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Estamos presentando aquí un nuevo número de la Revista de Psicología para América Latina de 

la ULAPSI. Contiene esta vez, varios artículos de diversas temáticas lo que seguramente hará 

más interesante su navegación y lectura. A todos sus autores, muchas gracias por sus valiosos 

aportes. 

Estamos trabajando para insertar la revista en distintas bases de datos de Revistas Electrónicas y 

poder así alcanzar una mayor accesibilidad por parte de los psicólogos de la región y/o de habla 

hispana y portuguesa interesados en artículos de psicología. El libro de visitas nos indica a su vez, 

el interés permanente en la consulta lo que nos satisface y compromete aún más a seguir 

trabajando. El próximo número a editarse en setiembre, será temático y estará dedicado a la 

Psicología Laboral con la Coordinación de la Lic. Carolina Moll psicóloga y representante del país 

hermano Uruguay. 

La Revista de la ULAPSI ya es una realidad y en ese sentido muestra y ofrece la producción 

teórica que refleja el avance y desarrollo de la psicología latinoamericana. Es de esperar que los 

psicólogos de Perú, Ecuador, Bolivia y Paraguay entre otros que aún no han enviado trabajos lo 

hagan prontamente, así la aplicación de los resultados científicos de la psicología a la realidad de 

América Latina permitirá alcanzar un punto de mayor alcance a la hora de la articulación, puesto 

que la psicología es ante todo ciencia y requiere de definiciones y acuerdos en los usos 

profesionales. 

A todos los integrantes del Comité de Evaluación Externa que han aportado su tiempo y 

dedicación en acreditar los artículos de la presente edición, muchas gracias. 

 

Julio 2008 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Reportaje a la Lic. Stella Maris Carnevale 

Mario Molina 

Asociación de Psicólogos de Bs.As. (Argentina) 

 

 

1. El MERCOSUR se inició en el año 1991 como una instancia de integración de los mercados 

regionales de los 4 países que suscribieron ese Acuerdo. Cómo describe Ud. el propósito de 

integración que tuvo ese tratado ahora, en el 2008?  

El objetivo del Tratado de Asunción que se subscribe entre Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay 

fue crear el Mercado Común del Sur con el fin de ampliar los mercados comerciales a través de un 

proceso de integración y a su vez que se permitiera el desarrollo económico con justicia social y 

así mejorar las condiciones de vida de sus habitantes. Fue pensado como una alianza estratégica 

entre Estados que otrora fueron rivales para lograr una mejor inserción internacional, una alianza 

frente a los tratados continentales de libre comercio y frente a negociaciones en la OMC. Fue un 

tratado construido con un sesgo netamente económico y comercial. Esto estaba en el marco de un 

auge de las políticas neoliberales. Pero con Lula y Kirchner en los 2000 el MERCOSUR hace 

mayor hincapié en los aspectos políticos con el objetivo de construir poder en una América del Sur 

que defienda sus propios intereses y su autonomía, con desarrollo industrial y tecnológico 

sustentable. Se cambió el paradigma de los 90 impuesto por el Consenso de Washington. Hoy la 

agenda debe ampliarse a los temas sociales, educativos, energéticos, de infraestructura y 

reindustrialización y medioambientales, porque son los que tienen impacto en la vida cotidiana de 

los ciudadanos de nuestros países. 

El MERCOSUR ha sido un instrumento que ha permitido afianzar la democracia en la región y 

tiene que continuar profundizando sus principios y lograr mayor mejor institucionalidad y 

organización que permita trascender la visión meramente comercial. 

 

2. Desde hace unos años, el MERCOSUR se presenta como una instancia propiciadora 

para incluir a otros países de América del Sur. Cree Ud. que ello beneficiará al crecimiento de la 

región? Cómo y porqué? 

Ya en el 2005 la Republica bolivariana de Venezuela adhiere al Tratado de Asunción para 

consolidar el proceso de integración de América del Sur en el contexto de la integración 



latinoamericana, aunque aún faltan algunos pasos para que se convierta en miembro pleno. 

Asimismo la categoría de estados asociados se han extendido a Bolivia desde e 1997, a Chile 

desde 1996; a Colombia desde 2004; al Ecuador desde 2004 y al Perú desde 2003. 

Esta realidad coexiste con la UNASUR, la Unión de Naciones Suramericanas que desde el año 

2004 es una iniciativa de fuerte acento brasileño, y que constituye una comunidad política y 

económica de las doce naciones del Sur del continente. La idea es crear un espacio 

sudamericano de libre comercio. MERCOSUR y UNASUR son iniciativas que tienen aspectos 

comunes pero también diferencias aunque ambas apuntan a fortalecer la gobernabilidad de la 

región. Aunque hay algunas resistencias entre los que piensan que es necesario dar prioridad al 

MERCOSUR y los que piensan que es mejor una asociatividad más amplia y ambiciosa y que 

excedería este espacio ampliar o dilucidar. Lo cierto es que la integración regional que están 

logrando los países de América del Sur será beneficiosa para la consolidación de las democracias 

en la región, para enfrentar las vulnerabilidades de las crisis internacionales y contribuir al 

desarrollo de los países que componen la región. 

 

3. En su experiencia de trabajo en la integración de los psicólogos del MERCOSUR, es efectiva y 

concreta la misma?, en qué áreas o temáticas?, facilitó el ejercicio profesional? 

Desde 1994 las entidades nacionales de psicólogos de los cuatro países y más tarde Bolivia y 

Chile, conformamos lo que se llamó el Comité de Psicólogos de MERCOSUR. Durante los 

encuentros se lograron acuerdos para consensuar la aplicación de los aspectos legales que hacen 

al ejercicio de la profesión, los principios para la formación de grado y los principios Éticos que 

deben regir las acciones de los psicólogos en el MERCOSUR y países asociados. 

Los avances de la integración están reflejados en los acuerdos vigentes desde el año 1994. En la 

Declaración que el Comité Coordinador de Psicólogos del MERCOSUR que se hiciera en 

septiembre de 1999, sosteníamos que si la integración pasa solo por el eje económico que por 

supuesto no es una cuestión menor, el MERCOSUR tendría un pequeño destino. Agregamos en 

esa ocasión que si los gobiernos no se comprometían con el propósito original de su creación y 

olvidaban la dimensión social y cultural y el impulso del desarrollo económico no se hacía 

pensando en la gente, no se elevaría la calidad de vida de sus ciudadanos y se pondría en riesgo 

su misión. 

Fueron años de intenso trabajo y camaradería, que convirtieron el propósito de la integración en 

una verdadera pasión. Hoy las negociaciones están estancadas o no se ha avanzado más. Pero 

los gobiernos de los países han avanzado con respecto a las profesiones. La decisión 25/03 del 

CMC regula el Movimiento Temporario de Profesionales entre los países. Allí se contempla 

otorgar licencias o acreditaciones temporarias a los prestadores de servicios profesionales en los 

Estados partes del MERCOSUR. Esto implica ya una modalidad de circulación de personas, bajo 

contrato laboral por un tiempo determinado, sin que sea necesario revalidar títulos académicos. 

 



4. Entonces, centrándonos en la integración de los psicólogos de la región, la existencia de la 

Unión Latinoamericana de Psicología va en el mismo sentido? 

Si, totalmente. En abril del año 1997 unos de los puntos de las conclusiones del encuentro anual 

de los psicólogos del MERCOSUR afirmó el propósito de propender a la unión de la psicología y 

de los psicólogos en Latinoamérica, en todas sus expresiones teóricas y metodológicas. Nos 

propusimos tender a la creación de un espacio representativo de la psicología latinoamericana. 

Para ello dijimos de mantener una permanente comunicación con colegas e instituciones 

nacionales de psicólogos en los países de Latinoamérica. Por primera vez en el seno del grupo de 

trabajo que constituíamos los representantes de las entidades gremiales de los países 

MERCOSUR, aparecía el propósito expansivo y la visión del contexto regional en el cual 

estábamos. De ahí en más, el debate del tema tuvo diferentes matices y tonos, en cada uno de los 

siguientes encuentros que se realizaban. Tal vez sea tiempo en que las organizaciones nacionales 

de Psicólogos renueven las directrices y mecanismos de integración que acordamos..., no solo 

para ampliar los mercados laborales sino para aprovechar la complementación y especialización 

del desarrollo de la profesión en cada uno de los países de la región. 

Los profesionales psicólogos tenemos la responsabilidad política y profesional como parte de la de 

la sociedad civil organizada de comprometernos con el proyecto de la integración para contribuir al 

bien común desde una posición ética. 

 

Julio de 2008 

1 Psicóloga, Miembro de la Junta Ejecutiva de la Federación de Psicólogos de la República 

Argentina (FePRA), Secretaria de Asuntos Internacionales de la Confederación General de 

profesionales de la Argentina. 

 

 

 

 

 

"Desde la isla de tus ilusiones". Homenaje a Armando Bauleo 

Manolo Calviño 

Universidad de La Habana (Cuba) 

La última vez que lo vi fue en Madrid. Estaba conspirando. Habíamos salido 

de una larga jornada de trabajo en un excelente encuentro organizado por 

Federico, Emilio y la tropa de Area3 en el barrio de Lavapies. El Congreso 

Internacional "Actualidad del Grupo Operativo" estaba siendo muy movido y 

reflexivo. Era entusiastamente agotador. Nos reuniríamos en un pequeño 

restaurante en el que decía que se comía una excelente carne argentina. 

 

http://www.psicolatina.org/13/reportaje.html#sdfootnote1anc


Pero claro, había que desprenderse de los intrusos. Los que no entienden que hay momentos en 

que uno quiere estar solamente con amigos muy cercanos. Llegamos los elegidos . Todos se 

organizaron para compartir entre dos la ración. Si le ponés patas puede salir caminando- dijo el 

mozo con acento porteño cuando le preguntamos si era grande el pedazo. Tenía razón. Era casi 

la vaca entera. Pero él y yo no compartimos con nadie. Que es eso de comer como señoritas. 

Pasamos una linda noche. Entre amigos. Me preguntaba, como siempre, de Cuba. Quería saber 

cómo andaban las cosas por su isla de corazón. ¿Cuándo vas a venir? . Pronto  me respondió,- 

muy pronto estaré por allá. Tengo muchas ganas . 

 

Dos meses antes el teléfono de mi casa empezó a 

sonar en plena madrugada. Manolo. Soy yo 

Armando. ¿Cómo andás?  Yo no podía creerlo. 

Después de varios años sin contacto, apareció por 

teléfono . Pero todavía era mayor el disparate que me 

deparaba el encuentro. Oíme, Manolo. Necesito que 

me busqués un ginecólogo. La invitación a la jarana 

era irrenunciable. ¿Te vas a operar, gordo? ¿Qué 

será de la Marty?  Ahora tuve que separarme del 

auricular a varios metros. Las risotadas se 

escucharon seguramente en toda Italia y en la 

Habana vía satélite. No me jodás. Ayúdame con eso .Y tiene que ser un ginecólogo que sepa 

de huesos . Yo ya no podía más. Este cabrón me quiere joder- pensé no sin razón. Cuando me 

volvió a llamar unas horas después ya estábamos en tarea . 

 

Pocas personas saben que la primera llegada de Bauleo a Cuba fue silenciosa. Llegué como 

aspirante a guerrillero, para entrenarme  me contó una tarde caminando por la Rampa en busca 

de un lugar donde comer bien y barato. Vino clandestino a prepararse para el combate con armas. 

Su sueño de libertad latinoamericana no era una metáfora interpretativa. La segunda llegada, sin 

embargo (digo con embargo  pero de parte de los filibusteros del norte), fue estrepitosa. En los 

bajos de la Biblioteca Central de la Universidad de La Habana intentábamos hacer la acreditación 

para el Encuentro entre Psicoanalistas y Psicólogos Marxistas. Todo estaba tranquilo hasta que él 

llegó (lástima que este texto no tenga sonido para que pudiera escucharse la eterna risotada que 

repetía una y otra vez con la espontaneidad de un escolar). La inmensa fama que le precedía 

como grupólogo, el respeto que se le concedía por toda aquella historia de Plataforma , eran 

nada en comparación con la que se ganó, en unos segundos, de tipo simpático, agradable, 

jaranero. 

 



Armo y desarmó aquél Encuentro con su irreverencia cultivada desde el combate político y el 

epistemológico. Hacía perder la paciencia a los más aguantados. Éramos incapaces de comenzar 

una reunión de lo que él mismo llamó El Comité Internacional  sin que llegara. Lo queríamos allí. 

Por su saber que desprendidamente dejó en cada rincón de la Facultad de Psicología, por la 

experiencia vital que hacía circular entre anécdota y rememoración, porque nos traía como 

personas a quienes para nosotros eran nombres: Bleger, Pichón sobre todo. Una cosa era con 

Armando. Otra cosa sin Armando. 

 

Cuando estuvimos juntos en Italia me desquité. Todo 

lo que armaba yo se lo desarmaba. Su Italiano era tan 

castellano que nunca me percaté en que idioma 

hablaba. Una noche conversábamos con Leonardo 

Montecchi, anfitrión del Centro José Bleger, en Rimini. 

A cada rato Armando me miraba y me decía: ¿Y este 

qué dice que no lo entiendo? . Carajo Armando, el 

que vive en Italia eres tú . Pero era un maestro 

construyendo ECROs  más allá de lenguas. Lo había 

demostrado en una escalera del Hotel Rosía  en 

Moscú cuando, junto a un grupo de entusiastas, se 

fue a buscar a Bassin con la esperanza de legitimar la 

posibilidad de aunar en un esfuerzo común al marxismo, el inconsciente, los grupos operativos y 

el socialismo. 

Eran estos los idiomas que el dominaba, en los que hablaba fluida y creativamente. Siempre 

esperan-do que nos sumáramos más y más a la construcción de un esperan-to  institucional de 

todas sus vocaciones y convicciones filosóficas, teóricas, praxológicas, políticas. 

 

Hizo grupos en La Habana. La crema y nata  de la Psicología participó con la autenticidad del 

aprendiz. Nunca entendí como logró mantener el setting  en condiciones tan adversas. Pero allí 

estábamos todos, a tiempo, en tiempo y con tiempo. Creo que nunca nadie lo ha logrado otra vez. 

Armando disfrutaba de los grupos. Disfrutaba en realidad de todo. Era un hedonista racional . 

Combatiente por la felicidad y el bienestar humano. Me decía que estar en un grupo era algo 

divertido, que tenía mucho de lúdico. Con aquella cara que costaba descifrar si hablaba en serio o 

en broma me dijo: Lo más jodido es ser coordinador . Y otra vez la risotada constante, perenne, 

efusiva, contagiosa, con la que cantaba a su manera aquella copla de la Violeta Parra: Gracias a 

la vida que me ha dado tanto . 

 

Siempre estuvo al lado de Cuba. Nunca hubo en esto el más mínimo titubeo. Quizás porque en los 

noventa era el único país de América latina al que no le podía aplicar el Síndrome de Argentina : 



"En la Argentina  comentó en una entrevista que le hicieron en 1998 - falta memoria y se acabó 

la curiosidad". O también porque en los sesenta la llama de la esperanza se encendió en Cuba y 

él la guardó para siempre como brújula inequívoca. Cagaron los rusos  me dijo después de la 

hecatombe soviética - Pero tenemos Cuba. La única revolución victoriosa es como nuestro didacta 

político . 

 

Ahora me llega la noticia de que el cuerpo del gordo no volverá a aparecer, que la inescrupulosa 

muerte se lo llevó, que el Pancreofla en compañía de la grapa no le dará una mejor digestión. 

Impactado y conmovido emocionalmente por la gravedad de una noticia que todavía no logro 

digerir (ni con la combinación que él mismo me enseñó en El Diógenes  en la ribera de un canal 

veneciano), supongo que estoy en pretarea. Me falta mucha elaboración para lograr armar un 

recuerdo de Bauleo que contenga la apropiación contundente del significado de su vida, de su 

obra, de los centenares de páginas, diagramas (él mismo guardaba con recelo uno de Pichón) e 

ideas que nos dejó en estos años de enseñanza, de amistad, de solidaridad. Y llegado este punto 

se me pierden las palabras porque los afectos brotan a borbotones y me empañan la vista. 

Entonces a falta de palabras (más bien de aire, porque entrecortada mi respiración me reclama 

desahogo), busco en mi archivo las que escribí para la presentación del número especial de la 

Revista Cubana de Psicología dedicada a los Encuentros  entre psicoanalistas latinoamericanos 

y psicólogos cubanos:Armando no se ha ido, y aunque quisiera irse no puede, porque ya dejó 

aquí suficiente como para que se le reclame y no se le olvide, y porque Cuba sigue siendo para él, 

como me dijo un día, La capital de las ilusiones. 

 

 

 

 

 

Cirurgia Cardíaca Pediátrica: O Papel do Psicólogo na Equipe de Saúde 

Lenira Akcelrud Finkel 

Vanessa Beatriz Passos Espíndola 

Instituto Nacional de Cardiologia - Ministério da Saúde  Rio de Janeiro (RJ) (Brasil)  

 

 

Resumo 

O trabalho aborda a importância da preparação psicológica da criança para cirurgia cardíaca, 

apresentando uma normatização de procedimentos no atendimento psicológico. Fundamentando-

se na teoria psicanalítica, propõe modificações na abordagem clássica com a criança e a família 

para contemplar a especificidade da clientela. Descreve a trajetória de implantação de pré-

operatório infantil, os passos seguidos pelo profissional de psicologia e as razões que justificam os 



procedimentos adotados. Aponta para as conseqüências, emocionais e cognitivas, das vivências 

da cirurgia e permanência em UTIP e para a necessidade de adequação da técnica à realidade 

institucional. Apresenta proposta de desenvolver o possível dentro do espaço disponível, 

defendendo uma estratégia de atuação da psicologia hospitalar que opera mudanças 

institucionais, dinamiza o serviço e contribui para a qualidade do atendimento. 

Palavras-chave: Cirurgia cardíaca, Psicologia infantil, Psicologia hospitalar, Cirurgia em crianças, 

Cardiopediatria 

 

Abstract 

The paper describes the importance of psychological preparation of the child for heart surgery, 

showing procedures standardization on psychological attendance. Based on the psychoanalytical 

theory, it suggests changes in the classical approach with the child and family to account for the 

specific nature of the subject. Relates the course of introduction of pediatric preoperative 

procedures and the steps followed by the psychologist, as well as the motives that justify the 

adopted procedures. Points out the consequences both emotional and cognitive of the experience 

of surgery and the stay at intensive care units and to make adequate techniques to the institutional 

environment. The paper presents a proposal to develop what is possible within available 

environment, defending a strategy of hospital psychological action that raises institutional changes, 

upgrades service and contributes to the quality of care. 

Keywords: Cardiac surgery, Child psychology, Children surgery, Cardiopediatrics 

 

 

Introdução 

A presença do psicólogo em hospitais, integrando equipes de saúde, é ainda recente. O paciente 

hospitalizado ali está para tratar de algo que não vai bem no seu corpo. É bem verdade que, em 

muitos casos, observam-se somatizações importantes nos quais se pode afirmar não ser 

exatamente o corpo biológico que porta o problema ou disfunção que, no entanto, se manifesta 

através dele. Está claro aí o lugar do psicólogo, chamado a tratar de um problema de origem 

psíquica que transborda para o corpo, exatamente porque a estrutura e o funcionamento psíquico 

estão comprometidos (Mello,1992). 

Mas, no objeto de enfoque desse trabalho, não há dúvida de que se trata de algo tão concreto 

quanto uma questão anatômica que a cirurgia pretende corrigir, ou ao menos minorar as 

conseqüências hemodinâmicas decorrentes do defeito cardíaco. 

No Serviço de Cardiologia da Criança e do Adolescente do Instituto Nacional de Cardiologia (RJ) 

atende-se a um grande volume de pacientes, quase todos cirúrgicos. Destes, a maior parte é 

constituída de casos de cardiopatia congênita, seguindo-se os casos de seqüelas de febre 

reumática em que se realizam cirurgias de plastias ou próteses de válvulas. 



Os exames pré-operatórios são feitos ambulatorialmente e o paciente é internado na véspera da 

cirurgia agendada. Os casos de emergência, de bebês que vêm direto da maternidade, de 

crianças que se internam por se apresentarem descompensadas e são operadas nessa 

internação, fogem a essa rotina. Às vezes, a criança é hospitalizada com vistas à cirurgia no dia 

seguinte e, por diversas razões, a cirurgia é adiada: uma emergência ocupou o horário do centro 

cirúrgico que lhe estava destinado, a criança apresentou alguma lesão de pele, escabiose, febre 

ou tosse, uma das cirurgias do dia demorou muito e não foi possível realizar a segunda, falta de 

vaga no pós-operatório infantil ou até mesmo algum problema técnico de aparelhagem no centro 

cirúrgico, são algumas das situações que podem transferir para outro dia a cirurgia daquela 

criança. Quando isto acontece, ela permanece internada até a realização da cirurgia, ou pode 

receber alta e retornar na véspera do novo agendamento. Casos há também em que o 

impedimento à realização da cirurgia é o pânico no qual entra a criança: recusa-se, agita-se, chora 

muito, implora que não a operem. Outras vezes é a mãe que, agarrando-se ao filho, não autoriza 

que o levem. 

Foram esses casos que, por um motivo ou outro, exigindo a permanência da criança no hospital, 

por um tempo antes da cirurgia, possibilitaram realizar um trabalho de preparação psicológica com 

a criança e sua mãe, algumas vezes incluindo o pai na hora da visita. Puderam-se constatar, 

então, benefícios relevantes decorrentes desse trabalho. O testemunho desses pacientes 

fundamentou um trabalho de equipe multidisciplinar em caráter de rotina do Serviço, não mais nas 

exceções que fugiam à rotina, mas dirigido a todos os pacientes com cirurgia agendada. 

As crianças com cardiopatias congênitas e reumáticas com acometimento de válvulas podem hoje 

contar com modernos recursos tecnológicos. Se a evolução da ciência permite oferecer 

sofisticadas técnicas para a correção dos defeitos anatômicos congênitos ou adquiridos, o 

profissional de psicologia que atende a essa população não pode deixar de buscar recursos 

técnicos que lhe permitam oferecer a ajuda necessária para enfrentar esse empreendimento tão 

assustador, que leva muitos pacientes a fugirem da cirurgia, alguns retornando mais tarde com 

quadros agravados, por vezes, já inoperáveis. 

O medo da morte, da dor, da separação, dos aparelhos, de todo um desconhecido aparato 

médico-hospitalar aterroriza e provoca intenso sofrimento. Os procedimentos e os instrumentos, 

se milagrosos de um lado, podem ser torturantes de outro. Para tratar e curar a criança há que 

separá-la dos pais e mantê-la num centro cirúrgico e UTI, onde ela permanecerá como que 

propriedade da equipe médica que regulará os horários e duração das visitas dos pais e até 

mesmo as informações sobre sua evolução. Regras e restrições existem para garantir o melhor 

funcionamento, para preservar o paciente de contaminações, mas são, geralmente, vividas como 

mais uma fonte de sofrimento. 

A compreensão dos porquês de tantos aparelhos, procedimentos, restrições é que pode levar o 

paciente a não se sentir agredido ou torturado. É preciso lhe dizer que tudo isso, mesmo que 

assustador ou doloroso, é para o tratamento de que ele precisa. O desafio que se coloca para o 



psicólogo é desenvolver recursos para transpor a barreira da comunicação distorcida, para que a 

criança não se veja agredida. Paciente A., 3 anos, cirurgia bem-sucedida na sexta-feira e já de 

volta à enfermaria na segunda-feira, diz: Tinha muito monstro lá dentro ; paciente J., 8 anos, não 

quer operar porque depois vai para aquele lugar que está escrito ali que é pior . Artérias e veias 

fora de lugar ..., infância fora de lugar, as letras que formam a sigla do Pós-Operatório Infantil  

POI também estariam fora de lugar, pois ao que tudo indica esse seria mesmo um lugar PIOr. 

 

Brincando de Médico 

Os pacientes com cirurgia marcada são agendados para uma reunião com a equipe do Serviço. 

Essa marcação é feita pela enfermagem do ambulatório de pré-operatório quando de alguma 

consulta ou exame que traz aquele paciente ao hospital. A freqüência das reuniões é quinzenal e 

a equipe é composta por psicóloga, assistente social, enfermeira, nutricionista, fisioterapeuta e 

médico. São convidados, além da criança que vai operar e os pais, todos os membros da família 

que desejarem participar. O convite é impresso e nele são formuladas, em linguagem acessível, 

as justificativas daquela reunião. 

A redação do convite visa a mostrar aos pais que se entende e se valoriza suas aflições. Ao 

entregar o impresso, onde está formalizado, institucionalizado o espaço destinado a acolher suas 

dúvidas e angústias, já se inicia o trabalho de preparação para a cirurgia da criança. Conquistar a 

confiança dos pais será o primeiro passo. 

A reunião é realizada no auditório do Serviço de Cardiopediatria, com capacidade aproximada de 

30 pessoas. A assistente social enfatiza a importância do encontro, incentivando a participação 

ativa, a aproveitar a oportunidade para tirar dúvidas e veicula uma série de informações sobre a 

rotina da enfermaria, os pertences e os documentos que devem e os que não devem ser trazidos. 

A enfermeira informa sobre os cuidados de higiene necessários, principalmente em relação à 

infecção hospitalar, rotinas da enfermagem no pré e pós-operatório, orientando inclusive sobre a 

retirada dos pontos. Fisioterapeuta e nutricionista, igualmente, informam, esclarecem e justificam 

as rotinas e procedimentos realizados por cada especialidade. O médico é sempre o último a falar, 

dirigindo-se aos pais. É para ele que é endereçada a maior parte das perguntas que versam 

principalmente sobre o prognóstico, e muitas vezes, sobre a própria cardiopatia. 

A atuação da psicologia se dá em paralelo a todas essas exposições. Dispomos de um auditório 

preparado nesse sentido. Há um espaço atrás das cadeiras onde se encontram duas mesas com 

cadeiras em volta e um armário onde se guarda o material lúdico destinado a esse trabalho. Assim 

que começa a reunião, a psicóloga vai retirando os brinquedos do armário e colocando-os sobre a 

mesa. O material consiste em boneco cirúrgico, estetoscópios, tesouras, alicates de brinquedo, 

seringas e equipos de soro (de verdade, sem agulhas), recipientes de soro vazios, um carrinho de 

fricção que abre o capô, máscaras, luvas, gorros, capote. Papel, lápis, canetas, outros bonecos e 

carrinhos complementam o material que vai ser oferecido às crianças presentes à reunião. Ao 

perceberem a movimentação com brinquedos, as crianças se atraem e são convidadas a brincar. 



A maioria aceita, alguns intimidados não aceitam de início, mas vendo os outros, acabam 

aderindo. Há os que não se desgrudam dos pais, mas mesmo assim eles vêem os outros 

brincando e isto já é importante. É freqüente a participação de irmãos nessa atividade, sendo isto 

considerado muito bom. São convidadas também crianças já operadas, com boa evolução, em 

fase de recuperação na enfermaria para participar. Essa participação é benéfica para a criança 

operada, que tem a oportunidade de melhor elaborar a sua vivência, ao mesmo tempo que para 

as outras serve como exemplo e estímulo. Crianças que estejam internadas para cirurgia e por 

algum motivo não tenham participado da reunião prévia à sua internação também são convidadas. 

O fato de a atividade das crianças se desenvolver no mesmo ambiente onde se encontram os pais 

favorece a sua participação, pois muitos não ousariam separar-se dos pais num ambiente 

hospitalar, com pessoas estranhas, num momento em que se fala de cirurgia. Ao mesmo tempo, 

sabe-se que, nessas situações, as crianças desconfiam do que lhes dizem os adultos. Elas 

costumam fingir brincar distraídas, enquanto escutam atentamente o que conversam os adultos 

sobre os planos que a incluem. Essa configuração espacial, onde elas podem estar presentes na 

conversa dos pais com a equipe do hospital, permite lhes mostrar que se faz jogo limpo , que 

elas não serão enganadas. Ao mesmo tempo, os pais que temem abordar o tema da operação 

com o filho, ao ver a criança brincando com o temido tema, podem se tranqüilizar. Quebra-se o 

tabu do silêncio que envolvia a questão. 

Brincar falando ou falar brincando, talvez seja a melhor forma de se falar da cirurgia para as 

crianças junto a seus pais. É a brincadeira a situação de maior propriedade da criança (Winnicott, 

1975). Brincar de operar os bonecos durante a conversa com os pais, possibilita desmitificar o 

contato da criança com a cirurgia. A reunião é formatada para proporcionar esse tipo de vivência 

para a criança e sua família. Abrir o diálogo sobre o assunto é a primeira decorrência do fato de se 

atender, conjuntamente, criança e família. Até o dia da reunião M. não sabia que ia operar o 

coração, mas como vocês falaram aqui e ela chegou em casa falando também, não pude 

esconder mais . Às vezes fica um certo tumulto, uma certa sobreposição de falas, mas isto 

também cria um clima descontraído, familiar, que ajuda a tirar da cirurgia um aspecto de 

sacralidade que só serve para aumentar os temores. 

A atividade lúdica é dirigida. Começa-se com a apresentação de um carrinho que se afirma estar 

andando mal porque está cansado (sintoma freqüente dessa clientela), porque tem um problema 

no motor e então se abre o capô para consertar o motor. Esse conserto é feito com seringas e os 

mesmos instrumentos que serão usados posteriormente na cirurgia. Após o conserto, o carrinho 

fica muito bem. Convida-se em seguida a criança a brincar de operar o boneco, que assim como o 

carro tem um problema no seu coração, fazendo uma analogia do coração com um motorzinho. E 

aí se usa o termo consertar sempre associado a operar. Consertar é uma expressão que a criança 

conhece muito bem e vai então facilitar a compreensão da necessidade do procedimento (Finkel, 

2003). A metáfora do carrinho ajuda a justificar a cicatriz - já que não temos capô, o jeito é operar. 



Nesse momento, as crianças se vestem de médicos e enfermeiras, usando o material já descrito. 

Mostra-se que é preciso usar touca para não caírem piolhos na operação, e máscara para não 

caírem melecas. Essa fala provoca risos e tem como objetivo desmitificar a figura do cirurgião. 

Vai-se, então, apresentando os passos que acompanham a cirurgia, desde a punção venosa até a 

colocação dos drenos e monitorização no boneco já operado. A dramatização prossegue até a 

retirada do tubo traqueal, drenos, soros e eletrodos. O boneco tem alta do POI, vai para a 

enfermaria, recebe alta hospitalar e veste roupa de ir para casa. 

Essa dramatização costuma ser repetida algumas vezes em cada reunião, para dar oportunidade 

a várias crianças de participar como membro da equipe cirúrgica. Uma criança pode ficar no lugar 

do boneco e fingir dormir quando recebe anestesia. Psicóloga e estagiárias podem ser operadas 

também. Ver a doutora  sendo operada leva a criança a se sentir mais fortalecida para também 

se submeter à cirurgia. 

A brincadeira ocorrendo enquanto os profissionais da equipe dirigem-se aos pais é também um 

treinamento para a apresentação que é feita após o término dessas falas. Assim, quando todos já 

tenham falado e as crianças já tenham ensaiado, a psicóloga dirige-se aos familiares, ressaltando 

a importância de se falar e brincar com as crianças sobre a operação; e são as próprias crianças 

que dramatizam, agora na frente de todos (devidamente paramentados), demonstrando que 

sabem os passos da cirurgia a que serão submetidas. Cada criança ao sair recebe um kit com 

máscara, gorro e seringa para brincar de operar em casa. 

Há casos em que se agendam atendimentos individuais em ambulatório, com vistas à preparação 

psicológica para a cirurgia, podendo ser um atendimento único ou várias consultas ao longo de 

meses. Mas são exceções; o que a instituição oferece como rotina é essa reunião com a equipe 

multidisciplinar. 

 

Por que a criança precisa saber 

Estudos recentes constatam preocupante relação entre sobreviventes de UTIP e déficit cognitivo 

(Hopkins, 2007). A autora afirma desconhecer os fatores responsáveis e aponta a necessidade de 

avaliações para quadros específicos, tais como a doença cardíaca. A experiência clínica dos 

autores deste trabalho corrobora esses estudos, mostrando uma incidência considerável de atraso 

no desenvolvimento emocional e cognitivo e a conseqüente defasagem escolar nas crianças 

cardiopatas. 

Com referência a tais aspectos, observa-se que a criança submetida a procedimentos invasivos, 

permanecendo em UTIP, é percebida como um objeto  de tratamento médico. É a CIV 

(comunicação interventricular) do leito X para a equipe, e a criança doente para a família. A 

história da criança não é contada através das ocorrências comuns da infância, mas pelas 

internações e intervenções médicas. E como se supõe que a criança não vá entender, podendo se 

assustar inutilmente, ela não é avisada. Como esperar que um indivíduo tratado como um objeto 



defeituoso a quem se atribui incapacidade de compreensão desenvolva seu potencial intelectivo? 

Como desenvolver a capacidade cognitiva se é melhor não saber? 

O investimento feito pela medicina seria mais bem aproveitado, uma vez que muitos desses 

pacientes acabam por engrossar as fileiras de pessoas incapazes, mesmo em casos de boa 

resolução do problema cardíaco  (Finkel, 2000a). A carga social de uma população crescente de 

sobreviventes pediátricos de doenças agudas com déficit cognitivo pode ser enorme  (Hopkins, 

2007). 

A suposição da incapacidade de compreender e suportar a perspectiva da cirurgia, o lugar de 

objeto  de intervenções, destitui o indivíduo (mesmo criança) do status de sujeito. Acredita-se ser 

este um fator importante na trajetória das deficiências cognitivas e funcionais dessas crianças 

(Mannoni,1977). 

Quando a equipe de saúde, desenvolvendo estratégias de comunicação, dirige-se à criança, não 

só consegue melhor prepará-la para o enfrentamento daquela cirurgia, como mostra aos pais que 

sua criança pode saber. Nos casos de malformações congênitas, o sentimento de culpa dos pais, 

por ter gerado o defeito, costuma impedi-los de deixar a criança saber o que se passa. Os 

resultados desse trabalho podem estender-se, interferindo na relação criança/doença/família. 

Quando uma menina de sete anos chegou com a mãe e a boneca, perguntou-se se ela vinha 

internar-se para cirurgia. A mãe, piscando, indica para não se mencionar essa palavra e fala 

qualquer coisa sobre curativo. Percebeu-se que a criança veio enganada, que iria somente fazer 

algum curativo e ali na sala de espera não cabia nenhum tipo de intervenção. Mas a criança 

também percebeu que havia algo escondido que a mãe não queria que ela soubesse e quando a 

mãe vai almoçar no refeitório, a menina diz: A mamãe foi almoçar, agora nós podemos 

conversar . Foi uma ótima conversa, ela queria saber e foi informada. Quando a mãe voltou do 

almoço, conversou-se com ela também. Estava enganando a filha porque não sabia se devia falar, 

nem como fazê-lo, não havia recebido nenhuma orientação. A cirurgia não pôde realizar-se no dia 

seguinte e a menina ficou uma semana internada, tempo que foi aproveitado com a criança e sua 

mãe para a preparação. No pós-operatório, a mãe diz que foi mesmo uma grande sorte o 

adiamento da cirurgia, pois não imaginava como conseguiriam passar por tudo aquilo se não 

tivessem tido a preparação. 

Quando a enfermeira do pós-operatório diz que pela reação da criança, ela já sabe quem passou 

pela psicologia, evidencia-se o benefício para o paciente e impõe-se ao psicólogo o desafio de 

estender esse atendimento ao maior número possível de pacientes. 

O desconhecimento incrementa a insegurança. Vendo a criança chegar intubada do centro 

cirúrgico, a mãe pode interpretar isso como sinal de extrema gravidade do quadro e se 

descontrola. A criança, sentindo-se agredida e perdendo a confiança nos profissionais e na mãe 

que a acompanha, deprime. É comum, no intuito de poupar a criança, negar-lhe a informação 

sobre a cirurgia a que será submetida. E também porque os pais sentem que não suportariam a 

ansiedade que o filho iria manifestar (Finkel, 2000). 



Além disso, a hospitalização e a cirurgia que trazem a esperança de cura trazem também a 

possibilidade de concretização da morte que ameaça desde o nascimento. Muitas vezes, ao ver a 

criança submetida a procedimentos invasivos, dolorosos, há uma agudização da culpa, tornando a 

equipe de saúde o alvo da projeção. Muitas queixas improcedentes de negligência e maus tratos 

decorrem desses movimentos inconscientes  (Finkel, 2000a). Tais constatações indicam de forma 

inequívoca a pertinência de uma preparação das crianças e suas famílias, anterior à internação 

para cirurgia. 

Se a criança consegue compreender que todos os procedimentos, mesmo que dolorosos, são 

necessários, não se sente violentada, mesmo que chore no momento. A atividade lúdica é apenas 

uma linguagem para dizer que se vai tratar e não mal-tratar . A criança que tem a oportunidade 

de receber explicações e desfazer fantasias aterrorizantes, "autoriza" os procedimentos. Colabora 

mais, facilitando o trabalho dos profissionais envolvidos, sente-se valente e orgulhosa. 

A reação da criança que recebeu atendimento psicológico de pré-operatório contrasta com aquela 

que não recebeu. Esse trabalho constitui parcela fundamental da humanização do Serviço, 

oferecendo acolhimento para o paciente e sua família, contribuindo para evitar vivências 

traumáticas da internação e da cirurgia (Finkel, 2000). 

 

Justificativa da técnica 

Oferecer atendimentos individuais ou em grupos onde se permitisse a livre expressão de 

fantasias, onde se esperasse pelas perguntas para, a partir dos dados oferecidos pelos pacientes, 

trabalhar o material consciente e inconsciente, responder ao que fora perguntado, para permitir 

um melhor enfrentamento da cirurgia, seria uma proposta utópica dentro da realidade da 

instituição e da clientela, uma vez que nesse modelo de atendimento, são necessárias várias 

sessões. 

Uma proposta de preparação psicológica para a cirurgia cardíaca de crianças em hospital público 

com grande volume de pacientes terá que considerar ao lado dos aspectos emocionais que essa 

situação deflagra na criança e sua família, aspectos sociais e institucionais. As famílias não têm 

disponibilidade para muitas vindas ao hospital que, por sua vez, também não dispõe de espaço 

nem de profissionais para um trabalho que demandasse um número grande de atendimentos. 

Na clínica psicológica infantil, a criança brinca, e o psicólogo vai ler nessa atividade o que lhe diz 

seu pequeno paciente e, geralmente, lhe responde na linguagem verbal dos adultos, o que 

entendeu e o que acha (Aberastury,1978). Na tarefa de preparação para cirurgia cardíaca 

pediátrica em situação na qual se dispõe de um único encontro com cada grupo, não se pode 

utilizar a técnica clássica dos consultórios. Mas se aqui se tem algo a dizer, isto será então dito na 

língua do brincar. A teoria é a mesma, muda a técnica. Cria-se a técnica que responde à 

necessidade de minorar sofrimentos, humanizar o atendimento e prevenir vivências traumáticas. 

O objetivo principal do trabalho da psicologia no pré-operatório é mostrar à criança que os 

procedimentos invasivos a que será submetida, mesmo que assustadores ou dolorosos, são 



necessários para tratar o mal que lhe acomete. Porque ela pode imaginar-se punida. O que deixa 

marcas (no psiquismo) e causa traumas não é a cicatriz nem a dor física, é sentir-se impotente 

para defender-se de maus tratos (Finkel, 2003). 

Ao explicar os procedimentos passo a passo, através do material lúdico que inclui carrinhos e 

bonecos, está se justificando o que lhes vai suceder. O brincar é apenas a linguagem que se usa 

para lhes dizer que a cirurgia cardíaca é assim, e que é preciso submeter-se a ela para poder ficar 

bom. Dirigindo-se à criança dessa maneira, confere-se-lhe o status de sujeito e não de um corpo a 

ser manipulado e torturado. É porque ela percebe que existe todo um investimento para justificar 

cada procedimento, porque ocupa um lugar de sujeito que pode se sentir tratada, mesmo que 

chore. 

A dramatização que inclui a retirada dos tubos tem o objetivo de ajudar a criança a criar uma 

imagem mental que venha em seu socorro quando estiver no pós-operatório. Nesse momento, 

que é o mais difícil, ela poderá ver-se  sem aquilo tudo, boa, indo para casa. A perspectiva de 

um final feliz é muito importante para suportar momentos particularmente difíceis. Não é à toa que 

os contos infantis têm sempre um final feliz (Bettelheim, 1980). 

 

Conclusão 

A experiência descrita conduz a constatações em duas vertentes, quais sejam: as estratégias de 

abordagem técnica de uma clientela bastante específica e a inserção do psicólogo na instituição 

hospitalar. 

Há ainda escassez de literatura específica sobre o tema. A vasta bibliografia sobre a psicologia 

infantil não contempla a especificidade dessa clientela. Mas a riqueza da teoria psicanalítica e as 

contribuições dos autores que se dedicaram à psicanálise da criança forneceram os subsídios 

para desenvolver as técnicas e estratégias necessárias a esses propósitos. Era preciso promover 

adaptações, adequar-se à realidade social, psicológica e institucional. A idéia de que não se pode 

aplicar a psicanálise na instituição pública é subsidiária da idéia de desvalorização das classes 

populares e atrela o psicólogo a procedimentos dogmáticos, engessando-o numa forma que o 

paralisa. 

No uso da técnica lúdica como recurso para a investigação dos processos e conteúdos 

inconscientes da criança, não se deve dirigir ou induzir a brincadeira. Mas o que se pretende aqui 

evidenciar é que esse brincar é antes de tudo linguagem. E que o profissional de psicologia pode 

usar o recurso desta linguagem para criar o texto que abra as portas da comunicação de 

conteúdos tão difíceis de veicular, pois o calar do adulto deixa a criança só com seus medos. Por 

acreditar que dirigir atividade lúdica não consiste em heresia à técnica convencional dos 

consultórios, pôde-se desenvolver este trabalho, que é profilaxia em saúde mental. Direcionar a 

fala à criança introduz um novo olhar que lhe confere o status de sujeito, influenciando as relações 

paciente-família-equipe. 



O trabalho na saúde pública propõe desafios ao profissional de saúde. Ao psicólogo cabe atender 

à demanda da instituição que, geralmente, consiste em aplacar a ansiedade e a angústia dos 

pacientes, evitando estados de agitação e atuação que afetem a organização necessária ao bom 

atendimento médico, e conseguir do paciente melhor adesão ao tratamento. Os psicólogos 

geralmente criticam a demanda que lhes é feita, preferindo voltarem-se para as demandas dos 

pacientes, queixando-se da falta de espaço institucional para o desenvolvimento do que 

consideram a função especifica da psicologia. 

Esse trabalho pretende mostrar a possível conciliação do que quer a instituição hospital e do que 

julga o psicólogo ser o trabalho pertinente. 

É queixa freqüente a impossibilidade de realizar o trabalho que se julga pertinente por falta de 

condições institucionais. A reunião de pré-operatório infantil do INC é uma proposta de 

desenvolver o possível dentro do espaço disponível. Acredita-se que essa é a melhor estratégia 

de atuação da psicologia hospitalar, pois ao ocupar um espaço mesmo que pequeno diante do 

que seria recomendável para o melhor atendimento do paciente, além de oferecer a ajuda 

possível, opera mudanças institucionais, mobiliza outras categorias profissionais, dinamiza o 

serviço e contribui para a qualidade do atendimento. 
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Resumo 

Pretende divulgar-se parte dos resultados obtidos numa investigação realizada com professores 

de três áreas de leccionação (Português, Matemática e Língua estrangeira, o Inglês), de dois 

ciclos de ensino (3º Ciclo do Ensino Básico e Ensino Secundário), em diferentes fases de carreira, 

da Região Centro, cujo objectivo principal era a análise das suas epistemologias em torno de toda 

a actividade docente: das concepções à percepção dos resultados da sua acção. Iremos, neste 

contexto, dar conta, apenas, dos dados reveladores das (in)congruências, ao nível das suas 

orientações epistemológicas, entre a concepção do processo ensino-aprendizagem e a percepção 

dos resultados da sua própria acção. 

Palavras-chave: orientações metodológicas, epistemologias, processo ensino-aprendizagem, 

concepções, percepção dos resultados. 

 

Abstract 

This article presents the (in)congruencies in teaching-learning process, or the relation between the 

epistemological orientation of conception and the epistemological orientation of teacher s 

perceptions, from Portuguese teachers of mathematics, language and english, i.e., comparative 

data. 

Key words: methodological orientations, epistemologies, teaching-learning process, conceptions, 

perceptions of results actions. 

 

 

«Está bem documentada a necessidade de investigar as ligações entre as intenções ou modos de 

pensar dos professores e os seus comportamentos mais directamente observáveis. Analisar, 

apenas, um aspecto, conduz à definição de modelos incompletos, não preditivos, incapazes de 

proporcionar bases para inovações.»(Shavelson & Stern, 1981, p. 456). 

«Por forma a compreender, predizer e influenciar o que os professores fazem, cabe aos 

investigadores analisar os processos orientadores e de realização dos docentes.» (Clark & 

Peterson, 1986, p. 256). 

 



Considera-se que os professores estruturam a sua actividade, agem, muito, ou 

fundamentalmente, em função das teorias pessoais (concepções /significações/ representações) 

que possuem (cf. Shavelson & Stern, 1981). Isto é, as decisões, os comportamentos relatados 

pelos professores, reflectem, ou podem reflectir, em grande medida, as suas crenças em torno do 

processo em causa (cf., Clark & Peterson, 1986; García, 1988, p. 107). 

Igualmente, 

É generalizada a opinião de que o comportamento humano não pode ser globalmente entendido 

apenas baseado em factos exteriores e observáveis. Para ser cabalmente entendido há que ter 

em conta os pensamentos, as cognições, as crenças do sujeito, pois são estas que determinam e 

dão significado ao comportamento e que estruturam e organizam o mundo (Clark & Peterson, 

1986, 1990). 

 

Embora não seja consensual a relação unívoca representação-acção, por constrangimentos 

vários, desde a acção estratégica, a acção dependente do contexto situacional, etc., a verdade é 

que existe, tendencialmente, grande probabilidade das acções serem, muito ou basicamente, 

orientadas pelos referenciais teóricos assumidos, isto é, pelas significações que temos, pelas 

nossas concepções. Neste sentido, no contexto específico dos educadores, as suas decisões, as 

suas acções, por princípio, ancoram-se nas orientações epistemológicas aprendidas, apreendidas, 

construídas e reconstruídas. Estes quadros conceptuais ou esquemas funcionam como 

orientadores, que podem, ou justificam mesmo, as suas opções, sendo, grosso modo, e no limite, 

o dado mais relevante, pese embora as virtuais mediações de outros dados contextuais. Variáveis 

que podem facilitar ou inibir os pensamentos e as acções dos professores. 

Senão, vejamos 

 

«De forma controlada ou automática, e consciente ou não consciente, um grande número dos 

nossos comportamentos corresponde às nossas representações, ( ) aspecto que remete para a 

problemática da funcionalidade das representações enquanto orientadoras dos comportamentos.» 

(Vala, 1993, p. 366). 

 

Sabe-se que as representações que os professores têm sobre o que é ciência, sobre o que é 

fazer ciência, sobre o que é o  método científico, têm influência não só no que ensinam, mas 

também no como ensinam as disciplinas científicas curriculares e mesmo qual o significado que 

parecem atribuir a esse seu ensinar (Praia & Cachapuz, 1998, p. 73). 

De facto, a partir destes registos, damos conta da existência de alguma unanimidade na ideia de 

causalidade recíproca entre representação e comportamento, ou seja, da perspectivação da(s) 

representação(ões) e do(s)comportamento(s) enquanto variáveis solidárias. 



Admitimos, então, que as concepções influenciam todas as acções, sendo influenciadas, 

igualmente e necessariamente, por toda a experiência de vida, sabendo, todavia, que as nossas 

interpretações são muito resistentes à mudança (cf. Leyens, 1985). 

Neste sentido, inferimos que, no caso dos docentes, as concepções manterão relações estreitas 

com as preparações das suas acções, com a forma como interagem com os alunos, bem como, 

com a forma e conteúdo das suas reflexões na e pós-acção (cf. Figueira, 2001). Entre os domínios 

do pensamento e da actividade do docente existe uma relação recíproca. As acções 

desenvolvidas pelo professor têm a sua origem, maioritariamente, nos seus processos de 

pensamento, os quais, por sua vez, são afectados pelas suas acções (Clark & Peterson, 1990, p. 

451). 

No mesmo sentido, o processo de atribuição de causalidade dos resultados obtidos, dos produtos 

das acções, isto é, o construto concebido enquanto percepção dos resultados do processo ensino-

aprendizagem, é regido pelos mesmos pressupostos, sendo, igualmente e provavelmente, 

orientado por quadros pré-concebidos, não se negligenciando, contudo, os dados de contexto e 

dados ocasionais. 

Daqui decorre a necessidade, para a compreensão da realidade ou situação educativa, tarefa 

complexa e multidimensional, de resto, e no que concerne, estritamente, ao vector educador, 

observar, não apenas o que é directamente visível, as suas acções, mas, igualmente, os seus 

pensamentos, as suas concepções, significações e atribuições, bem como as suas tentativas de 

clarificação e justificação. 

 

Foi, pois, sob este signo enquadratório que encetámos a investigação, intitulada Das 

epistemologias pessoais à epistemologia das práticas educativas, de onde derivam os dados que 

agora divulgamos, realizada com professores de três áreas de leccionação (Português, 

Matemática e Língua estrangeira, o Inglês), de dois ciclos de ensino (3º Ciclo do Ensino Básico e 

Ensino Secundário), em diferentes fases de carreira, da Região Centro, cujo objectivo principal era 

a análise das suas orientações metodológicas em torno de toda a actividade docente: das 

concepções sobre todo o processo ensino-aprendizagem à percepção dos resultados da sua 

acção (cf. Figueira, 2001). Actividade docente que aglutina, assim, quer as concepções sobre todo 

o processo ensino-aprendizagem, quer a(s) percepção(ões) dos resultados da sua acção, quer, 

igualmente, os procedimentos de planificação, instrução propriamente dita, avaliação e 

remediação dos alunos e auto-avaliação. Ou seja, a conceptualização do processo ensino-

aprendizagem apresentada ou assente numa concepção de ensino como processo de resolução 

de problemas, processo trifásico de planificação (pré-acção), interacção (acção) e reflexão (pós-

acção). 

Ainda, e desta feita, podemos assumir que a investigação de onde deriva o presente artigo se 

enquadra sob o Paradigma dos processos mediadores, centrado nos processos cognitivos dos 

professores  paradigma do pensamento do professor (cf. Figueira, 2001, p. 30 e segs.). 



Sumariamente, referimos que este tipo de investigações centra-se, fundamentalmente, no estudo 

dos pensamentos, crenças, concepções, ou seja, no universo interno dos professores (cf. 

Zabalza, 1994, p. 35). Assim, o objectivo primordial é conhecer, descrever e interpretar os 

pensamentos, juízos, decisões e sentimentos dos professores, apreendendo as relações 

possíveis entre as cognições que ocorrem na mente do professor e as tomadas de decisão no 

decurso na sua actividade profissional (cf. Shulman, 1989, p. 58). 

Segundo este paradigma (cf. Villar Angulo, 1988, 1988a), o professor é, agora, pensado não, 

apenas, como um técnico que deve dominar um repertório mais ou menos vasto de competências. 

O estudo dos processos de ensino focaliza-se, orientando-se, para a descrição da actividade 

cognitiva dos professores. Esta linha de investigação apoia-se no postulado: os comportamentos 

dos professores são largamente influenciados pelos seus pensamentos ou cognições (cf. 

Shavelson & Stern, 1981). 

A investigação em torno dos processos de pensamento do professor assenta em duas assunções 

fundamentais, isto é, os seus principais pressupostos, ou premissas, apontam para: 

* os professores são profissionais racionais, ou seja, os professores constróem a sua acção de 

forma reflexiva, agindo em função dos seus pensamentos, juízos e decisões (Zabalza, 1994, p. 

30; cf., igualmente, Shavelson & Stern, 1981). Isto é, o professor é um sujeito reflexivo, racional, 

que toma decisões, emite juízos, possui crenças e cria rotinas próprias no decurso do seu 

desenvolvimento profissional (cf. Villar Angulo, 1988, 1988a). Os professores são, basicamente, 

reflexivos, não reactivos (Zabalza, 1994); 

* é assumido que os pensamentos do professor guiam e orientam o(s) seu(s) comportamento(s) 

(cf. Clark & Yinger, 1979; Shavelson & Stern, 1981; Villar Angulo, 1988, 1988a; Zabalza, 1994). 

Os seus pensamentos (concepções, juízos, crenças, teorias, etc.) guiam a sua acção, e esta, por 

sua vez, influencia os pensamentos, pressupondo, por isso, um processo dialéctico e 

construtivista, e não relações causais estritas (Zabalza, 1994; cf., igualmente, Clark & Peterson, 

1986, 1990). Pensamento e acção constituem estruturas independentes, mas interligadas, que se 

vão modificando mutuamente. Neste sentido, embora toda a conduta expressa ou observável 

esteja organizada ou seja dirigida pelas operações cognitivas dos professores, conhecer o 

pensamento do professor poderá permitir prever, não predizer, a sua conduta(Lowyck, 1986, 

1988, 1990). Através da conduta dos professores, poderemos inferir parcialmente o seu 

pensamento, mas não explicá-lo e possivelmente nem sequer compreendê-lo (Zabalza, 1994, p. 

33). 

 

Grosso modo, e sintetizando, diríamos que as investigações em torno das teorias dos professores 

podem ser aglutinadas numa grande dimensão: concepções acerca do processo ensino-

aprendizagem, com todos os tentáculos  que este processo envolve: representação do aluno, do 

papel do professor, a concepção decurriculum, a escolha de metodologias de ensino, de 

avaliação, etc. 



E não será de todo abusivo da nossa parte afirmarmos que os estudos efectuados apontam, regra 

geral, num mesmo sentido: a adopção, preferencial e global, de concepções mais do tipo 

tradicional1, academicista, transmissivista, empirista, positivista (para maiores esclarecimentos 

sobre este tipo de orientação, cf. Figueira, 2001, Capítulo 32), os professores adoptam, 

preferencialmente, concepções tradicionalistas de ensino, aprendizagem, ciência (Abreu, 1996), 

muito embora, alguns realçam, já, uma tendência para a mudança, revelando opções eclécticas 

(cf. trabalhos de Abreu, 1996; Canavarro, 1997; Praia & Cachapuz, 1994, 1998; Teixeira, 2001, 

por exemplo). 

 

Mas, ainda, antes de dar cumprimento aos objectivos específicos do presente artigo, gostaríamos 

de tecer algumas notas prévias. 

Assim, ao levarmos a cabo a tarefa de caracterização e análise das orientações metodológicas 

dos docentes (epistemologias) (cf. Figueira, 2001), não foi nosso propósito fazer a apologética de 

qualquer assunção ideológica em termos metodológicos, nem retirar ilações sobre a eficácia das 

possíveis posturas dos docentes. Não se pretendeu defender ou fazer a apologia de um 

determinado tipo de concepção e prática, quer seja pela categorização práticas 

tradicionais/práticas activas , práticas reprodutoras/práticas construtivas ou criativas . Tão só, 

analisá-las (através dos relatos dos seus actores), à luz das representações prévias que lhes 

subjazem e das concomitantes percepções delas resultantes. Até porque, «No limite, os critérios 

de eficácia são relativos aos próprios objectivos e significações epistemológicas das orientações 

metodológicas. ( ) cada modelo define os seus próprios critérios de eficácia. E, como não existe 

acordo ou coordenação entre essas significações, o que é importante para uns, é inexistente ou 

secundário para outros e vice-versa. ( ) É fundamental, pois, ter-se consciência de que cada 

orientação estima-se geralmente eficaz, produtiva, consequente, etc., em relação aos critérios que 

se fixaram antecipadamente.» (Joyce-Moniz, 1989, p. 7). Será, pois, a filosofia pessoal 

(re)construída que proporciona o cenário para a interpretação e acção do processo ensino-

aprendizagem. E, embora, por vezes, discrepante, até mesmo, paradoxal, facto é que, por 

princípio, as ideologias orientam o pensamento e, consequentemente, a acção. 

Até porque 

 

Qualquer juízo sobre a qualidade pedagógica assenta inevitavelmente em pressupostos 

filosóficos educacionais. Só à luz de uma filosofia da educação, explícita e assumida, é possível 

equacionar o problema da qualidade da prática pedagógica. ( ) A qualidade é a realização dessa 

ideia.  (Patrício, 1997, pp. 555-556). 

e 

«Não existem filosofias da educação certas  ou erradas . ( ) o importante é reflectir sobre as 

nossas próprias crenças e não fazer julgamentos sobre elas.» (Zinn, 1998, p. 72). 

 

http://www.psicolatina.org/13/processo.html#sdfootnote2sym
http://www.psicolatina.org/13/processo.html#sdfootnote3sym


Ou seja, o que se pretendeu, com este estudo, foi a análise das vivências metodológicas dos 

professores, a partir das suas próprias narrativas. Isto é, o conhecimento das posições 

epistemológicas/metodológicas dos educadores, perfis de (dis)continuidade (cf. Figueira, 2001). 

De facto, clarificar as filosofias pessoais afigura-se-nos uma tarefa útil, para podermos especular e 

reflectir sobre os modos de pensar e de agir dos professores, inferindo, apontando vias de 

formação (cf. Figueira, 2001). 

Julgamos que a clarificação das ideologias, pela reflexão sobre as próprias orientações 

metodológicas, podem auxiliar a reduzir a confusão, aumentar a clareza e direcção, conduzindo a 

comportamentos e tomadas de decisão mais consistentes (cf. Zinn, 1998, p. 49). 

 

Filosofar em torno da educação, provavelmente, não faz de nós um filósofo, mas pode ajudar a 

melhor compreender o educador.  (Zinn, 1998, p. 54). 

 

Podemos melhorar, devemos optimizar. Porém, não há que desvirtuar as funções da Escola e dos 

professores. A escola e os professores existem para ensinar e educar. E ensinar e educar implica 

preparação, actuação e reflexão das acções. É por serem actividades de sempre, existindo e 

coexistindo em qualquer acto ou perspectivas de ensino, que sobre elas nos debruçámos. 

O que se pretendeu foi, tão só, saber como os professores encaram e procedem (agem) o 

processo ensino-aprendizagem, perceber o que dizem pensar, o que dizem fazer e o que dizem 

sentir, em torno do processo ensino-aprendizagem, verificando, igualmente, o grau de 

consistência em todos os elementos do processo e a (in)existência de diferenças nas tendências 

ideológicas, tendo em conta a área e o ciclo de leccionação, em função dos anos de serviço na 

profissão (cf. Figueira, 2001). Importava perceber se os docentes se situam mais numa lógica 

educacional centrada neles próprios, ou centrada nos alunos. Ou seja, se são mais do tipo 

racionalista ou comportamentalista, ou, ao invés, mais do tipo cognitivista ou construtivista, ou se, 

por outro lado, assumem posições eclécticas, ou mesmo, neutras (cf. Figueira, 2001, 

fundamentalmente, Capítulo 3), o que remete para o seu estilo pessoal de ensino (cf. Conti, 1998). 

São estes pressupostos que orientarão o docente na escolha dos métodos de ensino, avaliação, 

formas de planificar, etc. (cf., igualmente, Figueira, 2001, Capítulo 3). 

Em síntese, pretendeu-se analisar as relações entre: 

 

práticas docentes à luz das concepções que lhes subjazem  e das concomitantes  percepções 

delas resultantes, por via de relatos dos professores/actores, 



 

 

em que, 

As Concepções do processo ensino-aprendizagem remetem para os significados pessoais e 

gerais em torno do processo ensino-aprendizagem, ou seja, interpretações do ensino e do 

ensinar, da competência e desempenho dos professores, da sua eficácia, da satisfação nas 

actividades docentes, do melhor método, da aprendizagem, das funções do professor e do aluno e 

das dificuldades percepcionadas nas actividades docentes. Grosso modo, remete para o que se 

diz que se pensa. Ou seja, sobre este título pretende analisar-se as significações pessoais em 

torno do processo ensino-aprendizagem, a partir de dez operacionalizações: que leitura se tem do 

ensino e do ensinar, da competência e desempenho dos professores, sua eficácia, satisfação nas 

actividades docentes, do melhor método, da aprendizagem, das funções do professor e do aluno, 

e das dificuldades nas actividades docentes. 

Quanto aos Comportamentos/acções, ou dimensões da prática, dizem respeito às verbalizações 

(relatos, narrativas) relativas às práticas de planificação, às metodologias de interacção, à 

avaliação dos alunos e à remediação das suas dificuldades e à auto-avaliação das actividades de 

ensino. Grosso modo, remete para o que se diz que se faz, como e porque se faz, para as 

actividades pré-activas ou preparativas, actividades interactivas e actividades avaliativas e de 

remediação. 

Assim, nas dimensões da prática, analisam-se vários aspectos da planificação [pré-acção], como, 

por exemplo, as suas tipologias, as formas, os conteúdos, os factores determinantes e os critérios 

de selecção dos métodos e actividades (cf. Figueira, 2001). Sucintamente, ao nível da Interacção, 

tenta analisar-se a estrutura de uma aula-tipo, os métodos utilizados e os critérios. Ao nível da 

Avaliação dos Alunos, analisa-se as modalidades, os parâmetros e os momentos da avaliação. 

Por fim, quanto à Remediação das Dificuldades dos Alunos, analisa-se as estratégias utilizadas e 

os seus critérios de escolha (cf. Figueira, 2001). No que concerne à dimensão Auto-Avaliação dos 

professores [pós-acção], tenta analisar-se a sua (in)realização e seus figurinos possíveis (cf. 

Figueira, 2001). 

Relativamente às Percepções dos resultados, estas prendem-se com os pensamentos relativos 

aos resultados das acções, em termos de autocompetência, autodesempenho, auto-satisfação 

nas actividades de ensino e percepção de participação e de desempenho dos alunos. Grosso 

modo, remete para o que se diz que se sente. Esta rubrica analisa-se a partir das percepções de 

autocompetência, autodesempenho, auto-satisfação nas actividades de ensino (Percepções de si) 



e percepção de participação e de desempenho dos alunos (Percepção sobre os alunos), sendo, 

pois, estas dimensões apontadas as operacionalizações da percepção dos resultados do 

processo ensino-aprendizagem (cf. Figueira, 2001). 

A percepção de autocompetência apela para o autojulgamento dos professores relativamente ao 

preenchimento (ou não) dos requisitos e elementos necessários às tarefas de ensinar. Ou seja, a 

auto-análise dos conhecimentos, capacidades (aptidões) e crenças que o professor possui e pode 

actualizar nas situações de ensino, «"Teacher competence" refers to the sets of knowledges, 

abilities (skills), and beliefs a teacher possesses and brings to the teaching situation.» (Medley, 

1982, p. 1894). Incluem-se, pois, nesta categoria, os comportamentos, ou actividades, pré-activos 

do professor, fora da sala de aula, ou seja, com os alunos ausentes, como a planificação, a 

avaliação e outras actividades de preparação do ensino, bem como os conhecimentos, os skills e 

os valores que possui (cf. Medley, 1987, p. 105). 

A percepção de autodesempenho pretende analisar o seu grau de julgamento, de auto-avaliação, 

relativamente ao(s) seu(s) próprio(s) desempenho(s) no ensino. Interpretar a valoração da 

capacidade de actualização das competências necessárias para ensinar. Ou seja, perceber o 

valor atribuído pelos professores às suas próprias realizações, às performances, aos 

comportamentos, em contexto de sala de aula. O desempenho considerado, assim, como os 

comportamentos do professor enquanto ensina, como a implementação ou a actualização das 

competências, o produto da interacção entre as características do professor (suas competências) 

e as características do contexto (aluno/escola) (Medley, 1982, p. 1894). 

A percepção de satisfação nas actividades de ensino apela para o autojulgamento relativamente 

ao nível de satisfação obtido, pelos professores, nas actividades de ensino, ou seja, nas 

actividades ou tarefas que envolvem um contacto directo com os alunos. A satisfação nas 

actividades de ensino entendida como o sentimento, ou conjunto de sentimentos, a valoração 

atribuída ao resultado do comportamento, circunscrito às tarefas de ensino, ao acto de ensinar, 

relacionado com o conteúdo das tarefas em si, e/ou tarefas que envolvem o contacto directo com 

os alunos. Actividades ou tarefas que são independentes do contexto, ou condições, externo (ex.: 

equipamento, apoios, salário, relação com os colegas, outros). Fazendo parte da satisfação 

profissional, a satisfação nas actividades de ensino circunscreve-se ao ensino em si mesmo, Work 

itself, na conceptualização de Lester (1987). Nas suas palavras, corresponde «(...) is the job of 

teaching or the tasks related to the job.» (Lester, 1987, p. 230). 

Quanto às Percepções sobre os alunos, de participação, remete para a percepção que os 

professores têm relativamente ao grau de participação dos seus alunos nas actividades de ensino. 

A percepção de desempenho/resultados diz respeito à percepção que os professores têm dos 

desempenhos/resultados dos seus alunos (cf. Figueira, 2001). 

 

Neste sentido, o objectivo foi analisar esta relação, tendo em conta as hipotéticas variabilidades 

em função do nível, ciclo, área de leccionação e tempo de serviço na profissão. E, igualmente, foi 



nosso intento, ver se existe um padrão (estrutura) ou padrões únicos de pensamento/acção, ou se 

esta tríade varia (e o que varia) e em função de quê, analisando as virtuais (in)coerências no 

processo. 

Pretende-se, assim, a análise do grau de homogeneidade vs. variabilidade (continuidade vs. 

descontinuidade) intra e intergrupal nas fases do processo, em função da área e ciclo de 

leccionação (Matemática, Português e Inglês dos 3º Ciclo do Ensino Básico e do Ensino 

Secundário), tendo em conta o tempo de serviço na profissão (professores Estagiários, em Início, 

Meio e em Final de Carreira). 

 

Método 

Os resultados que apresentamos, neste artigo, relativos à análise das relações entre a concepção 

do processo ensino-aprendizagem e a percepção dos resultados da acção dos educadores, ao 

nível das suas orientações epistemológicas, ou seja, análise comparativa das (in)congruências 

das orientações metodológicas ao nível das dimensões concepções e percepções dos resultados 

do processo ensino-aprendizagem, numa amostra de professores de Português, Matemática e 

Inglês, dos 3º Ciclo e do Ensino Secundário, em diferentes fases de carreira, da Região Centro, 

derivam de um estudo mais vasto (cf. Figueira, 2001) de descrição dos pensamentos ou 

cognições dos professores em torno do processo ensino-aprendizagem, quer em termos das suas 

concepções, quer em termos da expressão da sua acção docente, antes, durante e após a 

interacção com os alunos, quer, ainda, em termos das percepções dos resultados dessas mesmas 

acções  conhecimento das posições epistemológicas/vivências metodológicas dos professores, 

face ao processo ensino-aprendizagem, quer em termos de concepção quer nas significações das 

acções. Isto é, a investigação pressuponha a análise das epistemologias das práticas educativas 

de professores de diferentes áreas de leccionação, com vista à elaboração de perfis de 

pensamento e acção docentes, realizado a partir de entrevistas semiestruturadas, tendo em conta 

o tipo de Concepção do processo Ensino-Aprendizagem (Concepções), tipo de processo 

Preparação, tipo de Interacção, tipo de Avaliação dos alunos, tipo de Remediação dos alunos, tipo 

de Auto-Avaliação (Acções) e tipo de Percepção dos Resultados do processo Ensino-

Aprendizagem (Percepções) [sete (7) variáveis)] (cf. Figueira, 2001). 

O conteúdo obtido, para cada uma das dimensões, foi, posteriormente, categorizado, tendo sido 

encontradas cinco (5) categorias designadas por Racionalista, Positivista, Construtivista, 

Ecléctica3 e Neutra4 (5 níveis para cada variável) (cf. Figueira, 2001), ou seja as 

(meta)metodologias de ensino, ou orientações epistemológicas ou metodológicas de ensino, 

propostas por Joyce-Moniz (1989, in Figueira, 2001, pp. 233-238), numa taxonomia bastante 

holística. 

A orientação final para cada uma das dimensões da prática educativa, tal como para a percepção 

dos resultados, teve como critério a moda, ou seja, a epistemologia mais frequente. 
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De uma forma sucinta, diríamos que a orientação Racionalista ou Tradicional concebe o processo 

ensino-aprendizagem como muito centrado no professor, baseado numa pedagogia de conteúdos, 

na transmissão de 

conhecimentos, no enciclopedismo e academicismo, no inatismo e maturacionismo (cf. Figueira, 

2001, p. 233 e pp. 239-256). A orientação Positivista, Comportamental, ou de racionalidade 

técnica, baseia-se numa pedagogia por 

objectivos, na operacionalidade, no empirismo, concebendo o processo ensino-aprendizagem 

centrado no indivíduo, na aprendizagem individual, nos produtos finais directamente observáveis 

 (cf. Figueira, 2001, p. 233 e pp. 257-283). Contrariamente, a ideologia Construtivista, ou 

Fenomenológica, entende o processo ensino-aprendizagem enquanto pedagogia dos processos, 

centrada nos interesses e necessidades da turma, enfatizando o aprender a construir, construir 

para aprender, aprender a aprender (cf. Figueira, 2001, p. 233 e pp. 284-322). 

 

A título exemplificativo, temos algumas respostas dos professores da amostra (Quadro 1): 

 

Quadro 1: Exemplos de respostas dos professores e respectivas categorizações 

 

Racionalista 

 

(Tradicional) 

«Transmitir saberes, de forma cativante, motivadora» 

«Sabe para si e sabe transmitir aos outros o que sabe. Sabe muito» 

«Consegue ensinar sem dificuldades e consegue que os alunos tenham 

boas notas, especialmente nos exames nacionais» 

«Motiva e interessa os alunos. Prepara os alunos para o futuro mundo 

do trabalho» 

«Motivar os alunos de forma que eles gostem de ler e de escrever» 

«Expositivo, por parte do professor. Expositivo, lido ou de memória» 

«Aplicação, empenho, vontade, interesse, esforço» 

«Motivar os alunos e transmitir-lhes o gosto pelo saber. Estar 

disponível. Gostar do que faz» 

«Aprender e respeitar os outros» 

«Cumprir os longos programas» 

Positivista 

 

(Comportamental) 

«Transmitir conteúdos, tendo em conta as características particulares 

de cada aluno» 

«Planifica coerentemente as aulas, adaptando estratégias e materiais, 

de acordo com as suas turmas, de modo a que os alunos atinjam os 

objectivos pretendidos» 

«Sente-se gratificado com as suas tarefas. Gosta de ensinar e vê 

resultados positivos nos alunos» 

«Conduz a uma boa aprendizagem» 



«Se preocupa com a aprendizagem dos alunos» 

«Consegue conciliar conteúdos/turma» 

«Desenvolvimento de aptidões» 

«Ensinar e respeitar os alunos» 

«Aprender. Esforçar-se, estar com atenção, concentrado e estudo 

individual» 

Aproximar o ensino a cada aluno» 

Construtivista 

 

(Criativa; 

Fenomenológica; 

Humanista) 

«Conduzir ao gosto pela aprendizagem, pelo saber» 

«Ensina a aprender e aprende a ensinar» 

«Sentir que os alunos aproveitam das actividades. Sente que contribui 

para desenvolver a responsabilidade e a cidadania» 

«Consegue conciliar desenvolvimento científico e pessoal» 

«Implementa boa dinâmica, promove actividades educativas divertidas 

e interessantes» 

«Coloca o aluno no centro do processo ensino-aprendizagem» 

«Aquisição de saber. Partilha de saberes» 

«Criar condições para que o ensino-aprendizagem se realize. (...) Ouvir 

e ser ouvido» 

«Aprender a estudar» 

«Pouco tempo para preparar as aulas e os materiais» 

Ecléctica 

 

«Enriquecer os alunos em termos cognitivos e pessoais» 

«Se empenha nas tarefas» 

«Consegue motivar os alunos, de modo que aprendam e tenham 

resultados positivos» 

«Conhecimento» 

«Orientar, explicar, ensinar» 

«Estudar, estar com atenção. Cumprir as propostas de remediação. 

Sacrifício e grande vontade de aprender» 

«Horários incompatíveis com o dia-a-dia. Programas extensos. Turmas 

grandes» 

Neutra 

 

«Ensina» 

«Consegue ensinar» 

«Passou de uma geração a outra» 

«Vê o seu trabalho reconhecido» 

«Alia a intuição ao conhecimento dos alunos» 

«Caminho aberto» 

«Tantas mudanças e tantas exigências burocráticas» 

 



Tal como havíamos, já, referido, os dados foram obtidos a partir de questões abertas - tipo 

associação livre - breves narrativas escritas, com posterior categorização, via análise de conteúdo 

(cf. Anexo A, Figueira, 2001). 

 

A amostra, do presente estudo, é constituída por 89 professores, de três áreas disciplinares: 

Língua Portuguesa e Português (N=30), Língua Estrangeira (Inglês) (N=30) e Matemática (N=29), 

de dois ciclos de ensino: 3º Ciclo do Ensino Básico (N=46), e Ensino Secundário (N=43), sendo 63 

do género feminino e 26 do género masculino, subdivididos em quatro níveis, consoante os anos 

de serviço na profissão (cf. Quadro 2). 

A sua grande maioria é docente em instituições da cidade de Coimbra (escolas básicas e 

secundárias, bem como colégios), embora existam alguns elementos a leccionar, quer noutras 

localidades do distrito de Coimbra, quer em alguns outros distritos e cidades do país. 

 

 



E, embora tenhamos analisado exaustivamente os dados obtidos na nossa investigação (cf. 

Figueira, 2001), iremos, neste artigo, dar conta, apenas, da relação, ao nível das orientações 

epistemológicas, entre a concepção do processo ensino-aprendizagem e a percepção dos 

resultados da própria acção dos professores. Relação, em termos das suas (in)congruências ou 

(ir)regularidades. 

 

Resultados 

Constatámos que, genericamente e globalmente, as relações de coerência entre a concepção e a 

percepção dos resultados do processo ensino-aprendizagem são frágeis ou inexistentes, 

registando-se grande desfasamento entre o que dizem que pensam em torno do processo ensino-

aprendizagem (Concepção) e os pensamentos relativos aos resultados das acções, em termos de 

autocompetência, autodesempenho, auto-satisfação nas actividades de ensino e percepção de 

participação e de desempenho dos alunos (Percepção dos Resultados) (o que dizem que sentem) 

(cf. Quadro 3). 

 

Quadro 3: Opção ideológica tendencial, endogrupo, tendo em conta a totalidade da amostra 

 

Processo Tipo de Orientação 

 

 

Totalidade dos sujeitos 

* Concepção 

*Percepção dos resultados 

 

 

 

Racionalista 

Neutra 

 

De facto, aquando da nossa análise interdimensões, e sua evolução ao longo da carreira, 

especificamente, aquando da análise da relação entre a orientação da concepção do processo 

ensino-aprendizagem e a percepção dos resultados desse mesmo processo, verificamos, para 

todos os sujeitos (amostra na totalidade) (cf. Quadro 4) que não existe congruência entre a opção 

ideológica da concepção do processo ensino-aprendizagem e a opção da percepção dos 

resultados desse mesmo processo. Ou seja, genericamente, regista-se um grande desfasamento 

entre a concepção que os professores têm do processo educativo (o que dizem que pensam) e os 

pensamentos relativos aos resultados das acções, em termos de autocompetência, 

autodesempenho, auto-satisfação nas actividades de ensino e percepção de participação e de 

desempenho dos alunos (o que dizem que sentem). 

De assinalar, ainda, que este padrão é comum em todos os subgrupos, em função do tempo de 

serviço na profissão (cf. Quadro 4). 

 



Quadro 4: Orientação da Concepção do processo E-A. e da Percepção dos Resultados do 

processo E-A., para a totalidade da amostra, tendo em conta o ciclo de leccionação e os anos de 

serviço na profissão 

 

 3º Ciclo (N=46) Secundário (N=43) 

Process

o 

Idade 

Prof. 

Estagi

ár. 

Início 

C. 

Meio 

C. 

Final 

C. 

Total Estagi

ár. 

Início 

C. 

Meio 

C. 

Final 

C. 

Total 

 

Concep

ção 

Totalida

de 

Racion

. 

Racio

n. 

Con

st. 

Racio

n. 

Rac. Racio

n./ 

Const.

/ 

Ecléct. 

Positiv

./ 

Const. 

Positi

v. 

Racion

al. 

Rac. 

Percepç

ão 

Resulta

dos 

Totalida

de 

Eclécti

ca/ 

Neutra 

Neutr

a 

Neut

ra 

Ecléc

t. 

Neut

ra 

Eclécti

ca 

Constr

ut. 

Neutr

a 

Neutra Neut

ra 

 

De facto, por um lado, quando analisamos a dimensão Concepção do processo ensino-

aprendizagem, tendo em conta a sua evolução ao longo da carreira, para todos os sujeitos, ou a 

amostra na sua totalidade, registamos que a orientação metodológica preferencial é a do tipo 

Racionalista, e isto independentemente do ciclo de leccionação. Registam-se, apenas, diferenças 

ideológicas nos subgrupos dos professores em Meio de Carreira a leccionar no 3º Ciclo (tipo 

Construtivista), e nos em Início e Meio de Carreira a leccionar no Ensino Secundário (tipo 

Positivista/Construtivista e tipo Positivista, respectivamente) (cf. Quadros 4 e 5). 

Quando temos em conta os sujeitos das diferentes áreas de leccionação 

Genericamente (cf. Quadros 5): 

¶ os professores de Matemática manifestam uma Concepção do processo ensino-

aprendizagem mais Tradicionalista que os colegas das outras áreas de leccionação. Os 

professores de Inglês são os que se apresentam com uma Concepção mais Construtivista; 

¶ registam-se diferenças, tendo em conta quer a área, quer o ciclo de leccionação, quer o 

tempo de serviço na profissão; 

¶ verifica-se uma maior proximidade ideológica entre os professores de Português e de 

Inglês a leccionar no 3º Ciclo (tipo Construtivista), e entre os colegas de Matemática e de 

Português, a leccionar no Ensino Secundário (tipo Racionalista); 

¶ constata-se que os professores de Matemática e de Inglês são mais consistentes nas suas 

orientações, optando pelo mesmo tipo ideológico, independentemente do ciclo de 



leccionação: tipo Racionalista, no caso dos professores de Matemática; tipo Construtivista, 

no caso dos colegas de Inglês. Contrariamente, os professores de Português apresentam-

se do tipo Construtivista, quando a leccionar no 3º Ciclo, e do tipo Racionalista, aquando 

do Secundário. 

 

Quadro 5: Orientação da Concepção do processo E-A. e da Percepção dos Resultados do 

processo E-A., tendo em conta a área de leccionação, o ciclo de leccionação e os anos de serviço 

na profissão 

 

 3º Ciclo (N=46) Secundário (N=43) 

Process

o 

Idade 

Prof. 

Estagi

ár. 

Início 

C. 

Meio 

C. 

Final 

C. 

Total Estagi

ár. 

Início 

C. 

Meio 

C. 

Final 

C. 

Tota

l 

Área 

Lecc. 

           

 

 

Matemá

tica 

Racio

n. 

Raci

on. 

Positiv

. 

Racio

n. 

Rac. Racio

n. 

Racio

n./ 

Positiv 

Positi

v./ 

Const

. 

Racio

nal. 

Rac. 

Concep

ção 

Portugu

ês 

Eclécti

ca 

Positi

v. 

Constr

ut. 

Racio

n. 

Con

st. 

Positiv

./ 

Const.

/ 

Eclécti

ca 

Positiv

. 

Positi

v./ 

Racio

n. 

Racio

nal. 

Rac. 

 Inglês Constr

ut. 

Raci

on. 

Constr

ut. 

Ecléct

. 

Con

st. 

Constr

ut. 

Constr

ut. 

Racio

n./ 

Positi

v./ 

Const

r./ 

Ecléc

. 

Racio

nal. 

Con

st. 

Total tipo Racionalista 

 Matemá

tica 

Neutra Neutr

a 

Neutr

a 

Ecléct

. 

Eclé

c./ 

Eclécti

ca 

Constr

./ 

Positi

v./ 

Eclécti

ca 

Eclé

ct. 



Neut

ra 

Eclécti

ca 

Neutr

a 

Percepç

ão 

Resulta

dos 

Portugu

ês 

Racio

n./ 

Positiv

./ 

Neutra 

Neutr

a 

Neutr

a 

Positiv

. 

Neut

ra 

Eclécti

ca 

Neutr

a 

Positi

v./ 

Neutr

a 

Positiv

./ 

Neutra 

Neut

ra 

 Inglês Constr

./ 

Eclécti

ca/ 

Neutra 

Neutr

a 

Eclécti

ca 

Constr

ut. 

Con

st./ 

Eclé

c./ 

Neut

ra 

Constr

ut. 

Constr

ut. 

Neutr

a 

Neutra Neut

ra 

Total tipo Neutra 

 

Por seu turno, quando se analisa a dimensão percepção dos resultados do processo ensino-

aprendizagem, tendo em conta a sua evolução ao longo da carreira, a orientação metodológica 

preferencial manifesta pelos professores é do tipo neutro, sem grande, ou com total ausência, de 

especificidade (cf. Quadro 5). 

De salientar que, independentemente do ciclo de leccionação, a tendência orientadora geral é a 

Neutralidade, ou seja, respostas que apontam para factores de ordem geral que justificam a 

percepção que os docentes têm dos resultados do processo ensino-aprendizagem. A análise ao 

longo da carreira ressalva as excepções dos professores em Final de Carreira, a leccionar no 3º 

Ciclo, com uma orientação Ecléctica, e os professores em Estágio e em Início de Carreira, a 

leccionar no Ensino Secundário, com orientações manifestas dos tipos Ecléctica e Construtivista, 

respectivamente. 

Quando temos em conta os sujeitos das diferentes áreas de leccionação (cf. Quadro 5): 

 

¶ o dado mais saliente prende-se com a tendência para a Neutralidade, ou para uma clara 

indefinição ou variabilidade. Isto é, regista-se uma grande dificuldade, por parte dos 

professores, em enquadrar ou atribuir causa específica (percepcionar) aos resultados do 

processo ensino-aprendizagem (Quadro 5); 

¶ neste sentido, podemos dizer que os diferentes subgrupos são bastante próximos. 

Todavia, a maior proximidade ou identidade ideológica regista-se entre os professores de 

Matemática e de Português, a leccionar no 3º Ciclo, e em todas as fases de carreira, com a 



excepção dos professores em Final de Carreira (Matemática: tipo Ecléctica; Português: tipo 

Positivista); 

¶ regista-se uma maior inconsistência por parte dos professores de Inglês. Inconsistência, 

quase generalizada, independentemente do ciclo de leccionação, ou, mesmo, dos anos de 

serviço na profissão; 

¶ com perfis muito semelhantes, em função dos anos de serviço, os professores de 

Matemática manifestam-se, assim, mais consistentes, muito embora a orientação 

preferencial seja diferente consoante o ciclo de leccionação (3º Ciclo: tipo Neutra; 

Secundário: tipo Ecléctica); 

¶ o padrão descrito para os professores de Matemática, embora com algumas nuances, 

pode ser aplicável aos colegas de Português. Registam-se perfis muito semelhantes, em 

função dos anos de serviço e em função do ciclo de leccionação, sendo a tendência 

preferencial o tipo Neutra (Quadro 5). 

 

Mesmo analisando as respostas dos sujeitos, tendo em consideração a sua área de leccionação, 

vemos que não existe congruência entre a opção ideológica da Concepção do processo ensino-

aprendizagem e a Percepção dos resultados desse mesmo processo (cf. Quadro 5). 

Tal como se registava com a amostra na sua totalidade, também, agora, se verifica um grande 

desfasamento entre a Concepção que os professores têm do processo educativo (o que dizem 

que pensam) e os pensamentos relativos aos resultados das acções, em termos de 

autocompetência, autodesempenho, auto-satisfação nas actividades de ensino e percepção de 

participação e de desempenho dos alunos (o que dizem que sentem) (cf. Quadro 5). 

É de referir, ainda, que este padrão é comum em todos os grupos de leccionação e subgrupos, 

em função do tempo de serviço na profissão, com uma excepção ligeira ao nível dos professores 

de Inglês do 3º Ciclo: Concepção do processo ensino-aprendizagem (tipo Construtivista) e 

Percepção dos resultados deste processo (tipo Construtivista/Ecléctica/Neutra) (cf. Quadro 5). 

 

Ou seja, grosso modo e em termos gerais, regista-se um total desfasamento entre a orientação da 

concepção do processo ensino-aprendizagem e a orientação da percepção dos resultados. 

Situação verificada entre outras5 dimensões do processo ensino-aprendizagem (cf. Figueira, 

2001). 

 

Discussão 

Abstraindo-nos, agora, um pouco das variabilidades grupais, em função da área, ciclo e percurso 

profissional, e em rigor, os resultados realçam Concepções, tendencialmente, Tradicionalistas. De 

facto, este cenário Tradicionalista é muito característico nos professores de Matemática, pois os 

restantes professores, em especial os de Inglês, já manifestam outro tipo de Concepção. 
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Todavia, em termos globais, podemos afirmar que a orientação tendencial da Concepção do 

processo ensino-aprendizagem, por nós encontrada, não parece afastar-se dos resultados obtidos 

por outras investigações (cf. Teixeira, 2001), muito embora Brooks e Brooks (1993) refiram que 

muitos professores assumem e aceitam, teoricamente, os princípios construtivistas. Para estes 

autores, «Os professores querem que os alunos assumam responsabilidade pela sua 

aprendizagem, sejam pensadores autónomos, que desenvolvam compreensões integradas dos 

conceitos e que saibam questionar, reflectir, etc , contudo, poucos são os que, na prática, 

conseguem actualizar estes tópicos e metodologias.» (Brooks & Brooks, 1993, p. 13). É que «A 

mudança de paradigma está muito dependente das memórias dos professores, quer enquanto 

estudantes, quer enquanto aprendizes de professor, quer enquanto mesmo professor, das suas 

crenças, valores, versões privadas de verdade, de presente e de futuro ( ).» (Brooks & Brooks, 

1993, p. 13). 

De facto, verifica-se, em termos de Práticas, resistências dos professores à mudança de 

paradigma (cf. Brooks & Brooks, 1993). Isto porque consideram, genericamente, que a forma 

como orientam as suas acções conduz a bons resultados, ou a resultados consonantes com os 

seus objectivos, isto é, têm percepções positivas das suas opções (Brooks & Brooks, 1993, pp. 

101-102). Parece que «(...) os professores tendem a ensinar mais como foram ensinados do que 

como foram ensinados a ensinar.» (Jones, 1975, in Fosnot, 1996, p. 294). 

De referir, também, relativamente à percepção dos resultados, que esta, quando pensada e 

respondida, o é de maneira muito vaga e geral (tipo Neutra), denotando-se dificuldades na 

assunção de uma ideologia orientadora neste processo. Subentende-se que os seus conteúdos 

são marginais ao processo ensino-aprendizagem. As atribuições dos resultados são vagas e 

gerais, revelando uma ausência ideológica orientadora. Os seus conteúdos não se focalizam nem 

nas características pessoais ou conhecimentos científicos do educador (perspectiva Racionalista), 

nem nos objectivos e resultados (produtos visíveis, quantificáveis e quantificados e imediatos) 

alcançados pelos alunos, ou nos aspectos técnicos do processo ensino-aprendizagem (como 

preconiza a perspectiva Positivista), nem, tão pouco, nos múltiplos factores influenciadores deste 

processo (como prevê a perspectiva Construtivista). Quanto às justificações dos resultados do 

processo educativo (Percepção dos resultados do processo ensino-aprendizagem), as orientações 

são, pois, dúbias ou neutras, revelando, os docentes, pouca convicção nas suas assunções. 

E, embora não pareça ser o caso dos nossos resultados (cf. Figueira, 2001), «( ) 

simultaneamente, os professores são um grupo profissional particularmente sensível ao efeito de 

moda, o que levou certos pedagogos a criarem ortodoxias como defesa contra o abastardamento 

dos seus métodos ou técnicas. Uma vez na praça pública, as técnicas e os métodos pedagógicos 

são rapidamente assimilados, perdendo-se, de imediato, o controlo sobre a forma como são 

utilizados. As modas estão, cada vez mais, presentes no terreno educativo, em grande parte, 

devido à impressionante circulação de ideias no mundo actual.» (Nóvoa, 1992, p. 17). Todavia, 

adverte, ainda, o autor que «A adesão pela moda é a pior maneira de enfrentar os debates 



educativos, porque representa uma fuga para a frente , uma opção preguiçosa que nos dispensa 

de tentar compreender. De todas as formas, não vale a pena grandes hesitações, porque atrás de 

uma moda outra virá, uma alteração à superfície para que nada mude em profundidade 

(Perrenoud, 1992).» (Nóvoa, 1992, p. 17). 
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1 Por oposição, ou confronto, com as concepções construtivistas-relacionais (cf. Teixeira, 2001) ou 

racionalistas-construtivistas ou, mesmo, racionalistas dialécticas (cf. Praia & Cachapuz, 1994, 1998). 

2 Todavia, somos de alertar para o facto de nós não utilizarmos as mesmas designações que a maioria dos 

autores consultados. Para nós, as concepções tradicionais ancoram-se nas ideologias racionalistas e não 

nas orientações comportamentalistas ou positivistas. Admitimos e aceitamos, porém, que as concepções 

construtivistas ou criativas podem radicar-se, igualmente, nas perspectivas racionalistas e fenomenológicas 

(cf. Figueira, 2001, Capítulo 3, ponto 3.9.3. Orientação Construtivista). 

3 Enquadram-se nesta categoria as respostas mescladas, compósitas, ou seja, que apontam para mais do 

que uma orientação ,metodológica. 

4 Nesta categoria, inscrevem-se as respostas que não têm enquadramento em qualquer das orientações 

previstas. 

5 De facto, cf. Figueira (2001) e outros artigos, no prelo. 
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RESUMO 

O artigo aborda avaliação escolar cuja finalidade é identificar no discurso docente a concepção de 

avaliação no processo de construção do conhecimento verificando como os professores avaliam 

os alunos e como sabem que aprendem. Trata-se de uma pesquisa exploratória qualitativa 

mediante entrevistas com docentes do Ensino Médio da rede pública estadual no município do 

oeste paranaense. A abordagem teórica fundamenta-se na abordagem sócio-histórico-cultural, 

que pressupõe a avaliação não somente em saber como o aluno aprende ou como o professor 

ensina, mas como ocorre o processo de construção do conhecimento no ensino-aprendizagem, 
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através de mediações: professor, alunos e conhecimento. Neste estudo verificou-se a coexistência 

da avaliação classificatória e formativa nas práticas avaliativas. Necessita conceber avaliação 

enquanto estratégia diagnóstica e prognóstica das práticas avaliativas, a qual implica em abordá-

la em seu caráter histórico, cotidiano e cumulativo, privilegie a construção/reconstrução dos 

conhecimentos no processo ensino-aprendizagem e a respectiva apropriação por todos os 

estudantes. 

Palavras-chave: Avaliação escolar. Prática avaliativa docente. Ensino-aprendizagem. 

 

Resumen 

El texto habla da la evaluación en la escuela cuya finalidad es percibir en el habla de los 

profesores su concepción de avaluación en la construción del conocimiento verificando de que 

maniera los profesores avaluan sus alumnos y como saben que aprenden.Es uma pesquisa 

eploratória calitativa con etrevistas a los profesores de la Enseñansa Media de la red pública 

estadual en un município del oeste del Paraná.La teoria está fundamentada en la abordagen 

sócio-historico-cultural,que presupone la evaluación no solamente en saber de que maniera el 

alumno aprende o como el profesor enseña,pero como ocurre la construcción del conocimiento en 

la enseñansa-aprendizagen,con la relación profesor,alumnos y conocimiento.Con el estúdio se 

percibe la existencia de uma evaluación clasificatória y formativa en las prácticas evaluativas.Se 

necesita concebir la evaluación como estratégia que hace un diagnóstico y un prognóstico de las 

prácticas avaluativas,la misma deve abordar el carácter histórico,cotidiano y 

cumulativo,privilegiando la construcción y reconstrucción de los conocimientos en el pocesso de la 

enseñansa-aprendizagen y la apropriación de esta por todos los estudiantes. 

Palabras-claves: Evaluación escolar. Práctica  evaluativa de los profesores. Enseñansa 

aprendizaje. 

 

 

1 Introdução 

As estatísticas apontam que a avaliação da educação não vai bem, tanto em relação às questões 

de qualidade como de quantidade, isso considerando que a educação, na última década, atingiu 

quase integralmente a meta de colocar todas as crianças e adolescentes em idade escolar na 

escola. A prática de avaliação constitui-se em uma das questões associadas a essa problemática, 

denotando o sucesso ou fracasso, qualificando ou desqualificando o estudante, mediante os 

resultados no final de um período escolar ou de um curso. 

A avaliação é um campo de estudos com tantas especificidades quantas são as divisões do 

conhecimento, as quais se subdividem mais e mais, na medida em que as descobertas avançam. 

Quando se trata da avaliação no âmbito da prática pedagógica no processo educacional são 

vários aspectos a considerar, os quais implicam em diferentes concepções e diferentes graus de 

abrangência: o sistema educacional nacional, as políticas educacionais, as gestões escolar e 



institucional, o processo de ensino aprendizagem, entre outros. Este estudo está voltado à análise 

da avaliação na perspectiva do processo de ensino-aprendizagem. 

A avaliação no âmbito nacional, através de divulgação das estatísticas do censo 2006 pelo 

Ministério da Educação (BRASIL, MEC/INEP, 2006) sobre o rendimento escolar, confirma que a 

educação brasileira não apresenta resultados satisfatórios e o descontentamento se instaura entre 

os educadores, preocupados com os aspectos da qualidade do processo de ensino-

aprendizagem. Porque, se as questões estatísticas sobre o rendimento escolar assim se revelam, 

geram preocupações e evidenciam que o problema da qualidade requer atenção, levando ao 

questionamento sobre o que, de fato, o aluno aprende na escola. 

Os resultados da avaliação escolar provocam tensões representadas nas práticas sociais para 

além da escola e revelam sua qualificação ou desqualificação nos mais variados exemplos: 

estudantes que passam pela escola e não lêem, não escrevem, não sabem contar, ou seja, não 

dominam os conhecimentos básicos necessários para exercerem sua cidadania. 

Enfim, a educação não está atendendo ao que é da sua responsabilidade. E a avaliação desse 

processo é, sobretudo, ainda um instrumento de classificação, à frente do trabalho do professor, 

que não tem clareza de seu compromisso em relação às mudanças na concepção de avaliação, já 

asseguradas legalmente desde a ampla discussão que embasou a proposta do Currículo Básico 

do Paraná (PARANÀ, 1986). Considera-se, então, a questão da avaliação escolar um problema 

central, e parte integrante de uma Proposta Pedagógica, a qual implementada possibilitará a 

formação de cidadãos, contribuindo para uma sociedade mais justa, democrática, igualitária, isto 

é, menos excludente. 

Numa perspectiva de avaliação transformadora, já como parte dos estudos, debates, discussões, 

e principalmente da organização do fazer docente, muitas práticas inovadoras vêm sendo 

desenvolvidas nas escolas. No entanto, Perrenoud (1999) afirma coexistirem a avaliação baseada 

numa concepção classificatória e a avaliação baseada numa perspectiva formativa no processo 

de ensino-aprendizagem, portanto, mesmo com perspectivas diferentes, os resultados avaliativos 

persistem para promover ou excluir, qualificar ou desqualificar os estudantes. 

Essas duas lógicas no processo de avaliação, apontadas por Perrenoud (1999), podem também 

ser encontradas no ideário e nas práticas pedagógicas do professor de Ensino Médio, da Rede 

Pública Estadual, nível de ensino com incidência maior de alunos reprovados? Como uma delas 

predomina sobre a outra? Como o professor avalia seus alunos no decorrer do processo de 

ensino-aprendizagem? Ele sabe como o aluno aprende? O professor encontra espaço pedagógico 

e administrativo para a emergência de uma avaliação formativa? 

Este estudo do processo de avaliação do ensino-aprendizagem tem como objetivo analisar se as 

práticas avaliativas estão voltadas à melhoria da qualidade da educação e sua articulação teórico-

metodológica com a concepção emancipadora, contemplada na Proposta Pedagógica à luz das 

Diretrizes Curriculares Estaduais, do Projeto Político-Pedagógico da escola. Portanto pretende-se 

identificar a concepção de avaliação que se revelam nas falas das professoras e dos professores, 



suas práticas avaliativas e evidências na aprendizagem, ou seja, como o professor avalia os seus 

alunos e sabe que eles aprendem. 

 

2 Fundamentação teórica 

Martins (2000) com objetivo de apontar as possibilidades da prática avaliativa no ensino 

fundamental analisou a avaliação escolar numa perspectiva vygotskiana, tomando como ponto de 

partida, as propostas políticas e pedagógicas da Secretaria de Educação do Estado do Paraná, no 

início da década de 90. Segundo ele, exige-se dos educadores reconhecerem que o objeto a ser 

avaliado não é nem o que aluno aprendeu, nem o que o professor ensinou, mas a produção de 

conhecimentos que esta relação propiciou bem como os seus possíveis desdobramentos [...] 

futuros, enquanto possibilidades no desvelamento da realidade  (MARTINS, 2000, p. 56), 

apoiados nas ações mediadoras entre os atores envolvidos no processo. 

Ele destaca que a relação pedagógica é uma atividade arbitrária, daí a importância do papel do 

professor na aprendizagem de seus alunos: seja na organização do currículo, seja na 

apresentação do conteúdo. Implica na perspectiva do professor resgatar-se enquanto sujeito 

histórico, na medida em que tem a possibilidade de identificar-se com o produto de seu trabalho - 

as mudanças que a relação professor x aluno x conhecimento produzem, tanto na vida dos 

alunos, como em suas próprias vidas  (idem, p 57). 

O presente estudo exige a definição de uma perspectiva de avaliação, apontando para a sócio-

histórico-cultural a qual tem o propósito de informar sobre como os indivíduos envolvidos no 

processo ensino-aprendizado estão apropriando-se dos conteúdos escolares [...], assim como, as 

mudanças que ocorrem em suas estruturas conceituais  (idem, p.58), a partir de uma concepção 

de sujeito historicamente multideterminado, produto e produtor de sua história. 

Já é do domínio no discurso dos professores que o aluno deve ser avaliado cotidiana, cumulativa 

e diagnosticamente, tendo-se como cenário as relações que estabelece: com professores, com 

alunos, enfim, com sua realidade social. Para Vygotski (2000) a aprendizagem e o 

desenvolvimento não coincidem imediatamente, mas são dois processos que estão em complexas 

inter-relações. Portanto, avaliar essas relações de forma contínua e cumulativa, no cotidiano, 

exige mais do que ter o domínio de uma concepção de avaliação. Exige a compreensão profunda 

do processo do ensinar e do aprender. 

Ainda, a aprendizagem é uma das funções psicológicas superiores que, filogeneticamente, pela 

possibilidade que o ser humano tem de se utilizar dos signos como instrumentos de representação 

mental do mundo, possibilita a hominização, isto é o transformar do homem enquanto ser social. 

Numa perspectiva sócio-histórica, Martins (2000) propõe uma avaliação com base dos estudos 

psicológicos de Vygotski e seguidores e apresenta alguns elementos que possibilitam a 

implementação de uma estratégia de avaliação que assegure seu 

caráter diagnóstico e prognóstico (p.54) tendo como objeto o desenvolvimento cognitivo dos 



alunos. Ele assinala que para a efetivação da prática da avaliação é necessário considerar os 

elementos da dimensão histórica, que se revelam numa perspectiva cotidiana e cumulativa. 

Na prática do processo de avaliação a dimensão histórica, quando considerada, possibilita 

mostrar as mudanças cognitivas do aluno em função do contato estabelecido com os conteúdos e 

as mudanças que decorrem do que ele exercita com os conceitos aprendidos, constituindo o que 

Martins denomina de perspectiva cotidiana; o outro elemento se constitui na perspectiva 

cumulativa  ou seja, a perspectiva cumulativa sucede a anterior e permite a reorganização 

constante dos conceitos numa dada estrutura conceitual onde coexistem tanto os conceitos 

cotidianos como os científicos. Deste modo, esta perspectiva possibilita uma avaliação do 

processo de aprendizagem e as ampliações conceituais, os sentidos que lhes são atribuídos e 

como o aluno deles se apropria (idem, p.54). 

O mesmo autor ressalta que este processo não é uniforme, ele ocorre em avanços e retrocessos, 

projetando as possibilidades dos alunos para o futuro. Assinala, nesse espaço compreendido 

pelas possibilidades discentes, o nível de desenvolvimento proximal preconizado por Vygotski 

(1991). É ai que a avaliação adquire seu caráter diagnóstico e prognóstico. A partir desta 

perspectiva o professor poderá ter condições, mediante suas análises, para propor situações em 

que os alunos consolidem seus conhecimentos tornando reais suas potencialidades então 

estabelecidas no nível de desenvolvimento proximal (MARTINS, 2000, p.54-55). 

Portanto, avaliar o processo escolar de ensino-aprendizagem exige uma profunda reflexão sobre 

como o aluno aprende, isto é, como o aluno constrói sua subjetividade na interação com todos os 

que fazem parte do contexto intra e extra-escolar. 

 

3 Metodologia 

Para Brandão (2006, p. 06) A pesquisa serve à criação do saber e o saber serve a interação 

entre saberes . A partir desta idéia esta pesquisa tem a finalidade exploratória que por sua vez 

permite a aproximação do real, mediante o estudo bibliográfico e a investigação da realidade 

escolar, ampliando o saber sobre como o professor avalia. A pesquisa sobre a avaliação no 

coletivo da escola, possibilita criar maior familiaridade em relação a um fato ou fenômeno , para 

assim poder analisá-lo (SANTOS, 1999, p.26). 

Trata-se de uma pesquisa exploratória, qualitativa, desenvolvida em uma escola pública de 

grande porte, situada em um bairro na periferia de um município do oeste paranaense. O presente 

trabalho constituiu-se em um recorte envolvendo dois professores do Ensino Médio. A coleta de 

dados ocorreu através de entrevistas gravadas com esses professores, tendo como foco as 

questões: como o professor avalia? E como o professor sabe que o aluno aprende? A partir 

destas entrevistas transcritas na íntegra, realizou-se a análise dos dados coletados. 

 

 

 



4 Apresentação, análise e discussão dos resultados 

As entrevistas foram gravadas e transcritas na íntegra, e inicialmente pensou-se como 

metodologia de análise dos resultados, em estabelecerem-se critérios, com base nos quais se 

analisaria os relatos de todos os docentes do Ensino Médio. Entretanto, tendo em vista a 

abrangência da população, selecionaram-se aleatoriamente duas entrevistas, aqui transcritas na 

íntegra, uma vez que extrair elementos do discurso docente revelou-se estratégia que favoreceria 

uma fragmentação de sua concepção sobre avaliação e aprendizagem. Ainda, entre os critérios 

originalmente estabelecidos, selecionou-se para organização dos resultados, no presente estudo, 

de verificar no discurso dos docentes qual o compromisso com o saber historicamente acumulado 

e como o professor percebe se o aluno dele se apropriou. 

A seguir para objeto de análise, apresenta-se em sua integra o Discurso do docente P1 sobre a 

apropriação discente do conhecimento, o qual relata sobre como avalia e como sabe que o aluno 

aprende de um dos professores (P1 - Professor 1). 

- Como você avalia? 

- Eu estou fazendo a avaliação da seguinte maneira: eu faço trabalhos. Por que 

trabalho? Primeiro nunca sozinhos, nunca individual, sempre os trabalhos em grupo, 

eu também ofereço a oportunidade sozinho. Digamos, hoje começam as aulas, têm 

dois ou três capítulos para vencer o conteúdo, então eu ofereço aos meus alunos 

essas oportunidades de trabalhos, pois tem aqueles alunos que têm problemas de 

relacionamento. Porque não quer fazer em grupo, por quê? Não sei! Se você forçar o 

aluno a fazer em grupo, é um problema sério, então ofereço sempre de uma a quatro 

pessoas para fazer o trabalho em grupo. Fazem um resumo inteiro dos capítulos, né... 

A minha disciplina é de biologia, isso vai forçar o aluno a fazer um resumo do capítulo 

inteiro e não aceito trabalho digitado, tem que ser manuscrito, porque o aluno se 

obriga a ler e escrever, por que ele vai lá, então no outro grupo e faz... Pega... (referiu-

se ao aluno que pega com o colega o resumo digitado). Então tudo manuscrito. E daí 

também é o seguinte, às vezes depende do conteúdo, eu faço também cartazes e às 

vezes também faço se dá tempo, também faço duas avaliações. 

Como que são essas avaliações?A avaliação às vezes é subjetiva, como que eu falo 

que é subjetiva, porque é descritiva, que não é de assinalar xizinho, eu não sou muito 

a favor de avaliação de xizinho, porque muitas vezes você não sabe se o aluno sabe 

ou não sabe. Se me obrigam, dependendo do tempo, porque primeiro, tenho que 

lembrar que tenho 560 alunos. Então! Eu contei! Tenho 560 alunos. Geralmente, 

quando eu vejo que meu tempo é apertado demais, ai eu faço, mas geralmente provas 

dissertativas. Como que eu faço a prova dissertativa, ao invés de hoje ficar cobrando 

questões assim, em livros (mostra o livro para a entrevistadora) como questões de 

livro assim ou de universidades, eu to fazendo com que, na hora deste resumo que 

eles fazem, eu faço com que eles elaborem questões, questões como, é lógico, 



sempre falo que podem procurar em outros livros, pode ser deste livro mesmo, ou eles 

formulam as questões direcionadas... Eu passo em cada grupo, oriento que isso é 

importante, por exemplo, que nem aqui (mostra no livro que está com o professor) 

estruturas homólogas e análogas... Oriento assim como eles vão fazer as questões, ai 

eles vão escrever no quadro as perguntas e as respostas, e a partir deste questionário 

eu faço as avaliações. Geralmente os trabalhos que eu procuro fazer de 2 (dois) a 3 

(três) pontos e de 6 (seis) a 7 (sete) pontos da avaliação escrita, o grau da escrita, 

subjetiva ou objetiva. Se eu vejo que uma turma é um pouco melhor, com mais 

capacidade, assim, os alunos que desenvolvem mais, eu faço avaliação com peso 

maior. Se eu vejo assim, que eu tenho no noturno eles são bem assim... Como eu falo: 

não desenvolvem, não vão pra frente, não querem fazer... Eu então diminuo a carga 

de avaliação e faço mais em forma de trabalhos, é assim que eu ajo, depende de cada 

turma, né, é assim que eu to fazendo. 

- Como você sabe o que o aluno aprende?Aí é o seguinte: é muito complexa, essa 

história de que você aprendeu ou não, é muito complicado em minha opinião. Por que 

tem aluno, como eu posso falar, tem aluno que às vezes têm aversão à matéria. Por 

exemplo, eu sou PSS, eu também não dou aula só de biologia, também dou uma 

carga horária de química, às vezes, substituo professor de matemática. Então cada 

matéria é uma matéria diferente e diante disso a avaliação também é diferente e a 

forma de você dar aula também é diferente, né... Então como você vai avaliar? Têm 

alunos, por exemplo... (pausa...) 

Entrevistadora (retoem a questão): - Diante destas avaliações como você confirma que 

o aluno aprendeu? 

- Aprendeu não! Aí que está o detalhe depende do que você entende sobre o que é 

aprender ou não, p.ex. você fala assim: o que aprendeu? Será que o cara  

memorizando ele aprendeu? Será por exemplo, eu conheço... Eu não! A minha 

opinião, e têm muitos professores que pedem mais a memorização do aluno, né, o 

aluno memorizou. Eu... Têm muitas vezes que faço certas avaliações, com consulta, 

têm ocasião que faço com consulta nos livros, outras eu estipulo até uma cola oficial 

para os meus alunos. Como uma colinhaoficial? Eu mando fazer num pedacinho 

pequeno de papel em branco, né mando colocar o nome, número e série, não aceito 

neste papel, escrito de computador, é letra manuscrita que seria um resumo do aluno, 

por que, por exemplo, numa questão que você coloca para eles verem, eu quero ver..., 

eu não quero ver..., muitas vezes eu não cobro a memorização, quando eles vão fazer 

um concurso um vestibular ou alguma coisa, aí tem que memorizar muitas coisas ou 

entender a matéria, eu prefiro que entenda do que memorize. A minha opinião eu não 

gosto de memorização, eu sou contra a memorização, prefiro que entenda a matéria. 

Por exemplo, ele pega um livro como esse aqui (mostra o livro) ele consiga falar desta 



questão, entender porque está certo, porque está errado, né. Por que fez esta ligação 

com este ou com outra matéria. Por exemplo: tem esta questão aqui quanto aos 

conceitos de homologias e analogias, qual a diferença entre eles, exemplifique. Isso 

aqui é uma questão discursiva. Aí então têm que ver se realmente eles entenderam ou 

não, pra mim talvez, eu não cobro muito dos meus alunos a memorização, não sei se 

é certo ou errado, porque muitos professores falam: não, tem que memorizar, o cara  

tem que saber sem usar o papel, será que seria este o objetivo meu? Será que eu to 

fazendo um concurso? Será que to num vestibular? Ou será que to numa sala de aula, 

que importa que o aluno entenda a matéria. Eu vejo assim que ele deve entender, ele 

deve pegar o livro e entender. Muitas vezes acontece que o aluno, ele olha e não 

entende aí o que vai acontecer? Aí você vai ter que fazer..., como é que eu falo..., hoje 

ele não entende amanhã ele vai entender, ou às vezes ele vai entender assim meio 

como é que eu falo, equivocadamente. Mas como ele tem uma nota de um trabalho 

que ele também leu. Ele leu, ele viu né... Então eu vou considerar isso. Não é porque 

às vezes não entendeu hoje amanhã ele entende. Não sei pelos menos eu acredito 

que seja assim. 

 

Observa-se que o Professor 1 (P1) ao ser indagado como avalia menciona os instrumentos que 

utiliza para a avaliação e como organiza a turma. Preocupa-se em fazer uma avaliação em grupo, 

embora ofereça a oportunidade de trabalhar individualmente ao aluno que o prefira. Ele não quer 

forçar  o aluno. Fica clara, sua preocupação com o aspecto emocional da questão. Ressalte-se 

que ele não faz questão de verificar o que o aluno aprendeu, parecendo considerar que com a 

leitura, garantir-se-á a aprendizagem. 

Ainda, como estratégia avaliativa, propõe que o aluno leia um capítulo e manualmente escreva 

seu resumo, para que esse aluno produza. Cria, portanto, uma estratégia que revela sua clareza 

de que na escola, tem-se que fazer o aluno ler e escrever. Ele revela não estar preocupado com a 

memorização e sim com a compreensão, que é fundamental para a aprendizagem. P1 tem como 

foco que o aluno entenda, e criativamente utiliza-se da cola oficial  nesse sentido. 

Ainda, ao afirmar que muitas vezes... o aluno olha e não entende... ou entende equivocadamente, 

hoje, mas amanhã ele vai entender, revela compreender que a construção de um conceito é um 

processo gradativo. Ele está preocupado com que o aluno aprenda, trabalha na zona de 

desenvolvimento proximal, conforme Martins sugere. Mas não revela clareza do que é 

aprendizagem e de como pode encaminhar as situações em que o aluno poderá mostrar que 

aprendeu, isto é sua avaliação não é diagnóstica nem prognóstica, e, portanto, não possibilita ao 

aluno avançar da zona de desenvolvimento proximal a real. 

A função social da escola é garantir que cada aluno que dela participe, aproprie-se do saber 

historicamente acumulado, mediante a organização de ações didático-metodológicas, a partir da 

definição da Proposta Curricular assegurada em seu Projeto Político-Pedagógico. Parece então 



haver um equívoco na concepção de P1, na medida em que exclui a memorização do processo de 

ensino. A Escola Nova já valorizava a compreensão e esta valorização é um importante avanço na 

concepção de ensino-aprendizagem. 

Entretanto, há que se considerar que a memorização é uma das funções psicológicas superiores 

características do ser humano, a ser desenvolvida, a partir das relações sociais que os indivíduos 

estabelecem com o meio social onde vive. A memória assim como o lembrar , comparar , falar , 

pensar  são formas superiores do comportamento que lhe possibilitam rever sua postura, atribuir 

novos significados (VYGOTSKI, 2000) e ter determinados conhecimentos disponíveis é primordial 

frente às necessidades do cotidiano. 

Indaga-se, portanto: ainda que a compreensão seja uma condição para uma aprendizagem 

significativa, e sabendo-se que sem compreensão a memorização é meramente mecânica, se 

apenas a compreensão garante a memorização, isto é, garante que aquele conhecimento esteja 

disponível se necessário. Corre-se o risco aqui, de cair em uma postura escolanovista, que não 

garante a apropriação do conhecimento. Verifica-se, que o próprio P1 tem dúvidas sobre essa 

questão, uma vez que ele afirma não saber se é certo ou errado avaliar como avalia. 

Na seqüência, apresentar-se-á o Discurso do docente P2 sobre a apropriação discente do 

conhecimento. Seu discurso será transcrito na íntegra, e optou-se por fragmentá-lo, preservando 

sua seqüência para a análise, devido à importância das questões manifestadas (P2 - Professor 2). 

A fala do professor P2 revela que inicialmente ele faz um diagnóstico da turma, voltado à questão 

do interesse em aprender, tomando-o como base para estabelecer todo o processo pedagógico e 

sua avaliação. É esse interesse, inclusive, que determina a profundidade das provas. Verifica-se, 

portanto, que os aspectos relativos ao domínio do conhecimento que o aluno apresenta não são 

considerados, conforme pode ser observado no fragmento a seguir:  

O meu conceito a minha concepção de avaliação? É isso, como que eu avalio? Olha 

em primeiro plano quando no momento das primeiras aulas eu observo assim, o 

contexto geral dos alunos. Observo muito qual o interesse, se ele quer participar das 

minhas atividades se ele está a fim de ter uma aprendizagem, forma pelo qual vamos 

dizer que para aplicar provas, de estabelecer, varia de uma turma para outra, é lógico 

que tem que avaliar diferente. Inclusive à noite numa turma você faz provas um pouco 

mais aprofundadas e as outras um pouquinho mais leve, dependendo do nível da 

turma. 

Entretanto, quando diz: varia de uma turma para outra, é lógico que tem que avaliar diferente. 

Inclusive à noite numa turma você faz provas um pouco mais aprofundadas e as outras um 

pouquinho mais leve, dependendo do nível da turma, pode estar considerando o domínio dos 

conhecimentos que os alunos apresentam. Nesse caso, isso significa estar preocupado com a 

proposta curricular em uma perspectiva diagnóstica, cumulativa e contínua de avaliação, 

articulada a uma metodologia do trabalho docente com proposições avaliativas diferenciadas para 

as turmas. 



Cabe ressaltar que numa perspectiva sócio-histórica, o professor operacionaliza em sua prática 

pedagógica o conceito de zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKI, 2000). Assim, aborda 

no processo de aprendizado e seu desenvolvimento, diferentes formas de apresentação dos 

conteúdos, e nessas diferentes oportunidades proporcionadas aos alunos para apropriação dos 

conceitos, observa como os alunos estão se apropriando do conhecimento, tanto retrospectiva 

como prospectivamente. (VYGOTSKI, 1991 apud MARTINS, 2000, p.45). 

Verifica-se também nestas práticas avaliativas a perspectiva de avaliação contínua, embora ainda 

predominando a atribuição de valores numéricos, a qual tem como finalidade atribuir uma 

somatória para os fins burocráticos instituídos pelas normas regimentais. Os vários instrumentos 

que o professor se utiliza para avaliar não são para constatar, passo a passo, o processo de 

aprendizagem, e nem revelam uma prática avaliativa de caráter histórico numa perspectiva 

contínua e cumulativa conforme Martins (2000) propõe: 

 

Mas no geral olha a gente faz... E a palavra certa é a gente avalia mais no dia-a-dia. 

Aqueles trabalhos valendo um a dois pontos, fazem em conjunto, faz dois a dois. Olha 

e eu nos últimos tempos no ensino médio se eu falar no final a minha nota se colocar 

todos os itens a palavra prova ou teste mesmo tem pouca referência numérica, como 

expressão numérica. Uma prova bimestral ou uma prova geral como falam tem pouca. 

Se eu colocar vamos dizer no último bimestre, então o que eu avaliei nas turmas? 

 

Mas nesta dinâmica de julgamentos de valores revelada nas práticas avaliativas, de certo modo 

combinadas, os alunos acabam por impor procedimentos avaliativos ao professor, que cede à 

pressão da turma, restando dominado e impotente como pode se verificar na seguinte afirmação: 

 

Inclusive eles [alunos] estabelecem até entre os professores, se você for um professor, 

daqueles, meio tradicional, você se torna um cara chato para eles. Ah professor só o 

senhor faz assim quer dizer sob a pressão dos próprios alunos, de todos os alunos da 

sala, se você não conseguir aplicar testes razoáveis nos primeiros, depois eles tentam 

dominar o professor. Então conforme os trabalhos e inclusive ele mesmo já se sujeita: 

eu estou na sala eu mereço um peso e ele descobriu isso que os professores estão 

fazendo a avaliação, avaliando ele pela presença na aula dele e mesmo quase não 

fazendo nada... Que ele tem o direito de ganhar um peso xis. Isso hoje em dia... E eu 

sei lá como sempre fui um professor tradicional e para abrir mão de muitas coisas, 

devagarzinho  estou entrando no caminho de todos os professores. 

 

Assim, verifica-se que a definição dos critérios de avaliação segundo uma Proposta Curricular da 

escola não tem influência, isto é, o seu coletivo não representa sustentação para articular qual o 

papel a desempenhar quando se trata de assegurar as tomadas de decisão do professor. Os 



alunos manipulam os professores mediante organizações arbitrárias em seu favor e submetem o 

professor a agir, de forma a obterem a nota  necessária para o sucesso escolar, que não 

assegura a garantia do domínio dos conhecimentos. 

Diante disso o professor sente-se entrar no jogo  do aluno e demais colegas da profissão, sem a 

devida autoridade no seu oficio profissional. Fica evidente a ausência do compromisso docente 

com o processo de ensino-aprendizagem discente, e sua omissão quanto ao compromisso 

assumido frente ao coletivo docente, por ocasião da elaboração do Projeto Político-Pedagógico da 

escola. Essa manipulação discente revela por outro lado, o descompromisso do aluno, com seu 

processo de aprendizagem. 

Você não faz idéia, então eu como professor e nem sei como e muitas vezes eu fico 

com as mãos amarradas porque não sei como avaliar. Que sempre cai naquela... 

Naquela base lá, que sempre tem que ser numérica, então eu sou obrigado e como 

em alguns estados e alguns municípios querem que a avaliação não seja mais escrita, 

[refere-se à avaliação tradicional], ou seja, oral ou por observação. E daí essa 

pergunta que você colocou é muito difícil de responder. Como que eu vou saber que 

este aluno teve a aprendizagem? E eu não consigo, nem que seja numa turma 

pequena. 

Essas palavras revelam que o professor está sem direcionamento com relação à questão da 

avaliação, e há uma dissociação entre a avaliação e a aprendizagem. Ele não quer ser 

considerado um professor retrógrado, avaliando de fato a aprendizagem discente, e ao mesmo 

tempo sente-se mal ao constatar que nada avalia. Verifica-se assim, uma distorção completa do 

sentido da avaliação, que seria apontar ao professor os aspectos a serem retomados no processo 

de ensino-aprendizagem, mesmo observando-se avanços nas práticas avaliativas, na medida em 

que estão sendo contínuas. 

Muitas vezes, a preocupação do professor P2 com os aspectos quantitativos da avaliação, 

atribuindo pontos a este ou àquele trabalho, leva-o a perder de vista a caminhada do aluno no 

processo de aprendizagem. Sobretudo, não compreendendo, a construção contínua dos 

conceitos, inclusive revelando como eu vou saber que este aluno teve aprendizagem, eu não 

consigo nem que seja numa turma pequena (SIC). 

O discurso de P2 demonstra que ele já não tem clareza quanto à sua função docente, bem como 

seu incômodo com essa situação. Revela, ainda, o desprestigio da carreira com algumas práticas 

instituídas a favor de um trabalho no qual a qualidade não influencia na avaliação, e no qual 

atribuir uma nota passa a ser um critério para não ser desqualificado como profissional perante a 

comunidade escolar. 

Estamos virando o sujeito da situação, ou seja, do mecanismo: vamos aprovar, vamos 

dar uma nota pra ele, para passar como aquele professor que não sei dar aula, as 

minhas aulas não progridem, nas minhas aulas não se desenvolve nada, então no fim 

a maioria das notas e eu vejo são pela participação do aluno. Veja bem eu dou média 



entre cinco, cinco e meio, seis, seis e meio, dou trabalhos geralmente que valem um 

ponto, dois pontos. 

Trata-se, portanto, de uma aprovação automática instituída de maneira camuflada, 

descaracterizando todo o processo pedagógico. 

... o primeiro ano que eu tenho, se for verdade da metade do ano com eles, pelo que 

eu conheço dos vinte e dois (22) alunos, eu sei a qualificação, o nível que estão de 

uns cinco a seis alunos, dos outros eu não sei. Eu não tive tempo hábil para conhecê-

los. Por que ele mesmo não demonstra pra gente ele não coloca a situação, eles 

participam das aulas? Eles tinham que tirar as dúvidas né... Mas quando eu estou lá, 

na frente do quadro, fazendo as colocações ele tinha que tirar essas dúvidas! Mas eles 

não tiram! Para eu ver no nível que o aluno está, se ele tem aprendizagem. Se eu 

fizesse umas provas só numéricas, eu não consigo tirar nota nenhuma. 

Ao fazer essas colocações, P2 demonstra avaliar o aluno por suas dúvidas, sua participação oral, 

o que está bastante adequado. Entretanto, parece não perceber que ao não perguntar o aluno, na 

verdade pode nem sequer conseguir expor dúvidas, por não acompanhar a explicação, pois para 

ter dúvidas seria necessário que ele encontrasse significado no que o professor expõe. 

Ainda, o professor não cogita em ensinar desafiando o aluno, fazendo justamente aquele que está 

quieto falar, participar, revelar suas fragilidades teóricas, e assim permitindo-lhe aprender. Neste 

sentido, Martins (2000) afirma a importância das oportunidades de exercício dos conceitos, prática 

que viabiliza a sua internalização, que ocorre do plano interpsicológico para o plano 

intrapsicológico. O professor teme: 

Então, eu querendo ou não querendo e acho que não sou só eu, a maioria dos 

professores, você pode contar, eles dão notas, a gente dá um conceito mais ou menos 

e a gente verifica se o aluno participa de todas as aulas. O que acontece: esse aluno é 

bom, participou de todas as aulas, ele merece, mas não se sabe se houve 

crescimento. E acontece muito isso. É sério. É lógico... O que eu falei outro dia 

voltando com uns colegas a caminho pra casa. A educação vai falir se continuar deste 

jeito e eu com quase trinta anos de serviço... Ela vai falir! A minha expectativa, com 

parâmetro de alguns anos atrás, na década de oitenta eu me considerava, não sei! Eu 

me considerava como professor. De noventa e cinco para cá eu fui perdendo o meu 

estímulo como professor, porque eu não consigo transmitir quase nada. O aluno, 

quase à maioria, não quer nada com nada e de noventa e nove a dois mil pra cá eu 

vejo que eu sou um simples elemento que vem aqui pra escola né... E pode contar que 

muitos pensam assim. 

Verificou-se, nas falas dos professores uma postura discente de imposição e exigência, no sentido 

de que tudo o que os alunos façam resulte em uma nota, como se precisassem ser compensados 

aos moldes capitalistas de remuneração do trabalho discente , ainda que ele não esteja 

redundando em aprendizagem. 



É necessário ressaltar que os procedimentos para avaliação do domínio do conhecimento, numa 

perspectiva formadora, que sirva de instrumento pedagógico contínuo para demonstrar a trajetória 

de apropriação dos conteúdos, não são ainda claros para o professor. Enfatiza a preocupação do 

professor em atribuir um valor pela atividade realizada não considerando como pressuposto a 

aprendizagem. 

Perrenoud (1999, p. 165) afirma que o importante, na democratização do ensino, não é fazer 

como se cada um houvesse aprendido, mas permitir, a cada um, aprender . Uma avaliação 

formativa, portanto só tem sentido quando ela for a favor da aprendizagem. 

 

5 Considerações finais 

Ao estabelecer neste estudo a análise do discurso dos professores acerca das evidências das 

práticas avaliativas no processo de ensino-aprendizagem diante do compromisso com o saber 

historicamente acumulado, a fim de perceber se o aluno dele se apropria, considera-se haver a 

coexistência das duas lógicas da avaliação. A tradicional voltada às exigências burocráticas, com 

a atribuição classificatória de notas aos alunos, valor mínimo exigido para o sucesso ou exclusão 

do processo. A avaliação formativa apresenta-se paralelamente em momentos eventuais, nos 

quais o professor age ligado às questões burocráticas, voltando-se especificamente a 

aprendizagem do aluno, e continuamente quando o professor lhe confere valores para alcance do 

mínimo exigido legalmente para sua promoção. Evidencia-se assim, ainda que de modo oculto, 

sua desconsideração pelo domínio do conhecimento, que se revela em um tipo de promoção 

automática. 

Portanto, uma avaliação cotidiana, contínua e cumulativa, apresenta-se no discurso docente e 

parece fazer parte de sua prática, mas aparece deturpada em relação aos seus objetivos. 

Significa ressaltar que um aspecto fundamental de uma avaliação contínua e cumulativa como é 

assegurada legalmente, pressupõe o envolvimento do professor com os alunos e a tomada de 

consciência acerca do seu compromisso com o progresso discente em termos da aprendizagem. 

O professor ao aplicar certa quantidade de testes, de tarefas menores ou parciais ao longo de um 

período de um bimestre, está fazendo uma avaliação contínua, porém não necessariamente 

diagnóstica e prognostica. As mudanças docentes nas práticas avaliativas não significam 

inovações ou a superação da visão tradicional, pois sendo assim, a prática de avaliação seletiva, 

classificatória ainda prevalece. 

O pressuposto básico visando o avanço ou inovação das práticas avaliativas do processo de 

aprendizagem e a construção dos conhecimentos devem ser acompanhados da intervenção 

deliberada do professor com atividades significativas e desafiadoras, que lhe possibilitem verificar 

como está caminhando o processo de aprendizagem de cada aluno. Não para lhe dar uma nota, 

mas para suprir as falhas, propiciar apoio pedagógico, enfim criar as condições para que o aluno 

aprenda. Para tais avanços é importante que se considere, na definição de tais práticas 

avaliativas, uma concepção de avaliação escolar para organização do processo de ensino-



aprendizagem, voltada à construção e reconstrução do conhecimento, com base na perspectiva 

sócio-histórica. Esta, por sua vez, permite desencadear uma estratégia diagnóstica e prognóstica, 

ou seja, histórica, cotidiana e cumulativa que atenda às necessidades de uma escola de 

qualidade, que privilegie a sua apropriação por todos os estudantes na escola. 

Portanto na emergência de uma avaliação inovadora requer dos professores e demais envolvidos 

no espaço pedagógico e administrativo, o estudo e a reflexão na definição da avaliação 

assegurada como um dos elementos na Proposta Pedagógica da escola. Acredita-se ser esta, a 

possibilidade essencial, para avanço no sentido de uma avaliação emancipadora do processo de 

ensino-aprendizagem, como finalidade na construção dos conhecimentos historicamente 

acumulados e apropriados por todos os estudantes que estão na escola. 
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RESUMEN 

Como expresión del creciente interés por avanzar en la comprensión de los procesos humanos 

reconociendo su complejidad constitutiva el artículo presenta una concepción psicológica del 

funcionamiento humano que, a diferencia de las que han sido dominantes en la Psicología, se 

orienta a una comprensión compleja del funcionamiento psicológico y que ha mostrado su valor 

heurístico para avanzar en la comprensión de importantes procesos educativos. Después de 

explicar los elementos esenciales de la Teoría de la Subjetividad desde una perspectiva histórico-

cultural se destacan las principales líneas de investigación que, en el campo educativo, se están 

desarrollando a partir de ese referencial. De forma especifica se ejemplifica , a partir de un 

conjunto de investigaciones en el campo de la creatividad , el valor heurístico de ese referencial 

para a avanzar en la comprensión de la complejidad de los procesos creativos en el contexto 

educacional. Por último se destacan las principales implicaciones educacionales derivadas de los 

resultados de las investigaciones realizadas. 

Palabras claves : complejidad, educación , subjetividad, creatividad, enfoque histórico-cultural 

  

RESUMO 

Como expressão do interesse crescente por avançar na compreensão dos processos humanos 

reconhecendo sua complexidade o artigo apresenta uma concepção psicológica do funcionamento 

humano que, a diferencia das que tem sido dominantes na psicologia, está orientada a uma 

compreensão complexa do funcionamento psicológico e que tem mostrado valor heurístico para 

avançar na compreensão de importantes processos educativos. Após da explanação dos 

elementos essenciais da Teoria da Subjetividade a partir de uma perspectiva histórico-cultural se 

salientam as principias linhas de pesquisa que, no campo educativo, estão se desenvolvendo a 

partir desse referencial. De forma específica exemplifica-se, a partir de um conjunto de pesquisas 

no campo da criatividade, a utilização do referencial teórico apresentado para avançar na 

compreensão da complexidade dos processos criativos no contexto educacional. Finalmente 

destacam-se as principais implicações educacionais derivadas dos resultados das pesquisas 

realizadas. 

Palavras chaves : complexidade, educação, subjetividade, criatividade, teoria histórico-cultural. 

 

 

 

 



INTRODUCCIÓN 

En las ciencias antroposociales se evidencia un interés creciente por avanzar en la comprensión 

de los procesos humanos reconociendo su complejidad constitutiva. Complejidad, 

multirreferencialidad, transdiciplinaridad, ecologia y otros, son conceptos que se abren paso 

también, con indiscutible fuerza, en la producción teórica y en la investigación empírica en el 

campo educativo, espacio éste de confluencia, de articulación y de interpenetración de las 

ciencias que estudian al Hombre. 

El trabajo que presentamos constituye una expresión de ese interés, específicamente del interés 

por la comprensión de la complejidad del funcionamiento psicológico humano, tal como se 

expresa en las personas concretas, en su vida cotidiana y en la realidad de sus acciones y 

vivencias en los espacios sociales donde está inserido. Específicamente presentaremos una 

concepción psicológica del funcionamiento humano que, a diferencia de las que han sido 

dominantes en la Psicología, se orienta a una comprensión compleja del funcionamiento 

psicológico y que por su propia naturaleza, consideramos tiene valor heurístico para avanzar en la 

comprensión de diversos procesos educativos, tal como lo expresan un conjunto de 

investigaciones realizadas en el campo de la educación a partir de este referencial. 

 

UNA NUEVA CONCEPCIÓN DE SUBJETIVIDAD. 

La concepción de subjetividad elaborada por González Rey ( 1997, 1999, 2002, 2005) constituye 

una teoría en permanente construcción y reconstrucción, derivada de un profundo proceso de 

investigación y de reflexión teórica en búsqueda constante por avanzar en la comprensión de las 

complejas formas de organización y de funcionamiento que caracterizan la psique humana. Es 

una teoría abierta donde sus principales conceptos (subjetividad, configuraciones subjetivas , 

sujeto, personalidad y sentido subjetivo) no pretenden convertirse en elementos estáticos con 

capacidad explicativa absoluta sino que constituyen construcciones que, en su articulación con el 

momento empírico del proceso de construcción de conocimientos, van precisándose y colocando 

nuevos desafíos para la producción teórica e metodológica. 

Esta teoría de la subjetividad tiene su génesis en el enfoque histórico-cultural del desarrollo 

humano, del cual Vygotsky es el principal exponente, y dentro de él, en las conceptualizaciones 

que intentaban aprehender la complejidad dialéctica de la psique humana, por medio de 

conceptos como conciencia, personalidad, sentido, motivos, y sujeto de la actividad, entre otros. 

Resulta oportuno destacar que la concepción de subjetividad representada por esta teoría difiere 

de la forma en que el término subjetividad es frecuentemente utilizado en el sentido común 

(esencialmente como referencia a lo "interno" a lo que es "característico de la persona"). También 

difiere de las formas en que el término aparece en diferentes expresiones del psicoanálisis, entre 

otros factores por el reconocimiento ontológico de la subjetividad y por la dimensión social que la 

caracteriza. 



La subjetividad es definida por González Rey como  la organización de los procesos de sentido y 

significado que aparecen y se configuran de diferentes formas en el sujeto y en la personalidad, 

así como en los diferentes espacios sociales en los que el sujeto actúa (González Rey , 1999, p. 

108 ). 

Queremos destacar dos cuestiones que caracterizan esta concepción de subjetividad. La primera 

es el intento de comprender lo psicológico humano no por su fragmentación y su reducción a 

formas de expresión y procesos simples, sino como procesos de sentidos y de significación que 

apuntan a la complejidad por el carácter multidimensional, recursivo, contradictorio, con que son 

concebidos. Por ejemplo, los procesos identificados en otras teoría con categorías como 

autoestima, identidad, representaciones mentales, valores, motivación..., aparecen en esta teoría 

en forma de sentidos e significados cuya constitución representa complejas articulaciones de 

elementos simbólicos y emocionales en los cuales la unidad de lo cognitivo y lo afectivo (idea ya 

presentada por Vygotsky a principios de siglo pasado) asume un papel central. 

La subjetividad, tal como es concebida, no es sinónimo de lo "psicológico". Existen procesos 

psicológicos automatizados que no corresponden a lo que se entiende por subjetividad. Sirvan de 

ejemplo, los procesos de atención involuntaria que surgen ante un estímulo auditivo fuerte, o la 

sensación de dolor ante un estímulo punzante. Una de las principales confusiones derivadas de la 

utilización de la categoría subjetividad en el sentido común es precisamente utilizarla como 

sinónimo de lo psicológico, con lo que se pierde su valor heurístico para la comprensión de la 

forma cualitativamente distinta en que lo psicológico aparece en el hombre , diferentemente de 

otras especies del mundo animal. 

Una segunda cuestión a ser destacada en la concepción de subjetividad presentada, es la forma 

en que en ella se articula lo individual y lo social. La subjetividad es simultáneamente social e 

individual, visión que constituye una aproximación novedosa a la comprensión de la profunda, 

recursiva e contradictoria articulación entre lo social y lo individual en le psiquismo humano. El 

concepto de subjetividad, ya sea en el sentido común o en las conceptualizaciones teóricas que lo 

utilizan, apuntan a una subjetividad que existe básicamente en los individuos y en ese sentido es 

individual. Sin embargo, la subjetividad entendida simultáneamente como significados e sentidos 

que caracterizan también los diferentes espacios sociales que los individuos constituyen (familia, 

sala de aula, grupo de amigos, empresa y muchos otros) contribuye a romper con la dicotomía 

individual-social, interno-externo, intrasubjetivo-intersubjetivo, articulando de forma dialéctica, 

ambos polos y expresando su carácter, contradictorio, complementario y recursivo. 

Esta teoría da la subjetividad, como hemos fundamentado en un trabajo anterior (Mitjáns Martínez 

, 2005) constituye una expresión del paradigma de la complejidad en la Psicología mostrando 

interesantes puntos de contacto con teóricos que han abordado la complejidad desde una 

perspectiva filosófica y epistemológica, lo que evidencia cómo los intentos de aproximación a 

formas más complejas de comprender al hombre tienen diferentes orígenes y se expresan en 

diferentes campos, lo que legitima estas posiciones como formas de aproximación comprensiva a 



la realidad humana. En el trabajo anteriormente referido analizamos, en detalle, como la Teoría de 

la Subjetividad subvierte lo que Morin considera los cuatro principios de la simplificación o los 

cuatro pilares de la certeza que fundamentaron la ciencia clásica y que según él tiene por causa y 

efecto disolver la complejidad por la simplicidad: el principio del orden , el principio de la 

separación , el principio de la reducción y el carácter absoluto de la lógica deductivo-identitaria ( 

1999, 95) 

Resulta importante resaltar que no es posible una representación compleja de un objeto de 

estudio sin un sistema de categorías que intente representar esa complejidad, sin una 

construcción compleja del objeto a nivel teórico. Por eso resulta contradictorio, en la Psicología, 

hablar de complejidad y simultáneamente continuar utilizando, de forma acrítica, categorías que, a 

pesar de que han sido útiles en el proceso de construcción del conocimiento de la Psicología 

como ciencia, responden a un paradigma que implícitamente niega la complejidad y que han sido 

construidas sobre la base de la simplificación de lo psicológico, como por ejemplo: necesidad de 

realización, depresión posparto, agresividad, autoestima, entre otras. 

La complejidad debe expresarse en el sistema teórico y en las categorías elaboradas para 

representar, construir y acompañar una realidad compleja. La complejidad no puede convertirse 

en una simple declaración de fe, no basta reconocer ontológicamente la complejidad de lo 

psicológico, el problema es expresar esa complejidad en sistemas de categorías cuyo valor 

heurístico permita generar nuevas zonas de sentido en relación a la construcción de lo real 

reconocido como complejo ( Mitjáns Martínez ,2005) . En este sentido González Rey 

afirma Pienso que uno de los grande desafíos que la Psicología y que las Ciencias Humanas de 

forma general tienen que enfrentar es no hacer de la complejidad una nueva receta que termine 

enyesando nuestra producción teórica (2005, p.37) 

La teoría de la subjetividad referida constituye un intento integrador para avanzar en la 

comprensión de fenómenos que en otros referenciales teóricos aparecen fragmentados o 

relacionados de forma externa. En este sentido puede constituir un elemento prometedor en el 

proceso de construcción del conocimiento psicológico que, sin negar los aportes de otras 

concepciones y corrientes teóricas que constituyen su historia, precisa avanzar en nuevas y más 

complejas formas de análisis en el desafiador proceso de comprender el funcionamiento humano. 

 

CONTRIBUCIONES DE LA SUBJETIVIDADE PARA LA COMPREENSIÓN DE LA 

COMPLEJIDAD DE LOS PROCESSO EDUCATIVOS 

La educación como práctica social humana implica siempre la participación de las personas, por 

eso la Psicología ha sido una de las ciencias que más ha impactado la comprensión de muchos 

procesos educativos. Sin caer en una psicologización de la Educación, ni pretender comprender 

procesos educativos atravesados por múltiples ejes ,a partir apenas de una ciencia particular 

concreta, queremos analizar el valor heurístico de la Teoría de la Subjetividad para la 



comprensión de diversos procesos en el campo de la educación precisamente destacando la 

dimensión subjetiva de los mismos. 

La producción científica en el campo de la educación a partir de este referencial, se ha 

concentrado en un conjunto de líneas de investigación entre las cuales destacamos las siguientes: 

A. La dimensión subjetiva del aprendizaje escolar. Especialmente el estudio de las 

configuraciones subjetivas que participan del aprendizaje, los sentidos subjetivos que son 

generados en ese proceso y la participación de la subjetividad social de las sala de aula y 

de otros espacios sociales en el aprendizaje escolar. 

B. El papel del sentido subjetivo de la deficiencia en los procesos de aprendizaje y desarrollo 

de personas con deficiencias. 

C. El papel de la subjetividad social de la institución escolar en los procesos de enseñaza 

aprendizaje que en ella se dan. 

D. El redimensionamiento de la formación de profesores colocando como eje central de la 

mismas la condición de sujeto del profesor. 

E. El estudio de la creatividad y de los procesos de su desarrollo en el contexto escolar 

 

Los resultados obtenidos en las diferentes líneas de investigación aquí mencionadas van 

evidenciando la pertinencia de sistemas conceptuales como el aquí referido para continuar 

avanzando en la construcción de una representación compleja de muchos procesos 

educacionales e indirectamente para repensar, creativamente, estrategias de acción en este 

campo. Por los límites impuestos por la extensión de este trabajo ejemplificaré esta afirmación a 

partir de la comprensión de la creatividad y de su desarrollo en el contexto escolar. 

 

UM EJEMPLO A PARTIR DE LOS ESTUDIOS SOBRE CREATIVIDAD. 

La comprensión de la creatividad humana ha constituido un desafío para los científicos de 

diferentes campos de conocimiento, entre ellos para los psicólogos. Muchos de los grandes 

sistemas teóricos en Psicología han considerado la creatividad a pesar de que ésta no haya sido 

su foco central de análisis. Son reconocidas las teorías de creatividad generadas a partir del 

Psicoanálisis , la Gestalt y la Psicologia Humanista.. También se ha producido conocimiento sobre 

creatividad a partir de los trabajos de L.S. Vygotsky y de la denominada Psicología Cognitiva 

contemporánea, por ejemplo. Sin embargo la producción fundamental hoy en el campo de la 

creatividad desde una perspectiva psicológica, se expresa en teorías específicas sobre creatividad 

o en resultados de investigaciones que muestran hechos o correlaciones interesantes entre 

hechos pero que no están articulados a construcciones teóricas más comprensivas en las cuales 

adquieran sentido para contribuir efectivamente a avanzar en la comprensión del complejo 

proceso que es la creatividad. 

En relación a las teorías específicas sobre creatividad resulta interesante destacar la emergencia, 

en las últimas décadas, de un conjunto de teorizaciones que intenta comprender e investigar la 



creatividad considerando la confluencia de elementos diversos , en una posición integradora 

cualitativamente diferente a posiciones de mayor fragmentación que fueron dominantes en 

momentos anteriores. Sin embargo, en su gran mayoría, esas teorías, no se articulan dentro de 

sistemas teóricos más amplios y consecuentemente, no pueden nutrirse de conceptualizaciones 

que les permitirían una aproximación más comprensiva al fenómeno de la creatividad . 

Destacamos dos razones por las cuales consideramos importante que la teorización sobre 

creatividad esté articulada con una concepción mas amplia de cómo lo psicológico se constituye y 

funciona en los seres humanos. 

La primera es que , en la medida en que se avanza en la comprensión de lo psicológico con ayuda 

de construcciones teóricas más complejas, la creatividad, como expresión particular del 

funcionamiento humano , puede ser mejor comprendida ya que , para su comprensión, pueden ser 

utilizadas categorías e construcciones de alcance más general junto con aquellas construcciones 

más específicas necesarias también para la comprensión de la particularidad de ese fenómeno. 

La segunda es que la creatividad, como una de las formas en que lo humano se expresa, guarda 

con otros procesos relaciones de articulación, interpenetración, interdependencia y unidad sin los 

cuales no puede ser comprendida, y para lo cual , son necesarias concepciones y teorías más 

generales 

Teniendo en cuenta la importancia que le conferimos al valor heurístico de las teorías más 

comprensivas del funcionamiento humano para la comprensión de la creatividad así como el 

carácter complejo de ésta en la perspectiva del paradigma de la complejidad (Morin, 1999) 

consideramos importante tener en cuenta las producciones teóricas que, en el campo de la 

Psicología, intentan avanzar en la comprensión de la complejidad de la psique humana. Así 

nuestros trabajos en el campo de la creatividad se han inscrito en una concepción más general del 

funcionamiento humano representada por la teoría de la subjetividad desarrollada a partir de la 

perspectiva histórico-cultural (González Rey 1997,1999, 2002) a la que hemos hecho referencia 

anteriormente . 

La línea de investigación sobre la creatividad desde la perspectiva de la subjetividad tuvo sus 

antecedentes en las investigaciones sobre las interrelaciones entre personalidad y creatividad que 

comenzamos a desarrollar en Cuba en la segunda mitad de la década de los años 80 influidas, 

fundamentalmente, por el auge de las investigaciones y de la producción teórica en el campo de la 

personalidad en el país. Mi interés inicial por el estudio del pensamiento creativo y por la solución 

creativa de problemas se fue ampliando y desplazando hacia la búsqueda de perspectivas más 

cosmovisivas para la comprensión de esos fenómenos para lo cual ,la creciente producción 

teórica en Cuba en el campo de la personalidad desde una perspectiva configuracional (González 

Rey, 1985,1986,1989; Colectivo de autores, 1987;González Rey, y Mitjáns Martínez , 1989), 

constituyó un espacio estimulante. 

Desde mi punto de vista, existe una especificidad en la forma en que se ha trabajado el tema de la 

relación entre personalidad y creatividad en Cuba si la comparamos con la forma dominante en 



que este problema ha sido trabajado en otros países, especialmente en Latinoamérica, donde la 

influencia de la Psicología norteamericana ha sido muy fuerte. Me refiero a la concepción del 

hombre que subyace a la producción científica en el área y a sus implicaciones, tanto en el orden 

teórico, como metodológico. Los estudios sobre personalidad y creatividad en Cuba, al igual que 

la investigación en muchas otras áreas de la Psicología, estuvieron, en sus orígenes, fuertemente 

asociados al enfoque histórico- cultural, debido al impacto que en un determinado momento 

histórico tuvo ese enfoque en la Psicología cubana, representado, en sus diferentes formas de 

expresión, por autores como L. S. Vygotsky, S.L. Rubinstein, A.R Luria, A.N. Leontiev, L. I 

Bozhovich, K.A. Abuljánova y otros. Ese referencial teórico, que privilegia la constitución social del 

sujeto, permitió analizar la creatividad, no como potencial inherente a la naturaleza humana, sino 

como proceso psicológico complejo constituido a partir de contextos culturales de interrelaciones. 

Dentro del enfoque histórico-cultural, la línea teórica que rescata el estudio de la subjetividad, 

desarrollando las categorías sujeto y personalidad desde una perspectiva configuracional, 

constituyó, en mis investigaciones, un importante referente. El desafío de trabajar un referencial 

teórico en alguna medida novedoso, sumado a la revisión de la producción científica sobre las 

interrelaciones entre personalidad y creatividad en países de habla inglesa, fundamentalmente, 

constituyeron un importante estímulo para dedicarme a esta área de investigación. 

Las investigaciones sobre personalidad y creatividad desarrolladas en Cuba por mí y mi equipo de 

colaboradores pueden dividirse básicamente en tres grupos, de los cuales el tercero resultó el 

más promisorio. 

 

1 Trabajos con estudiantes de enseñaza media y superior . 

El objetivo de estos trabajos fue elaborar estrategias e instrumentos para determinar diferentes 

niveles de creatividad tal como se expresan en la actividad de estudio y a partir de ello, analizar 

posibles interrelaciones entre contenidos de la personalidad y altos niveles de creatividad en esa 

actividad. Los contenidos de la personalidad estudiados fueron: motivación hacia el estudio y 

hacia la profesión, auto valorización, autodeterminación, proyección de futuro, flexibilidad y 

capacidades intelectuales (Mongeotti, 1987; Presilla,1988; Martínez,.1991; Corderoy Plascencia, . 

1992; Córdova y Mitjáns Martínez, 1992; Eternod,1992; Hernández, 1992). 

Los resultados obtenidos mostraron que las situaciones problemas, en articulación con otras 

técnicas de exploración de la historia de vida y de la subjetividad de los sujetos, fueron, utilizadas 

en conjunto, los instrumentos más adecuados para determinar diferencias sustantivas en los 

niveles de creatividad de la población estudiada. Nuestros resultados se aproximaron a los 

mostrados por Hocevar e Bachelor (1989) y cuestionaron, una vez más, la utilización de los test 

como la forma principal para evaluar la creatividad. 

Fue constatado que altos niveles de motivación para la actividad de estudio, desarrollo de 

capacidades intelectuales, flexibilidad, proyección de futuro, capacidad de autodeterminación e 

adecuación de la auto valorización caracterizaban a los estudiantes más creativos. Estos 



resultados confirmaron los hallazgos de los autores que han enfatizado la importancia de algunos 

de esos aspectos para la creatividad como Alencar ( 1995) , Amabile ( 1983) ,Gardner ( 1993) 

Gurova ( 1991), Mackinnon (1970) , de la Torre & Fresneda (1991), Sternberg & Lubart ( 1995) y 

Weschler ( 1993), entre otros. 

 

2 Trabajos realizados con una perspectiva transcultural y de género. 

El objetivo principal de esta dirección de trabajo era explorar algunos aspectos de la personalidad 

de mujeres consideradas creativas en el ámbito profesional y especialmente, analizar el impacto 

de sus realizaciones creativas en la constitución de su subjetividad. Como sujetos, fueron 

seleccionadas 101 mujeres académicas, consideradas creativas por su producción científica, de 

dos contextos socio-culturales diferentes: México ( 41) y Cuba (60). 

Utilizando cuestionarios y entrevistas abiertas y un proceso de análisis de contenido por 

categorías dominantes fue encontrado un alto grado de similitud en los dos grupos, tanto en 

relación a las principales motivaciones subyacentes a la actividad creativa, como a los conflictos 

vivenciados y a los estilos de enfrentamiento a los obstáculos percibidos para su realización 

creativa por el hecho de ser mujeres. La diferencia esencial encontrada entre los dos grupos fue 

que en las mujeres cubanas estudiadas, las motivaciones profesionales constituyen las 

motivaciones esenciales subyacentes al proceso creativo, mientras que en el grupo de mujeres 

mexicanas aparecieron también, con fuerza, motivaciones económicas y de status social. Las 

diferencias observadas reflejan, esencialmente, diferencias en valores sociales dominantes 

derivados de las diferencias socio-económicas de los dos países en la época en que se realizaron 

nuestros estudios. ( Mitjáns Martínez, 1994) 

 

3 Trabajos dirigidos a avanzar en la comprensión de la participación de la personalidad en la 

creatividad. 

Ésta, es la que consideramos ser la más importante de nuestras líneas de trabajo y se inscribe 

claramente en lo que otros autores denominan de estudio de las personalidades creativas. Al 

abordar este tema no nos interesaba describir lo que pudiera ser común en términos de 

características de personalidad a los sujetos muy creativos, cuestión que ha sido ampliamente 

trabajada por diversos autores. A partir de la concepción teórica que asumimos nos interesaba, 

especialmente, intentar pasar a niveles más explicativos del conocimiento, intentando comprender 

el papel de la personalidad en su función reguladora del comportamiento creativo. ( Mitjáns 

Martínez, 1990,1991). 

Partimos de concebir la personalidad como organización sistémica y relativamente estable de los 

principales contenidos y operaciones psicológicas que caracterizan las funciones reguladoras y 

autoreguladoras del sujeto ( González y Mitjáns 1989:16) lo que marca diferencias con la 

concepción de personalidad , esencialmente psicométrica o fragmentada en procesos y rasgos 

dominante en muchos de los trabajos en esta área. La revisión que realizamos sobre la 



producción científica en este campo nos indicaba la posibilidad de intentar abordar el problema de 

la personalidad creativa desde otra perspectiva, una perspectiva que de hecho privilegia la 

complejidad y la singularidad de la personalidad. 

Los sujetos de esta línea de investigación fueron, inicialmente 30 profesionales reconocidos como 

altamente creativos por su producción y desempeño en sus respectivos campos de actuación: 

ingenieros, científicos, actores , jugadores de ajedrez y profesores universitarios Utilizamos el 

método estudio de casos y en lo esencial, el conjunto de instrumentos para la investigación de la 

personalidad fundamentado e ilustrado en el libro de mi co-autoría La Personalidad: su educación 

y desarrollo.(1989). La utilización de un abordaje epistemológico y metodológico cualitativo ( 

González Rey 1997, 2000) para tratar el problema planteado se justifica no sólo por las 

necesidades del propio problema de investigación tal como nos lo representamos sino por las 

concepciones teóricas y epistemológicas generales de las que partimos. 

Los resultados obtenidos mostraron que : 

A) Es posible hacer una distinción entre la personalidad como organización sistémica de los 

recursos psicológicos que participan en la regulación del comportamiento del sujeto y el 

subconjunto más especifico de recursos que posibilita su expresión creativa En la regulación del 

comportamiento creativo no participan todos los elementos que integran la personalidad. Al 

parecer la expresión creativa del sujeto es posible por la participación de un subconjunto de 

recursos psicológicos que se configuran de forma dinámica y permiten al sujeto expresarse 

creativamente en función de su acción en contextos concretos de actuación. En función de la 

información obtenida en los estudios de caso elaboramos el concepto de configuración 

creativa para referirnos a la integración dinámica de los elementos personológicos que intervienen 

en la expresión creativa del sujeto o sea al subconjunto de recursos de la personalidad que 

posibilitan su expresión creativa. Creemos que la distinción entre los conceptos de personalidad y 

configuración creativa contribuye a la comprensión de por qué es imposible encontrar un perfil de 

personalidad único que caracterice a los individuos creativos. La información obtenida nos permite 

afirmar que nuestros sujetos creativos tenían personalidades muy diferentes entre sí en la medida 

que la compleja organización de recursos psicológicos que constituye la personalidad aparecía en 

la población estudiada de forma altamente diferenciada. 

B) El análisis de la información evidenció el carácter único, individualizado, de las configuraciones 

de recursos psicológicos que intervienen en la expresión creativa , esto es , el carácter único de 

las configuraciones creativas. En los sujetos estudiados no observamos dos configuraciones 

creativas idénticas lo que apunta al carácter diferenciado de los recursos psicológicos que están 

en la base de la creatividad. La complejidad de la subjetividad humana y de los diversos 

elementos que participan en su desarrollo se expresa también en la singularidad de la constitución 

subjetiva de los sujetos concretos. Al parecer los recursos psicológicos que posibilitan altos 

niveles de creatividad se configuran en sistemas altamente singularizados y complejos. 



C) A pesar del carácter único de las configuraciones creativas de los sujetos estudiados 

identificamos algunos elementos, que a pesar de su forma diferenciada de expresión, aparecen 

como siendo comunes a todas ellas, lo que apunta a la existencia de algunas regularidades dentro 

de las formas altamente singulares en que se configuran los recursos psicológicos que están en la 

base de la creatividad. Ellos fueron: 

- Alto grado de desarrollo de la motivación hacia la profesión La profesión deviene tendencia 

orientadora de la personalidad . 

- Clara orientación de futuro en la esfera profesional 

- Fuerza de la individualidad . La auto valorización aparece como un importante elemento 

dinámico de la expresión creativa . 

- Orientación muy activa a la superación . 

- Orientación conciente a la creación. ( Mitjáns Martínez , 1995) 

Algunos de estos elementos, como la motivación y la fuerza de la individualidad, han sido 

evidenciados y estudiados desde otras perspectivas y conceptualizaciones por diversos autores lo 

que permite reafirmar su importancia para la creatividad. Sin embargo, lejos de constatar y 

analizar la influencia de uno u otro elemento en la creatividad, lo que consideramos el desafío 

principal en esta área de trabajo es intentar comprender el papel de cada uno de ellos en su 

integración con otros en el complejo y singular sistema que es la personalidad. 

Actualmente, dando continuidad a esta dirección de trabajo, estamos realizando estudios de casos 

con estudiantes y profesionales identificados como creativos en Brasil para intentar avanzar en la 

comprensión de la constitución subjetiva de la creatividad a partir de los desarrollos actuales de la 

teoría de la subjetividad. En esta dirección destacamos las investigaciones dirigidas a la 

comprensión de la creatividad en el proceso de aprendizaje, especialmente en estudiantes de 

enseñanza superior, en las cuales la categoría sentido subjetivo ha resultado particularmente útil. ( 

Guimarães, 1994; Mitjáns Martínez , 2006; Amaral , 2006 ) 

Tomando como referente esa teoría y los resultados de las investigaciones que hemos 

desarrollado , conceptualizamos la creatividad como un proceso complejo de la subjetividad 

humana en su simultánea condición de subjetividad individual y social , que se expresa en la 

producción de "algo" que es considerado al mismo tiempo "nuevo " y "valioso" en un determinado 

campo de la acción humana (Mitjáns, 2000, 2004) 

Considerar la creatividad como un proceso complejo de la subjetividad humana , implica 

reconocer su carácter singular, recursivo, contradictorio e incluso imprevisible, lo que entra en 

contradicción con creencias todavía arraigadas como por ejemplo el hecho de que haya un perfil 

de los individuos creativos o de que existen barreras a la creatividad de bastante universalidad. Es 

importante destacar que en algunas estudios y teorías específicas sobre creatividad aparecen 

conceptos que también apuntan a la complejidad de la creatividad en el sentido del paradigma de 

la complejidad como por ejemplo el concepto de creatividad paradójica (De la Torre, 2003) o el 

propio concepto de complejidad para describir a la personalidad creadora (Csikszentmihalyi, 1996) 



lo que constituye una evidencia de que el carácter complejo de la creatividad viene siendo 

reconocido. 

La concepción de la creatividad como un proceso de la subjetividad, cuyas ideas iniciales fueron 

desarrolladas en el libro Creatividad, Personalidad y Educación (Mitjáns Martínez , 1995) rompe 

con dos tendencias que han sido muy fuertes en el campo de la creatividad: la consideración de la 

creatividad como un proceso inherente a la naturaleza humana y la relativa separación entre lo 

individual y lo social en la creatividad. 

El enfoque histórico-cultural, del cual la concepción de subjetividad presentada aquí forma parte, 

representó, en el siglo pasado, una ruptura con la forma dominante de concebir lo psicológico 

como algo genérico, inherente a una naturaleza humana esencialista, universal, y a-histórica. Esto 

implica que la creatividad no puede ser vista como una potencialidad psicológica genética o 

innata, idea implícita en muchas concepciones sobre creatividad, sino como un proceso que se 

constituye a partir de las condiciones culturales, socio- históricas, de vida en una sociedad 

concreta. 

La creatividad es una función del sujeto quien produce novedad y valor a partir de configuraciones 

subjetivas constituidas en su historia de vida y de las características de la situación social en la 

que está inmerso tal como son percibidas y significadas por él. La subjetividad social, que 

caracteriza el espacio social en que el sujeto actúa, participa de la creatividad en la medida en que 

representa el conjunto de valores, creencias y relaciones que le otorgan valor a lo producido y 

simultáneamente en su condición de constituir el espacio psicológico en relación al cual las 

configuraciones subjetivas que participan de la creatividad son constituidas. 

A partir de la perspectiva histórico-cultural de la subjetividad, podemos afirmar que lo social en la 

creatividad se expresa como mínimo en dos dimensiones. En una dimensión más general 

configurada por las normas, los códigos morales , valorativos y relacionales, los diferentes climas 

emocionales que dominan los escenarios sociales en que el sujeto se expresa, etc. Y en una 

dimensión relacional, ínter subjetiva, en la que los aspectos culturales aparecen mucho más 

singularizados a partir de los espacios psicológicos producidos por los sujetos en relación , 

espacios que tendrán un carácter procesal configurado en el mismo espacio de la relación. 

La dimensión más general, macro social, participa de la creatividad como espacio de acción del 

sujeto y de valorización de su producción, destacándose los elementos de la subjetividad social 

relacionados con la producción creativa2. La dimensión macro social también participa como 

espacio de constitución de los aspectos de la subjetividad individual implicadas en la creatividad, 

ya que constituye el espacio donde lo relacional se produce. 

Cuando nos referimos a las características de la subjetividad individual implicadas en la 

creatividad, estamos considerando varios aspectos: el sentido generado en la acción creativa , las 

configuraciones de recursos subjetivos que constituyen las configuraciones 

creativas 2 diferenciadas de los sujetos y la forma en que el sujeto ejerce sus funciones como la 

tomada de decisiones , la construcción de representaciones de la realidad, entre otras. 
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La dimensión relacional de lo social es esencial en la constitución de la subjetividad individual. Es 

por medio de la relación con los otros que se va constituyendo la subjetividad individual (en su 

expresión de sujeto y de personalidad) y, como parte de ella, las configuraciones creativas. La 

importancia de la dimensión relacional en la creatividad se evidencia en el hecho de que el sujeto 

actúa en contextos de relación con otros, otros que participan de diversas formas de la acción 

creativa y que están también presentes en el sentido subjetivo que la creatividad tiene para él. 

 

SUBJETIVIDAD, COMPLEJIDAD Y CREATIVIDAD: IMPLICACIONES EDUCATIVAS. 

Una concepción de creatividad como la que presentamos tiene necesariamente implicaciones 

para la comprensión y el diseño de procesos intencionales de educación y desarrollo de la 

creatividad. Esas derivaciones, en términos de acciones prácticas, constituyen una de las razones 

esenciales por las cuales comprensiones de los procesos educativos con foco en su complejidad 

resultan relevantes. 

Desde nuestro punto de vista, dos son las implicaciones principales respecto a la educación. Por 

un lado, la necesidad de estrategias complejas que integren: a) el desarrollo en el sujeto de 

configuraciones creativas; b ) un espacio de producción de sentidos subjetivos movilizadores de la 

creatividad y c) el desarrollo de elementos de la subjetividad social implicados en la expresión de 

la creatividad. Por otro lado, el carácter diferenciado e singular de las estrategias utilizadas, a 

partir de la singularidad de los sujetos y de los contextos en que la creatividad se expresa. Esto 

último es extraordinariamente importante debido a que, por su complejidad constitutiva, el 

desarrollo de la subjetividad no depende directamente de las acciones intencionales de los otros ( 

profesores, padres o adultos en general , por ejemplo) sino de la compleja red de configuraciones 

de sentido que el sujeto moviliza ante ellas. 

Estos "principios" a tener en cuenta cuando se trata de promover la creatividad no son los que 

nortean muchas de las estrategias utilizadas para su desarrollo, las cuales tienen un carácter 

parcial, estandarizado, simplificado e instrumental (Mitjáns Martínez, 1995, 2004). 

La necesidad de estrategias sistémicas en contraposición a formas parciales y simplificadas de 

abordar el problema se justifica por la propia complejidad constitutiva de la creatividad siendo el 

contexto escolar un lugar privilegiado para el desarrollo de las mismas, y muy especialmente 

cuando se trata de desarrollar la creatividad en el proceso de aprendizaje. El profesor puede 

contribuir decisivamente al desarrollo de la creatividad si es capaz de delinear estrategias 

sistémicas personalizadas que contribuyan a desarrollar en los alumnos configuraciones 

subjetivas que participen de la regulación de la acción creativa y si es capaz de promover que la 

subjetividad social del aula sea estimuladora de la creatividad en función de las necesidades 

diferenciadas de los alumnos. 

Como hemos visto a partir del ejemplo de la creatividad, la Teoría de la Subjetividad presentada 

contribuye a avanzar en la construcción de representaciones más complejas de muchos procesos 

y situaciones importantes para la educación: aprendizaje, enseñanza , relación alumno-profesor, 



formación de profesores y otros y consecuentemente para el delineamiento de estrategias 

educativas potencialmente más efectivas. Así ella se suma a los intentos de muchos de 

comprender los procesos educativos de nuevas y más complejas formas. 
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Notas 

2 Los conceptos de dominio y de campo de Csikszentmihalyi (1996) , por ejemplo, constituyen una 

expresión de esa dimensión . 

2 Introducimos el concepto de configuración creativa para referirnos a la articulación dinámica del 

conjunto de recursos de la personalidad implicados en la acción creativa del sujeto ( Mitjáns 

Martínez, 1995) 
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Resumo 

A presente pesquisa investigou se existem diferenças comportamentais entre meninos e meninas 

na situação da brincadeira, dentro de espaços estruturado e não-estruturado, categorizou os 

comportamentos obtidos nos diferentes espaços, e verificou a freqüência dos mesmos nos 

espaços distintos. Utilizou-se como método a observação realizada em duas etapas: observação 

livre para levantamento de dados iniciais; observação para a contagem de comportamentos mais 

freqüentes. Observou-se 11 crianças, 05 meninos e 06 meninas, de uma escola particular infantil. 

Percebeu-se que as diferenças confirmam o que a literatura aponta em relação aos 

comportamentos, visto que os meninos apresentam mais comportamentos de discutir, chamar a 

atenção, agredir, brincar com o corpo, explorar o ambiente, e birra; enquanto que as meninas 

apresentam comportamentos de cuidar, organizar, e serem assertivas. O comportamento de imitar 

é mais comum para os meninos, o que sugere uma nova pesquisa, pois tal comportamento 

deveria ser comum aos gêneros masculino e feminino. 

Palavas-chave: Diferenças comportamentais; espaços estruturado e não-estruturado; gênero; 

brincadeira. 
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Abstract 

This research investigated if there are behaviors differences between boys and girls in the situation 

of joke, in structured spaces and no-structured spaces, made categories about the behaviors in 

different spaces, and investigated the same. It was utilized the observation in two stages: free 

observation for survey and observation of frequency of behaviors. It was observed 11 children, 05 

boys and 06 girls, of the child school. It was noted the differences are confirmed by the literature, 

since the boys present behaviors about to discuss, to get attention, to attack, to play with body, to 

explore the environment, and stubbornness; and the girls present behaviors about to take care, to 

organize and to be assertive. The behavior of to imitation is more common in the boys, and that 

suggest a new research, because it would be common in both genders. 

Key-words: Behaviors differences; structured spaces and no-structured spaces; gender; joke. 

 

Resumén 

Este estudo investigado si hay diferencias entre los comportamientos de los niños y las niñas en la 

situación de broma, en espacios estructurados y no estructurados espacios, hizo categorías sobre 

los comportamientos en los distintos espacios, y se investigó la misma. Se utilizó la observación 

en dos etapas: la observación libre de encuesta y observación de la frecuencia de las conductas. 

Se observó 11 niños, 05 varones y 06 niñas, los niños de la escuela. Se tomó nota de las 

diferencias son confirmadas por la literatura, ya que los muchachos presentes para discutir acerca 

de los comportamientos, para recibir atención, a atacar, a jugar con el cuerpo, para explorar el 

medio ambiente, y la terquedad, y el actual comportamiento de las niñas a punto de tener cuidado, 

para organizar y ser asertivos. El comportamiento de que la imitación es más común en los 

varones, y que sugieren una nueva investigación, porque sería a los dos géneros. 

Palabras clave: Comportamientos diferencias; espacios estructurados y no estructurados 

espacios; género; broma. 

 

 

Introdução: 

O presente artigo se refere à realização de uma pesquisa com crianças de uma escola particular, 

com o intuito de verificar as diferenças comportamentais existentes entre meninos e meninas, 

dentro dos espaços estruturado e não-estruturado. 

A escola apresenta como alternativa de trabalho, a exploração de espaços, com a construção de 

cantos, que propiciam a interação e o faz-de-conta, influenciando a autonomia das crianças 

quanto às possibilidades de escolha e afetando, de alguma maneira, o que a criança faz ou deixa 

de fazer. Tendo visto que as crianças nem sempre freqüentam estes cantos, pois se localizam 

fora da sala-de-aula, surgiu um interesse da escola, em saber se a diferenciação de espaços, 

estruturado e não-estruturado, acarreta diferenças nas brincadeiras e nos comportamentos de 

meninos e meninas, abordando deste modo, a questão de gênero. 



Revisão de literatura: 

Weinstein & David (1987) ponderam que a organização da sala de aula tem influência sobre os 

usuários determinando em parte o modo como professores e alunos pensam, sentem e se 

comportam, por isso, um planejamento cuidadoso do ambiente físico é parte integrante de um 

bom manejo do ensino em sala de aula, pois dependendo da maneira como estão dispostos, os 

materiais, objetos e móveis podem (ou não) influenciar o desenvolvimento das crianças. 

Assim, se o espaço for planejado e organizado em função das crianças de maneira a lhes 

propiciar a brincadeira, autonomia e interações, acaba possibilitando seu desenvolvimento e a 

ampliação e construção de conhecimentos. Ao contrário, pode impedir o desenvolvimento destes 

aspectos. A organização do espaço desta forma, pretende tirar o adulto do centro do processo e 

permitir que as crianças brinquem com diferentes materiais, sem precisar necessariamente da 

presença do adulto. Estruturando o espaço, este fica mais agradável: as crianças aproveitam mais 

para brincar, ao mesmo tempo em que as regras vão se estabelecendo e o grupo vai se 

constituindo. 

Numa escola infantil, a sala é o local das atividades estruturadas, organizadas e propostas pela 

educadora. Conforme Oliveira et al. (1992), o arranjo do espaço para ampliar as oportunidades de 

contato e interações sociais pode ser feito pela colocação de zonas de atividades delimitadas por 

divisórias baixas. A educadora pode propor as atividades sem centralizar ao seu redor todas as 

crianças, gerando um tempo de espera; ou seja, ao arrumar a sala com algumas crianças, 

favorece a interação entre as demais crianças. 

A sala organizada desta maneira permite tanto brincadeiras movimentadas, como descer, subir, 

saltar, como também, brincadeiras de linguagem. O essencial no uso deste espaço é que se 

descentralize a figura da educadora, que passa a atuar como facilitadora da interação das 

crianças em atividades e brincadeiras, sem depender tanto da mediação do adulto. Este fica mais 

disponível para observá-las e estabelecer um contato individual mais efetivo com alguma criança 

ou grupo de crianças que o procure ou perceba precisar de uma atenção especial (Rossetti-

Ferreira, 1988). 

Sendo assim, uma maneira de trabalhar o espaço é a construção de cantos  zonas circunscritas 

 delimitações do espaço onde as crianças possam brincar desempenhando diversos papéis que 

as ajudem a compreender melhor as situações cotidianas da sua vivência, valendo-se do 

imaginário. Os cantos são utilizados para diferentes situações de trabalho, favorecem a 

mobilidade e iniciativa das crianças, promovem a realização das atividades de forma coletiva e 

organizada, possibilitando a exploração e a descoberta. 

Um aspeto interessante no que tange à brincadeira é o papel do gênero. Segundo Bichara (1994) 

vários estudos têm constatado que meninos preferem brincadeiras de super-heróis, papéis com 

muita ação, e em contrapartida, as meninas preferem atividades relacionadas a atividades 

domésticas, como brincadeiras de casinha, aniversários, etc. Ainda no que diz respeito ao gênero, 



há um poderoso agente da realidade que está presente: a estereotipia do gênero, através da qual 

meninos brincam de temas masculinos e meninas de temas considerados femininos. 

De acordo com a questão do gênero, a sociedade tem papel fundamental para esta diferenciação. 

Desde cedo, são impostos determinados valores, tanto a meninos, como a meninas, impondo o 

que cada um pode ou não fazer. Estes valores demonstram que ao brincar, mesmo de faz-de-

conta, a criança espelha e reconstrói o universo de valores, hábitos e convenções da sociedade a 

que pertence, sendo, para tanto, incontestável a penetração do mundo social durante o brinquedo, 

sejam sob a forma de definição de papéis, valores morais, conhecimentos, e normas de interação. 

 

Participantes: 

A amostra foi constituída de 11 crianças, 06 do sexo masculino e 05 do sexo feminino, alunos do 

Jardim de Infância de uma escola particular, com idades variando entre 3 anos e 1 mês e 4 anos e 

11 meses. 

 

Métodos: 

Realizou-se inicialmente uma observação livre para levantar os principais comportamentos que 

ocorriam, a fim de dirigir às próximas observações. Após a coleta dos comportamentos, os mais 

freqüentes, no sexo feminino e no sexo masculino, foram categorizados. Então, os participantes 

novamente foram observados nos espaços estruturado e não-estruturado. O período de 

observação foi dividido em quatro sub-períodos de 15 minutos, para cada sexo, sendo dois 

períodos para cada tipo de espaço. Os comportamentos foram contados em cada sub-período de 

observação, levando-se em conta as categorias. Os dados foram contabilizados em uma tabela 

(Tabela 1), registrando então, o tipo de comportamento emitido (categoria), e a freqüência 

(número de comportamentos), tanto para meninos quanto para meninas. 

 

Discussão: 

De acordo com os dados coletados, verifica-se que o comportamento de agredir é mais freqüente 

em meninos do que em meninas, em ambos os espaços. Na pesquisa, 19 comportamentos foram 

emitidos por meninos no espaço não-estruturado, e 28 no estruturado. Para as meninas, a 

prevalência foi de 01 no não-estruturado para 03 no estruturado. Denota-se que a estrutura do 

ambiente pode ser propícia à emissão de comportamentos agressivos, porque há mais estímulos 

dispostos (materiais, objetos e móveis) que influenciam o desenvolvimento agressivo das 

crianças. 

Nesta pesquisa, evidencia-se que no espaço não-estruturado as meninas pouco discutem sobre 

suas idéias, sendo que nenhuma delas o fez. Contudo, o espaço estruturado permite a discussão, 

facilitando a expressão delas, tendo em vista a ocorrência de 08 comportamentos de discussão 

neste espaço. Quanto ao sexo masculino, a ocorrência é de 14 comportamentos no não-



estruturado para 14 no estruturado. Nota-se que ambos os espaços são propícios para a 

discussão, no que tange ao sexo masculino. 

Como forma de defender as idéias, os meninos chamam mais atenção da professora do que as 

meninas, no sentido de atrair a atenção, em ambos os espaços. No espaço não-estruturado há 17 

comportamentos, enquanto que no estruturado 09. Para as meninas há a incidência de 03 no não-

estruturado para 02 no estruturado. Contudo, as meninas são mais assertivas que os meninos. O 

sexo feminino obteve 05 comportamentos assertivos no espaço não-estruturado e 09 no 

estruturado. Já os meninos, apresentaram 02 comportamentos assertivos no não-estruturado e 03 

no estruturado. 

O comportamento de cuidar do outro é uma característica feminina em ambos os espaços. Para 

as meninas ocorrem 02 no não-estruturado e 11 no estruturado. Já os meninos apresentam 01 

comportamento em cada espaço, e mesmo assim, em decorrência da manifestação de 

comportamentos agressivos, como forma de compensar algo errado que fizeram. 

A pesquisa aponta que no espaço estruturado há mais oportunidades para que a criança 

reproduza os valores morais que aprende nos diversos sistemas da sociedade. Verificou-se que a 

predominância de comportamentos de organização para o sexo feminino é de 02 para 11 nos 

espaços não-estruturado e estruturado. Para os meninos ocorre a proporção de 01 

comportamento para 01. Verificou-se que tal fato não sugere que os meninos sejam 

desorganizados, e sim, que eles são mais dependentes de outros, para a organização de suas 

tarefas, confirmando a necessidade masculina de chamar a atenção. 

Os comportamentos de criar masculino e feminino, em contato com diversos estímulos 

ambientais, aparecem quase que, na mesma proporção no espaço estruturado (04 masculinos e 

05 femininos). No espaço não-estruturado os meninos não apresentaram diferença significativa 

em relação ao espaço anterior, totalizando 02 comportamentos. As meninas não manifestaram 

comportamento de criar no espaço não-estruturado. 

Em relação ao comportamento de imitar, percebe-se que a imitação é bastante freqüente em 

escolares. Evidencia-se que os meninos apresentam 17 comportamentos de imitar nos dois 

espaços. Já as meninas apresentam 04 no não-estruturado e 07 no estruturado. Salienta-se que 

neste estudo, os meninos apresentam mais comportamentos de imitar, fato este que não fica 

evidente na literatura, visto que, a imitação na idade escolar está relacionada ao contato grupal. 

 

Conclusão: 

Enfatiza-se que, da mesma forma que os comportamentos têm diferenças no que tange ao 

gênero, afirma-se que existem diferenças também, no que diz respeito ao espaço. Alguns 

comportamentos apresentam diferenças em decorrência do espaço em que se dão, porém, não 

diferem muito em relação ao gênero. Comportamentos como cuidar do outro, organizar, ser 

assertivo e trabalhar em equipe não diferem muito de um gênero para outro no espaço não-

estruturado, porém, em virtude da estruturação do espaço, apresentam notável diferença. Muitos 



comportamentos esperados em relação ao sexo masculino se confirmam, por exemplo, o agredir 

e o discutir. Contudo, socialmente, espera-se que meninos sejam mais independentes que 

meninas, o que não foi percebido no ambiente escolar estudado, visto que o sexo feminino foi 

mais assertivo e menos dependente do que o sexo oposto. 

Em relação às meninas, verificou-se que o espaço estruturado é mais propício ao cuidar e 

organizar, devido à própria estrutura ambiental que permite o desempenho de papéis. Talvez isto 

ocorra por causa dos fatores culturais que delegam o papel de organizar e cuidar às mulheres. 

Embora a amostra tenha sido pequena, no geral, a literatura confirmou as diferenças 

comportamentais de gênero, nas situações de brincadeira, observadas nos espaços não-

estruturado e estruturado. Salienta-se a necessidade de investigar dados em relação aos 

comportamentos de imitar, visto que foi detectada uma diferença entre gêneros, a qual não é 

confirmada pela literatura. 
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Tabela 1: Tabela de freqüência de comportamentos de crianças em ambos os sexos em espaços 

estruturado e não-estruturado 

 

 

Comportamentos 

 

Espaço não-estruturado 

 

Espaço estruturado 

 

Total 

 

Masculino 

 

Feminino 

 

Masculino 

 

Feminino 

Imitar o outro 

 

Cuidar do outro 

 

Discutir 

 

Organizar 

 

Ser assertivo 

17 

 

01 

 

14 

 

01 

 

02 

04 

 

02 

 

- 

 

02 

 

05 

17 

 

01 

 

14 

 

01 

 

03 

07 

 

11 

 

08 

 

11 

 

09 

45 

 

15 

 

36 

 

15 

 

19 



 

Chamar a 

atenção 

 

Criar 

 

Agredir 

 

Brincar com o 

corpo 

 

Explorar o 

ambiente 

 

Trabalhar em 

equipe 

 

Comportamento 

de birra 

 

17 

 

02 

 

19 

 

03 

 

 

12 

 

 

02 

 

05 

 

03 

 

- 

 

01 

 

- 

 

 

- 

 

 

05 

 

- 

 

09 

 

04 

 

28 

 

- 

 

 

05 

 

 

20 

 

07 

 

02 

 

05 

 

03 

 

- 

 

 

- 

 

 

13 

 

- 

 

31 

 

11 

 

51 

 

03 

 

 

17 

 

 

40 

 

12 

TOTAL 95 22 109 69 295 
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Abstract 

This theoretical article pick-up some questions about the psychology epistemological status, in 

particular related with polarities between subjectivity -objectivity and about comprehension - 

explanation, in order to lead an option about complexity paradigm due to the fact that it is proposed 

integration among semiotic and hermeneutic as a priority work for psychology. 

Palabras Clave: Discernment ( ) Subjectivity (SC 50450 ) Hermeneutics ( SX 22805 ) 

 

 



Resumen 

Este artículo teórico recoge algunas inquietudes en torno al estatuto epistemológico de la 

psicología, particularmente respecto de polaridades como sujetualidad  objetividad y comprender 

 explicar, para desembocar en una opción por el paradigma de la complejidad al proponer que la 

integración entre la semiótica y la hermenéutica es una tarea prioritaria para la psicología. 

Palabras Clave: Discernimiento ( ) Sujetualidad (SC 50450) Hermenéutica (SC 22805) 

 

 

1. Objetividad y sujetualidad. 

Por supuesto, es imposible ser completamente objetivo en estas cuestiones. Todo lo que 

vale la pena es en cierto modo subjetivo... 

Vladimir Nabokov 

 

En la práctica recurrimos a los esquemas formales porque son cómodos y dan la ilusión de 

objetividad. Cuando se trata con el hombre concreto, todo intento de objetividad debe pasar por la 

comprensión real de su subjetividad y de su historia.  

Javier Garrido 

 

Desde cuando Descartes, heredero de los grandes filósofos griegos, formuló que a la filosofía le 

correspondería por derecho propio el estudio del alma y a la ciencia, por su parte, el estudio del 

cuerpo, se establece en Occidente un paradigma que atraviesa toda nuestra vida, que impregna 

todas nuestras comprensiones y que determina tácitamente todas nuestras decisiones y acciones. 

 

Al leer como texto nuestra cultura occidental - tejido cuya urdimbre de prácticas, discursos, 

imaginarios y objetos, nos permite entrever las tensiones entre tradición y libertad -, 

particularmente a partir de la Modernidad, es posible identificar el privilegio que se ha venido 

dando a la objetividad como característica por excelencia de los conocimientos verdaderos , en 

tanto son la expresión de la búsqueda del fiel reflejo de la realidad . Sin embargo, todo 

conocimiento es subjetivo, o mejor, sujetual, pues el conocimiento es algo que ocurre en los 

sujetos. 

 

Simultáneamente, mientras que se dedican ingentes esfuerzos a garantizar la pretendida 

objetividad, se descuida el otro polo que hace parte integral de toda relación que implique la 

constitución de conocimientos: se descuida al sujeto. Este descuido ha implicado no sólo el 

desconocimiento del papel del sujeto en la construcción de los conocimientos, sino su exclusión 

sistemática, como se verá en breve. 

 



Tratándose de un fenómeno paradigmático  como Thomas Kuhn lo señalara en La Estructura de 

las Revoluciones Científicas  -, la supremacía de los criterios objetivos respecto de los subjetivos, 

resulta especialmente imperceptible para quienes hacemos parte de la cultura occidental. Hemos 

sido criados con la leche de la separación entre objeto y sujeto1 y se nos ha nutrido desde 

pequeños en la escisión entre lo objetivo y lo subjetivo; y también entre ciencia y otros tipos de 

conocimiento o formas de la experiencia de los seres humanos en el mundo  magia, mito, arte, 

religión, filosofía - considerados mucho menos importantes; cuando no errores u obsolescencias 

superadas con creces por el prestigioso conocimiento científico. (Gadamer, et Al. 2004) También 

hay abismales distancias entre la anhelada simplicidad y la temible complejidad que guarda en su 

seno remembranzas del caos originario, de la confusión primigenia, de la nebulosa indivisa propia 

de nuestra génesis (Trujillo, 2002, 2005) 

 

El esfuerzo por ser objetivos es de tal magnitud, que sus repercusiones tienen un tremendo 

impacto en la misma constitución de quienes construimos los conocimientos. Hemos crecido 

sufriendo de una deformación macrocefálica que sacrifica algunas de nuestras dimensiones 

constitutivas, en especial nuestros afectos, en aras del valor que otorgamos al crecimiento 

desmedido de nuestra dimensión racional, la cual consume casi todas nuestras energías y abarca 

las principales bases de la antropología occidental moderna. 

 

No es posible pretender ser objetivo sin sacrificar, de paso, algo del sujeto. Quizás se pierda con 

el corte, con la escisión - anestesiados por la presión que ejercen las costumbres de la mayoría de 

quienes hacemos parte de la cultura occidental -, precisamente la integralidad del ser sujeto, la 

sujetualidad. No es posible aproximarse a la ilusión de la objetividad, sin negar el barro mal cocido 

de nuestra humana sujetualidad. 

 

El peso de esta tradición de siglos, nos ha mantenido tributarios de una razón 

magnificada  universalizante y objetivizante  que desecha lo emocional por 

considerarlo obstáculo para el pensar correcto y para el buen vivir . Situadas del lado 

del cuerpo  que no es más que un accesorio  dentro de la concepción dualista, las 

emociones son tenidas como elementos irracionales que particularizan y subjetivizan 

el pensar, que ha de ser  si se quiere ser científico verdadero  universal y necesario 

como lo es la realidad; (...) y el hacer, que para ser correcto depende del conocimiento 

de la verdad, definida como adecuación a una realidad objetiva.  (Sornoza y Pérez, 

2002, Pág. 19) 

 

Absolutizar en forma reduccionista los conocimientos universales, las leyes científicas, el método 

científico, el pensamiento hipotético deductivo, e infravalorar otras formas de pensamiento, 

subvalorando los sentimientos y menospreciando las acciones singulares, supone implícita o 
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explícitamente, asumir primero, antes de entrar a considerar las opciones epistemológicas, una 

postura ontológica objetivista, que obliga a admitir que existe una sola verdad, un solo universo, 

una única realidad. (Maturana 1997, Pérez 2001, Trujillo 2008) 

 

Volver al sujeto, es decir, redireccionar la historia, supone por tanto admitir su integralidad 

biopsicosocial y, reconocer que su dimensión psicológica está imbricada por afectos y voliciones, 

además de cogniciones. Supone también abrirse a la posibilidad de admitir que los conocimientos 

no solamente son científicos y que dentro de la categoría ciencia  no sólo tienen cabida las 

ciencias naturales, y además que todas ellas pueden practicarse con intereses hermenéuticos y 

también emancipatorios, y no sólo a partir del prestigioso interés empírico analítico de predicción y 

control (Vasco 1990) 

 

Sólo podremos pretender comprender aquello de lo que somos capaces de formar 

parte, aquello con lo cual somos capaces de integrarnos, aquello que somos capaces 

de penetrar en profundidad, de ahí que, entonces difícilmente podremos comprender 

un mundo del que, para estudiarlo, nos hemos separado a propósito. Entonces es un 

mundo sobre el cual sólo podremos acumular conocimientos, pero que no podremos 

comprender. Manfred Max Neef, (sin datos bibliográficos) 

 

Aceptar la complejidad, los multiversos, los distintos intereses extrateóricos e intrateóricos (Vasco 

1990) con que pueden ejercerse las disciplinas, reconocer la riqueza y profundidad de las 

vivencias, más allá de las experiencias y mucho más allá de las experimentaciones, parte de una 

actitud humilde, holista, gestáltica. Parte de una ontología constitutiva. 

 

Pero si nos retraemos del mundo de los objetos, si toda nuestra atención no queda 

absorbida por ellos, entonces junto con el espectáculo podemos advertir al espectador, 

junto con los sonidos podemos encontrarnos a nosotros mismos conscientes de 

nuestro propio oír. ( ) Y con todo, más allá de todo esto y del sujeto en cuanto que 

experimenta, en cuanto inteligente y razonable en sus juicios, en cuanto libre y 

responsable en sus decisiones; está el sujeto enamorado. En este último nivel 

podemos aprender a decir con Agustín, amor meus mondos meus , mi estar 

enamorado es el campo gravitacional en el que soy llevado todo el tiempo.  (Bernard 

Lonergan, 1998, extracto de Método . Pág. 3) 

 

Volver al sujeto es asumirlo en la totalidad de sus dimensiones y al interior de cada una de ellas, 

así como en el interjuego entre la totalidad y la riqueza de sus diversas dimensiones. Volver al 

sujeto exige de una hermenéutica compleja. 

 



La vuelta al sujeto es, pues, una vuelta política y a la política; es la recuperación de 

un discurso y una práctica que no queden atrapados en el racionalismo formalizante 

de nuestra época.  (Follari, 1995) 

 

Volver al sujeto es reconocer que las personas podemos ser centro de iniciativas, que podemos 

tener y desarrollar un proyecto histórico concreto individual y colectivo, que podemos vivir 

integrados alrededor de afectos perdurables y significativos. En fin, que podemos discernir 

nuestros afectos, pensar nuestras posibilidades, decidir nuestros actos y obrar coherentemente 

con nuestros valores. 

 

2. Más allá del oliscar se encuentra el barruntar 

 

La dialéctica explicar-interpretar es, en últimas, la tarea total de la Semiótica de hoy (...) 

Es imposible, por lo mismo, encontrar sentidos fuera, si no los hay primero dentro de nosotros. 

Fernando Vásquez Rodríguez 

 

A la psicología le ha correspondido, más que a ninguna otra disciplina, asumir la tensión y la 

dinámica dialéctica que se generan en quien conoce, cuando se halla entre el buscar 

explicaciones y el alcanzar comprensiones. Por ello es posible afirmar que la psicología es, por 

excelencia, una disciplina semiótica y a la vez hermenéutica. 

 

Ubicada entre las ciencias naturales y las ciencias sociales, a la psicología le corresponde el 

incómodo pero privilegiado lugar, de quien puede, por una parte, alinearse con las ciencias 

naturales, cuando busca relaciones causa-efecto, es decir relaciones explicativas. Cuando 

pretende controlar y predecir variables, cuando procura el dominio de la técnica. Cuando 

deconstruye y realiza análisis semióticos que privilegian la objetividad, diluyendo al sujeto. 

(Barrera, 2001) 

 

Pero también puede la psicología alinearse, por otra parte, con las ciencias sociales cuando busca 

comprender los fenómenos complejos, cuando indaga para ubicar y resolver problemas prácticos, 

o cuando pretende desentrañar las ataduras de la opresión, develándolas y desatándolas para 

liberar a los cautivos. (Vasco 1996, Barrera 2001). 

 

Sí, por vocación, a la psicología le corresponde el reto de liberar rehenes a través del ejercicio 

hermenéutico y emancipatorio. Estas son tareas de la psicología cuando privilegia la sujetualidad. 

 

Parece entonces ser que la Semiótica, en su afán científico, quisiera parecerse en su método a las 

ciencias naturales cuando buscan explicaciones, tal como lo enuncia Inés de Santa Cruz: 



 

(...) la Semiótica se impugna a sí misma y propone un modelo deconstructivo en 

donde explota el código, se pulveriza el sujeto y desaparece la referencia en búsqueda 

de posibles nuevos modelos, (...) .(Citada en Vásquez 2001, Pág. 33) 

 

Mientras tanto la Hermenéutica, en el ejercicio de la comprensión, restituye al sujeto su papel 

primordial en la construcción del sentido, recordando a cada paso la sujetualidad presente en todo 

conocimiento, incluso en aquellos llamados objetivos . La autora citada lo dice así: 

 

(...) la Hermenéutica revisa críticamente su perspectiva de análisis y creación, pero 

recuperando al sujeto, al sistema y al mundo como elementos interactuantes y 

dinámicos, en un proyecto de significación.  (...) .(Citada en Vásquez 2001, Pág. 33) 

 

La psicología avanza como sugiere Paul Ricoeur (1976, 1983) para las ciencias, al ritmo de la 

escucha y la sospecha. En la práctica de la confianza, la psicología escucha: identifica, señala, 

describe, relaciona. En la práctica de la sospecha, la psicología cuestiona, interpreta, encuentra el 

sentido, la dirección oculta más allá de lo evidente, detrás de aquello que previamente escuchó. 

En la práctica de la confianza busca la verdad, en la práctica de la sospecha supone muchas 

posibles verdades. En el ejercicio de la confianza cree, acepta, acata. En el ejercicio de la 

sospecha, duda, inquiere, indaga, busca pesquisas, sigue vestigios. En el ejercicio de la escucha 

confiada percibe los perfumes y los aromas agradables que nos hablan de la mejor faceta de 

quien los emana. En el ejercicio de la sospecha, desconfía y barrunta que detrás de lo evidente 

hay mucho más que olores agradables. Supone entonces que bajo lo evidente se esconde un 

mundo escondido aún para quien se muestra como recién bañado. 

 

Da un salto que produce vértigo quien pasa de lo evidente a lo latente, quien ve lo implícito más 

allá de lo explícito, quien quiere hacer manifiesto lo que ha estado oculto. Quien no se contenta 

con el describir y quiere llegar al explicar y quien quiere superar la explicación para dar lugar, por 

fin, a la comprensión. Vértigo aun mayor experimenta quien quiere pasar de la comprensión a la 

acción liberadora. 

 

Volvamos un poco más sobre las imbricaciones entre explicación y comprensión. Explicación e 

interpretación son necesarias y se implican mutuamente en psicología, tanto como Paul Ricoeur 

resalta que son necesarias y complementarias entre sí, para la lectura de textos. 

 

(...) la lectura de un texto supone un movimiento peculiar de interacción dialéctica 

entre la explicación morfológica (análisis estructural de las relaciones internas del 

texto) y la interpretación semántica (exposición de los sentidos y los significados 



del discursoque caracteriza al texto en su relación con el circuito intencional de la 

comunicación histórica) . (Ricoeur 1976) 

 

Ubicada como discurso científico que tiene por objetos de estudio hechos que se encuentran entre 

lo biótico preantrópico y lo biótico antrópico (Vasco 1996 con base en la clasificación de las 

ciencias sugerida en sus diálogos por el Profesor Carlo Federici Casa), la psicología utiliza 

metodologías explicativas y metodologías comprensivas. En otras palabras, en el ejercicio 

riguroso de sus tareas, la psicología se mueve entre las tensiones que producen los modelos 

estructural-funcionalistas y los modelos dialécticos de lo psicológico . (Barrera 2001) 

Cambiar de modelos exige para quien estudia, no sólo cambiar de nivel de resolución en su 

mirada, sino también asumir la complejización, la dinamización, la conflictualización que este 

cambio conlleva. De manera analógica: 

 

Con la Hermenéutica damos un salto del sistema al discurso, del código al mensaje, de las 

referencias internas a las referencias externas, del finito repertorio a la infinita producción de 

nuevas combinaciones; con la Hermenéutica pasamos de lo estático y cerrado a lo dinámico y 

abierto de los signos.  (Vásquez, 2001, Aludiendo a Beatriz Melano Couch, Página 31) 

 

A simple vista parecería que para la psicología dar este paso, dar este salto, es muy sencillo. Al 

quedar descrito en las líneas precedentes como un proceso lógico, puede pensarse que pasar del 

paradigma de la explicación al de la comprensión, de la semiótica a la hermenéutica, es fácil y 

resulta natural. No es ésta sino una primera impresión, bastante alejada de las exigencias y 

rigores que supone. No es sino la parte del iceberg por encima de la superficie, como dijera 

Sigmund Freud para referirse a las dimensiones visibles e invisibles del aparato psíquico. 

 

Baste para señalar la delicada labor y la honda responsabilidad de quien asume la psicología 

como dialéctica, su semejanza con el famoso cuadro del pintor holandés Rembrandt (1606  

1669) La lección de anatomía del Doctor Tulp , quien inmortalizó el claroscuro con su maestría en 

el manejo de los efectos de la luz. Voy a trazar una analogía entre este cuadro, que podría 

titularse La lección de psicología  según Fernando Vásquez Rodríguez y mi interpretación del 

mismo. (Vásquez 2001, Pág. 117). 

 

En paralelo, el cuadro de Rembrandt, es un precioso ejemplo de la acción de la psicología. 

Alguien desprevenido puede afirmar que, en efecto, en este lienzo ve una lección de anatomía: ya 

incluso se inició el proceso de disección del brazo izquierdo de Arís, y el profesor explica a sus 

alumnos la morfología de aquello que va encontrando, después de abrir la piel y descorrer los 

velos de tendones y de músculos. 

 



Iniciemos con nuestra analogía: también en la psicología encontramos aproximaciones a la 

morfología y a la fisiología de la dimensión biológica de los seres humanos. Si nos asumimos 

como unidades biopsicosociales, los seres humanos no podemos desprendernos de nuestra 

naturaleza biológica para pretender explicarnos. Así han sido posibles en la historia de la 

psicología miradas parciales al comportamiento observable o a la estructura y funcionamiento del 

sistema nervioso. Pero si nos quedamos en estas explicaciones neuroanatómicas y 

neurofisiológicas, e incluso psicofisiológicas o comportamentales, caemos en un reduccionismo 

que desconoce las otras dimensiones constitutivas del ser humano, sus interacciones y la 

totalidad integral que somos. 

 

Que Arís Klindt hubiera sido juzgado y sentenciado a muerte. Que ahora tengan derechos sobre 

sus despojos mortales ocho extraños, vestidos como si fueran a una fiesta de gala de la época. 

Que los personajes se distribuyan en forma de pirámide. Que el instante quede inmortalizado a la 

luz de la mirada del pintor. Todo ello y mucho más, sin duda, nos habla de la cultura del momento 

histórico en que acontece esta lección de anatomía. Otra dimensión de lo humano. Pero si 

solamente interpreto las costumbres y los roles, las creencias y las relaciones sociales, los modos 

de producción, de comercio y consumo, la estética y las posibilidades técnicas del arte pictórico 

del siglo XVII, también puedo caer en cierto socio-reduccionismo, que me impide acceder a la 

integralidad humana. 

 

Es hermoso encontrar en la lectura del cuadro de Rembrandt que hace Fernando Vásquez 

Rodríguez, cómo él encuentra en la atmósfera del claroscuro, la presencia de una dimensión 

diferente, que va más allá de lo evidente, que va, digo yo, más allá de lo biológico y de lo social. A 

pesar de sus conocimientos, el profesor Tulp  cuyo gesto precede a la palabra  también, como 

sus discípulos y como Aris, se encuentra con la muerte, con todo aquello que hay más allá  de la 

vida. Con una realidad ineludible que cuestiona el sentido de todo lo que hacemos. Con un 

acontecimiento que, en su complejidad y con todas sus implicaciones, es inexplicable, y por ello 

mismo, que exige ser interpretado para poder comprenderse. Allí, entre la vida como hecho 

biológico y como hecho social, se encuentra la vida como acto con sentido. La vida como acto que 

le confiere sentido también a la muerte. Y allí, precisamente, está la posibilidad del ejercicio de la 

psicología que, más allá de la semiótica, puede practicarse como disciplina hermenéutica y 

emancipatoria. 

 

Así como El salto de la vista a la mirada es un acto simbólico.  (Vásquez, 2001), el salto del oler 

al barruntar es un acto de la voluntad, de la voluntad de sentido. De modo que, así como la 

semiótica, al definir sus unidades de análisis, las unidades culturales, aspira a un estatuto 

científico y de paso organiza un sistema de ideas, para saltar desde allí a la hermenéutica, así 



también la psicología aspira a un estatuto epistemológico en tanto sus unidades de análisis se 

organizan en sistemas, para saltar desde allí al multiverso de los sentidos posibles. 

 

Digámoslo de otro modo: pueden entonces pasar  semiótica y psicología - de la descripción 

espacial a la narración temporal, y podrían también acceder desde la conciencia ingenua a la 

conciencia crítica acerca de tales descripciones y narraciones. Distinguir, ubicar, relacionar, 

integrar, dinamizar, confrontar, teorizar... para volver a empezar. Camino difícil y tortuoso por 

medio del cual podemos llegar a conocernos, al menos parcialmente, quizás para querer y para 

poder transformarnos. 

 

Se trata entonces de llegar a nuestra propia interioridad a través de y a pesar de nosotros mismos, 

por el recorrido oblicuo, transversal, de llegar a nuestro interior.  (Vásquez 2001) gracias a un 

tercero, a un psicólogo-espejo semiótico-hermenéutico-liberador. El reconocimiento de sí es 

entonces iluminador. 

 

3. Entre el escuchar y el sospechar: la hermenéutica como tarea del sujeto 

 

Sin embargo ningún texto ni ningún libro puede decir nada si no habla un lenguaje que 

alcance al otro. 

Hans-Georg Gadamer. 

 

Somos hoy esos hombres que no han concluido de hacer morir los ídolos y que apenas 

comienzan a entender los símbolos. 

Paul Ricoeur 

 

Hermenéutica es el camino que recorre un sujeto en el ejercicio de su libertad. 

 

Precisamente es el sujeto quien, para comprender el mensaje o la proclama, puede obedecer al 

Espíritu que se manifiesta, o puede ponerlo en duda, sospechando. 

 

Al fin y al cabo es el sujeto quien deviene, mientras los textos se cristalizan en la tradición. Él 

puede practicar su voluntad de escucha y seguimiento, o desmitificar y reducir las ilusiones 

haciendo caso al rigor de su voluntad de sospecha. 

 

El camino que recorre el sujeto inmerso en la tensión de sus dos alas, buscando acucioso sus 

respuestas, es su vida misma. Por ello cada uno de los polos de la tensión descrita, al jugarse en 

el riesgo de su contrario, dinamiza hasta el vértigo la vida del sujeto. 

 



Sujeto  es un ser humano íntegro, respecto del cual enunciar pienso luego existo  es un 

reduccionismo cognoscitivo, útil filosóficamente, pero que desconoce el siento luego existo  y el 

actúo luego existo , además de otras dimensiones constitutivas de orden biológico y social. Amo 

luego existo , proclamó en uno de sus cuadros el pintor austriaco residente en Colombia Hans 

Heinz Göll. Volo ergo sum  había sentenciado Agustín de Hipona: quiero luego existo. 

 

Discierno luego existo  es la propuesta que aquí se presenta: considero mis afectos, mis 

pensamientos, mis actos, para elegir, para decidir y obrar en consecuencia. Discierno luego estoy 

viviendo consciente y deliberadamente mi presente, a partir del pasado y de la prospectiva de 

futuro. Solo pensar no constituye existencia, como tampoco solo sentir u obrar. (Trujillo 2008) 

 

Ricoeur, aludiendo a Descartes y al debate que posteriormente introdujo Malebranche, indica 

cómo la apercepción inmediata de quien pronuncia el pienso luego existo  es un sentimiento y no 

un pensamiento (Trujillo 2008): 

 

(...) esa captación inmediata es solamente un sentimiento y no una idea. Si la idea es 

luz y visión, no hay ni visión del Ego ni luz de la apercepción; solamente siento que 

existo y que pienso; siento que estoy despierto, tal es la apercepción  (Ricoeur, 1983, 

Página 42) 

 

Es precisamente ese flujo afectivo, ese sentir básico, aquello que da inicio a la identidad del sujeto 

en el devenir de su conciencia. A partir de la conciencia inmediata, volviendo sobre ella, puede 

acceder a la conciencia de sí y por la reflexión, puede volver una y otra vez en un eterno proceso 

meta-cognitivo, a interpretar cómo interpreta y a comprender cómo comprende. (Trujillo, 2008) 

 

El núcleo del sujeto es su afectividad, en torno a la cual se puede desarrollar la conciencia en sus 

distintas dimensiones complejas. Hegel, como si hubiera querido responder a Nietzsche y a su 

voluntad de poder , formuló que es la conciencia quien experimenta el devenir (...) en cuanto la 

misma se capta como identidad que permanece a través del flujo de la vida y logra así unificar el 

torrente desordenado de nuestras percepciones.  (Díaz, 1998, Página 192) Por ello Hegel ubica 

(...) la verdad de los objetos en la certeza del sujeto que se sabe idéntico a través del flujo de sus 

impresiones sensibles, es decir, en su autoconciencia.  (Díaz, 1998, Página 192, Trujillo 2008) 

 

Desde allí, resulta menos paradójico que en los textos no pueda encontrarse la subjetividad de su 

autor, y, por tanto, se comprende porque tampoco debería buscarse el sentido del texto en la 

subjetividad de su autor. Pero, quizás no sería posible comprender el sentido de la subjetividad del 

autor sin considerar los textos  las obras - que ha producido a lo largo de su historia. 

 



La lingüisticidad es determinación  ser del objeto hermenéutico y de la realización hermenéutica - 

, en tanto la subjetividad es devenir. Para el sujeto que deviene, la libertad  la infinitud - no es la 

ausencia de determinaciones, sino la posibilidad de autodeterminarse, como dijera Hegel, en 

medio de las determinaciones naturales y sociales. (Trujillo 2008) 

Puede el sujeto escribir autodeterminado y puede el sujeto leer autodeterminado. Quien así se 

determina es libre, en tanto puede colocarse por encima de sus determinaciones. En el primer 

momento, la escritura, el sujeto se realiza en el texto que le determina y en el segundo, la lectura, 

el texto se realiza en el sujeto que se autodetermina leyéndolo. 

 

Quien lee, traduce, interpreta, comprende y vive a su manera el texto, con mayor o menor 

fidelidad, poniéndose de acuerdo con el autor respecto de un asunto común en un plano objetivo, 

o poniéndose en el lugar del autor, comprometiéndose subjetivamente. Para todo ello se requiere 

del lenguaje, pero primero, se requiere del sujeto que siente, que piensa y que actúa, algunas 

veces lingüísticamente. 

 

Los textos no quieren ser entendidos como expresión vital de la subjetividad de su 

autor. En consecuencia no es desde ahí desde donde deben trazarse los límites de su 

sentido. (...) Lo que se fija por escrito queda absuelto de la contingencia de su origen y 

de su autor, y libre positivamente para nuevas referencias.  (Gadamer, 1877, Páginas 

474 y 475) 

 

Si bien en la escritura el texto se libera de los afectos expresivos, no por ello se libera de la 

humanidad del mensaje que proclama. El lector, en contacto con la abstracción en el lenguaje, 

participa de la obra del autor en la medida en que la comprende, aunque no pueda acceder a la 

presencia viva del autor. 

 

El sujeto que escribe y el que lee, pueden privarse quizás de muchas cosas, pero no pueden 

privarse mientras sigan leyendo y escribiendo, de seguir siendo sujetos que viven para contarlo y 

para escucharlo. En este sentido, el cogito ergo sum  cartesiano cobra especial significado al ser 

remitificado : puede el sujeto extrañarse de todo, menos de sí mismo, puede decir confiado 

escribo luego existo, leo luego existo, y puede discernir  comprender, interpretar - con su 

corazón, su cerebro, sus manos y todo su ser, el kerygma que le habla de la Palabra que era en el 

principio y del riesgo que se corre en el dogma. 

 

Puede el sujeto extrañarse de los objetos, pero no de sí mismo, en tanto el sujeto es quien 

legitima el valor de los objetos. 

 

Puede el sujeto entonces decir confiadamente: discierno luego existo. 
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Notas 

1 El hombre es ante todo un animal que juzga: en el juicio se halla escondida nuestra fe más 

antigua y persistente (...) que tenemos derecho a distinguir entre sujeto y predicado, entre causa y 

efecto  esto es nuestra fe más fuerte... 

Nietzsche, citado por Conill, Pág. 133 
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Resumo 

Objetivo: Investigar o humor materno após parto prematuro em sua relação com as síndromes do 

Bebê de substituição e da Criança Vulnerável a partir da hipótese de que o processo de 

humanização de assistência em unidade de tratamento intensivo não leva em conta a 

especificidade da experiência singular de cada mãe. 

Método: Faz parte do trabalho realizado durante o curso de Doutorado em Saúde da 

Mulher,(FIOCRUZ-Instituto Fernandes Figueira) que utilizou do método qualitativo de pesquisa em 

saúde para a construção de histórias de vida através das técnicas de entrevistas abertas,não 

diretivas,e observação participante.O trabalho de campo consistiu no acompanhamento da dupla 

mãe-bebê durante a internação e seis meses após a alta hospitalar. A amostra dos sujeitos 

selecionados foi realizada a partir do critério relativo ao acompanhamento por 24hs de internações 

com duração igual ou superior a 30 dias.Este artigo se refere a uma das quatro histórias de vidas 

construídas. 

Resultado: A investigação da hipótese permitiu um aprofundamento na compreensão sobre o 

estado de humor materno a partir do conhecimento sobre a influência que a situação de óbito 

perinatal possui nas gestações subseqüentes.Resultou em sugestões sobre a necessidade de 

implementação de mecanismos de escuta à equipe de profissionais em saúde perinatal, que 

http://www.psicolatina.org/13/discierno.html#sdfootnote1anc


facilitassem a compreensão solidária ao significado do acompanhamento materno a internação 

hospitalar, bem como as dificuldades de ingresso e interação mãe-bebê em ambiente doméstico. 

Palavras chave: bebê de substituição; criança vulnerável;morte perinatal, gravidez de risco. 

  

Summary 

Objective: To investigate the maternal mood after premature childbirth in its relation with the 

syndromes of the Baby of substitution  and of the Vulnerable Child  from the hypothesis of that 

the process of humanização of assistance in unit of intensive treatment does not take in account 

the especificidade of the singular experience of each mother. 

Method: It is part of the work carried through during the course of Doutorado in Health of the 

Woman, (FIOCRUZ-Institute Fernandes Figueira) that it used of the qualitative method of research 

in health for the construction of histories of life through the techniques of opened, not directive 

interviews, and participant comment. The field work after consisted of the accompaniment of the 

double mother-baby during the internment and six months high the hospital one. The sample of the 

selected citizens was carried through from the relative criterion to the accompaniment for 24hs of 

internments with equal or superior duration the 30 days. This article if relates to one of four 

histories of constructed lives. 

Result: The inquiry of the hypothesis allowed a deepening in the understanding on the state of 

maternal mood from the knowledge on the influence that the situation of perinatal death possesss 

in the subsequent gestations. It resulted in suggestions on the necessity of implementation of 

mechanisms of listening to the team of professionals in perinatal health, who facilitated to the 

solidary understanding to the meaning of the maternal accompaniment the hospital internment, as 

well as the difficulties of ingression and interaction mother-baby in domestic environment. 

Keywords: substitution baby; vulnerable child; perinatal death, pregnancy of risk. 

 

 

Introdução. 

Neste artigo o objeto de minha pesquisa , o humor materno em mães de bebês prematuros após a 

alta hospitalar, foi investigado a partir da situação de gravidez após perda perinatal. Tal relação 

permitiu um aprofundamento na compreensão sobre a síndrome do bebê de substituição e a da 

criança vulnerável. 

Acompanhei uma dupla mãe-bebê durante o período de internação hospitalar e, após a alta, 

através de visitas domiciliares mensais o que permitiu reconstruir o período de sua vida relativo as 

perdas perinatais. O bebê prematuro nasceu na vigésima sétima semana de gestação com 

510grs. Em relação à duração da gestação possuía um risco moderado em relação à mortalidade 

(National Institute of Child Health and Human Development Neonatal Research Network, 2001), 

mas a situação de extremo baixo peso 1 apresentava um risco evidente, pois é responsável pelo 

maior número de óbitos neonatais em nosso país (Carvalho e Gomes, 2005). Ao considerarmos a 
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realidade brasileira (Barros, 1992), tais bebês apresentam um índice de mortalidade perinatal 13 

vezes mais alto do que bebês com peso e idade gestacional nascidos a termo, e duas vezes mais 

alto do que o de bebês nascidos a termo com retardo do crescimento intrauterino. Os custos de 

sua assistência apresentam-se como uma das mais caras modalidades de cuidados (Congress of 

the United States, 1987). Rogwski (1998,2004,2002) ao dirigir-se para o custo específico da 

assistência ao nascido prematuro com extremo baixo peso no primeiro ano2 ( 501 a 750 grs.) 

comprova que o mesmo varia inversamente com o peso. 

Esta mãe perdeu seus dois filhos anteriores devido ao nascimento prematuro por hipertensão na 

gravidez. Os dois bebês foram assistidos em sua cidade que se localiza em região do Estado do 

Rio de Janeiro distante dos centros de referência para a assistência pública à gravidez de risco e 

ao parto prematuro situação que nos remete as dificuldades características da implantação dos 

processos relativos à regionalização e hierarquização3 da assistência para gravides de risco e 

parto prematuro. Será somente em sua terceira gravidez que, hospitalizada, foi transferida para 

um hospital público da região metropolitana, na cidade do Rio de Janeiro no interior do qual esta 

pesquisa foi realizada. 

 

2-Método: 

Este artigo se origina da pesquisa que investigou o humor materno em mães de bebês prematuros 

após a alta hospitalar. A partir de estudos sobre depressão no puerpério foram elaboradas 

hipóteses4 que nortearam o trabalho de investigação. Dirigido às puérperas em acompanhamento 

da internação de sues filhos. Os critérios de seleção das puerpéras a serem acompanhadas 

foram: - realizavar acompanhamento por 24hs. (integral), ou 12 horas (parcial) na unidade de 

tratamento intensivo por um período superior a 30 dias. -Possuir origem social na classe 

trabalhadora e depender da assistência pública a saúde. Residir em local viável para a 

freqüência mensal das visitações domiciliares. 

O acompanhamento da internação por um período superior a 30 dias foi justificado por considerar 

que durante o mesmo a influência dos processos de humanização da assistência em relação ao 

humor materno ser realizaria. . A origem social foi incluída devido ao fato de que as classes 

trabalhadoras que estão no mercado formal ou informal representam a maioria da população 

assistida pela rede de saúde pública possuindo uma situação de dependência exclusiva em 

relação à mesma. A localização da residência fora de zonas de risco foi importante no sentido de 

viabilizar a fase do trabalho de campo relativo as visitas domiciliares. 

Iniciei o trabalho de campo no Instituto Fernandes Figueira que possui uma estrutura de 

funcionamento compatível com as necessidades deste tipo de assistência. As etapas do 

planejamento da pesquisa compreenderam observar e ouvir como as mães vivenciaram no 

hospital a experiência de internação e de como apreenderam o papel de coadjuvante na 

assistência durante o período de internação. Construída uma relação com as mesmas foi iniciada, 

após a alta hospitalar, a etapa das visitações domiciliares. Pretendi com essas visitas, 
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acompanhar, a partir do processo hospitalar, os encontros e desencontros entre as propostas de 

humanização da assistência e as características da interação da dupla mãe-bebê em ambiente 

doméstico e observar as características do humor materno no exercício da função parental sem 

intermediação da equipe técnica. Utilizei o método qualitativo de pesquisa em saúde, através do 

qual foi possível a construção de histórias de vida focalizando determinado período relativo ao 

projeto da maternidade após parto prematuro. Realizei uma abordagem da história de vida que é 

tópica, mas que permitiu contemplar o passado, interpretar o presente e realizar projeções no 

futuro através do significado eu as mães atribuíram à experiência do humor deprimido após a alta 

hospitalar de seus filhos. Trabalhei com entrevistas abertas e não diretivas e com a observação 

participante que possibilitaram o desenvolvimento de uma escuta apurada e de uma atitude 

reflexiva. Selecionei quatro casos para a apresentação na tese buscando através dos mesmos 

aprofundar a compreensão do objeto proposto. 

A história de vida aqui apresentada se refere à investigação da hipótese sobre o processo de 

humanização da assistência intensiva não levar em conta a especificidade da experiência singular 

de cada mãe. 

 

3-Resultados: 

As expectativas em relação a sobrevivência e desenvolvimento neurológico do bebê nortearam as 

relações desta mãe com a equipe técnica do hospital e modularam a qualidade da interação 

afetiva com o bebê em domicílio.Em relação à predição do desenvolvimento, foram realizados na 

instituição os exames neurológico e ultra-sonográfico que possuem valor preditivo5 para recém-

nascidos prematuros com peso inferior a 1.500g. Os exames realizados não indicaram 

hemorragias ou dilatação ventricular (vesícula), porém, houve dependência da ventilação assistida 

por 10 dias fator que potencialmente pode influenciar no resultado de testes de avaliação de 

inteligência (Meio, 2005), entretanto Piecuch (1997) demonstra que 70% de crianças com 

dependência de oxigênio menor ou igual que 30 dias apresentaram resultados normais para o 

desenvolvimento neurológico. Assim, em relação a complexidade relativa ao desenvolvimento, de 

certa forma este bebê ocupava uma posição confortável. Entretanto, a mãe permanecia 

aprisionada ao temor de um prognóstico ruim que a manteve durante o período de internação e o 

das visitas domiciliares em um estado de ansiedade elevado com freqüentes alterações de humor 

que obstaculizavam a percepção das condições reais da bebê.Durante a internação demonstrava 

seus sentimentos: 

estou fazendo massagens, vendo as reações dela, não sai da minha cabeça o medo de 

complicações, vejo essas coisas...apnéia, cianose, e aí observo as reações dela, as reações 

neurolóticas.eu fico pensando, como vai ser se eu tiver de levá-la para a Pestalozzi, eu não queria 

me Imaginar assim, é uma carga pesada demais, fico tão triste, tão confusa, todo mundo fala que 

É para ser forte, agüentar que só o tempo vai dizer...mas a minha vontade é a de ficar dormindo 

Para o tempo passar rápido e eu ver ela crescida sem problemas..olhando assim parece que ela 
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Não vai crescer(chora) parece um rato, um monstro... 

Esta mãe possuía dificuldades em perceber as competências do bebê devido ao fato de que a 

situação de perda perinatal não foi abordada por intervenções características dos processos de 

humanização da assistência instituídos que pudessem prepará-la para a alta hospitalar. Desta 

forma, um estado emocional de luto não observável, patológico, estava presente e indicava que as 

perdas perinatais não haviam sido elaboradas. Desta forma, observei e pude interpretar que a 

mãe não realizou o trabalho de luto  que somente seria possível a partir de condições 6 até então 

inexistentes. 

Esta forma de luto não encontrava referência em outras experiências de perda pois se referia ao 

processo de construção de uma identidade (Leon,1992) que trazia em si um tipo de investimento 

amoroso através do qual os filhos mortos espelhavam sua capacidade de ser mãe. 

Existia uma relação narcísica7 estabelecida entre esta mãe e os bebê que morreram como se os 

moesmos fossem percebidos emocionalmente como parte dela mesma mais do que como sujeitos 

discriminados. Apesar da morte, o nascimento de ambos não possibilitou a lembrança de suas 

existências como funcionalmente distintas e o investimento emocional na experiência da 

maternidade permaneceu ligado a um estado da onipotência infantil que alimentou fantasias que a 

acompanharam durante toda sua última gravidez. Estas se caracterizavam pelo poder que a mãe 

deveria acreditar que possui em relação à sobrevivência física e psíquica de seus filhos. Após o 

nascimento do bebê prematuro os investimentos até então conservados no espaço intrapsíquico, 

em relação ao bebê imaginário da gravidez, foram reorganizados e distribuídos no espaço que 

incluía o bebê real. A concretude em carne e osso  do bebê prmaturo com extremo baixo peso 

não possibilitou para esta mãe uma percepção de sua real capacidade de mantê-lo vivo 

promovendo um desequilíbrio tanto dos investimentos amorosos no bebê como aqueles que se 

dirigiam para a representação que ela fazia de si mesma 8.Em uma das visitas domiciliares 

observo: 

 

...eu te falei que ela caiu da cama.Pois é eu quase morri porque eu pensei, aliás eu nem 

Pensei na questão neurológica, não , nem foi isso, eu me lembrei daquela filha que eu per- 

Di, me lembrei dela no caixão, não pude nem ver, meu marido foi que a pegou do chão.Eu 

Sei, desta vez um filho morreu porque eu não cuidei direito, minha pressão subiu, parecia 

Que eu estava ficando maluca sabe? Demorou uns dias , quer dizer, na verdade eu tô sem- 

Pre pensando que estou ficando maluca desde que ela nasceu... 

 

Encontramos nesta mãe, após o parto prematuro, durante a internação e após a alta hospitalar 

estados de depressão, vivenciados como fragmentação do sentimento, organização e integração 

da percepção subjetiva de si mesma (self) ausência de sentimentos empáticos, baixa dos 

sentimentos de auto-estima, sentimentos de inexistência de ajuda possível para a dor 

experimentada, senso de inadequação (falha e culpa), experiências de angústias ligadas idéia de 
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não se conter emocionalmente (perder o controle), de não estar dentro do próprio corpo , 

hipocondria, desleixo com a higiene pessoal e somatizações. 

 

4-Discussão: 

A gravidez subseqüente freqüentemente ocorre durante o primeiro ano após a perda perinatal 

(Davis, 1989, Phipps, 1988) e é frequentemente interpretada como estando ligada à diminuição do 

sentimento de fracasso materno e elaboração da perda anterior (Lin,1996, Murray,1988). 

Engravidar-se logo a seguir da morte de um bebê faria parte de um repertório de comportamentos 

defensivos9 em relação a dor psíquica dificultando sua elaboração por substituí-la por uma 

solução concreta (outra gravidez, outro filho) o que freqüentemente produz distúrbios de vínculo 

na relação entre a mãe e o bebê nascido vivo. 

Será através dos distúrbios de vínculo que podemos nos aproximar do que foi descrito como 

sendo a síndrome da criança de substituição  (Poznanski, 1972) fruto de pesquisas em grupos 

famíliares nos quais ocorreram gestações subseqüentes à perda de uma criança no período de 

latência10 ou adolescência . Existia uma expectativa por parte dos pais de que as crianças 

imitassem o irmão morto, ocasionando o não reconhecimento de suas identidades próprias. 

Destes estudos se derivou outra descrição, a síndrome da criança vulnerável , proveniente de 

uma distorção da percepção materna que produz comportamentos de superproteção e 

hipervigilância em relação a saúde e segurança das crianças nascidas após a perda. A análise de 

tais comportamentos apontavam para dificuldades emocionais ligadas aos processos de 

separação e individuação de seus filhos . Embora a descrição destas síndromes estejam datadas 

há 25 anos existe uma certa limitação no relacionamento de ambas ao âmbito da pesquisa 

perinatal . 

A relação entre a perda perinatal e as gestações subseqüentes foi primeiramente publicada por 

Bourne e Lewis (1984) a partir de observações clínicas a respeito de riscos psicológicos ligados a 

distúrbios mentais maternos, observados na interação com o bebê nascido vivo. Uma linha de 

investigação foi desenvolvida em torno da observação de que existiria um impedimento da 

elaboração emocional da perda perinatal, demonstrado através das gestações, que se dão no 

primeiro ano após a mesma (Janssen,1996). Tais pesquisas concluem que o nível de ansiedade 

na gravidez subsequente é ainda maior do que na anterior ligando-se a sentimentos de fracasso e 

culpa e principalmente a distúrbios de vínculo com o bebê; há alteração na identificação com o 

papel maternal (Gaffney, 1986,Lederman,1990); e a ansiedade na gestação após perda perinatal 

continua mesmo após o nascimento de uma criança saudável (Theut , 1989). A partir dos anos 

oitenta, trabalhos sobre estados de ansiedade e depressão característicos das respostas 

emocionais maternas, após a perda perinatal são associados aos resultados obstétricos . Zax 

(1977), ao investigar a angústia materna ligada aos quadros nosográficos de psicose 

(esquizofrenia e psicose maníaco- depressiva), depressão neurótica e desordens de 

personalidade em relação aos resultados obstétricos, encontra que bebês filhos de mães com 
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depressão neurótica são os que apresentam mais baixo índice de APGAR11 ao nascer e mais 

alto índice de morte fetal. Tony et al (2001) examinam a sintomatologia depressiva na gravidez 

demonstrando que está associada com crescimento fetal retardado, parto prematuro , parto 

cesário e admissões de bebês em unidades de atendimento intensivo. 

Cousinier (1996) e Davis (1989), demonstram que as mães após perda perinatal relatavam suas 

experiências de espontânea, o que não acontecia com aquelas que vivenciavam no período da 

latência ou adolescência de seus filhos. Os sentimentos de substituição apresentaram uma 

característica específica que se relaciona ao fato de que o bebê perdido não ter sido efetivamente 

conhecido o que situa o bebê morto no terreno da idealização diferente da realidade de uma 

criança ou adolescente com o qual concretamente se conviveu. Haveria uma perda ideal e não 

real, para os pais, o que teóricamente, nos leva à questão da questão da perda narcísica.As mães 

implicadas na situação do luto narcísico apresentariam um comportamento ligado ao humor 

deprimido mais específico. 

Heller (1999) descreve que não se pode trabalhar com a hipótese de um sentimento de remorso, 

característico de perdas do que é real e não ideal, mas com a questão da culpa não consciente 

que impediria a formação de um novo vínculo afetivo. A gravidez subsequente impediria a 

elaboração desta culpa não consciente12 . 

Apesar da terceira gravidez de Wanda ter acontecido após 10 anos das experiências de perda 

perinatal podemos observar que seu comportamento é característico das síndromes da criança de 

substituição e da criança vulnerável. Esta interpretação é justificada pela forma sua percepção 

sobre o desenvolvimento neurológico do bebê modulou a qualidade da interação. Tal fato, ao ser 

observado, nos remete à um aprofundamento da compreensão sobre a elaboração emocional das 

perdas perinatais e sua forma de luto característica. 

Assim, nesta história de vida meu objeto de investigação foi abordado a partir da observação, 

análise e interpretação do desenvolvimento da identidade parental em uma situação de risco que 

produziram questionamentos e avaliações constantes entre o que se idealizava e o que era 

possível de ser vivido. O rebaixamento da auto-estima no decorrer do enfrentamento das 

dificuldades fez esta mãe dirigir a si mesma e a seu bebê um nível de exigência que pudesse 

reparar todo o sofrimento ligado às situações de desamparo vividos nas instituições de assistência 

de sua comunidade e naquela para a qual foi encaminhada. 
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Notas 

1 - Entre 401 e 1.500 grs. 

2 - Tradicionalmente calculada por dias, os custos com a internação, apontam frequentemente 

para a necessidade de eficácia através de resultados que reduzam sua duração (dias da 

internação). A análise de custos realizada pela autora inclui o peso ao nascer, a idade gestacional 

e a sobrevivência . Tais fatores são distribuídos sendo observados quanto a forma como afetam o 

custo do tratamento. 

3 A regionalização da assistência ao recém-nascido prematuro possui uma história recente (Yu & 

Dum, 2003). Primeiramente desenvolvida no Canadá há cerca de trinta e cinco anos atrás, nos 

Estados Unidos seu início data de 1971, na Inglaterra de 1972 e na Austrália desde 1978. Nesses 

países observamos programas de treinamento em nível nacional através dos quais há um 

reconhecimento das medicinas materno-fetal e neonatal-perinatal como sub-especialidades da 

obstetrícia e da pediatria. O processo de implementação da assistência regionalizada e 

hierarquizada para prematuros de extremo baixo peso, nos países acima citados, dependeu de 

uma estrita colaboração entre as famílias, corpo profissional e governo para manutenção da 

qualidade e disponibilidade dos serviços em regiões geográficamente definidas. 

4 - Estas foram: -Existe uma influência da experiência de acompanhamento materno na 

internação e a relação mãe-bebê prematuro após a alta hospitalar.-Existe uma ruptura do vínculo 

mãe-bebê característica da prematuridade que influencia o processo de maternagem.-O processo 

de humanização da assistência intensivista não leva em conta a especificidade da experiência 

singular de cada mãe.-Existe uma distância compreensiva por parte das prescrições do hospital e 

as situações concretas vividas pelas mães e seus bebês em ambiente doméstico. 

 

5 - Méio (2003) afirmam que o fator extremo baixo peso sozinho não será determinante na 

predição do desenvolvimento precisando estar associado a fatores de risco como: hemorragias 

intracranianas do grau III e IV  ( hemorragia com evolução para lesão isquêmica cerebral, 
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leucomalácia periventricular cística e a lesão difusa da substância branca cerebral), uso de 

oxigênio por mais de 60 dias e risco social. 

6 - Para Raimbault (1979) seriam: ausência de interesse por tudo que não diz respeito ao que se 

perdeu inibição de outros investimentos amorosos; idealização do ente perdido; aceitação da 

inevitabilidade da morte; aceitação da própria morte como destino; despojamento dos sentimentos 

de remorso; necessidade de que a morte atual não reative um trabalho de luto anterior não 

realizado que poderia impedir a mobilização afetiva necessária para a evolução do sujeito no 

processo atual. 

7 - Existiriam duas formas de investimento amoroso; uma possui como modelo a mãe que cuidou, 

alimentou e protegeu, denominada como ligação anaclítica outra em que o modelo de objeto a ser 

investido emocionalmente será aquele que reflete o próprio eu do sujeito , denominado como 

ligação do tipo narcisista na qual uma pessoa poderia amar um objeto que representasse o que 

ela própria é , o que ela foi, o que ela gostaria de ser e alguém que foi uma vez parte dela. 

8 - Lembra-nos Rubin (1984) que a mulher desenvolve uma identidade, maternal identity, única 

para cada filho e , se um bebê morre no período neonatal, esta identidade não se desenvolve, fica 

presa  no bebê que morreu, constituindo-se enquanto uma representação que a mãe faz de si 

mesma. 

9 -Comportamentos (Laplanche e Pontalis,1975) cuja a finalidade é a de reduzir, suprimir, 

qualquer modificação susceptível de pôr em perigo a integridade e a constância do indivíduo 

biopsicológico. Para a Psicanálise incide na excitação capaz de desencadear uma representação 

incompatível com o equilíbrio e por isso desagradável. O processo defensivo se dá através de 

mecanismos de defesa que operam de forma inconsciente. 

10 - Período que vai dos cinco ou seis anos de idade até o período da puberdade. 

11 - Cinco pontos chave (requência cardíaca, respiração, tônus muscular,cor, irritabilidade reflexa) 

elaborados por Virgínia Apgar em 1949 que a partir da década de ciquoenta apresenta seu 

sistema de avaliação que permanece o mesmo até hoje. Quando um bebê nasce inicia-se uma 

contagem do tempo e avalia-se o índice de APGAR no primeiro e no quinto minuto de vida através 

de uma tabela com pontuações para o cálculo do índice. Se o índice de APGAR é menor que 6 no 

primeiro minuto de vida a criança teria passado por alguma dificuldade durante o parto que teria 

diminuído a quantidade de oxigênio no sangue . Atualmente considera-se o índice de APGAR 

falho como critério único para diagnosticar asfixia perinatal . Recém-nascidos prematuros tem 

escores de APGAR baixos sem apresentar acidemia fetal. 

12 - Esta elaboração seria torná-la consciente, ou seja , Heller (1999) observou , com base nas 

narrativas da experiência de perda, que a elaboração deste sentimento de culpa, eminentemente 

ligado ao narcisismo ferido  , se relacionava ao reconhecimento de sua própria pena  e em um 

processo de responsabilização subjetiva por seus destinos. 
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Resumo 

O interesse sobre a relação entre o bem-estar subjetivo (BES) e outros construtos tem aumentado 

nas últimas três décadas. Neste sentido, buscou-se verificar o poder de predição das dimensões 

do locus de controle (LC)  interna (LCI), externa (LCE) e afiliativa (LCA) - acerca do BES em 629 

estudantes de uma universidade pública do nordeste brasileiro. Utilizaram-se as Escalas de 

Satisfação com a Vida, dos Afetos e de Satisfação com Áreas da Vida, para mensurar o BES, e 

a Escala de Locus de Controle. Verificou-se que o nível de BES desses jovens pouco oscila 

conforme o controle adotado. A fraca predição existente refere-se apenas ao LCI  o controle é 

atribuído ao próprio indivíduo - e ao LCA - o controle deve-se a outros indivíduos. O LCE, em que 

o controle é atribuído ao acaso, não prediz tal construto. Mesmo levando em conta que o BES não 

mostra relação com o LCE, os estudantes da UFPB apresentam, como predominante em suas 

vidas, essa dimensão do locus de controle. 

Palavras-chave: Bem-estar subjetivo; dimensões do locus de controle; universitários. 

  

Abstract 

The interest on the relationship between the subjective well-being (SWB) and others constructs 

increased in the last three decades. In this way, aimed it to verify the predictive power of the 

dimensions of the locus of control (LC)  internal (LCI), external (LCE) and affiliative (LCA)  

concerning the SWB in 629 students of one public university in Brazilian Northeast. It used the 

following scales: Life Satisfaction, Affects and Life s areas satisfaction, to measure the SWB, and 

the Locus of control. It was verified that the level of SWB of these young do not oscillated 

according to the adopted control. The weak prediction that was found it refers only to the LCI - the 

control is attributed to the individual - and to the LCA - the control must it to other individuals. The 

LCE, in which the control is attributed at random, does not predict such construct. Even taking into 

account that the BES shows no relationship with the LCE, students of UFPB present, as 

predominant in their lives, this dimension of the locus of control. 

Key-Words: Subjective well-being; dimensions of locus of control; college student. 



Introdução 

O interesse nos estudos sobre o bem-estar subjetivo (BES) tem aumentado principalmente nas 

últimas três décadas (Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999; Ryan & Deci, 2001). Sob o ponto de vista 

conceitual, esse construto faz parte da Teoria Hedonista ou Feliciologia, na qual se enfatiza o 

aumento dos aspectos positivos da vida e de obtenção de prazer, e a diminuição dos pontos 

negativos (Ryan & Deci, 2000; Seligman, 2004). Nessa perspectiva insere-se a Psicologia 

Positiva, que enfatiza a análise de experiências subjetivas como: satisfação, auto-realização, 

contentamento, traços individuais positivos, esperança, otimismo e felicidade1 (Seligman & 

Csikszentmihalyi, 2000). 

 

Bem-Estar Subjetivo e seus Componentes 

O BES refere-se a uma ampla categoria de fenômenos que inclui respostas emocionais e 

julgamentos acerca da satisfação com a vida (Diener & cols., 1999). Representa a avaliação das 

pessoas sobre suas vidas, de acordo com os afetos positivos e negativos experienciados, e com a 

satisfação que possuem para com estas (Diener & Biswas-Diener, 2000). 

Neste sentido, o BES é composto por dois componentes: o afetivo e o cognitivo. O componente 

afetivo envolve aspectos emocionais, dividindo-se em emoções agradáveis, como alegria e 

orgulho (afeto positivo), e desagradáveis, como tristeza e vergonha (afeto negativo). O 

componente cognitivo refere-se a aspectos racionais ou intelectuais acerca da satisfação com a 

vida do indivíduo, abrangendo uma satisfação global e uma específica - direcionada a áreas como 

matrimônio, amizade e profissão (Diener & Biswas-Diener, 2000). Assim, a estrutura desse 

construto é formada pela satisfação com a vida global, pela satisfação com a vida em áreas 

específicas e por altos índices de afetos positivos e baixos índices de afetos negativos. 

 

Bem-Estar Subjetivo e Outras Variáveis 

Diversas variáveis são estudadas junto com o BES, a fim de verificar possíveis relações, podendo-

se destacar: os aspectos bio-demográficos, a personalidade, a cultura, os valores humanos e as 

teorias de controle pessoal - como locus de controle. 

As variáveis biodemográficas geralmente apresentam-se como variáveis de controle para a 

compreensão de outras variáveis (Argyle, 1999; Guedea, 2002). Sexo, idade, escolaridade, classe 

social e renda exercem fraca ou nenhuma influência no BES das pessoas. Entretanto, matrimônio, 

emprego e lazer influenciam fortemente esse construto (Argyle, 1999; Seligman, 2004). 

Quanto à personalidade, considerada com um dos mais consistentes e fortes preditores do BES, 

alguns de seus traços apresentam uma relação mais intensa do que outros, como por exemplo, 

extroversão e neuroticismo. Estes traços mostraram-se fortemente relacionados com o BES, como 

pode-se verificar nas revisões teóricas realizadas por Diener e cols. (1999), Diener e Lucas (1999) 

e nos estudos de Deneve e Copper (1998). 
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Sabe-se que o comportamento do ser humano é resultante da complexa relação existente entre 

fatores genéticos e os ambientais. Diante disso, Diener e cols. (1999) e Seligman (2004) 

defendem que cada pessoa apresenta um ponto de ajuste  ao se tratar do bem-estar, baseado 

em sua personalidade. O BES pode até variar, aumentar ou diminuir, mas isso só ocorre durante 

um certo período, é temporário, e logo esse nível retorna ao ponto de equilíbrio  (de ajuste) de 

acordo com o temperamento da pessoa. 

Outro construto relevante refere-se aos valores humanos. Em estudo realizado no Brasil, por 

Chaves (2003), observou-se que os valores humanos de convivência, maturidade, afetividade e 

saúde tendem a predizer o BES dos indivíduos, ou seja, alguns valores são importantes para a 

compreensão do bem-estar subjetivo. 

O nível de BES também pode ser influenciado pela percepção do controle do indivíduo a respeito 

dos eventos que ocorrem em sua vida. Por isso, as teorias que tratam do controle pessoal - como 

auto-eficácia elocus de controle - tendem a apresentar relação com o BES. O controle pessoal 

refere-se à crença individual de que os comportamentos tendem a maximizar os eventos positivos 

e a minimizar os negativos (Peterson, 1999); é uma possibilidade percebida de alterar 

significativamente os eventos. O indivíduo não precisa necessariamente ter o controle sobre os 

eventos, mas é necessário que perceba esse controle, pois a percepção do controle geralmente 

influi na resposta do sujeito (Burger, 1989). 

A fim de estabelecer um parâmetro de controle pessoal, optou-se, neste estudo, pela teoria 

do locus de controle (LC). Diante disso, buscou-se verificar o poder de predição deste construto 

acerca do BES em estudantes de uma universidade pública do nordeste brasileiro. 

 

Locus de Controle 

O conceito de locus de controle (LC) foi introduzido por Julian Rotter, na década de 60, a partir da 

Teoria da Aprendizagem Social, que apresentava como eixos principais, a noção behaviorista de 

reforçamento  estímulo e resposta - e aspectos da cognição - percepção e expectativa (Pasquali, 

Alves & Pereira, 1998). 

O locus de controle refere-se às crenças dos indivíduos sobre a fonte de controle dos 

comportamentos e eventos cotidianos que ocorrem consigo ou no ambiente em que estão 

inseridos (Rotter, 1966, citado por Rotter, 1990). De acordo com Castillo e Ramírez (2000), 

o locus de controle é a crença que uma pessoa possui de poder ou não controlar os eventos de 

sua vida. Sendo assim, pode ser entendido como uma expectativa generalizada de controle 

acerca de uma situação ou ação e de seus resultados. 

 

Dimensões do Locus de Controle 

De acordo com Rotter (1990), o construto LC é unidimensional, consistindo geralmente, na 

escolha entre dois pólos: um interno (LCI) e outro externo ao indivíduo (LCE). O primeiro pólo se 

refere à crença de que os êxitos ou fracassos da vida de uma pessoa devem-se aos seus próprios 



comportamentos e esforços. O segundo se refere à crença de que esses êxitos e fracassos são 

devido a Deus, ao acaso, a outras pessoas e a outros fatores externos. Essa perspectiva teórica 

defende que o indivíduo apresenta uma maior propensão para uma única dimensão  interna ou 

externa. Mas isto não quer dizer que estas não se apresentem simultaneamente, ambas estão 

sempre presentes, porém uma predomina sobre a outra. 

Posteriormente, outras investigações constataram que esse construto é multidimensional, ou seja, 

a dimensão do LC, adotada pelo sujeito, não é estática, tende a variar de acordo com a situação e 

a apresentar outros fatores. Em certo momento pode-se utilizar o LCI, em outro o LCE. Em um 

estudo realizado no México por La Rosa (1986, citado por Campos & Lagunes, 2000) foram 

encontrados cinco fatores em relação à estrutura do LC: fatalismo-sorte (crença de que os 

eventos da vida estão ligados a fatores de azar ou sorte); poderosos do macrocosmos (o controle 

das condutas é atribuído a pessoas que detêm o poder sócio-político); afetividade (os objetivos 

são alcançados por meio das relações afetivas); internalidade instrumental (o controle das 

situações deve-se aos seus próprios esforços); e poderosos do microcosmos(o controle é 

atribuído aos participantes do ciclo social do sujeito). 

Em outros estudos, como os de Levenson (1974, 1978,1981, citados por Pasquali & cols., 1998), 

o LC foi constituído por três dimensões: pessoal  a fonte de controle é o próprio 

indivíduo; social  o controle é representado pelos outros indivíduos; e impessoal  o controle 

refere-se à sorte, ao acaso ou ao destino. 

No presente estudo, também foram encontrados três fatores na composição do LC, sendo 

semelhantes, quanto ao conteúdo, aos achados nos trabalhos de Levenson, acima citados. São 

eles: locus de controle interno (LCI)  crença de que os eventos de sua vida devem-se às suas 

próprias ações, ou seja, os reforçadores são administrados pelo próprio eu do indivíduo; locus de 

controle afiliativo (LCA)  os eventos da vida são atribuídos às pessoas do seu meio social; 

e locus de controle externo (LCE)  crença de que os eventos de sua vida devem-se à sorte, ao 

acaso, a Deus ou ao destino. 

A variabilidade das dimensões do LC é fruto, em grande parte, dos diferentes instrumentos 

utilizados. Pasquali e cols. (1998) enfatizaram que essa teoria precisa ser melhor axiomatizada 

para possibilitar a elaboração de escalas mais precisas. 

Outro ponto que também contribui para essa variabilidade de fatores é a cultura. Como ocorre 

com o nível de BES, as dimensões que estruturam o locus de controle também podem variar de 

acordo com a cultura. Neste sentido, a expectativa acerca da percepção do controle das ações 

que o ser humano realiza é vulnerável aos valores, regras e normas de cada contexto (Castillo & 

Ramírez, 2000). 

 

 

 

 



Estudos acerca do Locus de Controle 

Vários estudos foram já desenvolvidos enfatizando o locus de controle. No Brasil, pode-se citar os 

de Pasquali, Alves e Pereira (1998); Noriega, Albuquerque, Alvarez, Oliveira e Coronado (2003); e 

Seabra (2003). 

Pasquali e cols. (1998) validaram uma escala de LC organizacional (ELCO), em empregados do 

Sistema Telebrás, na qual encontraram dois fatores, interno e externo, e verificaram que, diante 

de um melhor nível de escolaridade e de experiência profissional, o índice de internalidade 

diminuiu. Estes resultados foram atribuídos à situação da empresa, que estava passando por um 

período de transição, o que seria motivo da perda de confiança dos empregados na própria 

competência, particularmente por parte daqueles com maior competência intelectual e maior 

experiência profissional. 

No nordeste brasileiro, especificamente na Paraíba, Noriega e cols. (2003) observaram ausência 

de diferenças por sexo, no que diz respeito ao LC, e que os sujeitos tendiam a guiar-se pelo LCE, 

ou seja, atribuindo o controle dos acontecimentos de suas vidas a fatores externos. Com relação à 

idade, verificou-se que os paraibanos passam a guiar-se pelo LCI com o decorrer dos anos. Isto 

acontece também com o aumento do nível de escolaridade. 

Seabra (2003) analisou o locus de controle, o autoconceito e a orientação para o êxito em idosos, 

e concluiu que os indivíduos que tendem para o LCI são conduzidos a uma satisfação de seu ego 

e, conseqüentemente, possuem um autoconceito positivo. 

Em outros países, podem-se destacar estudos como os de Rodríguez-Rosero, Ferriani e Dela 

Coleta (2002), na Colômbia, e os de Alvarez e Noriega (2000), Campos e Lagunes (2000), Castillo 

e Ramírez (2000) e Coronado e Lagunes (2000), no México. 

Segundo Rodríguez-Rosero, Ferriani e Dela Coleta (2002), pessoas do sexo masculino, com 

elevada escolaridade e bom nível sócio-econômico e cultural, apresentam índices maiores de LCI, 

o que tem se repetido nos estudos brasileiros, utilizando tanto a escala unidimensional quanto a 

escala multidimensional de locus de controle generalizado. 

Em estudo desenvolvido por Campos e Lagunes (2000), em quatro grandes regiões do México, 

observou-se que não existe diferença entre estas localidades quanto ao locus de controle, e que o 

LCE tende a predominar nessas regiões. Já Castillo e Ramírez (2000) realizaram uma pesquisa 

com crianças de 8 e 9 anos de idade, na qual confirmaram a multidimensionalidade do referido 

construto, verificando que os sujeitos tendiam mais para o LCI. No mesmo país, Coronado e 

Lagunes (2000) estudaram a relação entre estratégias de enfrentamento e locus de controle e 

encontraram que a estratégia de enfrentamento direta (a pessoa faz algo para resolver o 

problema) relaciona-se com o LCI, com a pessoa acreditando que ela própria tem o controle da 

situação em questão. Por outro lado, a estratégia de enfrentamento evasivo (evita ou escapa do 

problema) relacionou-se com o LCE, referindo-se assim a fatores externos às situações. Alvarez e 

Noriega (2000) buscaram relacionar o BES com locus de controle e estratégias de enfrentamento, 



observando que pessoas com alto nível de satisfação com a vida utilizavam um estilo de 

enfrentamento direto e tendiam ao LCI. 

Diante das teorias aqui explicitadas, o presente trabalho buscou verificar o poder preditivo das 

dimensões do construto locus de controle (LCI, LCE e LCA) encontradas em relação ao nível de 

bem-estar subjetivo vivenciado pelo indivíduo, considerando uma população jovem e com elevado 

nível de escolaridade. Para tanto foram consideradas as seguintes hipóteses: 

 

Através de uma análise fatorial, no presente estudo, o locus de controle apresentou três 

dimensões: externa (LCE), interna (LCI) e afiliativa (LCA). Na hipótese 1, postulou-se que o LCE, 

referente à crença de que o controle da vida de um sujeito provém de fatores incontroláveis 

(divindades ou acaso), constituía a dimensão mais predominante entre os universitários da UFPB. 

Quanto ao LCI, que pode ser entendido como a crença de que os acontecimentos da vida de uma 

pessoa devem-se ao seu próprio comportamento e esforços, postulou-se na hipótese 2, que esta 

dimensão do locus de controle fosse um dos melhores preditores do BES. Na hipótese 

3, postulou-se que o LCA, que diz respeito à crença de que o controle da vida de um indivíduo 

deve-se a outras pessoas, fosse um dos tipos do construto locus de controle que melhor predizia 

o BES dos estudantes da UFPB. Na hipótese 4, postulou-se que não existia diferença entre sexo 

com relação ao BES, e na hipótese 5, que não existiam diferenças entre as áreas de estudo 

acerca do BES. 

 

MÉTODO 

 

Amostra 

Participaram da presente pesquisa 629 estudantes da Universidade Federal da Paraíba (UFPB) 

através de uma amostragem não-probabilística, levando em consideração as variáveis sexo, faixa 

etária e estado civil. Os participantes foram divididos por áreas de estudo: CCEN/CT  Centro de 

Ciências Exatas e da Natureza / Centro de tecnologia; CCHLA - Centro de Ciências Humanas, 

Letras e Artes; CCS - Centro de Ciências da Saúde; CCSA - Centro de Ciências Sociais Aplicadas 

e CCJ - Centro de Ciências Jurídicas. 

Através de análises descritivas, verificou-se que 57,4% dos participantes eram do sexo feminino e 

42,6% do sexo do masculino; a maioria era composta por solteiros (85%), com idades entre 18 

anos e 21 anos (40,5%), 22 a 25 anos (37,2%) e a partir de 26 anos (22,3%); a distribuição entre 

as cinco áreas de estudo da UFPB foi realizada da seguinte forma: 29,4% pertenciam ao 

CCEN/CT, 19,7% ao CCHLA, 18,6% ao CCS, 16,3% ao CCJ e 16% ao CCSA. 

 

Instrumentos 

Utilizaram-se três escalas do tipo Likert, referentes aos indicadores do construto BES (satisfação 

com a vida, satisfação com áreas da vida e afetos  positivos e negativos). Estas escalas foram 



adaptadas e validadas para o contexto paraibano e apresentaram índices satisfatórios no Kaiser 

Meyer Olkin (KMO) e no Teste de Esfericidade de Bartlett´s. A Escala de Satisfação com a Vida 

de Diener, Emmons, Larsen e Griffin (1985), com 5 itens, variando de 1 (discordo totalmente) a 7 

(concordo totalmente), explicou 45,93% da variância total, com um Alpha de Cronbach = 0,79. A 

Escala de Satisfação com Áreas da Vida, com 20 itens, variando de 1 (completamente insatisfeito) 

a 9 (completamente satisfeito) explicou 25,91% da variância total, com Alpha de Cronbach = 0,86. 

A Escala dos Afetos, composta por 15 itens, que variam de 1 (nunca) a 9 (sempre), apresentando 

dois fatores: afetos positivos (6 itens) explicando 29,55% da variância total, com Alpha de 

Cronbach = 0,78, e afetos negativos (8 itens) explicando 13,94% da variância total, comAlpha de 

Cronbach = 0,72. As duas últimas escalas foram retiradas da Escala Muldimensional para 

Medição do Bem-Estar Subjetivo (EMMBSAR), de Plata e Lagunes (1999). 

Empregou-se também, a Escala de Locus de Controle de Lagunes (1995), que foi adaptada e 

validada para o contexto paraibano, sendo composta por 25 itens do tipo Likert, variando de 1 

(nada importante) a 7 (muito importante), divididos em: LCI (9 itens), explicando 22,95% da 

variância total, com Alpha de Cronbach = 0,88; LCA (8 itens), com variância total de 12,50% 

e Alpha de Cronbach = 0,74; e LCE (8 itens), com variância total de 5,70% e Alpha de Cronbach = 

0,84. Também foram utilizadas questões biodemográficas, como sexo, faixa etária, escolaridade. 

  

Procedimentos 

Por se tratar de uma pesquisa com seres humanos, foi respeitada a Portaria 196/96, do Ministério 

da Saúde, que ressalta os aspectos éticos para pesquisa com humanos. Em um primeiro 

momento, pediu-se o consentimento ao respondente para a aplicação do instrumento. Foram 

dadas as instruções sobre a forma de responder o instrumento e feitas algumas considerações 

acerca do objetivo do estudo. As aplicações dos questionários ocorreram de forma individual e 

coletiva, em salas de aula, seguindo um procedimento padrão, a fim de evitar, ao máximo, vieses 

de respostas. 

 

Análise dos dados 

Para caracterizar a amostra, efetuaram-se estatísticas descritivas. Utilizou-se a ANOVA fatorial 

(Análise de Variância Fatorial) para diferenciar as variáveis área de estudo, idade e sexo, em 

relação tanto ao BES e seus indicadores (satisfação com a vida, satisfação com áreas da vida, 

afetos positivos e negativos), quanto aos tipos de locus de controle (LCI, LCE e LCA). Realizaram-

se, também, correlações r de Pearson para verificar a relação entre BES e as dimensões do LC. 

Em seguida, foi feita uma análise de regressão linearcom o método enter, com o intuito de 

verificar se as três dimensões do LC poderiam predizer o BES desses universitários. 

 

 

 



RESULTADOS 

A fim de caracterizar qual dimensão do LC prevalece entre os estudantes da UFPB, efetuou-se 

uma análise descritiva para obter os escores médios ponderados de acordo com o número de 

itens em cada dimensão. Os estudantes pontuaram mais na dimensão externa do locus (M = 

5,38; DP = 1,18), posteriormente na afiliativa (M = 3,52; DP = 1,09) e por último na dimensão 

interna (M = 2,14; DP = 1,08). 

Com o intuito de verificar possíveis diferenças entre as variáveis: área de estudo, idade e sexo em 

relação tanto ao BES e seus indicadores (satisfação com a vida, satisfação com áreas da vida, 

afetos positivos e negativos), quanto aos tipos de locus de controle (LCI, LCA e LCE), utilizou-se a 

ANOVA fatorial (Análise de Variância Fatorial). Verificou-se que as variáveis áreas de estudo, 

idade e sexo não apresentaram diferença significativa no que se refere ao BES e aos indicadores 

satisfação com áreas da vida e afetos positivos. No entanto, houve diferença significativa do 

indicador satisfação com a vida em relação à idade [F(3,605) = 3,15; p £ 0,05] e do afeto negativo 

com relação ao sexo [F(1,603) = 4,11; p £ 0,05]. Quanto aos tipos de LC (LCI, LCA e LCE), não 

houve diferença significativa entre os participantes em função do sexo, da idade e da área de 

estudo. Isto serviu para comprovar a homogeneidade da amostra, uma vez que o fato de estudar 

em áreas diferentes de uma mesma universidade não é suficiente para distinguir a percepção de 

controle dos eventos da vida desses universitários. 

Em seguida, buscou-se verificar em que medida o BES se relacionava com os tipos de LC. Para 

isto, foi calculado o coeficiente de correlação r de Pearson. Constatou-se que o BES 

correlacionou-se negativamente com o LCI (r = -0,16; p < 0,001) e com o LCA (r = -0,18; p < 

0,001), sem apresentar correlação significativa com o LCE. 

A fim de examinar se os tipos de LC podiam predizer o BES, foi realizada uma análise 

de Regressão Linearcom método enter, na qual pôde-se observar que o LCI e o LCA explicam 

fracamente o BES (R2 = 0,05). 

 

DISCUSSÃO 

O construto locus de controle (LC) apresenta, nesse estudo, três dimensões atributivas: interna 

(LCI)  a fonte do controle é o próprio indivíduo; afiliativa (LCA)  o controle deve-se a outras 

pessoas; e externa (LCE)  o controle refere-se a fatores incontroláveis. Já o BES é composto por 

quatro indicadores: satisfação com a vida, satisfação com áreas da vida, afetos positivos e afetos 

negativos, sendo assim, definido como uma ampla categoria de fenômenos, que envolve 

respostas emocionais e juízos acerca da satisfação com a vida e suas áreas. 

Argyle (1999) e Guedea (2002) afirmam que os aspectos sócio-demográficos podem ser tidos 

como variáveis de controle para a melhor compreensão da relação entre o BES e outras variáveis. 

Esse fato foi corroborado, posto que, a percepção dos universitários da UFPB acerca do BES, 

enquanto fator global que envolve os quatro indicadores (satisfação com a vida, satisfação com as 

áreas da vida, afetos positivos e afetos negativos), não difere de acordo com a área de estudo, a 



idade e o sexo do sujeito: essas variáveis atuam da mesma maneira para esses indivíduos. Como 

a amostra estudada é homogênea, isto é, essas pessoas possuem características muito 

parecidas, são jovens universitários, a maioria solteiros, possuindo traços culturais característicos 

do Nordeste brasileiro, tendem a apresentar uma visão da realidade muito semelhante. 

Deve-se ressaltar que variáveis como sexo e faixa etária geralmente não apresentam diferenças 

em relação ao BES e seus respectivos indicadores e, quando acontecem, são consideradas 

fracas (Argyle, 1999; Seligman, 2004). O BES e três dos seus indicadores (satisfação com áreas 

da vida, afetos positivos e afetos negativos) não apresentaram diferenças em função da idade. No 

entanto, com relação ao indicador satisfação com a vida, de uma maneira geral, sem especificar 

suas áreas, houve diferença significativa com a variável idade, entre a faixa etária de 18 a 21 anos 

e acima de 26 anos. Isto vem corroborar o estudo de Argyle (1999), ao assegurar que quanto 

maior a idade de um indivíduo, maior será sua satisfação com a vida. 

Neste sentido, um indivíduo que possui entre 18 e 21 anos, geralmente está no início ou na 

metade do seu curso de graduação, saindo da adolescência e ainda se adequando às 

responsabilidades e exigências da vida adulta, não tendo um plano de vida definido e estruturado. 

Por outro lado, uma pessoa com idade acima de 26 anos tende a ter seus objetivos de vida 

encaminhados, apresentando um nível maior de satisfação com a vida. Assim, um estudante mais 

maduro estará mais satisfeito com sua vida do que um estudante mais novo, devido às 

experiências adquiridas com o decorrer dos anos. 

Quanto ao indicador afeto negativo, de acordo Diener e cols.(1999) as mulheres são mais 

sensíveis às emoções negativas (culpa, tristeza, vergonha, raiva) do que os homens, uma vez que 

a tradição existente a respeito dos papéis de gênero na sociedade tende a atribuir, às mulheres, 

maior sensibilidade em relação às experiências emocionais. Ou seja, construiu-se socialmente 

que as pessoas do sexo feminino são mais sensíveis, principalmente quanto aos sentimentos 

negativos. Deste modo, as estudantes da UFPB também estão mais propensas do que os homens 

que estudam nessa mesma universidade a vivenciarem esses sentimentos. 

Da mesma maneira como ocorreu com o BES, não houve diferença significativa entre as variáveis 

área de estudo, sexo e faixa etária quanto ao LC. Noriega e cols. (2003) também verificaram que 

homens e mulheres do Estado da Paraíba não apresentaram diferenças em relação a esse 

construto. Sendo assim, esses estudantes tendem a atribuir crenças de controle semelhantes 

sobre os eventos de sua vida, independente da área em que estudam, da idade que possuem e 

do seu sexo. 

Geralmente, todo indivíduo apresenta as três dimensões de locus de controle (LCI, LCA e LCE), 

no entanto esses tipos de controle variam de intensidade, prevalecendo um mais do que o outro, 

conforme a situação. Isto é, uma das dimensões desse construto atua mais intensamente em 

determinado momento da vida do sujeito do que as outras, variando conforme a percepção do 

indivíduo sobre a situação experienciada. Sendo assim, a dimensão adotada é vulnerável ao 

meio, a cultura, aos valores e aos traços de personalidade. 



Em estudo realizado por Noriega e cols. (2003), verificou-se que os paraibanos, em geral, tendem 

a adotar um padrão de controle externo, fato que também foi verificado nos estudantes da UFPB. 

Supõe-se que esse dado reflita aspectos culturais característicos de uma nação coletivista como o 

Brasil, especialmente quando se trata do Nordeste desse país, que tende a apresentar aspectos 

ainda mais marcantes desse tipo de cultura. Prevalece uma maior integração e dependência entre 

as pessoas, e a tendência a atribuir a fatores externos as situações vivenciadas, como a Deus, ao 

acaso e a figuras de autoridade, como por exemplo, os governantes. 

Mesmo sendo provavelmente guiados pelo LCE, os universitários da UFPB mostram um BES que 

independe dessa dimensão externa. Verificou-se que esse tipo de locus não apresenta nenhuma 

relação com o BES desses jovens, não podendo explicar a felicidade desses indivíduos. Esse fato 

acontece da mesma maneira em pessoas que atribuem o controle dos êxitos e fracassos de suas 

vidas a fatores não controlados por elas, os quais não interferem no nível de bem-estar. 

Os sujeitos que se caracterizam pela dimensão interna (LCI) apresentam uma disposição para a 

participação política, manifestando sua intenção de influenciar no desenvolvimento dos 

acontecimentos; já aqueles com orientação externa ou afiliativa refletem uma tendência à escassa 

participação (Dezaphi, 1991). Deste modo, o indivíduo que apresenta fortemente LCE e LCA, 

tende a apresentar características de acomodação social e política, já que não se reconhece 

como colaborador dos eventos históricos e sociais que ocorrem na sua vida. Segundo Chauí 

(1995), muitas vezes essas pessoas não percebem que constituem a sociedade e que, ao mesmo 

tempo, a sociedade determina seus pensamentos e comportamentos. 

Como nesse estudo os universitários obtiveram maior pontuação na dimensão externa, pode-se 

supor que são guiados, na maioria das vezes, por esse tipo de controle. Uma provável 

conseqüência dessa postura refere-se ao fato de que como esses indivíduos possivelmente 

percebem que os acontecimentos de suas vidas, sejam estes positivos ou negativos, acontecem 

devido a fatores incontroláveis, como Deus, o governo ou figuras de autoridade, tendem a se 

alienar política e socialmente. 

Além da dimensão externa, sabe-se que o construto LC apresenta outras duas dimensões: LCI e 

LCA. Alvarez e Noriega (2000) verificaram, em estudo realizado com a população geral do 

México, que quanto maior a satisfação com a vida maior o LCI. No entanto, no presente estudo 

observou-se que em universitários de uma universidade pública da Paraíba, quanto maior o BES 

menor o LCI. Essa contradição deve-se supostamente a fatores culturais e a características 

específicas da amostra em questão, como a faixa etária e o nível de escolaridade. 

A literatura enfatiza uma relação positiva entre LCI e BES, como pode ser observado, na recente 

revisão realizada por Rodrigues e Pereira (2007). Contudo, diante dos resultados obtidos nesse 

estudo, no qual se verificou uma relação inversa entre esses construtos, tornam-se necessários 

outros estudos correlacionando essas duas variáveis a fim de obter dados mais concretos, e 

possíveis explicações para as relações. 



De acordo com os resultados obtidos nesse estudo, estima-se que aqueles indivíduos guiados 

pelo LCI tendem a exigir muito de si, devido à crença de que são responsáveis pelos eventos que 

ocorrem em suas vidas, isto é, os êxitos ou fracassos das pessoas são determinados pelos seus 

comportamentos e esforços. Sartre (1987) defendia justamente isso, ao dizer que tudo é uma 

questão de escolha, que o homem é livre para fazer suas escolhas, e que a responsabilidade de 

possuir o controle sobre a vida promove uma constante angústia existencial. 

Neste sentido, reforça-se o pensamento sartreano, uma vez que verificou-se uma relação inversa 

e significativa entre o LCI e o BES, ou seja, quanto maior o controle interno, maior será a angústia 

experienciada pelo estudante e menor será o nível de BES. Com isso, pode-se dizer que uma 

pessoa guiada pelo LCI tende a exigir mais de si e quanto mais cobra de si, mais se angustia e, 

conseqüentemente, menos vivencia a felicidade. Essas pessoas buscam uma maior 

responsabilidade social, tendendo a formar um ciclo de julgamentos e ações, com o intuito de 

modificar as condições externas desfavoráveis. 

Desta forma, dependendo do padrão de exigências adotado, pode ocorrer variação no nível de 

felicidade do indivíduo. Se ele é um ser consciente de suas ações e reconhece que pode exercer 

influência na sua realidade (controle interno), seu nível de ansiedade pode aumentar, diminuindo 

assim sua felicidade. Se o sujeito comporta-se apresentando-se como um ser imparcial e neutro 

diante da realidade, crendo que Deus, o governo ou o acaso são responsáveis por tudo (controle 

externo), provavelmente não se angustiará com a realidade ao se redor, mantendo estável seu 

nível de felicidade, e não desenvolverá ações que visem modificar as condições do seu ambiente 

social. 

Cabe ressaltar que o BES pode até variar, aumentar ou diminuir, mas isso só ocorre durante um 

curto período, é temporário, logo esse nível retorna ao ponto de equilíbrio  (de ajuste), de acordo 

com o temperamento do sujeito (Diener e cols., 1999; Seligman, 2004). 

Ao se referir ao LCA, que é entendido como a crença de que os eventos da vida de um indivíduo 

se devem a outras pessoas, observou-se uma relação inversa e significativa com o BES, isto é, 

quanto mais se coloca a responsabilidade dos êxitos e fracassos em outras pessoas, menor será 

o grau de bem-estar subjetivo experienciado pelo sujeito. Isto pode ocorrer da seguinte maneira: 

como os sujeitos guiados por esse tipo de locus acreditam que outras pessoas são responsáveis 

pelo o que acontece em suas vidas, tendem a criar expectativas constantes acerca desses outros 

indivíduos, o que está fora do seu controle. Sendo assim, quanto maior o nível de expectativas, 

maior será a angústia e menor o nível de bem-estar. Caso o nível dessas expectativas seja 

reduzido, menor a angústia e, portanto, maior a felicidade. Isto será relevante ao tratar destes 

jovens universitários, pois vivem a pressão de concluir um curso e a incerteza de uma inserção no 

mercado de trabalho. 

Neste sentido, as pessoas que atribuem o controle de suas vidas ao próprio sujeito  LCI ou a 

outros indivíduos  LCA, contribuem para a explicação do BES dos estudantes da UFPB, variando 

conforme o padrão de exigências e o nível de expectativa adotado pelo indivíduo. No entanto, 



essas facetas do locus de controle pouco explicam a felicidade desses indivíduos, pois ter controle 

ou não da situação não determina o seu nível de bem-estar subjetivo. Pode ser que a união de 

variáveis subjetivas (internas ao indivíduo) como traços de personalidade e valores, e de variáveis 

objetivas (externas ao indivíduo) como sexo, idade e renda, possa contribuir para o aumento ou a 

redução do BES dessas pessoas. 

Diante disso, cabe ressaltar que o estudo foi realizado com estudantes de uma universidade 

pública brasileira, que atravessa um momento conturbado de sucateamento, com freqüentes 

períodos de greve de funcionários e professores. Esse fato acaba por interferir na vida dos 

estudantes, uma vez que, geralmente tendo os estudos como sua atividade principal, essas 

questões sócio-políticas acabam atrapalhando o seu andamento acadêmico. Esses jovens crêem 

que a fonte do controle se deve não aos seus comportamentos e esforços, mas sim a outros 

indivíduos ou instituições, como o governo. Sendo assim, encontram-se duas situações: quando 

retiram de si próprio o controle da situação, seu BES tende a aumentar, e quando o controle 

passa a ser seu, o BES diminui. Quando atribui em aos outros esse controle, surgirá uma 

expectativa com relação à solução da situação; caso esta não seja atendida, o BES tende a 

diminuir, e se for atendida, o BES tende a aumentar. 

Assim, o nível de felicidade desses jovens pouco varia de acordo com o controle estabelecido em 

relação aos acontecimentos de suas vidas. A fraca oscilação existente refere-se apenas ao LCI, 

referente ao controle do próprio indivíduo, ou ao LCA, que diz respeito ao controle exercido por 

outras pessoas. Vale ressaltar a necessidade de outros estudos que enfatizem possíveis relações 

existentes entre o Bem-Estar Subjetivo e variáveis bio-demográficas, valores, traços de 

personalidade, teorias de controle (Locus de Controle, Auto-Eficácia), dentre outras. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A felicidade é constantemente almejada pelo homem, que busca o tempo todo sentir-se satisfeito 

e vivenciar mais afetos positivos (alegria, prazer) do que negativos (raiva, tristeza), contribuindo 

assim, para o seu BES. Dentre os fatores que podem interferir no nível de bem-estar do indivíduo, 

encontra-se o construto locus de controle. Neste estudo, apenas o LCI e LCA podem ajudar a 

explicar a felicidade dos universitários da UFPB, ainda que de forma muito tênue. 

Por outro lado, o LCE, mesmo não contribuindo para a explicação do bem-estar desses 

estudantes, por referir-se a fatores totalmente fora do controle do sujeito, mostra-se como a 

dimensão que predomina nos participantes da pesquisa. Supõe-se que esses indivíduos preferem 

atribuir a elementos incontroláveis, como Deus ou o acaso, os eventos que acontecem em suas 

vidas, a fim de minimizar ou mesmo evitar a angústia proveniente da idéia de liberdade e de 

responsabilidade diante das escolhas feitas, tendendo ao conformismo. Sendo assim, uma vez 

que abstêm-se diante da realidade, acreditando que as divindades e o acaso são responsáveis 

por tudo na vida e que qualquer esforço para influenciar nessa realidade será inútil. 



Mesmo levando em conta que o seu bem-estar subjetivo não mostra relação com o LCE, os 

estudantes da UFPB apresentam, como predominante em suas vidas, essa dimensão do locus de 

controle. Tendem a crer que o controle dos eventos não se deve nem a si nem aos outros, sem se 

reconhecerem como agentes transformadores da sociedade, que ao mesmo tempo, constroem e 

são construídos por ela, tendendo a se tornar seres alienados política e socialmente. Uma vez que 

não assumem o que está se passando consigo mesmos, provavelmente não saberão dar 

explicações para os eventos que acontecem em seu ambiente, deixando de se tornar sujeitos 

críticos, ficando sem respaldo para dar contribuições sócio-políticas e, conseqüentemente, não 

participando como agentes socialmente ativos. 

Vale enfatizar que as explicações apresentadas aqui são suposições acerca da relação entre BES 

e as dimensões de Locus de Controle, sendo imprescindíveis novos estudos, com construtos 

acerca da percepção do controle, variáveis bio-demográficas, valores, traços de personalidade, 

em busca de possíveis explicações para as variações do Bem-Estar Subjetivo. 
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RESUMO 

Objetivou-se verificar as habilidades dos professores quanto ao uso de tecnologias na educação 

básica, por meio dos escores obtidos com o instrumento Escala de Padrões de Desempenho em 

Informática Educacional. Também foram exploradas diferenças por região geográfica de 

residência, nível de escolaridade e dependência administrativa de atuação. Participaram 755 

professores, com idade entre 23 e 64 anos, 96,60% mulheres, 44,20% da rede pública estadual e 

55,80% da municipal, nas regiões Nordeste (N=205) e Sul (N=550) de Minas Gerais. Nos 

resultados, o grupo demonstrou não possuir habilidades necessárias para executar atividades de 

ensino que incluam tecnologia ou mesmo gerirem tais recursos. Apesar de ainda estarem em um 

nível muito elementar, os professores da rede publica que atuam na região sul de Minas Gerais 

demonstraram estar mais preparados. As informações obtidas indicam necessidade de ampliação 

dos investimentos em capacitação dos professores e também de acompanhamento do efetivo uso 

das tecnologias nas escolas. 

Palavras-Chave: psicologia educacional; tecnologias, educação. 

 

ABSTRACT 

The aim was to verify the technologies skills of the teachers at basic education, perceived with 

Escala de Padrões de Desempenho em Informatica Educacional (EDIE) questionnaire. Also 

differences were explored for the geographic region, school degree and work place. 755 teachers 

with age between 23 and 64 years had participated, 96.60% female, 44.20% crowded in state 

public and 55.80% in the municipal schools, in Northeast (N=205) and South (N=550) regions of 

http://www.psicolatina.org/13/locus.html#sdfootnote1anc


Minas Gerais state. The results demonstrate that group has not skills necessary to execute 

activities of education that include technologies or to manage these resources and that the 

teachers of the state public schools that they work in the south of Minas Gerais they had 

demonstrated to be more prepared. Also indicate necessity of magnifying of the investments in 

teachers qualification and accompaniment of the effective use of the technological resources in the 

schools. 

Keywords: educational psychology, technology, education. 

 

 

Introdução 

A questão da aquisição de habilidades em tecnologias de informação e comunicação (TIC) no 

ambiente escolar tem despertado interesse de pesquisadores (Moersh, 1998; Casanova, 2002; 

Moran, Masetto & Behrens, 2003; Leu, Kinzer, Cairo & Cammack, 2004; Leu, Mallette, Karchmer, 

& Kara-Soteriou, 2005; entre outros) nas áreas de psicologia e educação. A psicologia 

educacional tem contribuição a oferecer no contexto, visto ser a atuação do psicólogo escolar e 

educacional relacionada a melhoraria do processo ensino-aprendizagem. A análise crítica de 

como os recursos tecnológicos são incorporados à prática pedagógica da escola, a mensurarão 

periódica do desempenho dos alunos e professores em tecnologias e a pesquisa de novas formas 

de utilizar as tecnologias na educação são parte integrante da agenda de trabalho dos 

profissionais envolvidos com aprendizagem no contexto escolar. 

Com o uso das TIC, por um lado, a escola redefiniu-se no que diz respeito a ser repositório 

exclusivo de informações (Joly, 2004). O professor, que tem o papel de orientador dos alunos na 

aquisição das habilidades requisitadas pela sociedade moderna, necessita ser competente no uso 

da informática para a educação. (Casanova, 2002; Joly & Silveira, 2003). 

Por outro lado, o uso de tecnologia digital como mídia na educação requer do usuário habilidades 

cognitivas de alto nível como atenção, memória e raciocínio. Isto porque é necessário identificar, 

caracterizar e compreender as informações técnicas da mídia (Hobbs, 2002) para depois aplicá-

las em diferentes situações com metas e tarefas específicas (Penuel, Korbak & Cole, 2002). 

Os estudiosos do assunto denominam technology literacy a habilidade para desenvolver e aplicar 

recursos de TIC na escola e em outras situações de aprendizagem (Leu, Kinzer & cols, 2004). Tal 

habilidade está associada à aplicação produtiva dos recursos tecnológicos, ao uso das diversas 

mídias de comunicação, à busca de informação e à solução de problemas com o auxilio de 

dispositivos computacionais (Joly, 2004; Leu, Mallette e cols., 2005). 

Muitos estudos relacionados à technology literacy têm se concentrando em aspectos específicos e 

explorado a mensuração do desempenho de estudantes e professores em informática. Existem 

padrões internacionais estabelecidos para as habilidades em tecnologia esperadas das pessoas 

em cada etapa de formação na escola. Um dos padrões, utilizado pela United Nation Educational, 

Scientific and Cultural Organization  UNESCO (2004), com categorias específicas para 



estudantes, professores e gestores educacionais, foi criado pela International Society for 

Technology in Education  ISTE (2000) e vem sendo adotado nos Estados Unidos da América 

(EUA) e em outros paises. O padrão ISTE, assim como outros, pode ser tomado como base para 

obtenção de dados quanto ao desempenho do professor e do aluno em tecnologias de informação 

e comunicação utilizadas na educação. 

Para determinar o padrão de uso de TIC por professores, o ISTE criou um modelo que conecta 

indicadores de desempenho, organizados em seis categorias, com perfis desejados de 

alfabetização tecnológica. Pelo padrão, todo professor deve estar preparado para utilizar 

equipamentos básicos de informática e comunicação disponíveis, aplicar estratégias de 

aprendizagem utilizando tecnologias em conteúdos do currículo, aplicar TIC ao desenvolver 

criatividade nos alunos, aplicar métodos de avaliação visando determinar se os estudantes estão 

se apropriando das competências necessárias ao uso de recursos tecnológicos ao aprenderem, 

comunicarem-se, e produzirem. Também deve ser hábil para acessar, compilar, organizar, 

analisar e sintetizar informações utilizando-se dos variados meios disponíveis, entender e aplicar 

com seus pares e com alunos as questões éticas e sociais relacionadas ao uso de TIC. Para ser 

considerado hábil em tecnologias no contexto educacional, o professor deve realizar 

rotineiramente ações inseridas nestes indicadores. 

Zhao e colaboradores (2001), em estudo sobre as praticas, crenças, atitudes e estilos 

pedagógicos de professores da educação básica que haviam feito uso inovador da tecnologia com 

resultados positivos no aprendizado dos alunos, relataram que professores hábeis em TIC 

induziram esta habilidade nos seus alunos. O estudo de Zhao e colaboradores (2001) contribuiu 

para a definição dos padrões de desempenho do ISTE, indicando que a competência na utilização 

do recurso é mais que possuir habilidades no controle dos dispositivos e programas. Inclui 

atitudes positivas quanto à integração de computadores e outras tecnologias no ambiente escolar. 

Segundo Joly (2004) a integração, por docentes, a aquisição de habilidades em TIC aplicada à 

prática pedagógica é processual e incremental. Tal integração é freqüentemente descrita como 

um processo gradual observável por estágios que vão do não usuário ao especialista em 

tecnologias. Conforme o docente avança nos estágios, o uso de tecnologias se torna mais 

freqüente, sofisticado e criativo, sendo que as chances de que os estudantes se beneficiem dos 

recursos se amplia. 

A perspectiva de que a integração das TIC na prática do professor se dá de forma gradual 

percebida em níveis de desempenho, encontra ressonância no estudo de Vasgerau (2005). A 

investigação, realizada com professores canadenses, identificou níveis graduais de integração das 

tecnologias na prática profissional cotidiana. Tais níveis, baseados em modelo sugerido por 

Moersh (1998), vão da não utilização (nível zero) ao uso refinado (nível 6), cumprindo etapas 

intermediárias. A pesquisadora observou que a identificação e a compreensão dos estágios 

permitiram intervenção sistêmica para melhoria incremental dos índices de utilização das 

tecnologias pelos docentes. Para Joly (2004), somente professores, hábeis em tecnologias, com 



níveis avançados de desempenho e que demonstram atitudes mais próximas dos padrões 

avançados estabelecidos pelo ISTE, são capazes de levar o aluno a utilizar efetivamente os 

dispositivos e recursos de forma mais complexa do que em operações básicas. 

No contexto internacional, principalmente nos EUA e na Europa, a introdução das TIC no sistema 

educacional é política governamental há mais de duas décadas (Newberry, 2001; UNESCO, 2004) 

e a verificação do desempenho docente em tecnologias é observada em pesquisas (Newberry, 

2001; NetDay, 2004; Meade & Dugger, 2004; entre outros). No Brasil, há escassez de dados 

quantitativos quanto à adoção de tecnologias no sistema educacional e quanto aos resultados 

mensuráveis de sua adoção, nos moldes dos EUA. Estudos específicos sobre desempenho de 

professores frente ao uso de tecnologias em situações de ensino-aprendizagem, segundo busca 

concentrada em publicações entre 2000 e 2006 nas bases de dados Biblioteca Virtual de Saúde - 

BVS, Base de dados de artigos de periódicos nacionais em Educação - EDUBASE, Educational 

Resources Information Center - ERIC, PsycINFO e Scientific Electronic Library Online  SIELO, 

restringem-se aos trabalhos de Tosta (2002), Santos (2003), Joly e Silveira (2003) e Joly (2004). 

Tosta (2002) analisou as características de professores de escolas públicas do ensino 

fundamental em Belo Horizonte (MG) que passavam por curso de capacitação em informática 

educativa. Os oito professores participantes da pesquisa foram selecionados por apresentarem 

perfil autônomo, cooperativo, criativo e crítico. Os resultados mostraram sujeitos abertos às 

mudanças proporcionadas pela tecnologia, porém pessimistas em relação à possibilidade de 

mudanças na escola com efetivo do uso de TIC no ensino. 

Em seu estudo, Santos (2003) verificou que professores do Distrito Federal utilizam a Internet na 

escola fundamental de forma aleatória, com pouca ou nenhuma atuação didática consciente. A 

pesquisa apontou que a diferença entre rede pública e particular estava unicamente na freqüência 

com que a tecnologia era empregada. Enquanto os professores de escolas particulares 

solicitavam aos alunos uso da Internet com periodicidade semanal, na escola pública a pratica se 

dava, em geral, uma vez a cada semestre. Somente em 20% dos casos pesquisados, a utilização 

se deu de forma orientada e problematizada. Santos (2003) relatou que, enquanto todos os 

docentes de escolas particulares possuíam computador e Internet em casa, apenas 40% dos 

docentes de escola pública possuíam o recurso e que nenhum dos participantes recebeu 

formação no uso de tecnologias para educação em seus cursos de graduação, tendo buscado 

capacitação por outros meios. 

Os trabalhos de Joly e Silveira (2003), que realizaram estudos de validade (com 21 participantes 

da região de Campinas/SP) de um instrumento denominado Questionário de Informática 

Educacional e de Joly (2004), destinado à validação do instrumento Escala de Padrões de 

Desempenho em Informática Educacional, não apresentam resultados quantitativos do 

desempenho de professores em tecnologias para educação, visto serem estudos psicométricos de 

instrumentos. 



Considerando as perspectivas de Moersh (1998), do ISTE (2000), Zhao e colaboradores (2001), 

Joly (2004) e de Vasgerau (2005), a sondagem sobre do desempenho docente em TIC aplicadas 

à educação não deve incorporar apenas fatores relacionados à disponibilidade de recursos na 

escola, ou fora dela, e a habilidade técnica em utilizar este ou aquele dispositivo. Ela deve buscar 

padrões perceptíveis relacionados ao domínio desses recursos, à abordagem didática dos 

conteúdos e às questões éticas e legais do uso de tecnologias. De acordo com as buscas 

realizadas, ainda não foram publicados estudos no Brasil medindo desempenho docente, 

considerado tal enfoque. Observada a ausência de estudos, o presente trabalho objetivou verificar 

a habilidade dos professores da educação básica quanto ao uso de tecnologias de informação e 

comunicação (TIC) em suas atividades de ensino. Tal habilidade foi percebida por meio dos 

escores de desempenho obtidos com o instrumento EDIE (Joly 2004). O desempenho dos 

professores foi analisado comparativamente para região geográfica de residência do professor, 

nível de escolaridade e dependência administrativa de atuação. 

 

MÉTODO 

 

Participantes 

O estudo se deu com docentes de escolas públicas de educação básica do estado de Minas 

Gerais. Todos, alunos de um programa de formação de professores oferecido na modalidade 

Educação a Distância. O curso que freqüentaram possuía como um dos componentes curriculares 

o uso de tecnologias para a educação. 

Participaram 755 sujeitos, 96,60% mulheres. A idade variou de 23 a 64 anos (M=38,66; DP=7,25). 

O nível mais alto de escolarização é a graduação, 24,50% do grupo. A predominância é de 

formados no ensino médio 75,50%. Quanto à dependência administrativa, 44,20% atuava na rede 

pública estadual e 55,80% na municipal, em escolas distribuídas por 167 municípios localizados 

nas regiões Nordeste (N=205) e Sul (N=550) do estado de Minas Gerais. A predominância 

(86,60%) é de docência nas séries iniciais da educação básica (1ª a 4ªséries). 

 

Material 

Escala de Padrões de Desempenho em Informática Educacional - EDIE. (Joly, 2004) 

Possibilita a identificação de um perfil do professor com base no seu padrão de desempenho em 

informática educacional. É composta por 35 itens do tipo Likert com quatro pontos, distribuídos em 

dois fatores, podendo ser em formato impresso ou eletrônico. O Fator 1 concentrou os itens 

relativos ao desempenho do professor em informática educacional aplicada à prática docente, 

sendo, pois denominado Fator de desempenho (FD), com 19 itens (2, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 

14, 16, 17, 18, 25, 27, 29, 31, 34). No que se refere aos itens do Fator 2, estes correspondem à 

atuação do docente como gestor dos recursos e aplicações educacionais, passando a ser 

chamado de Fator de gestão (FG). Esse ficou com 16 itens (1, 3, 8, 15, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 26, 



28, 30, 32, 33, 35). Os fatores caracterizam e explicitam o desempenho docente em informática 

educacional segundo padrão estabelecido pelo ISTE (2000). Foi elaborado critério de pontuação 

das respostas dos sujeitos atribuindo-se 0 para as respostas nunca, 1 - algumas vezes, 2 - muitas 

vezes e 3 - sempre. A pontuação máxima é de 105 pontos, sendo 57 para o fator desempenho e 

48 para o fator gestão. Trata-se de instrumento de aplicação individual ou coletiva com tempo 

médio de 30 minutos. Apresenta índice de fidedignidade ̜=0,97, homogeneidade entre os itens e 

os dois fatores explicam 54,03% da variância da escala. Ela apresentou, também, evidencias de 

validade de critério concorrente com o Inventário de autopercepção de barreiras à criatividade 

(Alencar, 1999) visto que foram identificadas correlações inversas com as barreiras falta de 

motivação e repressão (Joly & Martins, 2005). 

 

Procedimento 

O estudo foi realizado com autorização dos respectivos responsáveis pela Instituição de Ensino 

Superior na qual os sujeitos participaram de curso de formação em serviço. Considerando a 

distribuição geográfica e a modalidade educacional, optou-se por aplicar o instrumento quando da 

realização de uma etapa presencial do curso. A aplicação foi efetuada por tutores previamente 

orientados quanto aos procedimentos de aplicação. No encontro presencial, cada tutor esclareceu 

seus alunos quanto ao objetivo da pesquisa, destacando-se que suas identidades seriam 

mantidas em sigilo. Os que consentiram em participar receberam o EDIE (Joly, 2004) no formato 

impresso e responderam individualmente, sem auxilio, por 30 minutos em média. 

 

Resultados e Discussão 

A pontuação média dos participantes foi de 20,15 (DP=18,50) para o máximo de 105. A média 

para os itens que compõem o fator desempenho (FD) foi de 7,99 (DP =9,35) e para os itens do 

fator gestão (FG) 12.15 (DP =9,87). Na análise da pontuação média e freqüência das ações 

descritas nos itens, verificou-se que a maioria apresenta pontuações abaixo de um, com altos 

percentuais de respostas Nunca (58,62%) e Algumas Vezes (29,28%), o que indica pouca 

presença delas na rotina do grupo. A ação de menor pontuação foi o item 9 - Elaboro aulas que 

usem a informática garantindo igualdade de acesso dos alunos aos recursos(M=0,28; DP =0,59), 

pertencente ao FD. A Tabela 1 apresenta todos os itens que compõem este fator. A elaboração de 

aulas que usam informática e a preocupação com igualdade de acesso aos alunos, atividades 

descritas no item 9, estão relacionadas ao uso de ferramentas e preocupação com aspectos 

sociais do uso da tecnologia, categorias 1 e 6 do ISTE (2000). 

 

 

 

 

 



Tabela 1 Distribuição da freqüência percentual de respostas dos itens - Fator Desempenho. 

  

Item 
Freqüência % 

de respostas 

 
0 1 2 3 

02. Sei planejar atividades de aprendizagem nas quais os alunos utilizem a 

informática. 
65 27 6 2 

04. Uso a informática para avaliar as produções dos alunos. 79 15 3 3 

05. Elaboro planos para utilização da informática na escola. 75 20 3 2 

06. Sei resolver problemas técnicos básicos que possam ocorrer quando uso a 

informática. 
64 28 5 3 

07. Sei avaliar os recursos tecnológicos utilizados pelo aluno em suas 

produções. 
58 29 8 3 

09. Elaboro aulas que usem a informática garantindo igualdade de acesso dos 

alunos aos recursos. 
77 18 3 2 

10. Implemento aulas que usem a informática garantindo igualdade de acesso 

dos alunos aos recursos. 
77 18 3 2 

11. Uso a informática para coletar dados sobre o desempenho dos alunos. 72 23 4 1 

12. Uso a informática para analisar dados sobre o desempenho dos alunos. 74 20 4 2 

13. Uso a informática para representar e comunicar em gráficos ou tabelas 

dados sobre o desempenho dos alunos. 
73 23 3 1 

14. Oriento atividades para aprendizagem colaborativa usando a informática. 73 22 4 1 

16. Sei avaliar os efeitos do uso da informática pelos alunos em sua 

aprendizagem. 
59 28 10 3 

17. Sei avaliar a qualidade das pesquisas eletrônicas feitas pelo aluno. 61 26 9 4 

18. Sei avaliar a competência do aluno para usar a informática. 60 26 11 3 

25. Oriento atividades voltadas para solução de problemas usando a 

informática. 
68 26 4 2 

27. Planejo as estratégias de avaliação da aprendizagem usando a 

informática. 
62 30 6 2 

29. Planejo atividades que possibilitem ao aluno adquirir habilidades para usar 67 25 6 2 



Item 
Freqüência % 

de respostas 

informática. 

31. Sei avaliar os recursos tecnológicos utilizados pelo aluno em suas 

publicações. 
58 31 7 4 

34. Uso informática para comunicar os resultados de informações 

processadas. 
64 28 6 2 

Totais 68 24 6 2 

(0  Nunca; 1  Algumas Vezes; 2  Muitas Vezes; 3  Sempre) 

 

Quando se isola o subconjunto de itens que compõe FG, considerado por Joly (2004) como 

indicador de níveis mais elevados de proficiência, a ação com menor pontuação é o item 1  Uso 

informática para comunicar-me com colegas e outros (M=0,37; DP=0,66). Na Tabela 2 é 

apresentada estatística descritiva de todos os itens do FG. O uso de informática para 

comunicação (componente da categoria 1 do ISTE) está relacionado com a colaboração e a 

interação com pares e com alunos, o que favorece o aprimoramento profissional e a 

aprendizagem dos alunos em tecnologias de comunicação. As pontuações muito baixas para as 

ações representadas nos itens 1 e 9 são indicadores de que os professores pesquisados não 

utilizam informática em atividades de ensino. 

 

Tabela 2  Distribuição da freqüência percentual de respostas dos itens - Fator Gestão. 

 

Item 
Freqüência % 

de respostas 

 
0 1 2 3 

01. Uso informática para comunicar-me com colegas e outros 71 23 4 2 

03. Uso a informática para organizar publicações. 70 24 3 3 

08. Uso informática para processar dados e informações. 52 33 9 6 

15. Seleciono os recursos disponíveis para o ensino e aprendizagem. 52 32 9 7 

19. Uso a informática para implementar minha aprendizagem. 29 47 14 10 

20. Identifico, avalio e seleciono os recursos tecnológicos específicos 

disponíveis na escola. 
44 36 13 7 

21. Avalio de diferentes maneiras práticas instrucionais que empreguem 51 35 10 4 



Item 
Freqüência % 

de respostas 

informática para melhorar a aprendizagem. 

22. Utilizo recursos tecnológicos para o ensino e aprendizagem. 34 45 16 5 

23. Soluciono problemas relativos a equipamentos e programas que possam 

ocorrer em sala de aula. 
68 25 5 2 

24. Uso informática para pesquisar informações de diferentes fontes. 33 45 13 9 

26. Identifico quais recursos informatizados tenho disponíveis para usar no 

meu dia-a-dia. 
38 40 14 8 

28. Escolho os melhores recursos tecnológicos para elaborar atividades de 

aprendizagem, considerando as necessidades individuais dos alunos. 
48 36 12 4 

30. Escolho o equipamento e programas para meu uso pessoal. 45 33 13 9 

32. Uso a informática para organizar produções acadêmicas. 40 32 16 12 

33. Analiso os efeitos do uso de recursos tecnológicos no planejamento do 

ensino e aprendizagem. 
42 37 16 5 

35. Escolho programas para meu uso profissional. 44 35 12 9 

Totais 48 35 11 6 

(0  Nunca; 1  Algumas Vezes; 2  Muitas Vezes; 3  Sempre) 

 

Os resultados retratam um cenário parecido ao observado por Santos (2003) no que diz respeito à 

preparação dos professores para atuarem com tecnologia no dia a dia da escola. Isso indica 

necessidade de ampliação dos investimentos em capacitação, mas também de acompanhamento 

do efetivo uso dos recursos tecnológicos disponíveis nas escolas. 

Quanto aos melhores escores, a ação que apresentou maior pontuação média foi a do item 19 -

 Uso a informática para implementar minha aprendizagem (M=1,03; DP=0,90). A média, próxima 

de um, indica rotina de Poucas Vezes (opção 1 para os itens do instrumento). Esta medida sugere 

que os sujeitos, no pouco que utilizam informática, tendem a fazê-lo mais como suporte às suas 

tarefas de aprendizes. Os resultados encontram ressonância nos estudos de Moersh (1998), Zhao 

e colaboradores (2001), Joly (2004) e Vasgerau (2005), no que se refere à forma de incorporação 

do uso das tecnologias pelos professores, que se dá de maneira gradual, em níveis que vão do 

não usuário ao especialista. Quando o professor avança nos níveis, seu uso de tecnologias se 

torna mais freqüente, sofisticado e criativo. As chances dos estudantes se beneficiem dos 

recursos se amplia na medida em que seus professores alcançam os níveis mais avançados. O 



grupo pesquisado está situado entre o nível zero (não utilização) e o nível 1 (tomada de 

consciência) (Vasgerau, 2005), o que impede ações efetivas de uso da tecnologia com os alunos. 

Em relação aos fatores FD (M=7,99; DP=9,35) e FG (M=12,15; DP =9,87), observa-se que dado o 

grau de dispersão das respostas, inexiste um perfil predominante entre os sujeitos. Se 

comparados aos escores máximos de cada fator (FD=57 e FG=48) fica evidenciado que, no 

conjunto, os sujeitos apresentam habilidade aquém do necessário para desempenharem 

atividades de ensino que incluam informática ou para gerirem recursos tecnológicos na escola tal 

como proposto pelo ISTE (2000), por Zhao e colaboradores (2001) e por Joly (2004). A 

predominância de respostas Nunca (FD=68%; FG=48%) confirma o baixo desempenho. Tal 

situação indica que as chances de os estudantes se beneficiem dos recursos tecnológicos é 

pequena (Zhao e cols, 2001; Joly, 2004). 

Quanto ao resultado dos professores em relação à região de residência e dependência 

administrativa de atuação, a análise inferencial com o teste t Sudent revelou que existe diferença 

em relação ao escore total, considerada a região onde os participantes atuam (t[753]=4,64; p < 

0,00), sendo que os participantes da região sul (M=22,04; DP=19,52) apresentaram desempenho 

superior aos da região nordeste (M=15,10; DP=14,30). Também revelou diferença quando 

considerada a rede pública de atuação (t[753]=2,06; p < 0,056), marginalmente significativa. Os 

participantes da rede estadual (M=21,70; DP=19,46) apresentaram desempenho superior aos 

participantes da rede municipal (M=18,92; DP=17,63). A ANOVA não apontou diferenças 

(f=1,846; p=0,137; gl=3) quando se considerou o nível de escolaridade dos sujeitos. As diferenças 

encontradas indicam que, apesar de ainda estarem em um nível muito elementar, os professores 

da rede publica estadual que atuam na região sul de Minas Gerais demonstram estarem mais 

preparados. 

Tal observação foi corroborada isolando-se um subgrupo (N=194) com escore total pertencente 

ao quartil 75 (valores entre 31 e 105 pontos no escore total). Desses, 84,5% atuam na região sul 

do estado. Tal fato pode estar relacionado às características de Minas Gerais, onde a região sul 

do estado possui indicadores de desenvolvimento tecnológico e científico, incluindo oferta de 

cursos, melhores do que a região nordeste. As características regionais podem oportunizar a 

capacitação docente. A literatura científica brasileira não faz referência a este resultado, mesmo 

porque os estudos disponíveis referem-se mais à caracterização dos contextos de utilização de 

tecnologia da informação na educação do que estabelecem comparações de desempenho (Tosta, 

2002; Santos, 2003). 

 

Considerações Finais 

A EDIE (Joly, 2004), apesar de não identificar a prevalência de um perfil de desempenho no grupo 

pesquisado, identificou baixo nível de habilidade (freqüência total da opção Algumas vezes 

= 28,28%) e também intermediário (freqüência total da opção Muitas Vezes = 8,00%) dentre os 

sujeitos, demonstrando sua capacidade de discriminar perfis de habilidade com tecnologia. Com 



tal instrumento, instituições de ensino, organizações, governos e os próprios docentes podem 

obter diagnóstico que oriente projetos, capacitação e alocação de recursos destinados ao uso 

tecnologias de informação e comunicação nas escolas. 

As conseqüências da condição dos professores quanto ao uso de tecnologias aqui detectadas 

podem ser preocupantes, se consideradas as relações entre os estágios evolutivos de 

incorporação de TIC e as chances de que os estudantes se beneficiem com a especialização de 

seus professores (Joly, 2004; Vasgerau, 2005). A modernidade exige uma nova alfabetização 

(Leu, Kinzer e cols., 2004.), com incorporação de habilidades associadas à aplicação produtiva 

dos recursos tecnológicos, que se evidencia, está distante da maioria dos professores 

pesquisados e, portanto, de seus alunos. As relações entre o desempenho dos professores e TIC 

e a aquisição de habilidades em tecnologias de informação e comunicação dos alunos devem ser 

investigadas em estudos futuros. Faz-se necessário, também, pesquisar relações entre uso de 

tecnologia, habilidades cognitivas e desempenho acadêmico dos alunos. Tal estudo poderá 

contribuir para a orientação de atividades educacionais utilizando TIC e um possível diagnóstico 

de insucessos ou dificuldades em relação ao uso das tecnologias em atividades educacionais. 
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Resumen 

La interdisciplinariedad es un modelo necesario para el desarrollo de la actividad científica actual. 

En el análisis del comportamiento, y sobre todo en el análisis del comportamiento relacionado con 

la procuración e impartición de justicia, un modelo interdisciplinario es indispensable, ya que la 

formulación forense debe estar sustentada en los avances de las disciplinas científicas que 

interactúan en el estudio científico del comportamiento humano y particularmente en las 

investigaciones realizadas en psicología jurídica. El objetivo de este artículo, es señalar que en el 

estudio de la conducta humana con fines forenses, no existe un intrusismo entre psiquiatría y 

psicología y que ambas disciplinas deben interactuar y colaborar para alcanzar el preciado valor 

de la Justicia. 

Palabras clave: Psicología forense, intrusismo, interdisciplinariedad. 

 

Abstract 

Interdisciplinarity is a necessary model for the development of the current scientific activity. In the 

analysis of the human behavior and specially in the study of the human behavior and the Court, an 

interdisciplinary model is necesary for the development of the current scientific activity, because of 

the forensic formulation must be sustained in the advances of the scientific disciplines that interact 

in the scientific study of the human behavior and particularly in the investigations made in legal 

psychology. 

The aim of this article, is to show that in the study of the human behavior with forensic objectives, 

an intrusism between psychiatry and psychology does not exist and that both disciplines must 

interact and collaborate to reach the appraised value of Justice. 

Key words: Forensic Psychology, intrusism, interdisciplinarity. 

 

 

 



1. Introducción: 

La Justicia es un ideal que el Derecho pretende alcanzar a través de la normatividad jurídica, su 

estudio y conceptualización se asocia generalmente a esta disciplina, no obstante su discusión se 

debate en ámbitos filosóficos, políticos, sociológicos, criminológicos, psicológicos y su ejercicio 

aplicado requiere de otros profesionales, pues el vocablo atañe a varias ciencias, áreas de estudio 

e investigación. 

Por ello, en la actualidad, toda disciplina científica observa con atención el desarrollo de las 

ciencias contiguas e incluso de otras que no parecen tan cercanas. Así, por ejemplo, un trabajo 

realizado acerca de las políticas de infancia que se realizan en algunos países de América Latina 

(Vegas, Cerdán-Infantes, Dunkelberg y Molina, 2006) señala, dentro de sus principios esenciales, 

la visión y la atención interdisciplinaria. En el caso del estudio científico del comportamiento 

humano, esta observación se hace no sólo conveniente sino imprescindible, especialmente si se 

desea una comprensión más amplia y profunda del porqué de la conducta humana. La 

interdisciplinariedad, se vuelve irrenunciable en el caso específico de la relación que existe con el 

mundo del Derecho, principalmente a través de la evaluación clínica con fines forenses. 

Para comprender y describir el comportamiento humano, referiremos aquí dos corrientes: la 

psicología y la psiquiatría, una procede de la medicina y la otra tuvo sus orígenes en la ciencia 

filosófica. En el marco legal, ambas disciplinas se orientan a responder al Juez sobre las 

cuestiones que éste necesita esclarecer para hacer justicia. 

Antes de abordar el tema principal de este documento, se señala someramente un concepto 

general de psicología jurídica y forense, donde cabe señalar que los referentes históricos más 

citados en habla castellana, suelen ser los trabajos de Mira i López (1932), Muñoz, Sabaté y 

Munne (1980), Garzón (1990), Clemente (1995), Urra (2002), Esbec (2000), Soria (2002), entre 

otros. 

Derivado de esos textos puede comprenderse porqué se afirma en este trabajo que la psicología 

jurídica es el estudio, la investigación y el análisis de la conducta humana en relación con el 

Derecho y la Justicia  (García, Lacalle y Pérez Marqués, 2006. pág.24). O asimismo se atienda 

una definición reciente que afirma que la psicología jurídica trata de los supuestos psicológicos en 

que se fundamentan las leyes y quienes las aplican, bien sean juristas bien psicólogos, con el fin 

de explicar, predecir e intervenir  (Garrido, Masip y Herrero, 2006. pág. 9). La psicología forense, 

por su parte, es la aplicación de dicha estructura, que sirve al juzgador y se presenta ante la 

audiencia para un mejor alcance de la justicia. Cabe decir que la psicología jurídica es la 

macroestructura y la psicología forense una de sus aplicaciones prácticas  (García, Lacalle y 

Pérez-Marqués, 2006. pág. 25). 

La psicología forense pues, es también la aplicación de un conocimiento científico pluridisciplinar 

construido en torno al comportamiento humano, en dicha estructura se integran las 

investigaciones, estudios y consensos sobre psicopatología, psicopatoplastia, psicometría, 



psicología evolutiva, social, el amplio marco de las neurociencias (que desde luego incluye a la 

psicología) y también disciplinas como la criminología y la victimología. 

Dado que existe suficiente bibliografía sobre el concepto e Historia de la psicología jurídica y dado 

que ya hemos citado en otros artículos dicha cronología (García, Lacalle y Pérez, 2006; García, 

Murueta y Vaca, 2006), nos centraremos en este trabajo en el tema de la interdisciplinariedad y el 

intrusismo, quien desee profundizar en los antecedentes históricos puede recurrir a los textos 

originales de los autores citados y además, el trabajo de Albarrán y Olivera (1994), o las 

referencias de Münsterberg (1908), Stern (1939), Loh (1981) entre otros. Asimismo, consideramos 

que citar las diferencias entre los campos de la psicología y la psiquiatría sólo añadiría páginas a 

este artículo pero no respondería a una de las preguntas centrales: ¿cuál es la razón que produce 

tanta controversia y llama intrusos a los psicólogos que se desempeñan en el ámbito forense? 

 

2. Acerca del intrusismo. 

Existe un texto, publicado en la Revista Colombiana de Psiquiatría, que sus autores dieron en 

llamar La psiquiatría Forense en México: Retos, debilidades y fortalezas (López y Molina, 2005). 

En dicho trabajo se señala la cita textual que se ofrece a continuación, misma que aunque 

extensa- sirve de justificación a la primera parte del presente artículo. Los psiquiatras 

mencionados escriben: 

<< En México existen poco más de 2.500 psiquiatras para una población que supera los cien 

millones de habitantes; de éstos, aproximadamente el 10% tiene práctica forense y la ha 

aprendido empíricamente, es decir, al calor de la experiencia. La mayor parte de ellos realiza un 

buen trabajo que, ocasionalmente, supera sus conocimientos. El problema mayor sucede cuando 

algún psiquiatra inexperto en el campo forense se inicia en un caso que requiere suma 

experiencia y en consecuencia su trabajo no es satisfactorio. 

Hasta aquí la situación no es compleja, pero sí cuando no es un psiquiatra el que realiza ese 

trabajo, y en su lugar participan psicólogos, médicos legislas, médicos forenses, médicos 

generales, criminólogos, en un área que debería ser reservada para los psiquiatras. Este 

intrusismo oficial y legal ha evitado que la psiquiatría se consolide en el campo forense; 

lamentablemente, los abogados o el juzgador o, peor aún, ambos desconocen la diferencia entre 

las diversas disciplinas, sobre todo entre psiquiatría y psicología... 

Cuando esto sucede, pierde la psiquiatría forense, ya que los otros participantes realmente 

carecen de conocimientos en cuanto a diagnóstico, tratamiento o sugerencias prácticas para con 

el individuo evaluado... 

Este intrusismo al que nos hemos referido cobra singular valor en situaciones claramente 

identificadas. Nos referimos, por ejemplo, al desarrollo de una audiencia judicial, para la 

celebración de una junta de peritos: de un lado, un psiquiatra; del otro, un psicólogo. Ambos 

analizaron el mismo fenómeno y de acuerdo a sus conocimientos y leal saber y entender arribaron 

a sus propias conclusiones, las cuales, obviamente, no sólo no son las mismas, sino contrarias. 



Cuando cada uno esgrime sus razonamientos, pareciera que ambos tienen razón y el juzgador se 

confunde aún más. Pero cuando en esa audiencia ambos son psiquiatras, los argumentos de 

mayor peso persisten y el juzgador puede definirse >> (López y Molina, 2005. págs. 93 y 94). 

En el extenso párrafo citado (cuyo subrayado es nuestro), quedan manifiestas varias 

imprecisiones, que son las que justifican la primera parte de este artículo. El traspié más delicado 

es el que se refiere a un supuesto intrusismo que no es tal. En la actualidad, no puede 

considerarse que el territorio forense sea o deba ser exclusivo de la psiquiatría, pues nos 

encontramos en el amplio y profundo campo de estudio e investigación del comportamiento 

humano. 

Este añejo debate ya quedó subsanado desde hace varios años, muchos son los autores que 

citan con frecuencia la conocida sentencia Jenkins, del año 1962, donde se estableció 

judicialmente que el perito psicólogo estaba plenamente capacitado para actuar ante los tribunales 

y emitir su dictamen con fines forenses. No puede afirmarse que los otros participantes realmente 

carecen de conocimientos en cuanto a diagnóstico, tratamiento o sugerencias prácticas para con 

el individuo evaluado , para empezar, el forense no brinda tratamiento sino que se limita a emitir 

los resultados de su evaluación con el fin de brindar orientación al juzgador en un hecho 

determinado, donde la conducta del peritado tenga relación fundamentada con el hecho o acto 

jurídico que se esté tratando en el foro. Además, el psicólogo cuenta con los conocimientos 

necesarios y suficientes para emitir un diagnóstico, así lo explica Albarrán Olivera (1994) al 

referirse a la psicología forense en España, citando la Resolución de 10 de junio de 1991 de la 

Dirección General de Tráfico y Migraciones, en la que se establece el convenio colectivo del 

personal laboral al servicio de la Administración de Justicia: El convenio Laboral de 1989 define 

claramente esta profesión en el ámbito de la Administración de Justicia como <<el trabajador que 

con título universitario superior, bajo la dependencia de las autoridades judiciales, desempeña 

funciones de asesoramiento técnico en los Tribunales, Juzgados y órganos técnicos en materia de 

su disciplina profesional... Su actuación se refiere a la exploración, evaluación y diagnóstico de las 

relaciones y pautas de interacción, aspectos de la personalidad, inteligencia, aptitudes y actitudes, 

etc., de las personas implicadas en los procesos judiciales de quien se solicite el correspondiente 

informe psicológico por los respectivos responsables de los órganos judiciales citados, así como la 

colaboración con los restantes miembros de los Equipos Técnicos para el desarrollo de las 

mencionadas funciones>> (Albarrán, 1994. pág. 445). 

Aunado a lo anterior, existe un texto sobre la frontera con otras disciplinas  y que tiene relación 

con este subrayado, es el libro de Esbec y Gómez-Jarabo (2000) o el capítulo de Codón y Esbec 

(1994) en los tomos de Psiquiatría Legal y Forense. En el primer texto mencionado se cita una 

sentencia del Tribunal Supremo que, por su importancia para este artículo, referiremos 

textualmente. Explica Esbec: Más recientemente (STS de 11 de Marzo de 1996) el Alto Tribunal 

entiende que los informes de los facultativos constituyen un asesoramiento práctico o científico 

prestado al tribunal y sometido en igual nivel de referencia probatoria a la consideración del 



Órgano Jurisdiccional, el cual, en virtud de la Constitución Española en la facultad que le otorga 

puede libremente estimar o rechazar en función de su propia experiencia. En este sentido, cuando 

hay discrepancias, el Tribunal puede tener en cuenta la experiencia de cada perito, la profundidad 

de su análisis científico y su capacidad de convicción, pero no la titulación genérica (por ejemplo 

psiquiatra vs. psicólogo o médico forense), ni recurrirá a prueba dirimente de peritos como viene 

reiterando la doctrina del Tribunal Supremo desde la sentencia de 20 de enero de 1973  (Esbec, 

2000. pág. 59). 

Otro argumento, escrito por un penalista, indica que: la psiquiatría construye mayoritariamente 

sus cuadros nosológicos sobre un sustrato lo más biológico posible, que en ocasiones ya tiene 

una clara explicación neurológica, lo que, unido a su orientación estrictamente patológica, hace 

que ofrezca explicaciones de la realidad psíquica poco integradas, es decir, carentes de una visión 

global de la personalidad, y en cualquier caso con muy limitadas referencias a los 

comportamientos considerados normales. Por el contrario, la psicología (sin excluir la orientación 

patológica), pretende con frecuencia describir comportamientos normales y, desde luego, procede 

con una actitud más mentalista e integradora de toda la personalidad. Ello puede permitirle 

acercarse más a las necesidades jurídicas  (Díez Ripollés, 1990, citado por Esbec, 1994. pág. 

640). 

En síntesis, el psicólogo está tan facultado como el psiquiatra para emitir un diagnóstico y 

sustentarlo ante los Tribunales y ante el otro perito si lo hubiere. Así, es un error señalar que 

existe intrusismo oficial y legal, pues ambas profesiones están reconocidas y facultadas para 

ejercer plenamente ante el llamado judicial. También es conveniente señalar que se carece de 

fundamento al afirmar que cuando en esa audiencia ambos son psiquiatras, los argumentos de 

mayor peso persisten y el juzgador puede definirse . He aquí un ejemplo de lo contrario: es muy 

conocido en nuestro ámbito el llamado caso del rol , donde ante la Audiencia se confrontaron los 

dictámenes de las psicólogas forenses ante los emitidos por los psiquiatras. Esbec señala que la 

Sala se decantó tras largos días de debate científico por la opinión de las psicólogas forenses... y 

en contra del criterio de los demás peritos (los psiquiatras): Javier Rosado es un psicópata con 

estructura de personalidad sádica y no un psicótico o similar. Su consciencia de la realidad se 

encontraba conservada el día de autos y se le considera, por tanto, plenamente imputable de su 

acto criminal (Esbec, 2000. pág. 59). Por lo tanto, no es correcto manifestar que si la controversia 

se dirime únicamente entre psiquiatras el juzgador podrá definirse ante los argumentos de mayor 

peso , pues los argumentos no están sustentados per se por la disciplina que emite el dictamen, 

sino por el fundamento científico del análisis riguroso que se haga del peritado en relación con el 

hecho antijurídico que se esté juzgando. 

En México, estos encuentros y desencuentros entre peritos se acrecentarán previsible y 

notablemente a partir de la entrada en vigor de los juicios orales en materia penal, el proceso 

acusatorio adversarial dará un nuevo impulso a nuestras disciplinas, se podrán confrontar los 

dictámenes en la ratificación oral, ante la Sala, frente a la Audiencia el Juez podrá escuchar con 



atención las intervenciones de los profesionales capacitados para tal ejercicio (sean psicólogos o 

psiquiatras). 

Un trabajo reciente sobre psicología forense y juicios orales en materia penal (García, Lacalle, 

Pérez-Marquès, 2006) advierte precisamente sobre este hecho específico, que veremos en la 

segunda parte de este texto. 

En el trabajo de los psiquiatras López y Molina (2005), también se hace alusión a un punto de 

vista que compartimos en parte: Resulta necesario que los hombres del derecho, sea la que fuere 

su función (juez, abogado defensor, ministerio público), entiendan y soliciten las pruebas periciales 

a la ciencia o disciplina que realmente deba hacerlo. Que dicho sea de paso, no siempre es la 

psiquiatría. Por ejemplo, la psicología forense tiene mejores elementos para precisar el de (sic) 

coeficiente intelectual o validar el testimonio  (López y Molina, 2005. pág. 94). 

Bien es cierto que la psicología lleva muchos años de estudio, análisis e investigación 

relacionadas con el cociente intelectual (no coeficiente). Bastaría citar la Historia en torno a Binet y 

las repercusiones en los conceptos fundamentales de dicho término, los test, baterías y subtest 

que continúan desarrollándose en torno a la evaluación del mencionado cociente intelectual, los 

avances y perspectivas que brinda la actual neuropsicología, etc. Asimismo, podría darse un 

recorrido por los trabajos de Alonso Quecuty (1994), y los referentes históricos de Lipman (1906), 

Jaffe (1903), Goldiosfki (1904), entre otros autores interesados en evaluar la memoria del sujeto 

que actúa como testigo, las falsedad del testimonio, el testimonio del niño como testigo y víctima, 

etc. 

Pero no es viable la pretensión de limitar la actuación del psicólogo forense únicamente a esas 

circunscripciones, antes bien, los psicólogos han conseguido avances muy significativos y 

fundamentales (reconocidos legalmente) en cuestiones como los vicios del consentimiento, la 

patria potestad, los procesos de adopción, los adolescentes infractores, la justicia juvenil, etc. De 

hecho, el trabajo de la psicología en estos ámbitos puede verse específicamente estudiada en los 

trabajos de Ibáñez y De Luis-Cabarga, quienes desde hace varios años ya manifestaban la 

importancia de la psicología jurídica en los juzgados de familia y ámbitos del Derecho Civil, (De 

Luis e Ibáñez, 1987), Ibáñez (1999a), Ibáñez (1999b), etc. La participación del psicólogo forense 

extiende su participación (además de los ámbitos civiles y penales), a los objetivos del derecho 

penitenciario, militar, laboral, canónico, etc. De tal forma que el planteamiento de excluir a la 

psicología y reconocer un área que debería ser reservada a los psiquiatras  es a todas luces 

inviable y carente de fundamento, pues la psicología forense ha demostrado que puede actuar 

perfectamente como amicus curiae  y que su diagnóstico brinda orientación adecuada al 

juzgador, tanto en cuestiones del comportamiento humano relacionadas con la imputabilidad, 

como del consentimiento, la tutela, la idoneidad, etc. 

En este artículo podrían citarse muchas de las bibliografías históricas que se han sumado al 

debate en torno a la conveniencia de la psicología o la psiquiatría en el ámbito forense, pero no 

tendría caso, pues se plantearía un innecesario debate, reabrir una discusión sobre la exclusividad 



de la psiquiatría sobre la psicología en el ámbito jurídico resulta por lo menos estéril, pues queda 

de manifiesto que no existe el intrusismo, ya que tanto el psiquiatra como el psicólogo forense son 

susceptibles por igual de atender el llamado de los Tribunales, están capacitados y legalmente 

reconocidos para emitir un diagnóstico y pueden brindar la orientación precisa que se requiere de 

ellos si están bien formados. La controversia pues, no está en los fundamentos científicos de cada 

disciplina, sino en un enfrentamiento de discursos de poder corporativo, una actuación política 

para tratar de establecer una directriz hegemónica. Lo cual, en aras de la ciencia, es un error, 

pues se busca una mejor administración de justicia, no una dominación de una disciplina por 

encima de la otra. 

Esta situación ya ocurrió años atrás en otras regiones de América Latina, por ejemplo en 

Argentina, ya que la especialidad forense nace a principios del Siglo XX, de la mano de la 

Criminología con José Ingenieros, médico de profesión con una impronta positivista, de 

fundamentos científicos lombrosianos, lo cual colocó a la psiquiatría forense como la principal 

ciencia auxiliar en el sentido de auxilio a la completud del saber jurídico-, siendo consultada de 

continuo ante cuestiones jurídicas que requerían conocimientos específicos. Sin profundizar en 

estos datos, no solo desde la ciencia médica, sino desde el saber filosófico-antropológico y social 

de la época, basta con decir que, entre los años 1920 y 1928, el 86% de los temas de tesis 

doctorales que se presentaron en la Facultad de Medicina de la Universidad de Buenos Aires 

versaron sobre temas Criminológicos. Tal fue la influencia y el ensamble que tuvieron la 

Psiquiatría y el Derecho, que durante años se analizaron Artículos del Código Penal, no sobre los 

discursos jurídicos independientes, sino influenciados fuertemente por los saberes psiquiátricos de 

la época, hoy en día fuertemente cuestionados, pero que aún mantienen su vigencia, sin resistir 

cuestionamientos científicos específicos más modernos, (tal es el caso del Artículo 34* Inciso 1* 

del Código Penal Argentino, que aborda específicamente el tema de la inimputabilidad penal, por 

la falta de compresión e imposibilidad de autor, debido a causales psiquiátricas y psicológicas, 

cuyo auxilio estaba reservado a la psiquiatría forense, en esa época, y hoy en día su consulta es 

compartida con la psicología jurídica y forense, disciplina que, aprovechando el cambio de 

paradigma en los años 60, ha venido fortaleciéndose hasta formar parte reconocida de la 

administración de justicia). 

Hemos puesto como breve referencia el caso de Argentina, porque consideramos que ese será 

uno de los caminos que seguirá nuestro país en el ámbito de la psicología jurídica (otros caminos 

implican el desarrollo de la disciplina en España y la pujante actividad en Chile y Colombia). Las 

investigaciones en psicología jurídica, aunado a lo antes expuesto, dan referencia de la 

importancia que tuvo y tiene para el Derecho el estudio científico de la conducta humana, pero no 

sólo desde un punto de vista psiquiátrico, sino desde la interdisciplinariedad de las ciencias que 

estudian el comportamiento, ese es el objetivo de nuestro trabajo, no sólo refutar las afirmaciones 

de López y Molina (2005), sino proponer un vínculo de comunicación que entrelace las áreas 

científicas participantes en este tema. 



3. Psiquiatría y psicología forense, puntos de encuentro. 

Se comparte una preocupación, y es la relacionada con la falta de formación específica y 

certificada. Se afirma que en México existen poco más de 2500 psiquiatras... aproximadamente el 

10% tiene práctica forense y la ha aprendido empíricamente  (López y Molina, 2005. pág. 93). En 

el caso de la psicología, según datos del Centro Nacional de Evaluación para la Educación 

Superior (CENEVAL), recogidos y expuestos por la Secretaria Ejecutiva del Consejo Nacional 

para la Enseñanza e Investigación en Psicología (CNEIP), el número de alumnos inscritos en la 

carrera de psicología en el año 2004 fue de 65,331, de ellos en el mismo año el número de 

egresados fue de 8,978 y de esa cifra, el número total de titulados en dicha licenciatura fue de 

4630. (Ortiz-Viveros, 2005). Ortiz presentó estos datos en una ponencia (Formación de 

Licenciados en Psicología), en el Foro Nacional Formación de Recursos Humanos en Salud, 

Estado actual y perspectiva , que fue organizado por la Comisión de Salud de la LIX Legislatura 

de la Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión. En la página electrónica del CNEIP se 

puede acceder al siguiente cuadro: 

 

Tabla 1. Matrícula total, alumnos de primer ingreso, egresados y titulados según región. México. 

 

 

REGIÓN 

Matrícula Primer Ingreso Egresados Titulados. 

f % f % f % f % 

1 8, 908 13.6 1,950 9.9 1,034 11.5 462 10.0 

2 9,670 14.8 2,855 14.5 1,433 16.0 743 16.0 

3 12,723 19.5 3,545 18.0 1,287 14.3 613 13.2 

4 10,191 15.6 2,766 14.1 1,259 14.0 662 14.3 

5 9,840 15.1 2,830 14.4 952 10.6 569 12.3 

6 13,999 21.4 5,721 29.1 3,013 33.6 1,581 34.1 

TOTAL 65,331 100.0 19,667 100.0 8,978 100.0 4630 100.0 

Tomado de Ortiz-Viveros (2005) 

 

Estos datos muestran la realidad estadística del país en cuanto a número de profesionales de la 

psicología, tanto estudiantes como egresados y especialmente de psicólogos titulados. Sin 

embargo, no existen aún datos referibles que sustenten cuántos de esos psicólogos titulados 

ejercen como psicólogos forenses. De hecho, en un trabajo publicado por Piña (2004) se 

manifiesta la preocupación (entre otras de importancia) de no contar con datos que permitan 



conocer cuántos de los psicólogos que trabajan como tales se encuentran reconocidos en el 

sector sanitario en nuestro país, pues señala: 

revisamos si los psicólogos que trabajan en el sector de la salud forman parte de una categoría 

descriptiva independiente en términos de los recursos humanos que formaban parte del Sistema 

Nacional de Salud en el año 2000, encontrándonos que en ese año se tenía registrado un total de 

583 913 trabajadores, de los cuales 143 018 correspondían a personal administrativo, 140 629 a 

personal médico, 273 096 a personal paramédico, 36 388 a personal de servicios auxiliares de 

diagnóstico y tratamiento, y 36 782 a otro personal. En otras palabras, no existe una categoría 

independiente que nos permita saber a ciencia cierta cuántos son los psicólogos que trabajan en 

el sector salud, ni mucho menos si su contratación es como tales  (Piña, 2004, pág. 200). 

Si la conclusión es alarmante en el caso del sector salud, no lo es menos en el ámbito forense, 

pues en este momento no existe un registro que nos permita conocer con exactitud cuántos 

psicólogos se desempeñan en el ámbito forense en México. Sin embargo, este hecho permite 

apuntalar la propuesta de formación específica y acreditada en psicología jurídica como 

antecedente para el ejercicio de la psicología forense. Además, como hemos venido señalando en 

otros trabajos, es necesaria la inclusión de este nombramiento específico, con reglamentación y 

requisitos claros que permitan la definición del psicólogo jurídico y forense en la Administración de 

Justicia en México. Un punto de partida podría ser la concurrencia y acuerdo de Universidades 

(como la UNAM), e instituciones como el propio CNEIP, CONAPSI (Colegio Nacional de 

Psicólogos), FENAPSIME (Federación Nacional de Colegios, Sociedades y Asociaciones de 

Psicólogos de México) entre otros, de tal suerte que se conjugue la evaluación de méritos 

académicos, laborales, de investigación, etc. con el fin de estructurar firmemente el desarrollo y 

consolidación de nuestra disciplina y sus áreas afines en México. 

Una formación y acreditación de este tipo podría significar una relación más estrecha de 

colaboración entre distintos profesionales dedicados al estudio del comportamiento humano en el 

ámbito forense, dejando atrás viejos recelos y conjugando conocimientos, experiencia y formación 

en beneficio de la Justicia y los Derechos Humanos. 

La interdisciplinariedad es necesaria y ofrece mejores fundamentos al dictamen, a fin de cuentas 

¿qué es si no la psicología jurídica? interdisciplinariedad evidente, siendo incluso más puntillosos 

en la interdisciplinariedad ¿qué es si no la neuropsicología jurídica? Se conjugan conocimientos 

sobre el Derecho, la Psicología y las investigaciones sobre la relación que existe entre el cerebro y 

la conducta. Y todo ello se conjuga en un caso específico cuando se realiza su aplicación en el 

foro. Conviene destacar que la interdisciplinariedad nos permitirá conocer con mayor detalle y 

profundidad la fundamentación de nuestros conocimientos generales, pues es muy difícil que un 

solo profesional aglutine conocimientos de todas las áreas que se implican. 

Benedet (2002) escribió para España un párrafo que podemos relacionar con lo que estamos 

tratando y que bien puede aplicarse a México: Un handicap en estos equipos pluridisciplinares 

suele ser la tendencia, tan común en nuestro país, a pensar que todos sabemos de todo, 



tendencia que sólo conduce a entorpecer, y hasta inhabilitar, el trabajo de un equipo. Hoy sólo 

podemos saber lo suficiente de una disciplina como para colaborar constructivamente en un 

equipo si nos especializamos en un campo restringido dentro de esa disciplina, a la vez que 

poseemos unos conocimientos básicos acerca de los campos en los que trabajan los restantes 

miembros del equipo, suficientes para poder dialogar con ellos  (Benedet, 2002. pág. 29). 

Entre las disciplinas que dedican sus esfuerzos al estudio del comportamiento humano se 

encuentra un caudal de conocimientos que pueden servir al conjunto de la sociedad, cuanto mejor 

si esos conocimientos se conjugan y se promueve su interacción. Un dictamen basado 

exclusivamente en una perspectiva psiquiátrica redundaría en un análisis incompleto y 

tendencioso, un análisis interdisciplinar permitiría una visión más amplia y sustentable ante los 

tribunales, y ya que el forense es un guía para el juzgador en los casos relacionados con la 

conducta humana delictiva o victimal, no podría atenderse únicamente a un sentido, si sólo el 

psiquiatra ejerciera de forense la actuación del juez y del propio profesional de la psiquiatría se 

encontraría incompleta . En cambio, si se apoya en las demás disciplinas, es más factible que el 

juzgador tenga ante sí un mapa más claro que le permita tomar la mejor decisión y con 

fundamentos científicos. 

Puede argumentarse que prescindir de los demás disciplinas puede hacer más rápido el 

diagnóstico, pero ello implicaría ante todo una carencia inútil e innecesaria, pues se cuenta con 

varias disciplinas especializadas que al interactuar y compartir conocimientos significarían una 

guía mejor sustentada. En resumen, es preferible contribuir a la interdisciplinariedad antes que la 

manifestación del intrusismo en el ámbito forense. 

 

4. Consideraciones finales. 

La pretensión de limitar el ámbito forense al psiquiatra es un error, una grave equivocación dada la 

conveniencia de la interdisciplinariedad y un planteamiento sin fundamento, especialmente si se 

aprecia con atención la estructura histórica de la psicología jurídica y su desarrollo actual. 

En México, los juicios orales servirán para exponer estas diferencias, pero debe imponerse el 

avance de la ciencia del comportamiento humano antes que la añeja y dañina confrontación 

corporativa. Además, resulta urgente producir investigación en psicología jurídica y en psiquiatría 

forense, pero no pretender que una disciplina se imponga sobre la otra por simples criterios de 

agrupación. 

Por otra parte, resultará importante regular la actividad forense, tanto del psicólogo como del 

psiquiatra, especialmente de cara a su actuación en el nuevo formato de los juicios, que será 

acusatorio adversarial y que se desarrollará en forma oral. Por lo tanto, también es urgente para 

México reestructurar los planes de estudio a nivel nacional, tanto de las licenciaturas en Derecho 

como de Medicina y Psicología. No puede pretenderse la actuación de un profesional ante un 

nuevo formato de juicios orales si antes no ha sido formado para ello., para conseguirlo, no sólo 

deberán de adecuarse los programas de estudio (incluyendo asignaturas de psicología jurídica), 



sino ampliar la oferta de formación de postgrado específica en nuestro país. Además, es urgente 

estimular la investigación en psicología jurídica dentro de nuestro contexto, el mundo del Derecho 

debe abrir sus puertas al mundo de la investigación del comportamiento humano y ello debe 

lograrse a través del desarrollo y la consolidación del postgrado nacional. En el mismo sentido, 

será necesario un censo que nos permita conocer cuántos de los psicólogos y los psiquiatras en 

México se dedican a labores periciales, cuántos de ellos cuentan con formación específica para el 

ámbito forense y cómo deberán regularse en el futuro inmediato. 

Aunar esfuerzos, conocimientos, resultados, aplicaciones y sobre todo generar investigación 

específica de alto nivel, es el camino para posicionar adecuadamente las disciplinas del 

comportamiento humano en el mundo del Derecho. Manifestar un intrusismo que no es tal, podría 

acrecentar una confrontación infructuosa, convendría trabajar en conjunto y no pretender 

diferenciaciones exclusivas sin fundamento. 
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Resumo 

Objetivou-se investigar a ocorrência do abuso sexual na infância e adolescência, tal qual ele é 

lembrado posteriormente, caracterizando suas principais formas, por quem foi praticado, em que 

época da vida ocorreu. A amostra foi constituída por 463 estudantes universitários, maiores de 18 

anos, sendo (43%) do gênero masculino e (57%) do feminino. Foi utilizado o Questionário Sobre a 

Incidência de Abuso Sexual. O questionário foi aplicado em grupos, respondido individualmente. 

Dos participantes que responderam ao questionário, (87%) negaram a ocorrência de abuso sexual 

na infância e adolescência. Dos 57 participantes que referiram a existência do abuso, (73%) eram 

do gênero feminino e (27%) do masculino. O abuso foi sofrido entre 5 e 10 anos (48%) e entre 10 



e 15 anos (36%), cometido por agressor do gênero masculino (71%). O agressor do gênero 

masculino predominou nos dois grupos. Os efeitos do abuso sexual podem se manifestar em 

qualquer época da vida. 

Palavras-chave: Abuso sexual; Adolescência; Infância. 

 

Abstract 

It was our object of investigation the occurrence of sexual abuse in childhood and adolescence, as 

it was remembered posteriorly, characterizing its main forms, by whom it was practiced, in what 

time of life it occurred. Our sample comprised 463 undergraduate students, 18-year old or above, 

split in (43%) male and (57%) female genders. The Questionnaire about Incidence of Sexual 

Abuse was the instrument used, which was applied to groups, but answered individually. 

Concerning the replies to the questionnaire, (87%) denied the occurrence of sexual abuse in 

childhood and adolescence. Of 57 participants that referred to existence of abuse, (73%) were 

female and (27%) male gender. The abuse was suffered between 5 and 10 years of age (48%) 

and between 10 and 15 years of age (36%), inflicted by male gender aggressor (71%), which 

predominated in both groups. The effects of sexual abuse may develop at any time of life. 

Key words: Sexual abuse; Adolescence; Childhood. 

 

Resumen 

Se quiere investigar la ocurrencia del abuso sexual en la infancia y adolescencia, tal cual se 

recuerda posteriormente, caracterizando sus principales formas, por el que la practicó y en que 

momento de la vida sucedió. La muestra se compone de 463 estudiantes universitarios, mayores 

de 18 años, de los cuales un (43%) son del género masculino y (57%) del femenino. Se utilizó el 

Cuestionario Sobre la Incidencia Del Abuso Sexual. Dicho cuestionario ha sido aplicado en grupos 

y contestado individualmente. Considerando a los participantes que contestaron el cuestionario, 

un (87%) ocultaron el abuso sexual en la infancia y adolescência, negándolo. De los 57 

participantes que afirmaron la existencia del abuso, un (73%) eran del género femenino y un 

(27%) del masculino. El abuso ocurrió entre 5 y 10 años (48%) y entre 10 y 15 años (36%), 

cometido por el agresor del género masculino (71%). El agresor del género masculino predominó 

en los dos grupos. Los efectos del abuso sexual pueden manifestarse en cualquier momento de la 

vida. 

Palabras-clave: Abuso sexual; adolescencia; infancia. 

 

 

Introdução  

Em nossa atualidade, especialmente depois do advento da Internet, ficamos espantados, mesmo 

estarrecidos e alarmados com a pornografia infantil veiculada livremente, pelos e entre os 

inúmeros sites e endereços eletrônicos. Crianças são expostas em situações insinuantes, umas 



fazendo sexo com algum adulto e, muito mais horripilante ainda, outras, crianças de colo, bebês 

submetidos às mais variadas torturas, cujo instrumento é a tara sexual, muitas vezes, presente em 

alguém da própria família. 

Na Classificação de Transtornos Mentais e de Comportamento da CID 10 (OMS, 1993, p.215), a 

pedofilia é incluída entre os Transtornos de Personalidade e de Comportamento em Adultos e é 

definida como uma preferência sexual por crianças, usualmente de idade pré-puberal ou no início 

da puberdade. Alguns pedófilos são atraídos apenas por meninas, outros apenas por meninos e 

outros ainda estão interessados em ambos os sexos  . Assinala que é raramente identificada em 

mulheres e que incluídos entre os pedófilos estão homens que mantêm uma preferência por 

parceiros sexuais adultos, mas que, por serem cronicamente frustrados em conseguir contatos 

apropriados, voltam-se para as crianças como substitutas. 

Entre os pedófilos estão também homens que molestam sexualmente seus próprios filhos pré-

púberes, podendo ocasionalmente seduzir outras crianças, mas, seja em quaisquer dessas 

circunstâncias, trata-se de um comportamento indicativo da pedofilia. Assim, professores, 

negociantes, homens tidos como de bem, aliciam crianças, expondo-as publicamente em fotos e, 

até mesmo, parentes próximos, como pais e avós, deleitam-se na prática sexual utilizando-se de 

técnicas, mais parecidas com as de tortura, do que com as da própria sexualidade. 

A violência é o uso desejado da agressividade, com fins destrutivos que pode se manifestar por 

um desejo voluntário, racional e consciente ou por um desejo involuntário, irracional e 

inconsciente. Essa agressividade é constitutiva do ser humano e o controle desses impulsos 

destrutivos ocorre pelo processo de socialização, em que os vínculos significativos que a pessoa 

estabelece com o outro passam a internalizar seus controles, deixando de lado o controle externo, 

pois o controle já estaria internalizado (Bock, Furtado & Teixeira, 2002). 

Capitão (2001) formula que apesar de todos os avanços da ciência, da tecnologia encontradas na 

sociedade contemporânea e que poderia alçar o homem a um outro patamar civilizatório, depara-

se com a triste realidade de refletir sobre a violência que ocorre em nossa sociedade, como se 

todos os valores da cultura estivessem enterrados, perdidos. E essa violência só pode ser 

entendida a partir da constatação de que se vive em um momento histórico em que se rompeu o 

pacto social e isto faz com que se rompa o pacto edípico: a autoridade, a norma, a lei 

internalizada, o que retira o controle sobre os impulsos destrutivos. 

Para termos uma pequena idéia da dimensão do problema, nos Estados Unidos, pelo menos uma 

em cada quatro mulheres foi assaltada sexualmente antes de chegar aos 18 anos. Garotos 

também foram vítimas. Um estudo recente mostrou que 30 a 46% de todas as crianças foram 

assaltadas sexualmente de alguma forma antes dos 18 anos (Charam, 1992). 

Ainda nos EUA, a cada ano que passa, as agências de bem-estar do menor recebem mais de três 

milhões de denúncias de abuso e negligência contra menores, e levantam evidências para 

substanciar mais de um milhão de casos. As pesquisas revelam um forte laço entre maus-tratos 

físicos, sexuais, emocionais e um desenvolvimento de problemas psiquiátricos (Teicher, 2002). 



Na Suíça, um estudo epidemiológico importante demonstra que a violência sexual exercida contra 

crianças dentro de suas famílias representa 25% dos casos, enquanto 66% são exercidas por 

pessoas conhecidas das crianças, entre as quais as outras crianças, e 10% são por 

desconhecidos (Gabel, 1997). 

Azevedo e Guerra (1988) constaram, por meio de pesquisa realizada no município de São Paulo, 

que os casos denunciados aos órgãos públicos são raros. Apenas cerca de 6,5% das vítimas são 

do sexo masculino. Nos casos de incestos, 70% das vezes o autor do abuso foi o pai biológico e 

que esse tipo de agressão não ocorre apenas nas camadas menos favorecidas, mas que são 

freqüentes nas camadas sociais economicamente mais privilegiadas. 

Vaz (2001), em levantamento estatístico realizado no Brasil, mostra que 80% das vítimas de 

abuso sexual eram crianças e adolescentes do sexo feminino, sendo que em 75% dos casos 

relatados, o abusador era o pai ou padrasto. 

Apoiando-se no mito, nem sempre verdadeiro, de que a família representa um lugar de proteção 

para a criança, é ela a principal responsável pela sua segurança física e emocional, cabendo-lhe, 

inclusive, em termos legais, a maioria dos deveres e direitos, em que os pais são considerados 

com proprietários de seus filhos. Por esta razão, encontra-se muitos pais que se utilizam da força, 

da violência na educação e no relacionamento com seus filhos, respaldados na autoridade que 

exercem sobre eles. (Steiner, 1986). 

Para a criança, que sofre a violência sexual, torna-se muito difícil a procura de ajuda, pois, muitas 

vezes pensa que ninguém irá dar crédito a ela, que será ela a causa da discórdia familiar, 

guardando sua história particular solitariamente por longos anos, até chegar à puberdade, quando 

novas condições possibilitam a revelação. Só que então, sua história, já foi marcada por longos 

períodos de abuso e de violência sexual (Ferenczi, 1992; Flores & Caminha, 1994). 

Não é infreqüente que os familiares mais próximos da criança, especialmente a mãe, passem a ter 

sentimentos de dúvida em relação à criança e ao marido em especial; mas, pelo emaranhado de 

sensações e sentimentos presentes, nada claros, confusos, as dúvidas perdem-se no tempo, 

como algo que não deveria ter sido pensado e, assim, afastado da consciência e da observação 

no tempo presente em que a violência sexual é perpetrada (Cohen & Figaro, 1996; Faiman, 2004). 

Para Gabel (1997), a violência sexual praticada contra a criança é uma das formas de maus-tratos 

que mais freqüentemente é ocultada. Por um lado a criança tem medo de falar e, por outro, 

quando o faz, o adulto tem medo de escutá-la. 

Furniss (1993), quando se refere às famílias em que ocorre abuso sexual, aponta o rompimento 

das fronteiras intergeracionais na dinâmica familiar. Ocorre, por assim dizer, uma inversão de 

papéis, em que a criança é colocada no lugar de parceiro pseudo-igual no relacionamento sexual 

e os papéis familiares passam a ser vivenciados de forma confusa, descaracterizando a família 

como o lugar de crescimento, confiança e de apoio. 

Como assinala Lamour (1997), as crianças, desde muito pequenas, são ensinadas a 

desconfiarem de estranhos e, por outro lado, a serem obedientes e carinhosas com as pessoas 



adultas que cuidam delas. Por essa razão, os indivíduos que delas abusam sexualmente, são, na 

sua maioria, conhecidos, que estabelecem relações de confiança para terem certeza de que sua 

vítima não se queixará. 

Bouhet, Pérard e Zorman (1997) apontam que em quase todas as pesquisas realizadas até o 

momento, a violência sexual ocorre entre os nove e doze anos de idade, apesar de muitas 

crianças serem enviadas aos hospitais por conseqüência do abuso, com menos de 6 anos de 

idade. 

Assim, a criança, quando não assistida, fica sozinha, abandonada à sua sorte e às suas 

possibilidades psíquicas, com a formação de sua personalidade comprometida, especialmente 

quando as figuras parentais, que poderiam ser os pilares, a sua base sólida de sustentação, são 

perversamente introjetadas e, de dentro, passam a dominar as suas ações psíquicas. 

Freud (1980), enriquecendo o seu arcabouço teórico, engendra uma segunda teoria do aparelho 

psíquico, estabelecendo as instâncias ego, id e superego. O superego seria o herdeiro do 

complexo de Édipo, quando os pais deixam de ser objetos de investimento libidinal e passam a 

ser figuras modelos de identificação, estas introjetadas no ego como um precipitado, como uma 

instância diferenciada que irá se relacionar, intrapsiquicamente, com esse mesmo ego. Com a 

introjeção das figuras parentais, acompanham também, agora como uma função psíquica 

interiorizada, as exigências e interdições parentais. 

Dentro desta concepção freudiana de funcionamento psicológico, podemos vislumbrar, como 

hipótese, a constituição histórica da dinâmica psíquica do pai violentador a partir das imagens do 

superego de seus pais, que por algum motivo não permitiram que as influências sociais, da 

cultura, da moralidade pudessem modificá-las, ampliá-las como instância psíquica reguladora. 

Sabe-se que á a mãe quem administra os cuidados do bebê. Ela é quem dá banho, acaricia, beija, 

alimenta, enfim, excita regiões do corpo, denominadas pela psicanálise de erógenas, despertando 

significações na mente da criança. 

Mezan (1993) assinala, neste contexto, que as zonas erógenas não apenas porque nelas emerge 

uma tensão corporal do bebê, mas sobretudo porque são zonas de passagem físicas e 

metafóricas, lugares através dos quais se exteriorizam e se interioriza um conjunto se sensações 

portadoras de significação. Esta sedução precoce mantém os aspectos essenciais da sedução 

geral, isto é, a introdução de algo num psiquismo ainda despreparado para a elaboração de toda 

esta experiência. É neste ponto em que a fantasia poderá ganhar peso de realidade, tornando-se 

quase que impossível, a não ser por evidências físicas, traçar pontos diferenciais de uma sedução 

real  da de uma fantasia de ter sido seduzido. 

Porém, freqüentemente, como nos aponta Furniss (1993), assumir completamente a autoria do 

abuso sexual como uma realidade psicológica da própria pessoa pode ser uma tarefa 

impossibilitada pela própria estruturação fragilizada do ego do violentador, além de que, existe 

uma diferença entre o abuso sexual e físico. No abuso físico, os componentes egossintônicos 

aditivos geralmente estão ausentes. O abuso sexual pode apresentar-se como uma síndrome de 



adição, apresentando um componente dependente, pois a excitação sexual e o seu imediato alívio 

podem criar a dependência psicológica e a negação dessa dependência. 

Winnicott (1999) afirma que a criança com comportamento anti-social procura na sociedade 

estabilidade e disciplina, pois a sua casa, a família falhou enquanto ambiente que pudesse 

proporcionar segurança e favorecer seu desenvolvimento. Para ele, a criança delinqüente esteve 

exposta à omissão e à privação afetiva, especialmente dependente de uma mãe que não teve 

recursos egóicos que pudesse suprir as necessidades primordiais da criança. 

Teicher (2002) procurando observar o efeito sobre o sistema límbico de pessoas que haviam 

sofrido abuso na infância, utilizou a técnica da coerência em eletroencefalograma, um sofisticado 

método de análise quantitativa que fornece evidências sobre a microestrutura do cérebro. 

Comparou 15 voluntários saudáveis com 15 pacientes psiquiátricos, crianças e adolescentes, que 

tinham histórico confirmado de intenso abuso físico ou sexual. Medidas de coerência mostraram 

que os córtex esquerdos dos jovens do grupo controle eram mais desenvolvidos do que os 

direitos. Por outro lado, os pacientes que haviam sofrido maus-tratos possuíam o córtex direito 

claramente mais desenvolvido, embora todos fossem destros e, portanto, tinham o córtex 

esquerdo dominante. A hipótese resultante foi a de que as crianças maltratadas teriam 

armazenado suas memórias perturbadoras no hemisfério direito e a ativação de tais memórias 

poderia ativá-lo preferencialmente. 

O estresse dá contornos definitivos ao cérebro. Quando apresentado sob a forma de trauma 

físico, emocional ou sexual, o estresse pode desencadear uma onda de mudanças hormonais que 

liga o cérebro de uma criança para lidar com um mundo cruel. Assim, por meio de uma cadeia de 

eventos, a violência e o abuso passam de geração em geração, tanto quanto de uma sociedade 

para a seguinte (Teicher, 2002). 

Kaplan, Sadock e Grebb (1997) assinalam que mais de 12.000 crianças e adolescentes são 

hospitalizados, nos Estados Unidos, a cada ano, por conseqüência de ameaças de suicídio ou 

comportamento suicida. A maior freqüência parece ocorrer com indivíduos que precisaram 

suportar vidas familiares cronicamente estressantes, pois as crianças e adolescentes são 

vulneráveis a ambientes familiares caóticos, abusivos e negligentes. 

Rouyer (1997) descreve um estudo canadense de Ontário, envolvendo 125 crianças com menos 

de seis anos de idade, hospitalizadas por abuso sexual, a proporção de meninas foi de 3,3 para 

cada menino; 60% sofreram violências sexuais no seio da família, dois terços das crianças 

examinadas manifestaram reações psicossomáticas e desordens no comportamento: pesadelos, 

medos, angústias; 1,8% apresentaram anomalias do comportamento sexual: masturbação 

excessiva, objetos introduzidos na vagina e no ânus, comportamento de sedução, pedido de 

estimulação sexual, conhecimento da sexualidade adulta inadaptado para sua idade. 

Beraldo (2003), objetivando caracterizar adultos universitários quanto ao relato de abuso e 

violência sexual sofridos na infância e na adolescência e possíveis indicadores no Desenho da 

Figura Humana, obteve resultados em que o relato de abuso ou violência sexual antes dos 18 



anos foi baixo, evidenciando que os sujeitos pesquisados não conseguiram diferenciar abuso de 

violência sexual. A maior parte dos sujeitos fizeram o desenho com apenas um traço de 

indicadores sexuais e não foi estabelecida relação estatisticamente significativa entre abuso e 

violência sexual e indicadores do Desenho da Figura Humana. 

Fonseca (2005), objetivando verificar se os instrumentos Desenho da Figura Humana (DFH) e 

Teste de Apercepção Infantil  Animal (CAT-A) eram sensíveis à identificação do abuso sexual, se 

eles conseguiam diferenciar o grupo de crianças que haviam sofrido abuso dos que não sofreram, 

realizou estudo com 30 crianças de ambos os sexos, com idade de 6 a 10 anos, divididas em dois 

grupos distintos. Um grupo de 15 crianças que apresentava histórico de abuso sexual e outro de 

15 crianças que não. Os resultados mostraram que os dois instrumentos foram sensíveis e 

conseguiram diferenciar o grupo de pesquisa do grupo de controle e detectar situações de abuso 

sexual no grupo de pesquisa. 

O que se observa na literatura existente é a concordância entre os especialistas em reconhecer 

que a criança vítima de abuso, da violência sexual, corre o risco de uma psicopatologia grave, que 

perturba sua evolução psicológica, afetiva e sexual. 

 

Objetivo 

Nosso objetivo foi o de caracterizar o fenômeno do abuso sexual na infância e na adolescência, tal 

qual ele é lembrando posteriormente, caracterizando suas principais formas, por quem foi 

praticado, em que época da vida ocorreu. 

 

Método 

 

Participantes: 

Nossa amostra foi constituída por 463 estudantes universitários, sendo 197 (43%) do gênero 

masculino e 265 (57%) do feminino, com idade variando entre 18 e 60 anos, prevalecendo a faixa 

etária entre 18 e 20 anos (79%). 

 

Instrumentos: 

Questionário sobre a incidência de abuso sexual na infância e adolescência; Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido. 

O questionário referente aos abusos sexuais foi elaborado de forma a ser auto-administrado, 

contendo a faixa etária, o sexo e as questões sobre a ocorrência de abuso sexual, caracterizando 

quando da ocorrência, a natureza, a duração e o abusador. O questionários não se constitui em 

um teste psicológico, tratando-se somente de um instrumento exploratório, não apresentando 

estudos referentes à sua validade e precisão. 

1. - Você pertence ao sexo:  

( ) masc. ( ) fem. 



2. - Sua idade está na faixa dos:  

( ) 18  30 anos, ( ) 30  40 anos, ( ) 40  50 anos, ( ) 50  60 anos, ( ) 60  70 anos 

3. - Você sofreu alguma espécie de abuso sexual antes dos 18 anos:  

( ) sim ( ) não Se sim, responda o restante das perguntas: 

4. - Qual era a sua idade quando sofreu o abuso:  

( ) antes dos 5 anos ; ( ) 5  10 anos; ( ) 10  15 anos; ( ) 15  18 anos 

5. - A pessoa que abusou de você era:  

( ) do sexo masculino ( ) irmão mais velho 

( ) do sexo feminino ( ) irmã mais velha 

( ) estranho mais velho ( ) pai 

( ) conhecido mais velho ( ) mãe 

( ) tio(a) mais velho(a) 

6. - Isso Ocorreu: 

( ) uma vez, ( ) várias vezes, ( ) durante meses, ( ) durante anos 

7. - Você contou para alguém ? 

( ) não ( ) sim Para quem? 

( ) pai ( ) mãe ( ) algum familiar ( ) algum amigo(a) 

8. - Quanto à natureza do abuso sofrido, assinale: 

( ) ouviu palavras obscenas 

( ) foi forçado(a) a olhar fotos ou imagens pornográficas 

( ) foi forçado(a) a olhar a exibição de órgãos sexuais de adultos 

( ) foi obrigado(a) a contatos sexuais ou masturbatórios 

( ) foi obrigado(a) a ter relações sexuais: ( ) vaginais ( ) anais 

( ) orais 

 

Procedimento: 

Inicialmente foi realizado contato com instituições universitárias, oportunidade esta em que a 

pesquisa foi explicada para obtenção do Termo de Consentimento da sua direção para a 

implementação da pesquisa junto aos seus alunos. 

Antes da aplicação do questionário foi explicado o objetivo da pesquisa, o asseguramento da 

preservação do anonimato de quem o responderia e de que a participação seria livre e voluntária. 

O questionário foi aplicado em grupos, respondido individualmente, sendo que, cada pessoa após 

responder o questionário, o colocou em um envelope pardo, sem qualquer possibilidade de 

identificação posterior. Foi explicado também na oportunidade que, após a leitura do conteúdo do 

questionário, a pessoa poderia entregá-lo em branco. Cada envelope recebeu posteriormente um 

número e foram abertos apenas para tabulação dos resultados. 

Os questionários foram aplicados em sala de aula, em horário estipulado pela direção e sem a 

presença de qualquer outra pessoa além do aplicador. 



O participante teve 30 minutos para ler o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E 

ESCLARECIDO e responder o questionário ou entregá-lo em branco, sendo todos entregues 

juntos, ou seja, ao mesmo tempo, em seus devidos envelopes pardos, que foi lacrado pelo 

participante. 

Cabe ressaltar que os Termos de Consentimento foram entregues fora do envelope, para 

resguardar a identidade do participante e todos os questionários foram respondidos com caneta 

esferográfica de cor azul. 

 

Resultados e Discussão 

Dos 463 participantes que responderam ao questionário, (87%) negaram a ocorrência de abuso 

sexual na infância e adolescência. Dos 57 participantes que referiram a existência de abuso, 

(73%) pertencem ao gênero feminino e (27%) ao masculino. 

Predominou o abuso sofrido entre 5 a 10 anos, com (73%) para o gênero feminino e (48%) para o 

masculino. Na faixa etária compreendida entre 10  15 anos, a freqüência foi de (23%) para o 

gênero feminino e (36%) para o masculino. Entre 15  18 anos, a freqüência foi de (5%) para 

ambos os gêneros, sendo que no gênero masculino houve referência de abuso antes dos cinco 

anos de idade (7%).Os resultados podem ser visualizados nas figuras 1 e 2. 

 

 

 



Quanto ao gênero do abusador, predominou o abusador masculino (71%), do gênero feminino 

(7%) e de ambos os gêneros (2%). 

No que se refere à natureza do abuso cometido, dividimos em dois grupos: a) atos que agrediram 

a criança e o adolescente sensorialmente (conversas, imagens, exibição de órgãos genitais); b) 

atos que utilizaram o corpo (contatos sexuais ou masturbação), relações sexuais forçadas. As 

freqüências podem ser averiguadas nos gráficos abaixo, figuras 3 e 4. 

 

 

 

Pôde-se constatar que entre o gênero feminino (29%) relataram o abuso sofrido, especialmente 

para a mãe, já entre o gênero masculino, apenas (7%) relataram o abuso sofrido. 

Pelos gráficos abaixo (figuras 5 e 6), podemos observar que o vínculo com o agressor, para 

ambos os gêneros, predominou ser um conhecido mais velho (32%) para o feminino e (73%) para 

o masculino; basta ressaltar que o gênero feminino conseguiu especificar com mais detalhes os 

vínculos com o abusador. 



 

 

O abuso ocorreu várias vezes em ambos os gêneros, 68% no feminino e 73% no masculino, 

quase que proporcionalmente ao fato do mesmo não ter sido relatado. 

Nossos resultados não divergiram, no geral, dos encontrados na literatura sobre o assunto, 

Azevedo e Guerra (1988), Bouhet, Pérard e Zorman (1997), Furniss (1993), Gabel (1997), Lamour 

(1997). O agressor do gênero masculino predominou nos dois grupos, sendo em geral um 

conhecido mais velho e irmão mais velho. Os abusos, por seu lado, repetiram-se durante meses 

ou anos nos dois grupos, principalmente quando não revelado para algum familiar ou conhecido 

próximo da vítima, especialmente a mãe. A natureza do abuso envolveu o corpo e os sentidos, 

com a idade predominante de ocorrência não sofrendo variação de acordo com o gênero, embora 

o gênero masculino tenha feito referência ao abuso antes dos cinco anos. 

Desde o início da infância é prática corrente em nossas famílias ensinar as crianças a 

desconfiarem de estranhos e a serem obedientes e carinhosas com as pessoas adultas que 



cuidam delas. No entanto, como podemos observar, são as pessoas próximas da criança, muitas 

vezes pais e irmãos que delas abusam (Cohen & Figaro, 1996; Faiman, 2004; Steiner, 1986). 

Azevedo e Guerra (1988), Ferenczi (1992), Flores e Caminha (1994), Kaplan, Sadock e Grebb 

(1997), Rouyer (1997), Teicher (2002) assinalam que pelo silêncio, pela falta de instrumentos para 

diagnosticar um abuso, pelo tempo do fato ocorrido e pela dificuldade de um auto-relato 

verdadeiro, os efeitos do abuso sofrido na infância podem se manifestar de diferentes formas na 

vida adulta, como ansiedade, pensamentos suicidas, estresse pós-traumático, depressão, 

agressividade, impulsividade, delinqüência, hiperatividade e abuso de substâncias. 

 

Considerações Finais 

As conseqüências psíquicas para as crianças que sofrem abuso são profundas, pois envolvem 

violência, sedução e quebra universal de valores que possibilitam a constituição de um aparelho 

psíquico que possa lidar com as moções pulsionais e com a realidade de forma adequada e 

eficaz. Em termos psicanalíticos, podemos pensar em relações traumáticas, em objetos 

perversamente introjetados, resultando em identificações patológicas, que propicia o 

estabelecendo da cultura de um ciclo compulsivo, cuja elaboração psíquica não se completou. 

A maioria dos pesquisadores concorda que o abuso sexual infantil é facilitador para o 

aparecimento de psicopatologias graves, prejudicando a evolução psicológica, afetiva e social da 

vítima. Os efeitos do abuso na infância podem se manifestar de várias maneiras, em qualquer 

idade da vida. Os adultos que sofreram abuso na infância estão por toda parte, sofrendo ou 

fazendo sofrer outras pessoas. 

A tragédia da família humana, muito bem representada por Sófoles, se faz de alguma forma 

presente em nossa atualidade, merecendo a atenção de todos aqueles que lidam com a saúde, 

com o desenvolvimento de políticas públicas que possam prevenir o abuso sexual em todas as 

suas formas. 
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Resumo 

Apresentamos os resultados de uma pesquisa feita com homens de São Luís, destinada a debater 

sobre os diversos aspectos da identidade masculina na pós-modernidade. A pesquisa foi realizada 

em 2001, envolvendo trinta homens que responderam um questionário com questões abertas e 

fechadas. Como subsídios para reflexão descrevemos a construção de papéis sexuais masculinos 

e femininos através dos contextos sócio-históricos, enfocando os movimentos feministas e suas 

repercussões para o homem ocidental. 

 

Summary 

We present a research made with men in São Luís-MA, that has pretended to discuss the main 

features of male identity in the postmodernity. The research was made in 2001 with thirty men who 

have answered a quizz having opened and closed questions. Like subsidy to think about this, we 

are describing the constructions of male and female rules through the social and historical 

contexts, focalizing the female movements and its repercussions for the western men. 

 

Resumen 

Presentamos los resultados de una investigación realizada con hombres de São Luís-MA, donde 

debatimos los aspectos de l  dentidad masculina en pós-modernidad. Lo estudio ha acontecido em 

2001, envolvendo 30 hombres que han respondido un formulario con préguntas abiertas e 

cerradas. Como subsidio de reflexión, describimos las construcciónes de papeles masculinos e 

femeninos por medio de contextos sócio-históricos, enfocando los movimientos femeninos e suyas 

repercussións para los hombres de l Occidente. 

 

 

APRESENTAÇÃO 

Que critérios ou parâmetros definem a identidade masculina? O que delimita o campo do 

masculino na contemporaneidade? Estes são questionamentos que reverberam cotidianamente 

nos colóquios científicos sobre estudos de gênero, bem como em programas de televisão 

destinados a debater, calorosamente, os relacionamentos amorosos na atualidade. Nesses 

espaços de discussão, divulga-se que o homem estaria em crise consigo mesmo e com sua 

parceira sexual, pois não saberia mais se adequar ao papel de provedor e a de fortaleza 

impenetrável às emoções, os quais lhes foram historicamente atribuídos. 



Nessa perspectiva, a sociedade ocidental, grosso modo, estaria demandando ao homem maior 

flexibilidade e sensibilidade ao tratar com sua companheira sexual. Além disso, acrescentamos 

que sua contínua ausência do lar por destinar significativa parte do seu tempo ao trabalho também 

teria se tornado mote de acusações de negligência parental. O constante absenteísmo paterno 

estaria viabilizando o aparecimento de uma geração de meninos fracos, afeminados e sem a 

noção precisa da importância da lei simbólica que lhes ensinaria as interdições culturais de sua 

coletividade. 

Nos seus estudos sobre a masculinidade, CUSHINIR (1991) alerta que a maioria dos homens não 

se enquadrou nestes moldes de homem mole1, logo estaria desorientada no que tange à 

postura social apropriada. Ademais, o homem queixar-se-ia de ser pressionado para ter um 

significativo desempenho sexual e de ter êxito profissional. Na sua visão, este não seria mais o 

sexo forte, mas também não aspirava assumir o posto de sexo frágil. Em outras palavras, 

poderíamos reiterar que é assaz recorrente entre os estudiosos das relações de gênero a 

assertiva de que a masculinidade estaria em crise. 

À guisa de exemplo sobre como a crise da masculinidade está voga, uma reportagem da revista 

VEJA em 1996 anunciava em sua manchete de capa que O MACHO acordava do nocaute. Esta 

reportagem colocava que o homem na contemporaneidade estaria enfrentando uma série de 

dilemas interiores oriundos das exigências por igualdade de direitos e oportunidades em todas as 

esferas da vida humana, sobremaneira, a sexual. Contudo, os homens estariam mais suscetíveis 

aos seus sentimentos e angústias, tomando providências para diminuir suas inseguranças. 

Nesses termos, o interesse deste artigo2 decorre de uma inquietação a respeito do tema da crise 

damasculinidade. Investigando empiricamente este assunto, empreendemos uma pesquisa com 

homens de São Luís-MA, focalizando suas representações sociais do comportamento masculino 

na contemporaneidade. Vislumbramos que os resultados deste trabalho, ainda que exploratórios, 

sirvam de referências para o aprofundamento do debate da identidade masculina, não somente na 

cidade de São Luís  MA, mas em toda a América Latina. 

Antes de expor as apreciações dos resultados da pesquisa supracitada, acreditamos ser mister 

discorrer concisamente sobre a metodologia desenvolvida para a obtenção dos dados que 

possibilitaram tais análises. Assim, destacamos que durante o planejamento da pesquisa, que 

consistiu na delimitação da amostra, revisão bibliográfica e elaboração de questionário contendo 

perguntas abertas e fechadas, decidimos por uma amostra de 30 homens com faixa etária 

variando entre 20 e 40 anos de idade, cuja autodefinição sexual seria a heterossexualidade. 

Sinalizamos também que as perguntas constituintes do questionário foram divididas em três 

grandes grupos: formas de exteriorização da emotividade; formação profissional e trabalho; mitos 

e tabus da sexualidade masculinas. 

No tocante à análise das questões, privilegiamos um exame tanto quantitativo quanto qualitativo a 

fim de compreender aspectos psicológicos mais complexos dos indivíduos investigados, como 

idealizações e sentimentos perante alguns aspectos concernentes as representações e a vivência 

http://www.psicolatina.org/13/homem.html#sdfootnote2sym
http://www.psicolatina.org/13/homem.html#sdfootnote3sym


da sexualidade masculina em São Luís-MA. A despeito de ser uma pesquisa de cunho 

psicológico, buscamos intermitentemente o diálogo com os saberes sócio-antropológicos. 

 

ALGUMAS CONSIDERAÇÕES SOBRE AS IDENTIDADES MASCULINAS E FEMININAS 

Conjeturamos que o debate sobre a masculinidade na contemporaneidade pressupõe um breve 

rastreamento das condições sócio-históricas que possibilitaram a configuração de identidades 

sociais para homens e mulheres no transcurso dos séculos. Outrossim, ventilamos que a 

categoria identidade será empregada na acepção de CIAMPA (1985) que a entende como 

essencialmente dinâmica e em processo de contínua reconstrução. Oportunizamos este ensejo 

para apontar uma distinção entre conceitos ambíguos: a identidade sexual e a identidade de 

gênero. A primeira é restritiva à classificação do sujeito como heterossexual, bissexual e 

homossexual. A segunda, objeto deste artigo, é mais abrangente e engloba o status de homem ou 

mulher nos critérios pessoais, sociais, incluindo a orientação erótico-sexual. 

Nesse sentido, coadunamo-nos com o posicionamento de BUTLER (2003) para quem o conceito 

de gênero possui peculiaridades que o distanciam de uma postura de cunho estritamente 

biológico, mas o implica em uma construção agenciada socialmente, possibilitando a emergência 

de sujeitos não circunscritos a uma heterossexualidade normalizadora. Em razão da definição do 

conceito de gênero transcender o sexo biológico dos sujeitos, diríamos que os estudos de gênero 

são profícuos, pois tratam de uma categoria que afeta os múltiplos domínios da vida humana. 

Restringindo-nos à história das civilizações ocidentais, é-nos possível afirmar que quase sempre 

se encontrara um motivo para privilegiar o masculino frente ao feminino, visto que a mulher foi 

considerada por muito tempo como incapaz de desenvolver um raciocínio abstrato mais 

elaborado. Ademais, BOURDIEU (1999) acentua que historicamente os homens ficaram 

destinados aos espaços públicos e à dominação da sociedade. 

Coube aos homens, situados do lado exterior, do oficial, do público, do direito, do seco, do alto, 

do descontínuo, realizar todos os atos ao mesmo tempo breves, perigosos e espetaculares, como 

matar o boi, a lavoura a colheita, sem falar do homicídio e da guerra, que marcam rupturas do 

curso ordinário da vida. As mulheres pelo contrário, estando situadas do lado úmido, do baixo, do 

curvo e do contínuo, vêm ser-lhe atribuídos todos os trabalhos domésticos, ou seja, privados e 

escondidos ou até menos invisíveis e vergonhosos . (BOURDIEU 1999, p.41). 

 

Nessa perspectiva, as sociedades ocidentais teriam vivido durante vários séculos sob a égide de 

uma visão androcêntrica. BOURDIEU (1999) acredita que esta cosmologia androcêntrica entendia 

a apropriação social dos corpos como uma condição natural, ou seja, naturalizaram-se os 

comportamentos sexuais de homens e mulheres, estabelecendo uma assimetria entre os gêneros. 

No Brasil, durante o período colonial, sob os reflexos da sociedade européia, a assimetria sexual 

também era inelutável. O chefe de família permanecia tempo diminuto em seus lares, delegando 

quase exclusivamente a educação dos filhos à mulher. Por outro lado, tal afastamento masculino 



das residências, reforçava a idealização dos papéis de esposa e de mãe moldados na figura da 

Rainha do Lar . Por seu turno, NOLASCO (1995) acredita que, até a metade do século XX, o 

papel masculino, no Brasil, estava fortemente enviesado pelo coronelismo e tenentismo: duas 

formas de condutas que confundiam a virilidade com o autoritarismo. O advento da ditadura teria 

sido concomitante com a popularização do conceito de machismo que estaria imbuído de 

características negativas como: dominação, a agressividade, a subjugação da mulher e a 

sexualidade viril desmedida. 

Cumpre assinalar também que diversos pesquisadores afirmam que o homem brasileiro sofre 

do complexo de latinidade. Isto é, os brasileiros, como os demais povos de origem latina, 

carregariam o estereótipo de serem sexys e bons de cama, dados que aumentariam suas 

responsabilidades no leito de amor . Esta inquietação com o desempenho sexual é revelada em 

recente pesquisa coordenada pela psiquiatra Carmita Abdo do Projeto de Sexualidade dos 

Hospitais das Clínicas de São Paulo, editada por BUCHALLA (2001). Comprovou-se que cerca de 

40% dos homens entre 30 e 50 anos apresentam algum grau de impotência. A ejaculação precoce 

é o fantasma da metade dos homens entre 18 e 60 anos de idade, sendo a incidência maior nos 

mais jovens. 

Retomando o debate sobre a crise da masculinidade, sugerimos, baseados em BOURDIEU 

(1999), que o homem, de maneira geral, tornou-se vítima do seu próprio afã de dominação sobre 

o gênero feminino. Se a cosmologia falocêntrica subjugou as mulheres, colocando-as em posições 

isubalternas, também produziu determinados tabus e mitos para a sexualidade masculina. 

Destacamos que a identidade masculina, na acepção deste sociólogo, é apreendida de forma 

relativa, sempre em oposição à feminilidade e aspirando a uma supremacia frente a outros 

homens. Além disso, a insígnia varonil é definida negativamente, ou seja, por aquilo que ele não é 

ou ao menos não deveria ser. Em outras palavras, o homem descobria primeiro as interdições do 

campo feminino para posteriormente descobrir o que a sociedade lhe reserva para alcançar os 

patamares da masculinidade. 

Desse modo, sinalizamos que os padrões culturais e as necessidades econômicas das diversas 

gerações erigem suas próprias exigências de comportamentos para homens e mulheres. Nessa 

direção, cabe referência à LANE (1996,p.16) quando considera a identidade como fruto da 

interação do indivíduo com os outros seres sociais e que a criança assume para si um mundo no 

qual os outros já vivem. Assim, acreditando que historicamente cada sociedade engendra critérios 

a serem cumpridos pelos homens para serem enquadrados dentro do campo da virilidade, 

BADINTER (1993), por exemplo, enumera três momentos decisivos na vida dos meninos na 

estruturação de suas identidades heterossexuais: a separação da mãe, a distinção entre seus 

corpos e o feminino, a prova de que não são gays. Pedro Nolasco (1995) acrescenta um outro: a 

necessidade de o homem desenvolver suas capacidades laborativas. 

Ressaltamos ainda que na visão de BADINTER (1993), o pênis é a possibilidade do menino 

ascender ao primado da masculinidade, posto o pênis adquirir um caráter metonímico ao passar a 




