pessoas, pressupde relagdes entre tracos ou atributos e considera que
certos tragos aparecem normalmente associados, enquanto outros, pelo
contrario, parecem excluir-se, i. e., se eu tenho o trago X, entdo devo ter
o trago Y e ndo devo ter o trago Z.

A palavra «teoria» ndo deve, portanto, ser tomada aqui com o signi-
ficado que lhe da habitualmente o cientista. Trata-se de um conjunto de
elementos cognitivos e da representagdo de associagdo entre esses ele-
mentos que apenas uma andlise externa pode extrair a estrutura, ndo
assumindo a configuragdo de uma construgdo formal.

«La «théorie» est considérée comme «implicite» parce que les traits catégoriels ainsi
que les croyances que manipule une personne sont inférés de ses descriptions et de ses



attentes (...) plutdt qu'ils ne sont établis par cette personne comme le serait une théorie
formelle. Il est peu vraisemblable qu'un individu soit en mesure d’expliciter ces catégo-
ries et ces croyances; ou si on lui fournissait ces éléments primitifs, de les organiser en
une théorie formelle de la personnalité qu’il puisse exposer avec économie». (ROSENBERG
e SEDLACK, 1972, p. 273)

Tendo em consideragdo esta distingdo entre conhecimento avaliativo
e descritivo o nosso trabalho parte de dois pressupostos fundamentais:

1) As teorias implicitas da personalidade servem para classificar e
hierarquizar os alunos segundo grandes categorias que garantem
a internalizacdo das normas e da ideologia escolar mas sdo preju-
diciais se utilizadas como base das decisbes de ensino.

2) O conhecimento «avaliativo» estd associado a comportamentos
estereotipados de ensino, enquanto o conhecimento descritivo
garante decisbes com maior validade, conducentes a compor-
tamentos de ensino mais flexiveis e diferenciados.

1. Enunciado do problema

Por ocasido das reunides de Conselho de Turma para avaliagdo dos
alunos, os professores tendem a esquecer os parametros de avaliagdo em
vigor e, com bastante frequéncia, revelam no discurso produzido uma
técnica de avaliagdo baseada na defini¢do implicita do bom e do mau
aluno. A afirmacdo tantas vezes ouvida de que o aluno «X é turbulento»,
0 «Y apatico» e o «Z honesto» é um aspecto particular da necessidade
de julgar o valor académico dos alunos tendo por referéncia elementos
estaveis. De facto, independentemente da forma técnica de avaliagdo
escolhida, esta necessidade conduz a mesma psicologizagdo, sob a forma
de tracos de personalidade, que se obteria numa avaliagio menos sofis-
ticada. Estas representagdes prototipicas, tidas como capazes de explicar
os comportamentos dos alunos realmente exibidos ou esperados, cons-
tituem conjuntos organizados e estdveis. Elas tém todas as caracteristi-
cas das Teorias Implicitas da Personalidade tais como sao definidas por
KIM e ROSENBERG (1980): conjuntos de crencas relativas a personalidade
que compreendem os tragos que o individuo percebe como sendo carac-
teristicos de si mesmo e dos outros e das crencas relativas as relagoes
existentes entre esses tracos.

Nao parecem existir dividas de que os professores formam impres-
sdes dos alunos na base de uma informagéo limitada. Essas impressdes
podem depender das caracteristicas do professor, da situagdo e dos
alunos em presenga. No entanto, como sugere BEAUVOIS (1984) na sua
revisdo de estudos, as teorias implicitas geram impressdes mesmo na
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auséncia de estimulos exteriores significantes, i. e., elas podem produzir-
-se a partir de nada.

De acordo com esta perspectiva, as teorias implicitas da personali-
dade ndo implicariam sobretudo o processamento das co-ocorréncias
entre os comportamentos observados mas a intervengdo de estruturas
semanticas conceptuais que supostamente descrevem a realidade. Tais
estruturas assentariam nos protdtipos individuais, como tipos ideais
globais e nos esteredtipos, como protétipos sumdrios que se aplicam a
grupos sociais. Assim, as teorias implicitas da personalidade mobilizam
certas dimensdes que facilitam a organizacdo e processamento da infor-
magdo, mas ndo descrevem a realidade. Elas descrevem a estereotipia do
grupo, produzindo um efeito de distorcdo sistematico: quanto maior é
a contradigdo entre o que observamos e as teorias implicitas mais as-
sumimos as teorias implicitas (SHWEDER, 1975).

Numerosas investigagdes demonstraram o fraco poder descritivo
dessas teorias e, na proporcdo inversa, a presenca massiva de uma
dimensdo avaliativa em sentido restrito. Dito de outra forma, as teorias
implicitas da personalidade enunciam aquilo que as pessoas valem num
arbitrario social dado e ndo aquilo que elas sdo realmente.

P

A actividade descritiva é a situagdo privilegiada de mobilizagido
dessas teorias. Parte-se do pressuposto de que ela é essencialmente
estruturada pelo valor das pessoas descritas, o «bom» opondo-se ao
«mau». BEAUVOIS (1976) e BEAUVOIS e JOULE (1981) mostraram o caricter
indissocidvel de um traco psicolégico que se torna uma propriedade
psicolégica do individuo segundo um duplo processo cognitivo (interio-
rizagio) e ideolégico (naturalizagdo). A fungdo normativa dos tragos assim
interiorizados apagar-se-ia em proveito de uma assimilagdo em termos
de caracterizacdo personoldgica supostamente ndo normativa mas natu-
ral: «activo», «interessado», «trabalhador» seriam assim expressdes da
propria natureza do bom aluno.

No dominio da personalidade em meio escolar, as propriedades
das descrigdes observadas podem inscrever-se no registo geral do «erro
fundamental» em DPsicologia e ser afectadas por particularidades
(GILLY, 1980). Com efeito, a especificidade das relagdes de poder na
escola, o impacto dos reforgos positivos e negativos, os factores de
contexto dentro da sala de aula (BROPHY, 1983; COOPER & GOOD, 1983)
e a influéncia do sistema de valores escolares (KAUFMANN, 1975) agem
sobre a estruturacdo das teorias implicitas da personalidade em meio
escolar.

Assim, os valores que intervém com maior regularidade na determi-
nagdo da impressio geral dos alunos sdo caracteristicas tais como a
atengdo e a tenacidade (GILLY, 1972); a participagiao nas actividades e a
aplicagao (GILLY & LECACHEUR, 1976); a responsabilidade (CATTELL,
1963); a cooperacdo com o professor (HALLWORTH, 1966); o método,



interesse pelo trabalho e regularidade do esforgo (KAUFMANN, 1975); a
maturidade e estabilidade (FHHOLLAND, 1959); a tonicidade geral (PERRON,
1962); a aparéncia fisica (MARTINEK, 1981a, 1981b; MARTINEK & ARPER,
1984); o empenhamento (MARTINEK, CROWE, REJESKI, 1982).

Tendo em conta os objectivos profissionais do professor e as con-
digdes institucionais do exercicio da sua profissdo, tudo se passa como
se as suas expectativas relativamente aos alunos o conduzissem a dar
mais importancia a conformidade destes do ponto de vista das suas
qualidades morais, da adesdo as regras do jogo, da aceitacao dos objec-
tivos perseguidos e da qualidade da sua mobilizagdo, do que a ade-
quagao do ponto de vista das caracteristicas intelectuais e motoras
requeridas pelas aprendizagens. Noutros termos, a conformidade das
atitudes as exigéncias da situagdo escolar parece contar mais do que a
conformidade das aptiddes na impressdo geral formada pelos profes-
sores. A naturalizacdo produzida pelas teorias implicitas da personali-
dade ndo é fundamentalmente uma naturalizagdo biol6gica mas uma
naturalizagdo normativa sdécio-institucional.

Partindo destes pressupostos parece possivel e pertinente enunciar as
seguintes interrogagdes:

— Confirma-se a hipétese de que os professores quando colocados
perante uma situagdo de descrigao livre e sumadria do compor-
tamento dos alunos fazem apelo as teorias implicitas e ndo ao
comportamento real?

— Como se caracteriza a intervengdo pedagégica dos professores em
relacdo aos alunos com melhores e piores «scores» numa escala de
avaliacdo de tragos de personalidade?

— Essas caracteristicas mantém-se, introduzindo critérios descritivos
externos do comportamento real dos alunos?

— Qual o grau de influéncia do comportamento de ensino do profes-
sor no comportamento dos alunos? A idade dos alunos tem
alguma relacdo com a maior ou menor influéncia?

— A alteragdo dos comportamentos de ensino do professor reper-
cute-se imediatamente nos comportamentos dos alunos?

— Qual ¢é a diferenciagdo categorial do bom e do mau aluno?

1.1. Objectivo do estudo

Com o presente estudo pretende-se contribuir para o esclarecimento de
algumas das condigdes e mecanismos que podem provocar o efeito de expecta-
tiva do professor em relagdo aos alunos e para verificar se este efeito tem
efectivamente influéncia sobre alguns comportamentos de ensino dos pro-
fessores.
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Voleibol e Basquetebol — contemplassem sempre trés dominios previs-
tos nas unidades didécticas: aprendizagem e treino de gestos isolados;
aprendizagem e treino de gestos combinados e situagbes de jogo re-
duzido ou jogo formal.

2.3. As fases e dispositivos da pesquisa

A investigagdo desenrolou-se em cinco fases, cada uma das quais
marcada por um dispositivo metodolégico:

1. fase: descrigio livre. Foi solicitado aos quatro professores esta-
giarios que fizessem uma descrigdo livre e sumdria de todos os alunos
das suas duas turmas. Com este dispositivo obtivemos uma primeira
lista de palavras que classificimos em fungdo da sua frequéncia de

‘utilizagdo. Frequéncia essa que traduz a disponibilidade de cada traco

para a descricdo dos alunos. Como veremos, essa lista contém apenas
33 palavras, o que comprova que os professores escolheram um léxico
restrito comum, apesar de ndo terem podido comentar em grupo ou em
pares a forma de preenchimento da descrigdo livre.

2.2 fase: diferenciador semdntico. Com base na totalidade das pala-
vras utilizadas pelos professores, na sua esmagadora maioria tragos de
personalidade, construimos um diferenciador semantico com vinte
items. Foi entdo solicitado aos professores estagiarios que classificassem
cada um dos seus alunos, tendo por referéncia a totalidade dos items
polarizados numa escala de 1 a 7, representando o grau 1 o pélo
mais negativo e o grau 7 o p6lo mais positivo. Obtivemos assim, através
do somatério dos graus obtidos em cada item, o «score» final de
cada aluno. Foram seleccionados para a fase seguinte do estudo o aluno
com melhor «score» («M») e o aluno com pior «score» («P») de cada
turma.

3.2 fase: primeiro ciclo de observagio dos alunos e dos professores. Para
fazer a reparticdo quantitativa das fungdes de ensino escolhidas — feed-
-back, afectividade e disciplina utilizdmos o Sistema de Observagdo do
Professor (PIERON, 1980, 1982) adaptado as necessidades do nosso
estudo, através da observagdo directa de trés aulas de cada professor
estagidrio.

Para determinar o tipo de participacdo dos alunos nas aulas foi utili-
zado o OBEL/ULg (PIERON, 1980) reduzido as dimensdes pretendidas:
Actividade motora, Atencio a instrugdo e ao feed-back, Comportamento
fora da tarefa e Espera, através da observacdo em diferido das mesmas
trés aulas anteriormente referidas.



O primeiro ciclo de observagdes decorreu durante duas semanas.

4.* fase: descricio dos comportamentos observados dos professores e dos
alunos. Duas semanas apés a tltima observagio do 1.° ciclo, numa reu-
nido especialmente convocada para o efeito, os professores estagidrios
receberam trés tipos de informacdo descritiva:

— informagdo quantitativa sobre alguns comportamentos de ensino
— ntimero total de intervengdes por categoria; taxa de feed-back e
de intervengdes de afectividade; percentagem de intervengdes de
feed-back positivo, neutro e negativo dirigidas aos alunos «M» e
«P», a outros alunos, ao grupo e a turma,; percentagem de inter-
vengoes de afectividade positiva e negativa dirigidas aos alunos
«M» e «P», a outros alunos, ao grupo e a turma; nimero de inter-
vengdes disciplinares dirigidas aos alunos «M» e «P»;

— informagdo quantitativa sobre os comportamentos de participacgdo
dos alunos «M» e «P» — Tempo de empenhamento motor, Tempo
fora da tarefa, Tempo de atencdo a informacao e Tempo de espera
— a que se agregou a identificagdo dos alunos «M» e «P» e as
formas da sua selecgio;

— acesso ao registo magnetoscopico das aulas, de acordo com os
interesses e as dividas colocadas pelos professores.

Estas informagdes foram dadas sem a emissdo de qualquer juizo de
valor, mesmo quando solicitado pelos professores estagiarios. No final
da reunido solicitou-se aos professores que, de acordo com as infor-
magdes fornecidas, fizessem uma reflexdo pessoal sobre a sua inter-
vengdo pedagobgica passada e futura de acordo com a seguinte consigna:
«agora, tendo em consideracdo estas informagdes, peco-vos que fagam
uma reflexdo sobre o vosso perfil de intervengdo pedagogica, no sentido
de o manter, reformular ou transformar completamente».

5.2 fase: sequndo ciclo de observagido dos alunos e dos professores. Foram
utilizados os mesmos procedimentos do primeiro ciclo.

3. Apresentacdo dos resultados
3.1. Descrigdo livre

Na descrigdo livre foram utilizados um total de 33 adjectivos, repre-
sentando na sua esmagadora maioria tracos de personalidade. O qua-
dro 1 apresenta a classificagdo dos tragos em fungdo das suas frequén-
cias, ou seja, em funcdo da sua disponibilidade para a descri¢do psico-
l6gica dos alunos.
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1. Trabalhador (n=31) 17. Responsavel (n=20)

2. Participativo (n=29) 18. Preguicoso (n=19)
Cooperante (n=29) Sossegado (n=19)
4. Interessado (n=28) Irrequieto (n=19)
Coordenado (n=28) 21. Desinteressado (n=18)
Apto (n=28) 22. Agressivo (n=15)
Progressdo (n=28) Distraido (n=15)
Descoordenado (n=28) 24. Nervoso (n=13) )
9. Atento (n=27) Facilidade de aprendizagem (n=13)
10. Activo (n=26) 26. Boa performance (n=7)

27. Inseguro (n=6)
A vontade (n=6)
Exibicionista (n=6)
Indisciplinado (n=6)
Descontraido (n=6)
Passivo (n=6)

. Estagnacio (n=5)

11. Disciplinado (n=23)

12. Sociavel (n=22)
Dificuldade de aprendizagem (n=22)
Instavel (n=22)

15. Egoista (n=21)
Estavel (n=21) 33

Quadro 1 — Classificagdo dos tragos utilizados na descrigio livre em fungio da disponibili-
dade demonstrada para a «descrigdo» psicolégica dos alunos.

Da andlise desta distribuigdo de frequéncias podemos realgar algu-
mas constatagdes:

1) Os professores quando colocados na situa¢do de descrigdo livre
e sumdria utilizam sobretudo tragos de personalidade como ele-
mentos descritivos dos seus alunos. Da lista apresentada, apenas
trés palavras revelam alguma dificuldade em integrar-se num
léxico personolégico: performance, progressdo e estagnacio.

2) O léxico utilizado é muito restrito e é partilhado: apenas 33 pala-
vras sdo utilizadas e com bastante frequéncia.

3) Um conjunto ainda mais restrito de 10 tragos recebe 50 % das
nomeagdes totais, revelando o seu elevado poder avaliativo neste
grupo de professores estagiarios.

3.2. Diferenciador semdntico

Neste ponto damos conta das correlagdes entre os resultados das
avaliagbes dos alunos, realizadas pelos professores por intermédio do
diferenciador semantico. A matriz de correlagdes exprime um indice de
co-variagdo que representa o laco existente entre os tracos. Da mesma
forma, para encontrar o perfil categorial do «bom» e do «mau» aluno,
utilizdimos a matriz de correlagdes entre os resultados obtidos nos
20 items pelo grupo de oito alunos com melhor score e pelo grupo de
alunos com pior score.



3.2.1. Matriz de correlagdes entre os tragos

O quadro 2 apresenta a matriz de correlagdes entre os tragos para o
N total (199 alunos):

AFAVEL  SOCIAV INTERE COOPER TRABAL DISCRE ESTAVE  DISCIP
AFAVEL 1.00000

SOCIAV .61623 1.00000

INTERE . 48332 .44094 1.00000

COOPER .49412 . 48255 .80231 1.00000

TRABAL . 40109 . 36584 .88071 .77206 1.00000

DISCRE . 23857 . 17908 .315189 .33098 .37537 1.00000

ESTAVE . 47438 . 40089 .51441 .5bg218 .583086 .64047 1.00000

DISCIP . 43956 . 28458 .50789 .57085 .5agTT .83093 .61404 1.00000

ATENTO .37018 .333563 . 73450 .70202 . 74543 . 49925 .59459 .82049

RESPON . 44279 . 33726 .73748 . 70669 .TbE675 .511956 .58334 .70284

SOSSEG .28211 . 14465 .27130 . 38833 . 31568 . 69997 . 58803 .T4611

ACTIVO .29029 .31331 .71014 .60153 .72875 -.01042 .31122 . 11293

DESCON . 11876 . 11848 . 19589 . 26273 .23312 . 19909 . 38424 .07602

PARTIC . 42994 .43460 . 85143 . 74836 .83019 . 20563 . 43387 . 40914

APTO 21112 . 25556 BT 121 . 45648 .59728 -.02762 .25947 .05012

COORDE . 02402 . 14243 . 44802 . 37753 . 47345 -, 12676 .10396 -.07388

A-VONT .09120 .21085 . 13532 17981 . 14663 -.12934 . 15619 -. 18832

APREND . 06907 . 14281 . 39575 . 325625 .46315 -.08243 . 13215 -.07402

PERFOR . 08683 . 16848 .50399 . 37284 .56204 -. 11277 .16289 -.07138

PROGRE .35442 .32540 .62594 .58484 .63436 .24261 . 47825 . 32850

TOTAL .50878 . 49789 . 84777 .81283 .87012 . 419867 .B7409 .54271
ATENTO  RESPON SOSSEG ACTIVO  DESCON PARTIC APTO  COORDE

ATENTO 1.00000

RESPON .81123 1.00000

S0SSEG .bb736 .556855 1.00000

ACTIVO . 49984 .51115 -.07194 1.00000

DESCON . 24771 . 23906 . 12820 .32557 1.00000

PARTIC .69071 . 70137 . 18323 . 83285 .33719 1.00000

APTO .38210 .41400 -.08475 . 73286 . 34978 .70247 1,00000

COORDE .29987 .29306 -.20268 .67091 .40970 .62094 . 87047 1.00000

A-VONT . 08633 .09723 -.21531 . 37546 .56005 . 30485 .58186 .65016

APREND .25543 .29025 -.18725 .61266 .35153 .56240 . 84900 . 89669

PERFOR .30710 ~33237 -. 18778 .71652 356221 . 63974 . 88260 . 89174

PROGRE .57189 .59461 . 18551 .61824 .30079 .69863 . 66644 .57104

TOTAL .78239 . 80525 .38120 . 75293 . 468524 . 88784 . 74504 . 64406

A-VONT  APREND PERFOR  PROGRE TOTAL
A-VONT 1.00000

APREND .64138 1.00000

PERFOR .61631 .88571 1.00000

PROGRE .37388 . 56425 .63442 1.00000

TOTAL . 42789 .62618 LBTLTT .'78497 1.00000

+ Or - .11698
+/- .13812

n

CRITICAL VALUE (1-TAIL, .05)
CRITICAL VALUE (2-tail, .05)

N = 199

Quadro 2 — Matriz de correlagdes entre os tragos de personalidade
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A andlise da matriz de correlacdes permite-nos destacar as seguintes
ligagbes entre os tragos:

— os pares de adjectivos que apresentam uma correlagdo mais ele-
vada com o score total obtido sdo: Interessado/Desinteres-
sado; Cooperante/Egoista; Trabalhador/Preguigoso; Responsa-
vel/Irresponsédvel e Participativo/Alheado;

— o0s pares que apresentam uma correlagio mais elevada entre
si sdo: Cooperante/Interessado; Trabalhador/ /Interessado; Par-
ticipativo/Interessado; Participativo/Trabalhador; Responsa-
vel/Atento; Participativo/Activo; Coordenado/Apto; Facilidade
de aprendizagem/Apto; Boa performance/Apto; Facilidade de
aprendizagem/Coordenado; Boa performance/Coordenado e Boa
performance/Facilidade de aprendizagem.

3.2.2. O perfil categorial do «mau» aluno

A analise da matriz referente aos oito alunos com pior score permite-
-nos ter uma imagem grosseira, mas aproximada, do perfil categorial do
«mau» aluno:

— 0s tragos que apresentam correlagdes mais elevadas com o score
total sdo Preguigoso, Desinteressado, Egoista, Irresponsavel e
Alheado;

— estes mesmos tragos a que se associam alguns outros apresentam
também elevadas correlagdes entre si: Preguicoso/Desinteressado;
Egoista/Desinteressado; Irresponsdvel/ Desatento; Alheado/Pas-
sivo; Descoordenado/Inapto; Descoordenado/Dificuldade de
aprendizagem e Dificuldade de aprendizagem/Inapto.

3.2.3. O perfil categorial do «bom» aluno

A andlise da matriz referente aos oito alunos com melhor score per-
mite-nos ter uma imagem aproximada do perfil categorial do «bom»
aluno:

— o0s tragos que apresentam correlagbes mais elevadas com o score
total sdo: Cooperante, Trabalhador, Disciplinado e Boa perfor-
mance;

— sdo estes mesmos tragos que apresentam também elevadas corre-
lagdes entre si.



3.3. Andlise do perfil de intervengdo pedagogica dos professores

Neste ponto apresentamos uma caracterizagio global do perfil de inter-
vengdo pedagogica dos professores a partir da descrigdo sumaéria da
linha de base obtida por intermédio da média de ocorréncias das cate-
gorias e subcategorias consideradas no 1.° e no 2.° ciclo de observacdo.
Em seguida, procedemos a uma caracterizagdo especifica do perfil de inter-
vengao em relagdo aos alunos «M» e «P». (Vd. quadros 3 e 4)

Quadro 3 — Perfil de intervengdao pedagogica no 1.° ciclo de observagao

NAME N MEAN STD. DEV. MINIMUM  MAXIMUM %
FB + «M» 1 4 3.3325 2.5824 1.0000 7.0000 4,7 %
FB — «M» 1 4 .9075 4102 .3300 1.3000 1,28 %
FB O «M» 1 4 1.0750 1500 1.0000 1.3000 1,52 %
FB + «P» 1 4 9075 4102 .3300 1.3000 1,28 %
FB — «P» 1 E 5.5000 3.0875 3.0000 9.6700 7,76 %
FB O «P» 1 4 1.0750 .8302 .0000 2.0000 1,52 %
FB +a 1 4 16.6675 6.7337 10.0000 24.0000 23,51 %
FB - a 1 4 13.6675 4.5470 8.0000 17.6700 19,28 %
FB O a 1 4 19.8325 5.5862 14.0000 27.3300 27,98 %
FB +g/c 1 4 2.7500 2.0271 .3300 5.0000 3,88 %
FB -g/c 1 4 2.1650 .8807 1.0000 3.0000 3,05 %
FB 0g/c 1 4 3.0000 1.4397 1.6700 5.0000 4,23 %
AF + «M» 1 4 2.4150 1.3450 1.0000 4.0000 17,37 %
AF — «M» 1 4 .0000 .0000 .0000 .0000 0%
AF + «P» 1 4 .3300 2694 .0000 6600 2,37 %
AF — «P» 1 4 9125 .6860 .3300 1.6600 6,58 %
AF + a 1 4 7.7475 5.7599 3.0000 15.6600 55,73 %
AF - a 1 4 1.6625 1.0900 .3300 3.0000 11,97 %
AF +g/c 1 4 .8325 .8825 .0000 2.0000 598 %
AF —g/c 1 4 .0000 .0000 0000 .0000 0%
Taxa FB1 4 1.8700 2179 1.6900 2.1700

Quadro 4 — Perfil de intervencao pedagogica no 2.° ciclo de observagao

NAME N MEAN STD. DEV. MINIMUM  MAXIMUM %
FB + «M» 2 B 1.4250 1.0595 .7000 3.0000 1,72 %
FB — «M» 2 4 .0825 1650 .0000 .3300 0,09 %
FB 0 «M» 2 4 3.4250 1.7858 2.0000 5.7000 4,142
FB + «P» 2 4 3.1000 1.1460 2.0000 4.7000 3,752
FB — «P» 2 4 4250 .5058 .0000 1.0000 0,51 %
FB 0 «P» 2 4 2.7500 1.8930 .0000 4.0000 3,33 %
FB + a 2 4 21.3250 5.8841 13.3000 27.0000 25,8 %
FB - a 2 4 13.8000 5.3722 7.0000 19.3000 16,7 %
FB O a 2 4 25.7500 20.9343 12.0000 56:7000 31,15 %
FB +g/c 2 4 3.8325 1.9146 1.0000 5.0000 4,64 %
FB -g/c 2 4 1.6750 1.4221 .0000 3.0000 2,02 %
FB 0g/c 2 4 5.0825 2.5860 2.0000 8.3300 6,15 %
AF + «M» 2 4 1.0075 7162 .3300 2.0000 4,38 %
AF — «M» 2 4 1650 1905 .0000 .3300 0,72 %
AF + «P» 2 4 2.5000 1.0000 1.0000 3.0000 10,94 %
AF — «P» 2 4 .0825 1650 .0000 .3300 0,35 %
AF + a 2 4 16.1825 3.7459 13.7000 21.7000 70,83 %
AF - a 2 4 1.5825 1.3431 .0000 3.0000 6,93 %
AF +g/c 2 4 1.0825 .6884 .3300 2.0000 4,74 %
AF —-g/c 2 4 .2500 5000 .0000 1.0000 1,09 %
Taxa FB2 4 2.3650 .8912 1.8300 3.6900
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3.3.1. Sintese e verificagdo da Hipdtese 2

Da

f

andlise dos resultados referentes a observagio da intervengdo

pedagdgica dos professores imediatamente apds a avaliagdo dos alunos
por intermédio do diferenciador semantico (pds-avaliacdo), podemos

retirar
1)

2)

3)
4)
5)
6)
7)
8)

9

a sintese que se segue:

O perfil global da intervencdo pedagégica é positivo: 57,36 % sédo
intervengdes positivas; 24,96 % sdo negativas e 17,68 % sdo neutras;
O perfil das intervengdes de feed-back apresenta uma repartigdo
muito equilibrada: 35,25 % sdo feed-backs neutros; 32,37 % sdo posi-
tivos e 31,37 % negativos;

O perfil das intervengées de afectividade é positivo: 81,45 % sdo
intervencOes positivas;

O perfil de intervengao global dirigida aos alunos «M» é positivo:
34,92 % sao intervengdes positivas;

O perfil de intervengdo de feed-back dirigido aos alunos «M» ¢é
positivo;

O perfil de intervengdo de afectividade dirigido aos alunos «M»
é positivo;

O perfil de intervengdo global dirigido aos alunos «P» é negativo:
38,98 % sao intervengbes negativas;

O perfil de intervengdo de feed-back dirigido aos alunos «P» tam-
bém é negativo;

O perfil de intervengao de afectividade dirigido aos alunos «P» é
negativo.

Desta sintese dos resultados descritivos podemos desde logo confir-
mar que a intervengdo pedagodgica dos professores tem um perfil global
positivo mas se encontra polarizada em relagdo aos alunos «M» e «P»,
ou seja, ¢ dominantemente positiva para os alunos com melhor score e
dominantemente negativa para os alunos com pior score.

Para verificar se estas diferengas eram estatisticamente significativas
aplicAmos o teste ¢ de Student de que apresentamos os resultados no
quadro que se apresenta a seguir:

FB + FB — | FBO | AF+ AF - POS NEG
X «M» 3.3325 9075 | 1.075 | 2.415 | .00000 | 5.7500 9075
X «P» .9075 | 5.5000 | 1.075 330 | 91250 | 1.2370 | 5.4150
D 2.4250 | —4.5925 0| 2085 | —91250 | 4.5125 | —4.5075
t 1.8548 | 2.9490 /| 3.040 | 2.6605 | 3.0590 | —2.8323
Grau de signif. néao signif. p<.02 /| p<.02 p<.05 | p<.02 p<.02

Confirma-se desta forma, parcialmente, a hipétese de que partiamos,
segundo a qual «O perfil de intervencdo pedagégica dos professores de-
sencadeado por uma avaliagio ancorada em tragos de personalidade estd



associado a estereotipia do «bom» e do «mau» aluno, levando a uma
diferenciagao do tipo de intervencdo: mais positiva para os «bons»; mais
negativa para os «maus». De facto, confirmou-se que o perfil de inter-
vengdo pedagogica dos professores foi significativamente mais negativo,
tanto em termos de feed-back como de afectividade, quando dirigida aos
alunos «P», e significativamente mais positivo ao nivel da variavel afec-
tividade quando dirigida aos alunos «M». Apenas os resultados do feed-
-back positivo e neutro ndo se apresentam significativamente diferentes.

Nao obstante, se agregarmos as intervengdes positivas e as inter-
vengdes negativas verificamos que a hipétese se confirma plenamente
(t=3.059, p<.02; t=—2.8323, p<.02).

3.3.2. Caracterizagao do perfil de intervengdo pedagogica
ap6s a descrigdo (2.° ciclo)

Feed-back (Gréfico 1)

— a taxa média de intervencdes de feed-back é de 2.365p/m, assu-
mindo o valor minimo de 1.83 e 0 maximo de 3.69 (Vd. quadro 4);

— As intervengdes de feed-back neutro prevalecem com 44,77 %,
seguidas pelas de f-b positivo com 35,9 %, aparecendo o f-b nega-
tivo em ultimo lugar com 19,32 %;

— a reparticdo do f-b pelas diferentes direcgbes consideradas apre-
senta um perfil individualizado — 87,19 % sdo dirigidos ao aluno;

— a reparticdo do f-b pelos alunos «M» e «P» revela uma maior
percentagem dirigida aos alunos «P», com 7,59 %, contra 5,95 %
dirigida aos alunos «M».

PERFIL DE INTERVENGAO PEDAGOGICA
(p6s-descrigéo)
22 Ciclo

percentagem

/ %

16 /
10 /
S
5 e
™
D L 1 1 1 L e 1 'l 1 1 1
+M O'MT -TM° <P OPr <Pt +a 0a -a +g/c0g/fc —g/c
feed-back posit(+), negat(-) e neutro(0)

—*— yalor médio

Griéfico 1 — Valores percentuais médios das subcategorias de feed-back dirigidas aos alunos
«M» e «P», a outros alunos e ao g/c (grupo/classe)
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Afectividade (Grafico 2)

— a taxa média de intervengoes de afectividade é de 0.653p/m, assu-
mindo o valor minimo de 0.6 e o valor maximo de 0.85;

— as intervengbes de afectividade positiva prevalecem, represen-
tando 90,9 %;

— a reparticdo da afectividade pelas diferentes direccdes apresenta
um perfil individualizado: 86,15 % das intervengdes sdo dirigidas
ao aluno;

— a reparticdo das intervengdes de afectividade pelos alunos «M» e
«P» revela uma maior percentagem dirigida aos alunos «P», com
11,29 %, contra 5,1 % aos alunos «Mn».

PERFIL DE INTERVENGAO PEDAGOGICA
(p6s-descrigéo)

22 Ciclo

percentagem

; AN
. / N\

af+"M" af-"M" af+'P* af-*P* af+a af-a af+g/c af-g/c
afectividade positiva(+] e negativa(-)

—— valor médio

Grafico 2 — Valores percentuais médios das subcategorias de afectividade dirigidas aos
alunos «M» e «P», a outros alunos e ao g/c (grupo/classe)

3.3.3. Caracterizacdo especifica do perfil
de intervencdo pedagoégica dirigido aos alunos «M» e «P»

Feed-back (Gréafico 3)

— a taxa média de intervengoes de f-b dirigidas aos alunos «M» é de
0.14p/m e de 0.18 para os alunos «P»;

— as intervengdes de f-b positivo dominam o perfil de intervengao
dirigido aos alunos «P» (3,75 % em termos relativos e 49,4 % em
termos absolutos); enquanto as intervengoes de f-b neutro preva-
lecem no perfil de intervengao dirigido aos alunos «M» (4,14 % em
termos relativos e 69,5 % em termos absolutos.



PERFIL DE INTERVENGAO PEDAGOGICA
(pos-descrigéio)

percentagem
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feed-baok posit(+), negat(-) e neutro(0)

—*= valor médio

Griéfico 3 — Valores percentuais médios das subcategorias de feed-back dirigidas aos alunos
«M» e «P»

Afectividade (Grafico 4)

— a taxa média de intervengdes de afectividade dirigidas aos alunos
«M» é de 0.033p/m, sendo de 0.074 para os alunos «P»;

— as intervengdes de afectividade positiva dominam o perfil de
intervengao dirigido aos dois tipos de alunos: 4,38 % em termos
relativos e 85,8 % em termos absolutos para os alunos «Mbp;
10,94 % em termos relativos e 96,9 % em termos absolutos para os
alunos «P».

PERFIL DE INTERVENCAC PEDAGGGICA
{p6s-descricdo)

percentagem

2 \/

0 1 —— . 1
af+*M* af-"M* af+*P* af-"P"
afectividade positiva(+) e negativa(-)
—*= valor médio
Grifico 4 — Valores percentuais médios das subcategorias de afectividade dirigidas aos

alunos «M» e «P» 59



Total de intervengdes positivas, negativas e neutras

Agregando em trés grupos as varidveis de intervengdo pedagogica —
positivas, negativas e neutras — chegamos a um perfil em que as inter-
vengdes neutras dominam a relagdo com os alunos «M» e as interven-
¢des positivas dominam a relagdo com os alunos «P». Isso mesmo se
pode verificar no quadro seguinte:

Alunos «M» Alunos «P»
Interv. POSITIVAS 16,22 % 37,46 %
Interv. NEGATIVAS 1,64 % 3,38%
Interv. NEUTRAS 2291 % 18,40 %
TOTAL 40,77 % 59,24 %

Sublinhe-se que, também no 2.° ciclo de observagdo, o ntimero total
de intervengdes dirigidas aos alunos «P» foi superior as dirigidas aos
alunos «M».

3.3.4. Sintese e verificacdo da Hipdtese 3

Da anélise dos resultados referentes a observagdo da intervengao
pedagégica dos professores depois da descrigio comportamental (pos-
-descricdo), podemos retirar a sintese que segue:

1) O perfil global da intervencdo pedagogica é positivo: 63,4 % sdo
intervengOes positivas; 14,2 % sdo negativas e 22,4 % sdo neutras.

2) O perfil das intervengdes de feed-back é neutro: 44,77 % sdo f-b
neutros, 29,68 % sdo positivos e 25,55 % sdo negativos.

3) O perfil das intervengdes de afectividade é positivo: 90,9 % sdo
intervengbes positivas.

4) O perfil de intervengdo global dirigido aos alunos «M» é neutro:
22,9 % sdo intervengdes neutras.

5) O perfil de intervencdo de feed-back dirigido aos alunos «M» é
neutro.

6) O perfil de intervengdo de afectividade dirigido aos alunos «M»
é positivo.

7) O perfil de intervencao global dirigido aos alunos «P» é positivo:
37,46 % sdo intervengdes positivas.

8) O perfil de intervencdo de feed-back dirigido aos alunos «P» é posi-
tivo.

9) O perfil de intervencgdo de afectividade dirigido aos alunos «P» é
positivo.

Desta sintese dos resultados descritivos podemos desde logo confir-
mar que a intervencdo pedagodgica dos professores continuou a ter um
perfil global positivo, passou a ter uma taxa mais elevada e deixou de

60  se apresentar polarizada em relagdo aos alunos «M» e «P».



Para confirmar que as diferencas do perfil de intervengdo dirigido
aos alunos «M» e «P» durante o 1.° ciclo e o 2.° ciclo de aulas observadas
eram estatisticamente significativas realizdmos o teste t de Student de que
apresentamos os resultados no quadro seguinte:

FB + FB ~ FB O AF + AF - POS NEG
X «M» 1.4250 .0825 3.425 1.0075 1650 | 2.4325 1650
X «P» 3.1000 4250 2.750 2.5000 0825 | 5.6000 5075
D -1.6750 -.3425 6750 | -1.4925 0825 |-3.1675 -.3425
t 2.1465 1.2875 5188 1.4925 .6547 |-3.4457 -1.4410
Grau de sign. |ndo sign. |ndo sign. |ndo sign. |ndo sign. |ndo sign. | p<.0l | ndo sign.

Confirma-se assim a Hipdtese de que partiamos, segundo a qual
«O perfil de intervencdo pedagogica dos professores desencadeado por
uma descrigdo ancorada na observacdo dos comportamentos reais dos
professores e dos alunos estd associado a comportamentos de ensino
mais diferenciados e ndo polarizados».

3.4. Comparagdo dos dois ciclos de observagio:
diferengas entre os perfis pds-avaliagido e pds-descricdo

3.4.1. Diferencgas entre os dois ciclos de observagdo

Quadro 5 — Diferencas verificadas nos perfis de intervencao pedagoégica dos dois ciclos de

observacgio. Grau de significancia das diferencas

Varidveis | 1.° CICLOX | 2. CICLO X D t Grau de signific.
FB + «M» 3.3325 1.4250 1.9075 1.2673 nio sign
FB — «M» 9075 0825 8250 3.9431 p<.02
FB 0 «M» 1.0750 3.4250 -2.3500 -2.8038 ndo sign
FB + «P» 9075 3.1000 -2.1950 -2.9064 nio sign
FB — «P» 5.5000 4250 5.0750 3.0299 p<.05
FB 0 «P» 1.0750 2.7500 -1.6750 -1.3651 nio sign
FB +a 16.6675 21.3250 —4.6575 -1.1295 ndo sign
FB - a 13.6675 13.8000 -1325 -.0413 nao sign
FB O a 19.8325 25.7500 -5.9175 -5136 nio sign
FB +g/c 2.7500 3.8325 ~1.0825 -.8315 nio sign
FB -g/c 2.1650 1.6750 4900 5071 ndo sign
FB 0g/c 3.0000 5.0825 -2.0825 -1.2932 néo sign
AF + «M» 24150 1.0075 1.4075 1.5627 nao sign
AF — «M» .0000 .1650 -.1650 -1.7321 nao sign
AF + «P» 3300 2.5000 -2.1700 -3.5288 p<.02
AF — «P» 9125 0825 8300 2.8752 p<.05
AF +a 7.7475 16.1825 -8.4350 -2.7941 néo sign
AF -a 1.6625 1.5825 .0800 2817 néo sign
AF +g/c 8325 1.0825 ~.2500 ~.6746 néo sign
AF —g/c .0000 2500 -.2500 ~1.0000 ndo sign
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A andlise do quadro permite verificar que apenas quatro varidveis
apresentam diferencas significativas entre os resultados dos dois ciclos
de observagdo: feed-back negativo dirigido aos alunos «Mb»; feed-back
negativo dirigido aos alunos «P»; Afectividade positiva dirigida aos
alunos «P» e Afectividade negativa dirigida aos alunos «P». Confirma-
se assim a ideia de que os perfis globais de intervengdo mantiveram uma
certa estabilidade, alterando-se apenas, significativamente, em relagao
aos alunos «M» e «P».

3.4.2. Comparagdo dos perfis de intervencao
dirigidos aos alunos «M» e «P»

Feed-back

— a percentagem de feed-back positivo dirigido aos alunos «M» desce
do 1° para o 2.° ciclo e sobe para os alunos «P», sendo parti-
cularmente significativa esta subida que atinge valores superiores
aos dos alunos «M» no 1.° ciclo de observacdo — de 7 % passa
para 27,7 %;

— a percentagem de f-b neutro sobe, tanto no caso dos alunos «M»
como dos alunos «P»;

— a percentagem de f-b negativo desce também nos dois casos,
sendo particularmente significativa a descida no caso dos alunos
«P» — de 42,98 % passa para 3,79 %.

Afectividade

— a percentagem de intervenc¢des de afectividade positiva dirigida
aos alunos «M» desce do 1.° para o 2.° ciclo e sobe vertiginosa-
mente no caso dos alunos «P» — de 9 % passa para 66,75 %;

— a percentagem de intervencdes de afectividade negativa dirigidas
aos alunos «P» desce de 25 % para 2,1 % e sobe de 0 % para 4,4 %
no caso dos alunos «P».

Total de intervencdes positivas e negativas (Grafico 5)

— a percentagem de intervengdes positivas agregadas apresentam
um perfil de evolucdo inverso nos alunos «P» e «M»: enquanto as
intervengbes positivas apresentam uma subida inclinada em rela-
gdo aos alunos «P» (de 7,5 % para 37,5 %), descem com uma incli-
nagdo semelhante em relagdo aos alunos «M» (de 34,9 % para
16,2 %);

— pelo contrdrio, a percentagem de intervengdes negativas desce nos
dois casos, mas com uma inclinagdo muito superior em relagdo
aos alunos «P» — de 39 % passa para 34 %.



COMPARACAO DOS PERFIS
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Grifico 5 — Comparagao dos perfis de intervengdo pedagdgica positiva em relagao aos
alunos «M» e «P»

3.4.3. Sintese

Da andlise comparativa dos resultados referentes aos dois ciclos de
observagdo podemos retirar as seguintes conclusdes:

1) O perfil global da intervencado pedagégica nos dois ciclos foi posi-
tivo.

2) Do 1.° para o 2.° ciclo aumentou a taxa de intervengdo global e
especifica dirigida aos alunos das turmas observadas.

3) As intervengdes dirigidas aos alunos «P» passaram de um perfil
negativo para um perfil positivo.

4) As intervengoes dirigidas aos alunos «M» e «P» deixaram de ter
um caracter polarizado para assumirem um perfil de diferenciagdo.

5) Do 1.° para o 2° ciclo baixou substancialmente a taxa de inter-
vengdes negativas agregadas (feed-back+afectividade), bem como a
taxa de intervencdo negativa por categoria.

6) A taxa de intervengdo dirigida aos alunos «P» foi mais elevada
tanto no 1.° como no 2.° ciclo de observagao.

4. Discussdo dos resultados
4.1. Formagdo e Validade das expectativas
Alguns autores sugerem que as expectativas formadas pelos profes-

sores correspondem com muita aproximagao as capacidades dos alunos.
Ou seja, as impressdes que o professor forma, estariam na dependéncia
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dos indices provenientes do préprio comportamento dos alunos (WEST
& ANDERSON, 1976).

O nosso estudo apresenta algumas pistas que contrariam este «opti-
mismo pedagdgico». Na verdade, confirmando os resultados do estudo
de ROSENTHAL & JACOBSON (1968), os professores parecem formar expec-
tativas por diferentes vias, algumas das quais nada tém a ver com as
reais capacidades dos alunos. No caso vertente, os professores forma-
ram representacdes que supostamente descreviam os comportamentos
dos alunos, a partir de uma reduzida estrutura seméantica que assumiu
a forma de tragos de personalidade.

Como tivemos oportunidade de demonstrar, os tragos que caracteri-
zam os alunos «P» ndo apresentam relacio com os comportamentos
reais. Assim, os alunos «P», classificados com correlacdoes altas nos
tracos Desinteressado/ Regressdo e Desatento/Irresponsavel ndo regis-
tam menor tempo de atengdo a informacdo e ao feed-back; também ndo
registam diferengas significativas em relagdo ao tempo de empenhamen-
to motor, apesar de os tragos Preguicoso e Alheado apresentarem fortes
correlacbes com o score total; finalmente, os alunos «P», classificados
com uma co-variagdo significativa nos tragos Indisciplinado/Irrequieto
e Irrequieto/Passivo ndo registam diferengas significativas em relagédo
ao tempo fora da tarefa.

Destes resultados podemos concluir que:

1) Os professores desta amostra, quando solicitados a descrever o0s seus
alunos de uma forma livre e sumiria, fizeram-no por intermédio de
tragos de personalidade. Confirma-se assim que as Teorias Implicitas
da Personalidade constituem uma das formas heuristicas usadas
pelos professores para estruturarem e organizarem as suas per-
cepgdes e expectativas.

2) Os tragos de personalidade utilizados para avaliar os alunos ndo corres-
pondem a comportamentos realmente encontrados. Confirma-se assim
o efeito de distorcao sistematico ja revelado por outros estudos no
ambito educacional (BRIGHAM, 1971; PALMER, 1979), psicolégico
(BOURNE, 1977) e profissional (ALDROVANDI & GRYSELIER, 1986).

3) Os tragos de personalidade que demonstram wuma maior correlagdo entre
si relevam de dominios privilegiados pelo discurso ideoldgico escolar: o
«bom» aluno é o aluno Interessado, Cooperante, Trabalhador e
Participativo; o «mau» aluno é o aluno Alheado, Preguicoso,
Desinteressado, Egoista e Distraido. Ndo se podendo confirmar
completamente esta inferéncia, s6 possivel por intermédio da in-
troducdo de varidveis sécio-institucionais neste tipo de estudos,
ela ndo deixa de apontar pistas importantes para a investigacdo
das teorias implicitas da personalidade dos professores como
formas de expressdo da estereotipia do grupo profissional em relagdo ao
grupo alvo da sua intervengdo.



Seria, no entanto, desadequado postular que os professores mantém,
necessariamente, uma configuragao estitica das suas teorias implicitas
da personalidade, imune as influéncias e as informacgdes exteriores
dissonantes. Seria, tdo.ou mais perigoso formar um esteredtipo profis-
sional dos professores com base nas suas percepgdes, quanto o sdo
alguns dos estereétipos que eles préprios formam acerca dos seus
alunos.

Na verdade, como o nosso estudo revela, as teorias implicitas da
personalidade demonstram uma vulnerabilidade surpreendente ao nivel
das repercussdes comportamentais a curto prazo, parecendo suficiente
uma informagdo descritiva externa para que os comportamentos de
ensino polarizados se modifiquem. O que, naturalmente, nada nos diz
acerca do grau de modificacio ou de estabilidade das TIP, nem da
persisténcia a médio e a longo prazo de tais alteragGes.

4.2. O perfil de intervengio pedagdgica apds a avaliagdo

O nosso estudo revelou que os alunos classificados com melhor score
no diferenciador seméantico beneficiaram de uma intervengdo mais
positiva dos professores, sendo que algumas dessas diferengas foram
consideradas estatisticamente significativas. Assim, os alunos «M» rece-
beram:

— mais feed-back positivo (p<.06);

— menos feed-back negativo (p<.02);

— mais afectividades positivas (p<.02);
— menos afectividades negativas (p<.02).

Pelo contrario, os alunos «P» receberam:

— mais feed-back negativo (p<.02);

— menos afectividades positivas (p<.02);

— mais afectividades negativas (p<.05);

— menos intervengdes positivas agregadas (p<.02)
— mais intervencdes negativas agregadas (p<.02).

Estes resultados confirmam as conclusdes de outros estudos no
ensino geral (BROPHY & GOOD, 1974; COOPER & BARON, 1977) e na
Educagido Fisica (MARTINEK & JOHNSON, 1969; MARTINEK & KARPER,
1982), se bem que estes ultimos tenham sido realizados no ensino
primario.

Os resultados de MARTINEK & JOHNSON (1969) e de MARTINEK &
KARPER (1982) revelaram que os alunos classificados como melhores
beneficiavam de mais louvores e encorajamentos, mais ideias aceites e
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mais respostas analiticas e que, pelo contrério, os alunos com pior nivel
de expectativa recebiam menos reforco verbal e ndo verbal, menos feed-
-back avaliativo das suas prestagdes, menos informagdo de conteudo,
mais criticas e menor aceitacdo de ideias e comportamentos.

Porém, o nosso estudo ndo confirma os resultados das investiga-
¢Oes que vimos analisando que apontam para mais «contactos diadicos»
com os melhores alunos. De facto, o conjunto das intervengoes dirigidas
aos alunos «P» representam 53,03 %, contra 46,96 % dirigidas aos alu-
nos «M».

PIMENTEL (1986), utilizando a duragio como medida encontrou valo-
res duas vezes superiores na duracdo dos feed-back dirigidos aos alunos
«mais dotados» e dez vezes superiores na duragdo das intervengdes de
afectividade.

PIERON (1982), conclui também, no seu estudo, que os alunos de nivel
mais elevado receberam ligeiramente mais feed-back do que os de baixo
nivel de habilidade — 1,8 % e 1,6 % respectivamente, mas que a taxa se
tornava mais elevada para os alunos menos bons quando se levava em
consideragdo o indice de feed-back por tentativa na habilidade critério.
Neste sentido, os melhores alunos mostravam diferencas devidas sobre-
tudo ao maior ntimero de tentativas efectuadas na habilidade critério.

Conclustes semelhantes as do nosso estudo sdo encontradas por
PIERON & FORCEILLE (1983) onde o feed-back recebido pelos «melhores»
alunos é bem inferior ao recebido pelos «menos bons»:

«melhores» «menos bons»
VOLEIBOL 125 % 22,3 %
GINASTICA 28,3 % 31,3 %

Estes resultados, do nosso estudo, aparentemente contraditérios,
podem resultar de duas tendéncias latentes nos professores estagiarios:

— por um lado, uma avaliagdo implicita feita com base numa teoria
da personalidade dos alunos levaria os professores a reagir de
forma polarizada para com os alunos colocados nos pélos opos-
tos da sua escala de valores internos;

— por outro lado, uma teoria explicitamente determinada e de-
fendida durante a formagéo inicial e em estagio, segundo a qual
os alunos com pior nivel de entrada nas matérias devem ter as
«mesmas possibilidades de pratica» e beneficiar de um «maior
acompanhamento do professor», levaria os professores a propor-
cionar taxas mais elevadas de intervengdes aos alunos «P».

Assim, os esquemas conceptuais de antecipagdo das decisdes de
ensino que guiam os professores conjugariam dois fenémenos de sinal
66  contrdrio, dando origem a um comportamento hibrido, feito de centragdo



no aluno «P» e, a0 mesmo tempo, de auto-confirmacio das expectativas
negativas relativamente a ele.

Neste entendimento, a alteragdo dos comportamentos de ensino
hibridos dos professores estaria facilitada. De facto, a simples introdu-
cdo de um conhecimento descritivo poder-se-ia mostrar suficiente para
chamar ao primeiro plano das heuristicas utilizadas pelos professores,
uma reaccdo mais positiva aos comportamentos dos alunos «P» e uma
observagdo mais focada sobre os seus reais comportamentos de aprendi-
zagem.

4.3. A evolugdo do perfil de intervengdo pedagdgica apds a descrigio

Apesar do caracter neutro da descrigio dos comportamentos transmi-
tida aos professores estagidrios, a evolugdo do perfil de intervencdo
pedagodgica dos professores parece demonstrar que estes reflectiram
sobre as suas praticas e decidiram modifica-las. Essa modificagdo apre-
senta a configuragdo de dois efeitos: um efeito forte sobre as intervengdes
dirigidas aos alunos «P», alterando significativamente o seu sinal — de
negativo para positivo; um efeito secunddrio sobre o conjunto das inter-
vengdes de feed-back e afectividade dirigidas aos alunos «M» e «P» e as
classes observadas, elevando as taxas de intervencdo total e por cate-
goria.

Os resultados deste processo de modificacio comportamental dos
professores estagidrios apresenta alguns pontos de contacto com os
resultados obtidos pelos estudos realizados na Universidade de Ohio
(SIEDENTOP, 1981), se bem que a intervencdo de supervisdo externa tenha
caracteristicas bem diferentes.

O programa de investigacdo e andlise desenvolvido na Universidade
de Ohio consiste em intervir de forma selectiva sobre comportamentos
especificos utilizando diversos tipos de intervengdo (SIEDENTOP, 1981,
1982).

A nossa perspectiva de intervengdo, com a introdugao da variavel de
pressagio descrigdo, ndao apresenta caracteristicas tipicas das técnicas de
modificagdo comportamental que aceitam alguns dos pressupostos do
modelo behaviorista. Quisemos, pelo contrario, verificar qual o poder
que a simples introdugdo da varidvel descri¢do tinha na produgdo de
comportamentos diferentes, partindo do pressuposto que a capacidade de
reflexdo e desconstrugio dos professores sobre as suas priticas assume maior
relevo quando se trata de alterar comportamentos tipicamente fundados nas
proprias representagdes profissionais e sociais, como sdo as teorias implicitas
acerca do «bom» e do «mau» aluno.

Evidentemente que o desenho da pesquisa ndo permite confirmar ou
desmentir directamente este pressuposto. Limitdimo-nos, por agora, a
verificar a validade e a possibilidade de aperfeicoamento do constructo
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«descrigao», para que em préximas pesquisas se possa desenvolver este
nivel de explicagdo.

Nao podemos saber qual ou quais os mecanismos que provocaram
as alteragbes no comportamento dos professores, nem tdo pouco argu-
mentar uma relagdo de causalidade entre a descri¢io comportamental
externa e a modificagdo dos comportamentos. Podemos, no entanto,
sugerir que a descri¢io terd provocado alguma reestruturagdo nos
esquemas de pensamento dos professores estagiarios e uma alteracdo
heterogénea, mas de sentido bem evidente, nos seus comportamentos de
ensino.

No momento em que se formula em novos moldes o debate entre os
modelos de formacdo de professores baseados na reflexdo e no pensa-
mento dos professores e 0os modelos centrados na aquisigdo de destrezas
de ensino, o nosso estudo vem trazer um elemento marginal para esse
debate, sugerindo que ndo existe contradi¢do insoldvel entre os dois
modelos.

Neste sentido, o problema da formacido ndo se coloca tanto em ter-
mos da oposigdo entre técnica e reflexdo, mas, sobretudo, em termos da
relacdo entre a situacdo de formagdo e a situacdo profissional, de forma
a garantir a aquisi¢do de uma real autonomia que permita ao professor
pensar por ele préprio, actuar com independéncia e reflectir critica-
mente.

5. Conclusdo

1. Os professores tendem a ser influenciados nas avaliagbes que
fazem dos seus alunos pelas similitudes de impressio seméantica
respeitantes a significagdo conotativa das palavras que utilizam
para emitir os seus juizos.

Se os conceitos em questdo, tais sejam Trabalhador, Interessado,
Disciplinado, Atento ou os seus anténimos, estdo ligados no universo de
representacdo do professor, ndo é evidentemente devido as suas signi-
ficagbes intrinsecas ou etimoldgicas mas ao uso social que lhes é dado
(GILLY, 1980).

As conotagbes comuns que tais tragos tomam estdo ligadas ao estado
representacional do sujeito que os emprega. Sendo esse estado repre-
sentacional determinado por influéncias culturais gerais, por imagens
ideais e esteredtipos provenientes, entre outras, das ideologias de refe-
réncia e das expectativas do grupo profissional ao qual pertence o pro-
fessor.

Se num momento determinado o professor é influenciado pelas
conotagdes adquiridas pelas palavras que utiliza para descrever os
alunos é, em tltima andlise, porque o contexto de socializagao profis-



sional e institucional a que pertence, contribuiu para a edificagio de
representacdes mais ou menos estereotipadas dos alunos.

2. Detectdimos no nosso estudo um efeito de distorgdo sistema-
tico que parece conduzir os professores a descrigdes que actua-
lizam sistemas de preconceitos pouco sensiveis as estruturas
efectivas da realidade comportamental. O enviesamento devido a
atribuicdo de tracos de personalidade introduz uma fungio ideo-
légica importante num meio onde se privilegiam as transacgdes
sociais e interpessoais: a fungdo de preservacdo do envolvimento
social.

A funcdo avaliativa, neste sentido restrito, consiste na distribuicido
dos sujeitos numa escala de valores de que eles parecem os produtores.
E razoavel concluir do nosso estudo que a funcio de avaliacio e per-
cepcdo supde enviezamentos tais como o efeifo de halo, o efeito de
negatividade, segundo o qual somos mais sensiveis as caracteristicas
negativas dos individuos do que as suas caracteristicas positivas e o
efeito de correlagio ilusdria (CHAPMAN & CHAPMAN, 1969), que consiste
no estabelecimento de lagos entre acontecimentos absolutamente inde-
pendentes.

De qualquer modo, os resultados que apresentamos ndo sdo exces-
sivamente pessimistas quanto as influéncias destas teorias implicitas
no comportamento dos professores. Constatimos que a introducio de
elementos descritivos externos produz um efeito forte de alteragdo
comportamental, abrindo um grande optimismo quanto as possibili-
dades de controlo dos efeitos de negatividade e de correlagdo ilusé-
ria por intermédio da autoscopia e da auto-andlise dos habitus do pro-
fessor.

Quando discutimos os resultados adiantdmos a hipétese de hibridez
dos mecanismos de decisdo e de intervencdo do professor. Avancamos
agora um pouco mais, sugerindo a hipétese de as decisées dos profes-
sores acerca do processo ensino-aprendizagem se dividirem em dois
nfveis distintos:

— um nivel de antecipagio que decide sobre a estrutura da aula, a
organizagdo das tarefas e dos recursos e as estratégias a utilizar
que, no nosso caso, estavam formalizadas e explicitadas em plano
de aula;

— um nivel de intervencéo e resolugio de problemas durante a aula que
decide a mobilizagido dos alunos, o sentido e o contetido das inter-
vengdes perante os acontecimentos ndo antecipaveis ou pre-
visiveis e que, portanto, ao improvisar assume caracteristicas ndo
formais, implicitas e mobilizadoras dos habitus e das represen-
tagdes mais «naturais» e inconscientes dos professores.
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De acordo com esta hipétese, o nivel de resolucdo de problemas pode
apresentar subtracgOes, adigdes ou distorgdes em relacdo aos planos e as
teorias explicitas que enformaram o nivel da antecipagdo.

3. As conclusdes deste estudo tém algumas implica¢bes na formacao
de professores e nas praticas de concretizagdo do ensino (impacto).

Formagdo de professores. A antecipagdo do acto pedagégico, numa
perspectiva de previsibilidade e controlo, parece encerrar virtualidades
tanto no plano ético como no plano pratico dos resultados.

Nédo obstante, a fase de pré-impacto ndo satura o campo dos
possiveis da fase de impacto. E na aula que as situagoes imprevistas tém
origem, é na aula que o professor improvisa solugdes ndo previstas, é na
aula que a necessidade de micro-decisdes urgentes mobilizam esquemas
de pensamento e de ac¢do implicitos, ndo raro inconscientes.

Neste sentido, ensinar é improvisar. Ora, as investigagdes que vém
privilegiando o chamado paradigma do «Pensamento do professor»
revelam que os mecanismos e os processos de decisao da fase de anteci-
pacdo do ensino niao seguem as mesmas vias da fase de impacto. Com
base nos resultados deste estudo, a hipétese de trabalho que pretende-
mos explorar no futuro pressupde que na fase de pré-impacto os profes-
sores estagidrios fazem apelo aos esquemas de pensamento e de acgdo
propostos e /ou assimilados durante a formacéo inicial; enquanto na fase
de impacto, os professores estagidrios fazem apelo a heuristicas casuisti-
cas, fragmentadas, assentes nos habitus e nas representagbes das prati-
cas profissionais e institucionais dominantes.

A implicacgdo deste tipo de andlise na formacdo de professores aponta
para o enriquecimento dos modelos de formagao inicial e continua de
professores.

Nao se trata, portanto, no nosso entender, de opor Previsdao a Impro-
visacdo ou técnicas de ensino a reflexdo. Trata-se sobretudo de entender
os diferentes mecanismos que presidem aos diferentes graus de comple-
xidade do acto pedagégico e reconhecer que, ao lado das competéncias
de previsdo e intervencdo, existem competéncias de improvisagao que
devem ser identificadas e analisadas. Fora deste quadro de formacéo a
nogdo de projecto pedagédgico tem pouco sentido e consisténcia. Na
verdade, o reconhecimento de que existem muitas vezes diferencas evi-
dentes entre o que o professor faz na realidade e aquilo que julga fazer,
entre os comportamentos manifestados e aquilo que as teorias que
presidiram a antecipagdo do acto pedagégico postulam, nao é sendo um
aspecto particular dessa contradigdo latente entre representagdo anteci-
patéria e realizagdo que, ndo raro, tem por resultante a retropedagogia.

Priticas de intervengdo. O nosso trabalho sublinha o poder da des-
cricdo externa e da auto-reflexdo dos professores na modificagdo com-
portamental registada. Esta conclusdo revela o papel da formagao



apoiada e acompanhada pela supervisdo. Mas permite outras opgdes,
tais sejam o registo regular dos comportamentos dos alunos com base
em grelhas descritivas, a caracterizacdo regular dos «habitus» de ensino
e a observacdo mitua entre professores. )

O que aparece como grande valor neste tipo de pesquisa é a recusa
da autonomia individual do professor vista como um acto celular, em
que o professor se isola na relagdo pedagégica da sala de aula. Um tal
entendimento da autonomia ndo produz resultados mais livres dos
constrangimentos institucionais. Pelo contrdrio, um certo grau de hetero-
nomia, vista como solidariedade profissional, parece conter maiores poten-
cialidades para a construgio de uma verdadeira autonomia profissional,
onde o grau de responsabilidade do professor pelos resultados da sua
accdo adquire importancia ndo desprezivel.

Em sintese, o verdadeiro problema que é colocado pelo estudo das
representagdes que os professores produzem dos seus alunos é o da
(des)construcdo das representacdes profissionais e institucionais que
presidem as suas préticas.
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Notas

! Utilizaremos esta nomenclatura por facilidade de exposicdo. Na verdade, a seleccio
destes dois alunos em cada turma ndo resulta de um questionamento directo aos professores
acerca da sua representacdo do «melhor» e do «pior» aluno, mas de um «score» méximo e
minimo obtido a partir do somatério das pontuacdes dadas pelos professores a cada aluno
num diferenciador semantico de tragos de personalidade.





