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RESUMO

.,

Objetiva estudar as representações da sexualidade de professores de pré-

escolas, a partir de seus discursos sobre as práticas educativas, quando

exploram temas relativos à sexualidade. O estudo foi realizado com profes-

sores de pré-escolas de instituições de ensino público e privado, de cidades
do Estado de São Paulo. Foram feitas entrevistas abertas, analisadas à luz

da Psicanálise. Os resultados evidenciam relações entre a inscrição da
sexualidade dos professores e a maneira como reagem às questões relativas
a este tema. O fato dos professores desconhecerem e não refletirem sobre

as próprias representações da sexualidade, estas construí das ao longo de

suas histórias de vida, resultou em práticas que não propiciaram aos alunos

esclarecimentos, reflexão e algum conhecimento sobre si. Dessa forma,
podemos pensar que tanto alunos como professores se beneficiariam, caso

estes professores participassem não somente de cursos informativos, mas

também, de um espaço onde pudessem refletir a respeito das suas singula-
ridades.

Palavras-chave: Orientação sexual; Psicanálise; relação professor-aluno;
análise do discurso.
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ABSTRACT
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The main aim of this study is to reflect on the manner in which nursery school
teachers treat sexuality, as wel/ as on how they react to themes related to
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sexuafity. The study was earried out on pubfie and private sehool teaehers from

various eities in the State of Sao Paulo. Open enterviews were eondueted and

analyzed from the psyehoanalytie perspeetive. OUf work elearly demonstrates
that the sexuafity inseriptions impressed on our subjeets throughout their fives
determines to a great extent the way in whieh they reaet to the questions the
ehildren raised on sexuafity. In faet, teaehers didn't know and refleet on their

own sexuafity representations, that were built during their own fife. As result of

this, the teaehers were unable to give to the students elarifieations as well as
allow them refleet on the theme and develop knowledge of themselves. This
leads us to think that both students and teaehers would benefit if these teaehers

partieipated in more than informa tive eourses. The teaehers should be given
an opportunity to refleet on their individualities, repetitions, and performanees.

Key words: Sexual edueation; psyehoanalysis; relationship between teaeher
and student; analysis of the diseourse.

INTRODUÇÃO

o tema sexualidade, no âmbito escolar,
tem mobilizado discussões entre instituições
religiosas, Estado e dividido opiniões. Alguns
pensamquediantedasespecificidadesdoâmbi-
to pedagógico, é impossível a escola abarcar
aulas deorientação sexual.Outros pensamque
paraformarcidadãos,aescoladevepromovero
envolvimento dos alunos, com temas existen-
ciais como ética e sexualidade.

A orientação sexual, promovidadentro do
ambienteescolar,já eradefendidaporFreudem
1907,em uma carta que enviou ao Dr. M. Fürst,
para ser publicada num periódico dedicado à
higiene e à medicina social. Nesta carta Freud
mencionou:

Consideroumavançosignificativonaedu-
cação infantil que na França o Estado
tenha introduzido, em lugar decatecismo,
um manual que dá à criança as primeiras
noções de sua situação como cidadão e
dos deveres éticos que deverá assumir
mais tarde. No entanto, essa educação
elementar continuarácomsérias deficiên-
cias enquanto não abranger o campo da
sexualidade.(1989, p.144)

Podemos entender este posicionamento
de Freud mediante sua primeira teoria sobre as
neuroses,em quedefendiaque asperturbações

neuróticaseram causadas principalmente pela
constituição psicossexual e certos males da
vida sexual que estariam relacionados à moral
repressiva.Oautor, nacarta mencionada,citou
que as dúvidas não satisfeitas poderiam ator-
mentar as crianças e levá-Ias a acreditar em
informaçõesondeo sexo aparecesse com uma
valoração negativa. Para Freud,essas crenças
poderiam propiciar sentimentos de culpa nos
jovens e não os deixariam ter atitudes adequa-
das em relação ao sexo.

A continuidadedaproduçãofreudiana não
sustentou a "informação" sexual como canal
fundamentalparaaetiologiadasneuroses.Exis-
te algo intrínsecoa vida sexualque aponta para
ummal-estar,paraumdefrontamentocomques-
tões que no seu limite não têm respostas.
Ocorre,queasexualidadeenvolveaspectosque
não são representáveis; isto é, ela aponta para
mais além da pulsão de vida, aonde se
presentificam a destruição, o silêncio, o nada.
Estamos falando da pulsão de morte e do seu
atravessamentoemtudo quediz respeitoàvida,
inclusiveasexualidade.

Mas, isto não nos impede de pensar as
variáveis sociais como vetores importantes a
seremconsideradosnasformassintomáticasde
um sujeito:os pais, professores e aforma como
lidamcom umtemacomo sexualidadeàs portas
do século XXI, podem possibilitar ou não, que

.

.

.
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crianças e jovens se posicionem diante deste
tema de formaresponsável e saudável.

O tema sexualidade, tratado nas escolas,
pode propiciar aos jovens a reflexão, ou até
mesmo um reposicionamento, sobre algo que
remete à nossa existência.

Pesquisas demonstram que no Brasil,os
pais apoiam informalmenteque este tema seja
enfocado na escola. Dadosde uma pesquisa do
InstitutoDataFolha, feitaem junhode 1993,nos
permitem corroborar esta tendência observada
na famíliabrasileira. Constatou-se que 86%dos
5.076 pais entrevistados, nas dez principais
capitais brasileiras, são favoráveisà inclusãode
orientação sexual nos currículos escolares. A
mesma pesquisa do DataFolharevela,também,
que 48% dos pais com filhosem idade escolar
nunca ou raramente conversaram sobre sexo,
segundo seus filhos.Os paisjustificarampreferir
"livrar-se"desta tarefa, que consideram "cons-
trangedora". (1994,caderno 6,p.3).

Consideramosque, embora,o tema em
questãoseja algo reprimido em nossa socieda-
de, a modificação da organização familiar duran-
te este século, propiciouque os pais fossem
receptivosà orientaçãosexual nas escolas.
Podemos pensar que a família urbana moderna é
um núcleo avulso e desamparado, ilhada em
relação ao tecido social que a sustenta e, quando
se volta para o meio é no sentido de buscar
soluções para o desenvolvimento de seus mem-
bros. Isto justifica, em parte, a importância que
os serviçosde saúde e educação passaram a ter
atualmente. A orientação sexual, incluída no
currículo escolar, parece viabilizar que as esco-
las tragam para este ambiente um tema que
parecegerar desconforto paragrande partedas
famílias.

O MEC,em 1997, determinoureferenciais
para a formação dos alunos e exercício da
cidadania através dos PCNs (Parâmetros
Curriculares Nacionais). Nestes está previsto
que aorientaçãosexualsejafeitanasescolasde
todoo paísdeensinooficialeprivado.Atravésda
orientação sexual, o Ministério da Educação
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pretende combater o alto índice de gravidez
precoceedeadolescentesinfectadospelovírus
da Aids. Além destes objetivos, os PCNs têm
como finalidade levar este projeto adiante,
desvinculando a sexualidade de tabus e rela-

cionando-a, nos limites possíveis, ao prazere a
vida.

Nos PCNs a orientação sexual, assim
como a ética e a pluralidade cultural, devem ser

tratadas como temas transversais; ou seja, não
exigem uma disciplina específica para serem

trabalhados, mas quando surgem em sala de

aula, os educadores devem propiciar sua refle-
xão. Como os PCNs são destinados ao ensino

fundamental, para a pré-escola o que aconse-
lham aos professores é que a orientação sexual

seja feita informalmente, de acordo com a curio-

sidade das crianças, enfatizando o corpo e a
saúde.

Os PCNs também sugerem que a conduta

do educador diante deste tema seja de oferecer
limites e demonstrar a compreensão de que se

trata de algo prazeroso, que faz parte do desen-
volvimento saudável de todo ser humano.

Como articular estas "sugestões" dos PCNs
e a teoria da sexualidade freudiana?

FREUD E A SEXUALIDADE

Segundo Freud, a busca de prazer através

do corpo e as construções de teorias sobre

origem e nascimento das crianças, fazem parte
da infância. Embora as teorias sexuais infantis

sejam muitas vêzes equivocadas, elas têm por
característica a similaridade com a tentativa dos

adultos em decifrar os problemas do universo,

significam tentativas de explicações a respeito

das nossas origens. Através destas teorias e do

interesse por assuntos relacionados à sexuali-

dade é que há possibilidade da criança construir
um conhecimento sobre sua história de vida, o

que é significativo para a sua subjetividade. Para
Freud, uma criança bem dotada intelectualmen-

te se preocupa com os problemas sexuais; isto
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é, faz parte do desenvolvimento "normal" de

qualquer pessoa investigar sobre a se-xualidade.
O fato de alguns não se recordarem disso, deve-
se aos efeitos do recalcamento, conforme foi
mencionado nos "Três ensaios sobre a teoria da

sexualidade" (1905).

Para Freud, os interesses relacionados
com a sexualidade estão associados inicialmen-

te às pulsões parciais, - pulsão de dominação,
pulsão escopofílica e pulsão epistemofílica -e,
só mais tarde, com a maturidade, é que estas

pulsões subordinar-se-ão à zona genital. Mas
não toda, parte destas pulsões terão o destino

sublimatório. Sobre este aspecto, em 1913 Freud
mencionou: "Nossas mais elevadas virtudes de-

senvolveram-se, como formações reativas e su-
blimações, de nossas piores disposições." (1989,

p.225). Entende-se por "piores disposições" a
perversidade presente na criança associada à
pulsão de dominação e à pulsão escopofílica.

Para ilustrar, pensemos que a pulsão de domina-
ção pode mobilizar a criança a matar um sapo e,

que via processo sublimatório, este ato pode gerar
conhecimento a respeito da anatomia e do funcio-

namento dos órgãos internos deste animal.

A postura que o adulto assume perante as

manifestações da sexualidade na infância, é
fundamental para que a criança continue ou não,

motivada em suas investigações; mais do que
isto, que possa promover deslocamentos quanto
ao objeto de pesquisa. As práticas coercitivas

podem impedir que a criança exerça essa postu-

ra investigativa; assim como, as respostas errô-
neas que os educadores usualmente concedem

às crianças podem danificar seu genuíno desejo
de investigação e a capacidade de pensar de

forma independente.

Em sua obra, Freud contribuiu para que

pensássemos sobre a importância da postura do

educador em conduzir questões relacionadas à

sexualidade, de forma que permita àcriança uma

postura investigativa. Um caminho seria a satis-

fação de suas dúvidas com informações corretas

e, poder relacionar o sexo a valores positivos, de

maneira que não intensifique o sentimento de

D.S.G. BANZATO & W.H. GRANT

culpa. Entretanto, para este autor, a capacidade
de educar crianças está relacionada a uma

disposição subjetiva do educador, e isto está
relacionado a aspectos inconscientes e
concientes, construídos durante toda uma histó-
ria de vida.

Portanto, para Freud qualquer empreendi-

mento que trate a sexualidade na escola tem por
característica a presentificação da subjetividade

do educador. Este aspecto também é citado nos

PCNs, sugerindo a postura do educador como
um agente que propicie um espaço onde a

criança possa obter esclarecimentos sobre infor-
mações relacionadas à questões sexuais, com
a finalidade de favorecer para que ela se sinta

mais tranqüila e motivada para continuar suas
investigações sobre o tema. Ainda segundo os
PCNs, as dúvidas surgidas em sala de aula
devem ser ouvidas, respeitadas e sanadas com

informações objetivas; isto é, o educador deve
evitar abordar os temas baseados em seus

próprios valores. Nos PCNs há uma expectativa
dos educadores ficarem atentos sobre esses

fatores, mas não há a crença de que estes não
irão intervir nas aulas de orientação sexual.

Foi com essa preocupação que elabora-
ram uma cartilha ao educador. Porém, sabemos

que o tema "sexualidade" remete às questões

existenciais e que as informações fornecidas a
um sujeito, podem ter um efeito limitado.

OBJETIVO

Em decorrência destes aspectos, nos pro-

pusemos a refletir sobre as representações da
sexualidade em professores de pré-escola pre-

sentes nos discursos sobre suas práticas
educativas. Especificamente, levantamos ques-
tões a serem desenvolvidas relativas a forma

como constituir-se-ia o campo das relações
imaginárias em sala de aula quando o tema é
sexualidade. Interessa-nos investigar, como as
representações da sexualidade dos professo-
res, seus valores e como conduzem a sexualida-

de em suas vidas privadas, acabam se atualizan-
do nas relações com os alunos.
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Aescolha em desenvolver essa pesquisa
em pré-escolas, relaciona-se ao fato da teoria
psicanalíticaconsideraressa fase dodesenvolvi-
mentohumano, fundamentalpara a definiçãoda
estrutura psíquica. Atravésda Psicanálisesabe-
mos a importânciada construção das teorias
sexuais, em crianças na fase pré-escolar. Nesta
fase dodesenvolvimento,a curiosidadee a cons-
trução do conhecimento estão centrados em
temas que envolvem a sexualidade e a origem
dos bebês. Pensamos que a receptividade do
professorsobreestesassuntospoderiapropiciar
a motivação à busca do conhecimento.

Sabemos que no ensino pré-escolar, o
professor ocupa um lugar de autonomia e inde-
pendência, que nem sempre os professores de
ensino de primeiro, segundo e terceiro graus
têm. Devido a não ter um plano de aula rígido a
atuação do professor de pré-escola depende
principalmente de sua postura pessoal, porque
não dizer com Freud (1925), da "compreensão
intuitiva" de lidar com crianças.

.

.

.

.

..

. MÉTODO

.. Este trabalho foi desenvolvido dentro dos

referenciais metodológicos de uma pesquisa
qualitativa, que permite o aprofundamento dos
significadosdasaçõese das relaçõeshumanas.

A escolha deste método justificou-se pelo
objeto doestudo, representaçõesdasexualida-
de, que corresponde à visão subjetiva que o
sujeito tem sobre este tema.

Dentrodaabordagemqualitativa,estapes-
quisafundamentouasua interpretaçãonaanáli-
se dodiscurso dos professores. Deacordo com
o referencialpsicanalítico,o discursorepresenta
o sujeito psíquico. Em Freud o discurso pode
significar algo diferente do que se encontra
enunciado. Lacan enunciou a idéia do incons-

cienteestruturadocomo linguagem,queéfalado
e se traduz nos significantes acionados, nas
regras ou convenções do registro simbólico.
Esta concepçãopsicanalítica,de que existe um

...

..

..,
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discurso que é dividido entre o sujeito que fala e

osujeito que é falado, oferece base paraaanálise
do discurso, de acordo com Guirado (1993).

Considerando-se a concepção psicanalíti-
ca de discurso, durante as entrevistas com os

professores, o entrevistador esteve voltado para
o modo deles falarem e se posicionarem nas

cenas que descreveram. Os discursos foram
ouvidos em sua organização, e foram destaca-
das palavras que se repetiram e os vários senti-

dos que essa palavra encobria, brincadeiras,

palavras ditas fora do sentido esperado, frases,
expressões, aspectos significativos que permiti-

ram retomar esse discurso na posição do sujeito
que enunciou. A transferência neste estudo, se
estabeleceu entre o entrevistado, entrevistador e

produção de uma pesquisa. Isto permitiu que

houvesse produção do discurso de um sujeito.
Posteriormente houve análise das entrevistas,

cuja posição do entrevista dor foi de decomposi-

ção e desconstrução das falas dos professores,
a partir das significações que surgiram nos
discursos, conforme será explicado adiante.

SUJEITOS

Os sujeitos de nosso estudo foram seis
professores de pré-escolas da capital de São
Paulo,Campinas e Guarulhos.

Foramescolhidosprofessoresdediversos
tipos de instituiçãodeensino: duas professoras
de EMEIS (pré-escolas municipais) e quatro
professoresdeescolasparticulares,especifica-
mente:umaprofessoradeescola religiosa,dois
professores de uma pré-escola, que segue a
linhafilosóficaholísticae umaprofessoradeuma
pré-escola que tem sua prática "atravessada"
pelateoria construtivista.

A faixa etária dos professores em média
erade32anos. Nestaamostracom exceçãode
uma professora de EMEI que estudou até o
magistério, os demais professores tinham for~
mação universitáriaem pedagogia, jornalismo,
filosofia, serviço social e matemática.
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PROCEDIMENTO

No contato com os sujeitos da pesquisa,

priorizamos para que não houvesse um encontro

ou conhecimento prévio, com a finalidade de
evitar qualquer interferência que não fosse resul-

tado das produções dos sujeitos dentro do cam-

po das entrevistas.

As entrevistas eram individuais, num am-

biente que garantisse a não interrupção do traba-
lho, e duravam em média uma hora cada. Estas

foram gravadas com o consentimento dos profes-

sores e posteriormente transcritas.

As entrevistas eram iniciadas com a se-

guinte consígnia: "Como aparece a sexualidade
no seu trabalho". No meio da entrevista, caso

necessário, o entrevistado era estimulado a falar

sobre algum episódio de sua vida particular, onde
a sexualidade estivesse presente. Entendemos

que a escolha dessa consígnia, permitiu ao
entrevistado um processo semelhante ao de
associação livre; isto é, a escolha dos assuntos,
prioridades, esquecimentos, bloqueios, lapsos,
atos falhos, passam a ser aspectos da entrevista
que dizem respeito à estrutura psicológica parti-
cular do entrevistado. Devido a isto, alguns te-
mas surgiram em algumas entrevistas e, não em
outras.

As intervenções feitas pelo entrevistador,

foram no sentido de elucidar alguns aspectos
obscuros durante as entrevistas e permitir que o

entrevistado falasse, que houvesse uma produ-
ção discursiva de sujeito.

ANÁLISE DAS ENTREVISTAS

Neste estudo, destacamos as imagens
que os professores construíram da própria se-
xualidade sem que necessariamente tivessem
conhecimento destas representações. Com-
preendemos que os professores sãosuportede
um discurso que reflete uma história de vida.

Posteriormente,houveotrabalhodeanáli-
se qualitativa das entrevistas, em quea posição
do entrevistador foi de decomposição e

D.S.G. BANZATO & W.H. GRANT

desconstrução das falas dos professores,
priorizandoalguns significanteselaborados por
eles. A partirdas significaçõesquesurgiram nos
discursos, o entrevistador rearranjou um texto
aonde se configuraram sentidos que estavam
implícitos nas estruturas das falas enunciadas
pelosprofessores.

Num segundo passo, reorganizamos em
temas este trabalhodedesconstrução, buscan-
do estabelecer relações entre eles. Tivemos
como temas recorrentes: sexualidade em sala
de aula, dificuldades dos professores, lugares
subjetivos dos professores, lugares subjetivos
dos alunos, representaçõesdos paisde alunos,
das instituições, etc. Esses temas podiam se
repetiremtodas as entrevistas, mas não neces-
sariamente isto acontecia.

Por fim, as seis entrevistas foram analisa-
das em conjunto, de acordo com temas em
comum, ondepudemosapontarsemelhanças e
singularidades de cada sujeito sobre os temas
eleitos.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Considerando-se o método da pesquisa,
bemcomo de análise dedados, as informações
levantadas nesse estudo não permitem gene-
ralizaçõespara a população de professores de
pré-escola. Entretanto, nos permite valorizar a
históriade vida do professor e articulá-Ia com a
sua prática no contexto escolar.

Nestemomento,nospropomosafazer um
recorte significativo entre a história de vida de
alguns professorese aforma como conduziram
as questões relativasà sexualidade em sala de
aula. Através dos relatos dos professores foi
possível perceber atuações, repetições de as-
pectosdaprópriahistóriadevida,queacabaram
se repetindona relaçãoque estabeleceramcom
os alunos, e na forma como lidaram com a
curiosidade deles sobre o tema sexualidade.

Esclarecemos que os nomes dos profes-
soresforam alterados como forma de preservar
os sujeitos desta pesquisa.
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Darlene, 31 anos, atribuiuas suas dificul-

dades em enfocar o tema sexualidade, à educa-
ção que recebeu dos seus pais. Sobre a educa-
çãoquerecebeudisse quenãoteveummodelo
onde pudesse conversar sobre sexo tanto com
os seus pais, como na escola que estudava:
"...Não dá para explicar. Eu fiquei sabendo disso
muito tarde. (...) Tudo sobre relação sexual,
sobre educação sexual, foi tudo tarde. (...) talvez
mesmo da criação dos meus pais, né. Não sei se
eles nunca conversaram comigo sobre..., quan-

do era criança, sobre isso; ou, se eu nunca tive
uma aula sobre isso. Eu não sei. Mas vem um

certo receio, um medo de conversar com as
crianças. Porque eu vim saber sobre menstrua-

ção exatamente quando eu fiquei menstrua-
da. (.. .) sobre sexualidade, nem pensar! Quem
falou comigo foi.. .algumas tias minhas quando
estava ficando mocinha. Depois de muito tempo,
aí minha mãe falou. Então eu relaciono assim.

Mas, não sei se tem algo a ver. Talvez seja por
causa disso, a...a minha postura frente as crian-
ças."

Emsala de aula, a professora dificilmente
enfocavaotema sexualidadecomafinalidadede
prestar esclarecimentos ou provocar reflexões
aos alunos. Como exemplo, citamos um episó-
dioque a professora relatou para explicarsobre
a "relação sexual" aos seus alunos: "Conteia
históriada sementinha. Que o papai tinha uma
sementinha e opapaidavaparaa mamãe. Eque
a mamãe também tinha sementinha, e as duas
sementinhas se juntavam e dentrodabarrigada
mamãe formavaoneném. Inclusive(deu risada)
um aluno meu perguntou: por onde essa
sementinha entrava? Aí um outro falou assim: é

não vê? é que nem remédio. O papai dá na mão
da mamãe, e a mamãe engole. E assim, ... não
respondi porque fiquei receosa... (...)" (Dariene)

Sobre seus sentimentos quando abordava
o tema sexualidade em sala de aula, a professora
disse: "Não sei, eu me sinto com vergonha, me
sinto intimidadéi' "Não sei se é porque eu sou
muito reservada "".. .porque a minha avó, não
deixava elas[filhas] fazerem nada também; bem
reservada." ". . . Eu sou muito reservada; não sei
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se por isso também eles[alunos] ficam meio
bloqueados. "

As suas atitudes em sala de aula, assumi-

ram um novo sentido diante das representações
de sua história de vida. Apontamos que as
informações que foram fornecidas em sala de

aula ficaram condicionadas aos aspectos subje-
tivos da professora; isto é , a "reserva" ao tratar

a questão do aluno está relacionado a represen-
tação que a professora faz de si: "reservada".
Outro aspecto que ressaltamos é que a sexua-

lidade, para esta professora, não pode ser pen-
sada. Portanto suas intervenções em sala de
aula, mediante este tema, não provocam refle-

xões. Dito de outra maneira, se a professora não
pensa sobre a sexualidade, como pode levar
seus alunos a pensarem sobre este tema? Em

seu discuso, esta professora relacionou o fato de
que os alunos passaram a não elaborar pergun-
tas sobre o tema com a sua postura reservada:

"Eu sou muito reservada; não sei se por isso
também eles[alunos] ficam meio bloqueados. "

Além dos significantes que "atravessaram"

as aulas de orientação sexual, conforme cita-
mos no exemplo de Darlene, percebemos que

alguns professores também colocaram seus alu-
nos em uma posição de objeto de suas atua-
ções. Podemos ilustrar com a entrevista de Mi-
riam. Em sua entrevista disse: "Não é interessan-

te! eu vejo um pouco da história se repetir... ."

Em sua história de vida, não existe um

corte, algo que fizesse Miriam subjetivar o seu
lugar de professora: "Entrei na escola no jardim;

naquela época não existia o maternal. Entrei no
jardim, fiz o pré e não parei até hoje. "

A professora se relaciona com pais, direto-
res e coordenadores a partir de um lugar subje-
tivo de aluna, criança: "... como eu disse, não é
uma mediação; é um trabalho de imposição, né?

[sobre o trabalho da coordenadora] Eu me sinto

como as crianças da pré-escola, ela conversa
com a gente e colocaas coisas como se a gente
fosse as crianças."

Nessa posição - "Como se a gente fosse
criança"-, que se repete, não conseguiu ouvir o
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12

que o aluno lhe disse a respeito de ter entrado no

banheiro das meninas: "... Aí ele falou que
estava perdido, mas eu senti que ele não estava
perdido. Ele entrou como quem tá armando, né?

Ai eu conversei: olha, aqui é o banheiro das
meninas, quer conhecer? Aí ele falou: Não! eu só
tava perdido!- morrendo de medo de levar uma

bronca, alguma coisa. Então, eu falei: Vamos lá
conhecer e tal! Aí eu convidei todos para entrar,

para conhecer. Então, eu senti que ele já sabia
que ali era o banheiro das meninas."

A professora não considerou a possibilida-

de do seu aluno realmente estar perdido, consi-

derando-se tratar do primeiro dia de aula e em

uma escola onde não há marcação de gênero

sexual nas portas dos banheiros das crianças.

Em um outro momento da entrevista a professora

disse: "...aconteceu o seguinte - foi proposital,

embora eu ache que em qualquer oportunidade

eu estaria levando. Um garoto entrou no banheiro

das meninas (...) porque quando eu era pequena,
morria de vontade de ir ao banheiro dos meninos

e eu nunca entrei. E eu me lembro que tinha um

lance assim, da gente chegar no meio da porta,

de querer ver, de curiosidade mesmo, de querer

conhecer. 'O lapso da professora disse tudo: foi

de maneirapropositalque ela levou seus alunos

para visitação dos banheiros, como atuação de

uma curiosidade de sua infância, que provavel-

mente diz respeito a uma pesquisa sobre a

nudez do corpo, a defecação, micção.. etc.

Pesquisa esta, que na vida adulta poderia ter sido

deslocada de uma situação real, para outra, de
ordem simbólica.

Nessa posição, a professora colocou seu

aluno no lugar de objeto da sua atuação; não ouvir

e não ver seus alunos, pode não favorecer para

que eles construam suas próprias representa-

ções de sexualidade.

Em contraposição ao material apresenta-

do, temos o relato da professora Sarita onde a
sexualidade aparece viabilizando, em uma

pré-escola, laços sociais - caminho privilegiado
para a construção da cidadania.

D.S.G. BANZATO & W.H. GRANT

Sarita citou uma situação em que a inter-
venção da coordenação propiciou modificação
de atitudes dos pais dos alunos, que segrega-
vam outros pais, por atitudes diferentes dos

padrões sociais. Segundo esta professora, o
aluno e seu pai apresentavam atitudes femini-
nas, o quê gerou por parte dos outros pais um

afastamento. A escola interviu propiciando a
integração dos alunos, através de atividades

com o objetivo de conhecer o repertório cultural

deste menino, até então segregado do seu gru-
po. O aluno tinha muito conhecimento e informa-
ções sobre a moda, o estilismo. A professora

sugeriu atividades em que o aluno trouxesse
estas informações: "No caso a professora que
tava trabalhando com eles, ela recebeu a orien-

tação de trabalhar muito essas informações,

trabalhar e valorizar muito essas informações
que ele trazia. Aí eles começaram a estudar a
moda na história, a moda nas artes, uma coisa

muito bonita. Estudaram como era feito o tecido,
da onde vem os tecidos, trabalharam de fazer

aqueles bonequinhos e fizeram roupas de encai-
xar, que é uma coisa super difícil pra eles a idéia

de proporção, a idéia do próprio corpo de repro-
duzir no papel. Foi por aí e melhorou muito,
muito. "

Apesar de apresentarmos recortes de al-

gumas entrevistas, percebemos, em outro traba-

lho (Banzato, 1998) que em todos os relatos dos
professores, temas que convocaram osigniticante
"sexualidade", foram conduzidos em sala de aula

com reflexos evidentes das inscrições da sexu-
alidade tais como vivida durante toda a história de

uma vida daquele sujeito-professor.

A partir disto, podemos pensar que o

posicionamento do professor, no que se refere a
temas como a sexualidade, não seria de minis-
trar um conhecimento desvinculado da vivência

dos alunos, mas, propiciar às crianças situa-
ções em que pudessem gerar algum conheci-
mento sobre si e reflexão sobre as situações que
vivenciam. Mas isto só ocorre, vinculado a uma

postura interna do professor de permitir-se acei-
tar o "diferente" não fechar-se no mundo dos

certos e errados, em suma, suportar o novo.
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SEXUALIDADE EM SALA DE AULA: REPRESENTAÇÕES EM...

Freud, em AnáliseTerminávele Interminá-
vel(1937),nos permitedizerque nenhum analis-
ta pode levarumanalisando maisalém do cami-
nho que ele mesmo percorreu em sua análise.
Donosso lado, diríamos que um professor de
pré-escola pode impedirque um aluno avance
nas suas investigações sobre o mundo, mais
além do que ele mesmo dispõe a fazê-Io.

Um professor ao abordar com os seus
alunos temas que envolvem a sexualidade, e
podemos pensar também em ética, enfimalgo
que pertence ao mundo existencial, cabe a ele
provocar reflexões, estimulando idéias novas
como meiode auxiliaras formulaçõesque pode-
rão ser feitas somente pelos próprios alunos.
Portanto, esse professor baseado nas próprias
experiências e vivências, poderá assumir um
lugarde agenciamento das atenções dos alunos,
de modoque propiciee incentiveuma posturade
busca de conhecimento pela criança.

Levaroaluno à reflexão,necessariamente
leva o professor a refletir sobre as próprias
representações da sexualidade. A reflexão ne-
cessariamente leva a pessoa aos seus desco-
nhecimentos, a um estranhamento de sua pró-
pria fala, e a um distanciamento de suas ações
permitindoa construção de algo autêntico em
seu lugar,algoverdadeiro. Neste sentido,desta-
camos a importânciade umeducador commaior
suportância frente ao inesperado, frenteao cria-
tivo... . Espaço aberto para que a curiosidade
de cada aluno possa se transformar numa
ferramenta para lidar com a realidade. Isto
possibilitará o reconhecimento da subjetivida-
de do aluno, das singularidades, das indivi-
dualidades.

Desta forma,podemos pensar que os pro-
fessores beneficiar-se-iam não somente com
cursos informativosmas, com umespaço onde
poderiamrefletira respeitodas suas singularida-
des, das suas repetições e atuações, favorecen-
do com que seus alunos construam suas pró-
prias representações da sexualidade.

O "amorà verdade" pareceser o deno-
minador comum entre a psicanálisee a educa-
ção - profissões que têm a palavra como ferra-
menta básica de trabalho.

-
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o DESENVOLVIMENTORELIGIOSO:
UMA HIPÓTESE PSICOLÓGICA

RELIGIOUS DEVELOPMENT:
A PSYCHOLOGICAL HYPOTHESIS

Mauro Martins AMATUZZP

RESUMO

Esta pesquisa, num primeiro momento, constrói um modelo psicológico de

desenvolvimento religioso, descrevendo 9 etapas ao longo da vida. Isso é feito

a partir de outras pesquisas sobre o desenvolvimento humano, mas também

a partir da experiência do autor trabalhando com grupos populares onde se

refletia sobre o crescimento pessoal. As experiências básicas que caracteri-

zam as etapas do desenvolvimento pessoal foram definidas como sendo:

confiança, construção simbólica do mundo (pela linguagem), coragem e

iniciativa, escolha pessoal, intimidade, gerar e cuidar, liberdade, simplesmen-

te viver, e entregar-se. A partir daí as etapas do desenvolvimento religioso

descreveram essas experiências em seu aspecto de contato com o objeto

religioso. - Em um próximo artigo serão apresentados, e analisados à luz dessa

teoria geral, depoimentos de história religiosa pessoal.

Palavras chave: desenvolvimento psicológico, religiosidade, religião, desen-

volvimento religioso.

ABSTRACT

This research, in a first moment, constructs a psychological model for religious

development, describing nine developmental stages along the life span. This
construction is based on other researches about personal development, and

also on the author experience reflecting with common people groups about

personal development. Each stage is defined following some central basic

experiences: truth, symbolic construction of the world (Ianguage), courage and

enterprise, personal choice, intimacy, generating and nursing, freedom, just

living, and surrender. The religious development stages, then, describe these

experiences at the view point of the relationship with the religious object. - This
article will be continued in another one, when sone personal repports of the

(1) Prof. Dr. PUC-Campinas.
Endereço para correspondência: Rua Marechal Deodoro, 1099 - Campinas-SP CEP 13030-310 - Telefone 289-2635
E-maU: amatuzm2@cosmo.com.br
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religious history are presented and analysed according to the lights of this
model.

Key words: psychological development, religion, religiousness, religious
development.

INTRODUÇÃO

A necessidade de aprofundar o tema do

desenvolvimento religioso surgiu de uma pesqui-

saanteriorsobre a fenomenologia da experiência

religiosa (Amatuzzi, 1998a, 1998b). Os depoi-
mentoscolhidosfaziam pensarem níveisdiferen-

tes de maturidade religiosa, relacionados com a
maturidade humana geral. A descrição da expe-

riência religiosa precisava, então, ser completa-
da por uma descrição dos possíveis caminhos do

crescimento ou transformação religiosa. Com
isso entramos em nosso tema atual.

Tendo por base os depoimentos já colhi-

dos, a experiência do autor em trabalhos psico-
lógicos junto a indivíduos e grupos (Amatuzzi e
col., 1996), e consultada a literatura referente ao

desenvolvimento, a idéia era montar uma teoria,

uma hipótese geral, sobre esses possíveis cami-

nhos do desenvolvimento religioso. É importante

esclarecer desde já, no entanto, que essa hipó-
tese, muito embora pudesse se apresentar sob

a forma de etapas ou fases seqüenciais mais ou
menos definidas, não teria intenção de se tornar
uma escala para uso avallatlvo. A intenção

permaneceu sendo a de descrever para com-
preender, muito mais no sentido de preparar o
agente de escuta ampliando seus horizontes

face as diversas possibilidades, doque lhe forne-

cendo um instrumento de classificação.

A partir dessa teoria ou hipótese geral, uma

vez formulada, retomaríamos aos depoimentos,

não tanto para confirmá-Ia ou não (num modelo

metodológico de simples verificação), mas sim,

principalmente, para que sua utilidade com-

preensiva ficasse ilustrada e aperfeiçoada (num

modelo metodológico de construção e aper-
feiçoamento de teoria). A finalidade continua
sendo, pois, a de aprofundar a compreensão da

natureza do fenômeno religioso, a partir de uma
leitura acurada da experiência das pessoas.

Apresentaremos aqui o caminho que nos

conduziu até à hipótese geral, a leitura de alguns
depoimeOntosilustrativos, e finalmente uma dis-

cussão da própria hipótese à luz dos depoimen-

tos e de outros estudos. Antes de tudo, porém,
será preciso definirmos alguns conceitos que
foram básicos para esse estudo.

CONCEITOSBÁSICOS

No ponto de partida está a idéia de senso

religioso. Refere-se essa expressão àquilo que
em nós, seres humanos, está na base das

questões de sentido, enquanto questões poten-
cialmente radicalizáveis. Deixando-nos condu-

zir pela indagação do sentido (que sentido tem

tal coisa? por que aconteceu assim?), acabare-
mos formulando a pergunta pelosentido último,

mais radical (qual o sentido deste mundo? que

sentido tem minha vida? que sentido mais pro-

fundo se esconde em tal acontecimento?). O que
está por trás de tal processo é o senso religioso.
Embora o termo "religioso" possa incluir uma

referência aosagrado, enquanto algo particular,

o que é mais básico nessa conceituação aqui, é
a referência a um último, o que, ao contrário de

particular, é abrangente, envolvente e, afinal,

transcendente (isto é, transporta-nos para uma

outra ordem de consideração).

As indagações do senso religioso acabam

desembocando em tomadas de posição no que
diz respeito ao significado último das coisas.

Levam, portanto, a uma forma reI/glosa pes-
soal. Esta forma pode variar bastante, indodes-

de o assumir de uma religião já sistematizada
externamente, até formas diversas de espiri-
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o DESENVOLVIMENTO RELIGIOSO: UMA HIPÓTESE PSICOLÓGICA

tualidade OUde vivências filosóficas, explícitas
ou implícitas. O que há de comum entre posi-
ções tão diferentes é sempre a referência a um
último.Religiãoestá sendoentendida,portanto,
no sentido geral de re-ligação (com esse últi-
mo),capazdesituar apessoanotodo,e orientar
sua vida. Algo como a estrutura deorientação e
devoção, dequefala ErickFromm(1974/1944),
que é alguma coisa da qual todos sentimos a
necessidade,embora nemsempre lidemoscom
essa necessidade da mesma forma.

Uma terceira idéia central se baseia no

fato de que a mesma forma religiosa, externa-
mente ou objetivamente considerada, pode es-
tar nas pessoas de modosdiferentes noque diz
respeito ao seu grau de centralidade psicológi-
ca. Quer dizer, o valor estruturante da forma
religiosa para com a vida psíquica, pode variar
bastante. Ou ainda, em outras palavras, a reli-
gião pode estar mais ou menos enraizada na
pessoa, tendo uma influência maior ou menor
em suavisão de mundoe em sua vidaconcreta.
Referimo-nos a isso como o grau de
enraizamentoda religiãooudaforma religiosa.

Vivência religiosa vem a ser a experiên-
cia da pessoa no campo religioso, ou seja, no
campo das indagações pelo último. Cada um
pode ter um históriaa contar quanto a isso; seja
um ateu, um budista, ou um evangélico. No
entanto para alguns, nessa história ocorreram
experiências religiosas num sentido mais
específico. Trata-se de acontecimentos
marcantes para a tomada de posição em rela-
ção a umsentido último,eque foramassumidos
com esse significado. Uma experiência como
essa pode se dar a propósito de acontecimen-
tos ordinários masvistos sob nova luz, ou de
acontecimentos extraordinários que são vivi-
dos como símbolos.

O termo fé relaciona-secomafirmezadas

posições da pessoa diante da vida, firmeza
essa que faz supor uma relação básicade con-
fiança pela qual vivemos. A fé se torna religio-
sa quando explicita uma referência a uma rea-
lidade última.

O desenvolvimento religioso pode ser
entendido como o desenvolvimento pessoal no

17

campo das indagações por um sentido último
(camporeligioso).Paradescrevermosesse de-
senvolvimentoem suas possibilidadesé neces-
sário articular 3 dimensões: odesenvolvimento

psicológico, a ocorrência de experiências
marcantesparaaprópriadefiniçãodeumsentido
últimodevida,e oencontrocomalgumatradição
religiosa viva. O desenvolvimento psicológico
nosdáas possibilidadesdentro dasquais pode-
mosconceber as coisas nesse campo do senti-
do.As experiências marcantesdevida determi-
namtambémoqueconcebemose aformacomo
vivemos. E, finalmente, a tradição religiosa
corresponde a tudo aquilo que recebemos em
nossa cultura como forma de pensamento e
experiência acumulada da humanidade no que
diz respeitoàs questões de um significado últi-
mo.

COMO FOI SE FORMANDO A HIPÓTESE

Opercurso,naverdade,foi bastantelongo.
Ele começou com uma primeira visão geral do
desenvolvimento pessoal, baseada em Piaget,
em seu Seis Estudos de Psicologia (Piaget.
1967).Ali descreviamos odesenvolvimento em
termos de uma progressiva construção de um
conceitodeeu,inicialmentebastanteegocêntrico.
Elevai se tornando mais realista na medidaem

que a pessoavivencia as oposições eu-mundo
(no primeiro ano de vida), eu-outros (antes da
adolescência)eeu-verdade (naadolescência).
Acrescentamos, porém,aconsideração do que
poderiaestar se passandonavida adulta, inspi-
rando-nosem autoresque sevoltavamtambém
paraessafasedevida, Jungcoma metanóia no
meio da vida, por exemplo, e Maslow com sua
hierarquia de necessidades humanas (ver, por
exemplo,Jung, 1979/1934,e Maslow,s/d).Com
isso acrescentamos uma outra oposição na
constituiçãodoeu,equedenominamoseu-vida.
Através dessa oposição a pessoa já se abre,
mais explicitamente, para as questões de um
significado último (pois se vê face a uma vida
queé maiorque suaprópria individualidade).Fi-
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camos então com os seguintes momentos
marcantes no percurso do desenvolvimento: a

descoberta do mundo, coincidindo com a primei-
ra constituição de um eu; a descoberta do outro

enquanto afetivamente independente; a desco-

berta de uma verdade mais profunda do que
aquela recebida dos pais; e, por fim, a desco-
berta da vida enquanto não se limitando à minha

individualidade. Isso teve uma primeira expres-
são em um livro de divulgação, intitulado Cresci-

mento e Ajuda (que teve uma 2' edição com o

título Retratos da Vida) (Amatuzzi, 1980e 1988).

Alguns anos mais tarde, trabalhando com

grupos populares no sentido de refletir sua pró-
pria experiência devida (Amatuzzi, 1996), fomos
levados a descrever duas outras etapas. Uma,
entre os 7 anos e o começo da adolescência,
quando o menino ou a menina se confrontavam

com o desafio de superar certas limitações no
que diz respeito a habilidades ou competências,

e com isso ganhar a auto-estima de alguém
capaz. Eoutra já na idade madura, mas antes da
abertura para a transcendência da vida. Uma

espécie de segunda adolescência. Nesta época
muitas pessoas falavam de um questionamento

de seus papéis anteriores e suas rotinas adqui-
ridas. Ocorriam reviravoltas de vida, muitas vezes

sentidas como libertadoras. Surgia uma nova

experiência de liberdade, um reencontro consigo
próprio para além das obrigações ou deveres, e
provavelmente uma vida mais saudável, ou, ao

menos, o desejo disso. Mas também muitas

pessoas simplesmente continuavam a "carregar

o fardo da existência" com abnegação, com uma
insatisfação mais ou menos calada, sem se

colocar a possibilidade de mudanças. Parecia
uma fase de vida que continha seus desafios

próprios, e que, como as outras, podia ser mais
ou menos bem vivida ou aproveitada em termos
de crescimento pessoal. Passamos a descrever,

então, as etapas de vida a partir de seus desafios
próprios em termos de desenvolvimento, e,

conseqüentemente, descrever as possibilida-
des de não enfrentamento desses desafios, e
seus efeitos sobre a vida da pessoa. Estávamos

descrevendo seis fases de vida (não tanto mo-

M.M. AMATUZZI

mentosdedescoberta), marcadas pordesafios
próprios: o bebê no primeiro ano, a criança
pequena até 6 anos, o menino ou menina, a
adolescência até a vida adulta, a segunda ado-
lescência na idade adulta mais avançada, e,
finalmente, a maturidade até a velhice.

Paralelamente a isso, mas também moti-

vados pelo trabalho com grupos populares,
interessamo-nospelaexperiênciareligiosa,pois
parecia estar muito presente como fator
determinante, ou mesmo motivador, do
envolvimento das pessoas nesses grupos de
reflexão, ou simplesmente em suas formas de
vida. No trabalho, nas leituras e reflexões, foi
ficando logo claro que essa experiência tinha
umarelaçãoestreitacomodesenvolvimento,se-
ja nosentidode facilitá-Io, seja node obstruí-Io.
Indiferentenãoera,a nãoser quando avivência
religiosa era por demais superficial (sem
enraizamento).Procuramoscompreendercomo
poderia estar se apresentando a experiência
religiosa em cada uma daquelas 6 etapas até
agoradescritas.

Poressa épocaentramos emcontato com
a pesquisa de Fowler (1992/1981) sobre os
Estágios da Fé, e através dela pudemos reen-
contrar seus inspiradores, dentre os quais
Erickson e Kohlberg. O conceito de fé, para
Fowler, não deixa de ser, ao menos aparente-
mente,portadordeumacertaambigüidade. Por
um ladoele diz que "a fé é um aspecto genérico
da luta humanapara achar e manter sentido, e
que ela pode ou não exprimir-se pela religião"
(p.83).Todo mundo pode ter umafé, e isso não
tem relação necessária com religião. Mas, por
outro lado,eletambémfala queafé se relaciona
como "mistérioquenos envolve"(p.39), comas
"condições últimas da existência" (p. 84), com
uma "realidade transcendente" (p.168), e, em
sua forma mais desenvolvida, inclui uma
"intencionalidadedivina"(p.169). Ao menos im-
plicitamente a fé seria, portanto, religiosa, en-
quanto promotora de uma re-ligação com o
último.

Talvez pudéssemos entender Fowler se
disséssemosque elaé oque dá sentidoàvida e
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aquieta a pessoa; é a ligação com um sentido
último;trata-se de um "repousar o coração", e
alinhara vida.Supõe, portanto,uma"inquietação
do coração". Masquando ocorre esse repousar,
é porque algo se mostra ou se constitui como
firme,o que justificadizerque a févema ser uma
confiança. Na medida em que isso vai se
explicitando em todas as suas dimensões, esse
pólo de firmeza se mostra como último, como
transcendente. Na verdade podemos colocar a fé
em algo que não o mereça, mas em seu dinamis-
mo ela procura sempre esse algo totalmente
firme, absoluto. Por isso está implícito em qual-
quer fé um pólo absoluto, um centro transcen-
dente de valor e poder. A fé é realmente essa
firmeza e determinação pela qual vivemos, mas
ela se torna explicitamente religiosa quando
pode falar de seu pólo absoluto e transcendente.
Talvez devêssemos dizer, então, que, enquanto
movimento humano interior que fundamenta o
viver, é só implicitamente que ela contém a
referênciaaalgoabsolutamentefirme(nãomais
doque como uma direçãopressentida,formula-
da a posteriori). Será a experiência religiosa,
enquanto experiência da manifestação desse
algo, que explicitará afé como religiosa. Issose
aproxima do que diz Fowler no fim de seu livro,
ondeele lançaa hipótesedeque, comaconver-
são, ocorre uma re-significaçãoda fé.

É interessante recordarmos aqui os está-
gios do desenvolvimento moral de Kohlberg, e
os dodesenvolvimentopsicossocialde Erikson,
poiselesajudama entenderosestágiosdafé,de
Fowler.

Kohlberg(ver,porexemplo,Camino,1998,
p. 113) descreve 3 níveis de julgamento moral,
cada um deles com 2 estágios, aqui exem-
plificados através de frases típicas (e com as
idadesaproximadas estimadas por Fowler).

Nível pré-convencional:

1 ."não faço isso para não ser punido": mora-
lidade heterônoma (até 6 anos);

2 -"nãofaço isso porque desejoa recompensa":
moralidade de troca instrumental (depois
dos 7 anos, até 12).

,
..

.

.

..
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.

.
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Nível convencional:

3 -"não faço isso porque nãoé esperado que eu
faça": moralidade das expectativas interpes-
soais (adolescência e juventude);

4 -"não faço isso porque quebraria uma lei":
moralidade de sistema social e consciência

üovem adulto, acima dos 21 anos).

Nível pós-convencional:

5 -"não faço isso porque tenho a obrigação de
não fazer":moralidadedosdireitosindividuais

(adulto em torno dos 35 em diante);

6 -"nãofaço issoporquenãoécerto, nãoimporta
o que digam": princípios éticos universais
(em torno dos 60 em diante).

O grau maiselevado dejulgamento moral
é, pois, aquele que se baseia em princípios
universais.

Erikson (1998) expressa seus estágios
psicossociais em termos de conflitos centrais e
dequalidadespsicológicasqueaíemergem.Ele
fala de 8 conflitos, que poderiam ser mais ou
menosassociadosa idades (Erickson, 1998,p.
52). Comentaremos cada um deles com frases
de Joan Erikson,numcapítulo da mesma obra.

1. Confiança básica vs. Desconfiança bási-
ca (ESPERANÇA) (0-2 anos).

Nósprecisamos reconhecer o fato de que
sem uma confiança básica o bebê não pode
sobreviver. Disso decorre que todas as pes-
soas vivas têmumaconfiançabásica ecom ela,
até certo ponto, a força da esperança. (00.)
Embora a sobrevivência seja difícil sem um
mínimo de desconfiança para nos proteger, a
desconfiançapode contaminar todos osaspec-
tos das nossas vidas e nos privar de amor e
companheirismo com ossereshumanos (p.90).

2. Autonomia vs. Vergonha, Dúvida (VON-
TADE)(2-3anos).

Certamente todos os pais lembram como
(...) os filhos (..,) se tornaram surpreendente-
mentedeterminados,agarrandocolheresebrin-
quedos, prontos a serem independentes. (...)
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Quanto mais forte a vontade, mais eles realizam.

(u.) Mas existem limites; quando eles são rompi-

dos e as coisas ficam fora do controle, pode

haver uma reversão para a insegurança e uma

falta de autoconfiança que termina em vergonha

e dúvida quanto às suas capacidades (p.91).

3. Iniciativa vs. Culpa (PROPÓSITO) (3-6 anos).

A iniciativa é corajosa e valente, mas

quando falha, surge um forte senso de deflação.

Ela é animada e entusiástica enquanto dura,

mas o instigador da iniciativa muitas vezes é

deixado com um senso de inadequação e culpa

(p.91).

4. Diligência vs. Inferioridade (COMPETÊN-
CIA)(6-12anos).

A diligência e competência são capacida-
des que todos conhecemos bem neste país
competitivo. (u.) Em que você é bom,para que
você serve, são as primeiras indagações dos
nossos semelhantes. (...) É fundamental ser
competente para destacar-se no nosso mundo
prático(p.92).

5. Identidade vs. Confusão de Identidade
(FIDELIDADE) (13-20anos).

Roupas e maquilagem, às vezes, podem
ser convincentes, mas no final das contas é

somente quando possuímos um senso genuíno

de quem somos que mantemos os nossos pés

firmes no chão e nossa cabeça erguida, numa

elevação da qual podemos ver claramente onde

estam os, o que somos e o que representamos
(p.92-93)

6. Intlmidadevs.lsolamento (AMOR)(21anos
em diante).

Os anos de amor e intimidade são brilhan-

tes, ensolarados e cheios de calor. Amar e

encontrar-se no outro é algo que traz satisfação
e deleite. (.u) Nem todos são tão afortunados e

abençoados. Um senso de isolamento e priva-

çãoataca aqueles para os quais este rico período
não é realizado (p.93).

M.M. AMATUZZI

7. Generatividade vs. Estagnação (CUIDA-
DO) (35 anos em diante).

O estágio da generatividade reivindica o

período de tempo mais longo (u.) - trinta anos ou
mais, durante os quais a pessoa estabelece um

compromisso de trabalho e talvez comece uma

nova família, dedicando tempo e energia a
incrementar sua vida sadia eprodutiva. Durante
esse período, o trabalho e os relacionamentos

familiares confrontam apessoa com os deveres
de cuidador e uma crescente variedade de obri-

gações e responsabilidades, interesses e cele-

brações(p. 94).

a.lntegridade vs. Desespero, Desgosto (SA-
BEDORIA) (60 anos em diante).

A integridade (u.) exige tato, contato e
toque. (.u) É necessário o tempo de uma vida
para seaprendera tertatoe isso exigepaciência
e habilidade. (...) ConformeErik nos lembra: "O
desespero expressa o sentimento de que o
tempo agoraé curto, curto demaispara a tenta-
tiva de iniciar uma outra vida e experimentar
caminhosalternativos... '~p.94-95).

A partir daí Fowler form ula seusestágios
da fé (Fowler, 1992/1981). Vamosapresentá-Ios
aqui com frases descritivasretiradasde seu
texto.Acrescentaremospara cada estágio um
resumoelaboradopornós,naperspectivadesta
pesquisa.

Pré-estágio -Lactância(0-1 ,5), Fé Indiferen-
clada.

As sementes da confiança, coragem, es-
perança e amor fundem-se de uma forma
indiferenciada e contendem com ameaças de
abandonosentidaspelo bebê,inconsistênciase
privações no ambiente da criança(p.106).

Os significados da fé estão implícitos na
confiança básicae naexperiência relacionalda
mutualidade.

Estágio 1 - Primeira Infância (2-6), Fé Intulti-
vo-Projetlva.

O que caracteriza a fé neste estágio é a
capacidade de unificar e captar o mundo da

Rev. Estudos de Psicologia. PUC-Campinas. v. 17, n. I, p. 15-30, janeiro/abril 2000

1



o DESENVOLVIMENTO RELIGIOSO: UMA HIPÓTESE PSICOLÓGICA

.
experiência em poderosas imagens e conforme

ele é apresentado em estórias que registram as
compreensões e sentimentos intuitivos da crian-

ça no tocante às condições últimas da existência
(p.117).

Os significados referentes às condições

últimas da existência começam a ser apropria-
dos através de imagens e símbolos sintéticos.

Estágio 2 -Infância (7-12), Fé Mítico-Literal.

A pessoa começa a assumir para si as
estórias, crenças e observâncias que simboli-
zam pertença à sua comunidade. As crenças
são apropriadas com uma interpretação literal,
assim como as regras e atitudes morais. (...) A
estória torna-se oprincipal meio dedar unidade
e valorà experiência(p.128-129).

Os significados da fécomumdo gruposão
apropriadosprincipalmenteatravésdehistóriase
narrativas.

..

..

.

,

..

Estágio 3 - Adolescência (13-21), Fé Sinté-
tico-Convencional.

No estágio 3, a pessoa tem uma "ideolo-
gia", umconjuntomais oumenos consistentede
valores e crenças, mas não a objetivou para
avaliaçãoe,em certosentido,não temconsciên-
cia depossuí-la(p.146).

Os significados da fé se organizam em
conjuntos de crenças e valores profundamente
sentidos,masadmitidosem virtudedaautorida-

de de pessoas significativas ou grupos de refe-
rência (sem uma reflexão crítica especial).

..

Estágio 4 -Início da Idade Adulta (21-35). Fé
Indlviduativo-Reflexiva.

[A pessoa] expressa suas intuições da
coerência existente em um ambiente últimoem

termos de um sistema explícito de significados.
O estágio 4, tipicamente, traduz símbolospara
significados conceptuais. Provavelmente dará
pouca atenção aos fatores inconscientes que
incluenciamseusjulgamentos e comportamen-
to. A força ascendente do estágio 4 tem a ver
com a sua capacidade de refletir criticamente

..

..

.
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sobre a identidade (eu) e a perspectiva (ideolo-
gia)(154).

Os significados referentes ao ambiente

último são organizados conceitualmente em fun-

ção de uma reflexão racional tanto quanto possí-
vel crítica.

Estágio 5 -ldadeAdulta(35-60). FéConjuntiva.

Implica a integração, no eu e na própria

perspectiva, de muita coisa que foi suprimida ou
não-reconhecida no interesse da autocerteza e

da consciente adaptação cognitiva e afetiva à
realidade. (...) Deve have1fagora] uma abertura

às vozes do "eu mais profundo" da pessoa. (u.)

Este estágio luta para unificar os opostos na
mente ena experiência. (...) O comprometimen-
to deste estágio com a justiça é liberado dos

limites da tribo, classe, comunidade religiosa ou
nação(p.166).

Os significados da fé vão além do que pode
ser racionalmente afirmado, e existe uma sínte-

se vivencial dos opostos, num nível mais profun-
do.

Estágio 6 -Maturidade (60 .u). Fé Universali-
zante.

A pessoa engaja-se emgastar e sergasta
para a transformaçãodarealidadeatualna dire-
ção de uma realidade transcendente. As pes-
soas que se encaixam no estágio 6 exibem,
tipicamente, qualidades que estremecem nos-
sos critérios usuais de normalidade.A sua indi-

ferença à autopreservação, e a vivacidade de
seu gosto e percepção da realidade moral e
religiosa transcendente, dão às suas ações e
palavras uma qualidade extraordinária e
freqüentemente imprevisível (p.168-169).

A pessoa se entrega totalmente, com
desapegossurpreendentes,à transformaçãoda
realidade atual na direção de uma realidade
transcendente.

Fowler afirma que esse estágio 6 é muito
raro. Dá como exemplos Gandhi, Luther King,
MadreTerezadeCalcutá,ThomasMertondentre
outrospoucos.Dizqueelevemaser adescrição
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normativa do possa ser a fé em sua realização

mais elevada. Parece dizer que, ao menos aqui,

não se pode falarde fé em geral, mas que ela se

realiza sempre de forma concreta e particular,a

pessoa inserindo-se em uma tradição específica

(mesmo quando a transforma radicalmente), pois

o absoluto se mostra no particular(p.174).Suge-

re,portanto, que na sua realização mais desen-

volvida, a fé quase supõe ou se identificacom

uma conversão ao transcendente, que transfor-

ma totalmente a visão que o sujeito possa terde

si.Não é possível falardessa fé a não ser a partir

de dentro de uma determinada tradição,e Fowler

o faz a partirda sua, que é a fé monoteísta radical

da tradição judaico-cristã (ver p.175, por exem-

plo).

Como se pode notar,Fowlersegue bastan-

tede pertoa divisãode Erikson,mas reúne em

seu estágio da primeira infânciaos dois de

Erikson para essa idade (autonomia vs.vergonha

e dúvida, e iniciativavs. culpa).

A perspectiva de Fowler ainda é a de uma

abordagem formal de estruturasque se constróem

sucessivamente, uma dependendo da outra,em

estágios bem definidos. O que pretendemos

expor aqui, ao contrário, é uma hipótese mais

descritiva (do desenvolvimento religioso como

ele se apresenta). Por isso não falaremos de

estágios formais ou estruturas, mas sim de fases

ou etapas que se caracterizam por desafios que

estão sendo enfrentados. As etapas que defini-

mos acompanham, no entanto, os estágios de

Fowler, com algumas modificações. Falamos da

fase do bebê, no primeiro ano de vida, da

criança, entre 2 e 6 anos, do menino/a, dos 7

aos 12 aproximadamente, do adolescente,

dos 13 aos 18/20,do jovem adulto,dos 21 aos

30 mais ou menos (acolhendo até aqui as divi-

sões de Fowler). Colocamos em seguida o

adulto propriamente dito,entre os 30 e os 45/50

(mais preocupado com o gerar e cuidar), e o

adulto maduro dos 45/50 aos 60 mais ou

menos Gá numa segunda adolescência, como

vimos), separando duas fases no estágio adulto

de Fowler. E, por fim, o adulto mais velho,

após os 60 mais ou menos, que diferenciamos

I

I

I

I
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da etapa de proximidade da morte, que nos

pareceu ter características típicas (relaciona-

das com um posicionamento especial diante da

morte/vida),também separando duas etapas

no estágio da maturidade de Fowler. Nossa

hipótese descreve 9 etapas.

Estávamos trabalhando nessas etapas

quando tivemos contato com o trabalho de Oser

e Gmünder (cf. Oser & Reich, 1996). Eles tam-

bém estão preocupados com a caracterização

de estágios formais (mais ou menos indepen-

dentes de idade), enfocando, agora, o desenvol-

vimento dojulgamento religioso.

Kohlberg falava dejulgamento moral. Mas,

segundo Oser e Reich, ele chega a falarde um

estágio7, além dos 6 que descreveu, só que não
mais moral, e sim religioso. Este estágio surgiria

com a pergunta de transição: "por que ser justo
num mundo tão injusto?". Esta passagem come-

ça com o desespero, pois é ele que "nos ajuda a
vermo-nos a nós mesmos da distância de um

ponto de vista cósmico ou infinito" (p.369). A
resposta àquela pergunta, então, se daria a partir
de uma "experiência contemplativa de uma

multiplicidade não dualística" (id.). Estaria se

baseando "num senso de ser parte do todo da

vida e na adoção de uma perspectiva cósmica,
oposta à perspectiva universal humanística do
estágio 6" (id.). Kohlberg cita aqui uma frase

espinosiana: "se amamos a Vida ou a Natureza

ou Deus, tomamo-nos capazes de superartodos

os sofrimentosda vida" (id.). É um estágio
"religioso" entre aspas porque, embora

freqüentemente seja expresso nos termos de

uma união com Deus, não precisa ser necessa-
riamente assim.

Pois bem, se para Kohlberg o desenvolvi-

mento moral é um pré-requisito necessário mas

não suficiente para o estágio religioso, para Oser

e Gmünder o desenvolvimento religioso tem sua

estrutura própria baseada na relação decadaum
com a RealidadeÚltima. O desenvolvimento

moral refere-se mais às relações eu-tu e é
focalizadonasuperaçãodosofrimentodecorren-
te da injustiça humana, enquanto o desenvolvi-
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mento religioso refere-se mais às relações com

a natureza, estando focalizado na superação do
sofrimento resultante de eventos naturais, má

sorte e contingências (eventualidades ou aca-

sos). O julgamento religioso é bem diferente do

julgamento moral. Trata-se da interpretação da
experiência, numa situação concreta de vida, no
que diz respeito ao relacionamento com a Rea-

lidade Última. Normalmente qualquer aconteci-

mento que faz apelo a um fazer sentido, pode
desencadear um julgamento religioso.

Isso estando claro, Oser e Gmünder des-

crevem 5 estágios do julgamento religioso.

Vamos apresentá-Ios aqui ilustrando com as 5
maneiras estruturalmente sucessivas de se res-

ponder à pergunta pelo sentido particular de um
acontecimento que nos toca. O que faz que isso
aconteça? Que sentido tem isso? Estaremos

utilizando frases a partir do artigo citado de Oser
e Reich (1996).

Estágio 1: O Ser Último faz isso aconte-

cer. - Há um Ser Último (Deus, para os crentes
religiosos) que protege a pessoa ou lhe envia

algo maléfico, que lhe dá saúde ou doença,
alegria ou desespero. O Ser Ultimo influencia a

pessoa (e todos os outros seres vivos) direta-
mente. A vontade do Ser Último pode sempre ser

realizada (p.372) - A pessoa concebe a relação
com o Ser Último como um experienciar passivo
do que lhe está sendo enviado. É o estágio do
Deus ex machina(p.372).

Os significados religiosos se referem a
coisas externas ao sujeito, que podem afetá-Io,

mas sobre as quais ele não tem poder algum.

Estágio 2: O Ser Último faz isso acontecer

se... - O Ser Último pode ser influenciado por
preces, oferendas, obediência a regras religio-
sas etc. Se alguém é cuidadoso com o Ser

Último e passa nos testes, Ele envia, Ele age

como um pai confiável e amoroso, e a pessoa
será feliz, saudável, cheia de sucesso etc. O

indivíduo pode influenciar o Ser Último, QUpode
não fazer isso, dependendo de suas necessida-
des e livre vontade. (p.372) - A pessoa se dá
conta de que pode influenciar o Ser Último e sabe

..
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como fazer isso. É o estágio do Do ut des
(p.372).

Os significados religiosos se referem a
coisas externas aosujeito, que podem afetá-Io,
mas ele pode ter alguma influência sobre isso
atravésde atos.

Estágio 3: O Ser Último e os seres huma-
nos fazemissoacontecer. -O indivíduoassume
a responsabilidadepor sua vidae pelos assun-
tosdomundo.Liberdade,significadoeesperan-
ça, estão ligados a decisões da pessoa. O Ser
Último está à parte disso. Ele tem seu próprio
campo de ação; nós temos o nosso. O Ser
Último em sua totalidade inclui uma liberdade,
uma esperança e um significado que são dife-
rentes daqueles dos seres humanos. A
transcendência está fora do indivíduo, mas re-
presenta umaordembásicadomundoeda vida.
(p.372) - O Ser Último e os humanos são vistos
como independentes,numa espécie decoexis-
tênciapacífica. É o estágio do Deismo (p.372).

A religião,enquantorelaçãocomascoisas
a que se referem os significados religiosos. e a
vida cotidiana do sujeito, existem, mas são
separadas:umanãotem nadaavercomaoutra.

Estágio 4: Os seres humanos fazem isso
acontecer graças à atuação do Ser Último. -
Agora umarelação indireta,mediata, com o Ser
Último começa a existir. O indivíduo continua a
assumir responsabilidademaselese questiona
sobre as condições de possibilidade de ter
responsabilidade.Elevêseuenvolvimentocomo
forma de ultrapassar a falta de significado e
esperança,assimcomo de ultrapassar oabsur-
do. A transcendência agora está parcialmente
dentro (imanência): através do Plano Divino, o
Ser Últimose tornaa condição depossibilidade
da liberdadehumana, da independência huma-
na, etc. (p.372) - Uma nova relação emerge.
Depois de ter visto diversas facetas da vida, o
indivíduointegraa RealidadeÚltimaemsua vida
de um modo novo. Dizer que a natureza da
RealidadeÚltimaassegura aautonomiapesso-
al, ajuda a desenvolver a crença de que, de
alguma forma, as coisas vãodar certo no futuro
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(Plano Divino). É o estágio da Autonomia me-
diada (p.372-373).

Religião e vida se diferenciam mas são

intimamente relacionadas. O sujeito de alguma
forma se vê como instrumento das realidades do

mundo religioso. Por exemplo: Deus atua por
intermédio dele ou de outras pessoas.

Estágio 5: Os humanos fazem isso, e essa

é a verdadeira manifestação do Divino. - O Ser
Último (Deus) aparece em todo envolvimento

humano embora o transcenda ao mesmo tempo.
O Ser Último se torna aparente na história e na
revelação. Transcendência e imanência
interagem completamente. Esta total integração
torna possível a solidariedade universal com
todos os seres humanos. O "reino de Deus" se

torna o código para um completo e pacífico
envolvimento do potencial humano, o qual cria
significado não em opções afastadas do mundo,

mas, ao contrário, numa perspectiva verdadeira-

mente social. (p.372) - A complementariedade

dos pólos de cada par é plenamente percebida:
não há nada profano nem sagrado, não há

santidade nem aspectos profanos; não há espe-
rança sem absurdo, nem absurdo sem esperan-
ça. O Último é experienciado em relacionamen-

tos. É o estágio da religiosidade intersubjetiva

(p.373).

Religião e vida não se distinguem, são a

mesma coisa. A plenitude da vida se dá com a

presença das realidades do mundo religioso. Por
exemplo: é no mais profundo de mim mesmo que
encontro a Deus; ou, tomo consistência verda-

deiramente no meio divino; ou, sou uma partici-
pação ao Ser.

As descrições feitas por Oser e Gmünder
foram também em parte assumidas em nossa
hipótese.

HIPÓTESE GERAL DO DESENVOLVIMENTO
RELIGIOSO

Nossa hipótese se apresenta de forma
descritiva,situandoodesenvolvimento religioso

M.M. AMATUZZI

em cada etapa do desenvolvimento pessoal,
tomandocomofocoaformaçãoeevoluçãodeum
conceito de eu. Religião é aqui entendida no
sentidosubjetivodevivênciaqueosujeitotemde
uma relação com a realidade última, seja em
termos estritamente religiosos, quando essa
realidadeé tematizada como algo além daquilo
quesetemacessopeloscaminhosordináriosda
ciência ou do conhecimento cotidiano, seja em
termos quase religiosos, quando a energia
investidaé de grande intensidade,globalizante
outotalmenteenvolvente.Afase dedesenvolvi-

mento de certa forma determina as possibilida-
des dessa vivência. No entanto ainda sobra

margem para uma variação grande no tipo de
presençapsicológicada religião,mesmosupon-
do-se que sua forma seja a mesma. Como
dissemos: o grau de enraizamento da religião
pode variar bastante, e, conseqüentemente,
sua importância psicológica. A própria descri-
ção deixará isso mais claro.

Depois da descrição de cada etapa do
desenvolvimento, apresentaremos um resumo
em tópicos para facilitar o trabalho com os
depoimentos. As idades assinaladas são evi-
dentemente aproximações por vezes grossei-
ras.

Etapa do bebê (Oa 1,5 anos)

O desafio central a ser enfrentado no pro-

cesso de formação de um eu consciente, no
primeiro ano de vida, apresenta-se como um
passar do sonho à realidade, e descobrir um

mundo independente do eu. A experiência bási-

ca que está intimamente ligada à superação
deste desafio, é aexperiência de uma confiança

fundamental, tecida no aconchego da relação
com os pais, e capaz de tirar a pessoa de dentro
de si mesma, e fazê-Ia viver neste mundo.

Essa confiança básica é o fundamento de

todas as formas posteriores de fé ou religião.
Falhas aqui (a recusa, a hesitação, ou a nego-
ciação da confiança) terão conseqüências na
possibilidade de uma autêntica experiência reli-
giosa posterior. Se vier a ocorrer uma tal expe-
riência, no entanto, ela terá reconstruido em si
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mesma a própria confiança básica, e além dis-

so, em qualquer caso, a confiança básica será
re-significada: aquilo em que a pessoa confia de
forma absoluta, será reconhecido experien-

cialmente (nem sempre com conceitos) como
absolutamente transcendente.

No bebê, contudo, não tem muito sentido

falar-se de religião do sujeito, a não ser como
totalmente implícita na confiança básica, ou
então como religião da família. Em qualquer outro
sentido ela é uma realidade externa.

Desafio central: passar do sonho à reali-
dade, descobrir um mundo indepen-
dente do eu (elaborara diferenciação
eu-mundo).

Necessidades predominantes: fisiológi-
cas e de proteção ou segurança.

Experiência básica: experiência de confi-
ar.

Conseqüência: manipular realisticamente
os objetos do mundo.

Religião: é apenas da família; vai passan-
do para o bebê através dos gestos de
cuidado, na medida em que é
inspiradora deles.

Enraizamento da religião: só existe uma
potencialidade religiosa, implícita na
confiança básica, e não ainda uma
religião do bebê propriamente dita.

Etapa da criança (2 a 6 anos)

O desafio central no processo de formação

de um eu é, agora, o de superar um relacio-
namento possessivo, marcado pelo ciúme, e
abrir-se a uma relação propriamente dita, onde
o outro é aceito em sua separação e autonomia.

A experiência que está intimamente ligada com
esse tipo de descoberta, é a experiência da
linguagem, enquanto reconstrução simbólica
interior do mundo. Isso acontecendo, á criança

se abrirá para a cooperação e o diálogo, e o eu
se aceitará como não único.

2S

A religião estará encontrando suas pri-
meiras expressões simbólicas concretas, a
partirdoquevai sendo recebido.Mais tarde, se
houver uma experiência religiosaespecífica, a
pessoavirá a reconhecernos"símbolos desua
fé" as formas essenciais de expressão de seu
vivido. A não ocorrência da experiência da
Hnguagem,ou uma ocorrência limitada (por
exemplo,o predomíniode umalinguagemcon-
vencional e não expressiva), impedirá ou difi-
cultará a existência de uma religião refletida, e
a pessoa se manterá numa perspectiva
imediatista.

Na idadedacriança, embora os símbolos
sintéticos das realidades do mundo religioso
(referente aos significados últimos) já possam
ir fazendo algum sentido para ela, as coisas
significadas porelessão provavelmenteviven-
ciadas ainda como externas, e carregadas de
poder sobre ela.

Desafiocentral:passardociúmeà relação,
aceitaro outro enquantoseparado.

Necessidades predominantes: de prote-
ção ou segurança.

Experiênciabásica: linguagem,enquanto
separação e reconstrução simbólica
do ausente.

Conseqüência: inícios de cooperação e
diálogo.

Religião:a religiãoda família começa a ser
apropriada através de símbolos (ou
ritos,ou imagenssintéticas) que resu-
mem seu significado.

Enraizamentoda religião: os objetos sig-
nificados pelos símbolos religiosos
são sentidos como externos e dota-
dos de um poder absoluto sobre a
criança.

Etapa do menino/a (dos 7 aos 12 anos)

O desafio central é passar da inabilidade
e passividade para a competência e iniciativa,
descobrir-se ativo e capaz, ousar fazer. Se es-
se desafio for superado de forma satisfatória, de-
senvolve-se asegurança interiore a auto-estima.
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A religião (ou quase religião) começa a se
expressar agora através de histórias que
condensam seu sentido. Falhas na experiência
da iniciativa e da ousadia, dificultam o acesso ao

sentido das histórias e uma posterior identifica-
ção do adulto através da inserção em uma tradi-
ção (a não ser que uma experiência religiosa
forte, posterior, venha suprir essas deficiências).

Nessa idade, embora já possa ir havendo
uma apropriação do sentido das narrativas que
expressam o sentido último, esse significado se
refere ainda, provavelmente, a realidades ex-
ternas. Contudo a relação com essas realida-
des já não é de mera passividade: existe a
possibilidade de uma influência por parte do
sujeito (no caso explicitamente religioso, através

de preces, ritos, obediência a preceitos, etc.).

I

~

I

l

I

I
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Desafio central: passar da inabilidade e . '"
passividade paraacompetênciae ha-
bilidade, descobrir-se ativo e capaz.

Necessidades predominantes: de prote-
ção ou segurança e participação ou
afeto.

Experiência básica: coragem e iniciativa.

Conseqüêncla:segurança interioreauto-
estima.

Religião: vai sendo apropriadaagora tam-
bém através do sentido de narrati-
vas, histórias que são contadas.

Enralzamento da rellglão:embora os ob-
jetos significados permaneçam ex-
ternos e dotados de poder, existe a
possibilidade de uma influência so-
bre eles por parte do sujeito (no caso
explicitamente religioso, através de
preces, ritos, obediência a preceitos
etc.).

Etapa doia adolescente (dos 13 aos 18/20
anos)

Agora a confiança básica levaráo adoles-
cente, ou a adolescente, no processode forma-
ção de um eu, ao desafio de passar de uma
vivênciade indefinição,para a deumadefinição
a partir desi,descobrindouma verdadepessoal

M.M. AMATUZZI

mais profunda. A experiência que se relaciona
com isso é a da escolha pessoal.

Nesta época a religião (ou qualquer ideolo-
gia referente ao sentido último das coisas), como
parte da identidade recebida, tende a ser ques-

tionada. Deficiências na experiência de escolha
bloqueiam esse questionamento e a possível

reconstrução posterior de formas mais pessoais
dessa atitude básica. Poderá haver um abando-

no da prática religiosa (ou quase religiosa) dos

pais, justamente porque é dos pais, e não ligada
a uma escolha (freqüentemente mediada pelo
grupo). Esse abandono será provisório ou defini-

tivo, dependendo em parte da autenticidade dos

pais, e de seu apoio às experiências dos filhos.

É possível também que a religião (enquan-
to relação com as coisas às quais se referem os

significados religiosos ou últimos) por um lado, e
a vida pessoal do sujeito, por outro lado, sejam

concebidas ou experienciadas ambas como re-
ais mas separadas e independentes. A pessoa
vai assumindo mais suas escolhas, e o "mundo

religioso" é externo a isso, pertence a outra
esfera. Mas também pode acontecer que uma
experiência religiosa específica aproxime es-
sas duas esferas.

""

""'\

Desafio: passar de uma indefinição (ou
definição a partir de fora), para uma
definição a partir de dentro, descobrir
uma verdade pessoal mais profunda.

Necessidades predominantes: participa-
ção ou afeto, e estima ou valor.

Experiênciabásica: escolha pessoal.

Conseqüência: ação mais eficaz e realis-
ta.

Religião: começa a ser questionada junta-
mente com toda a identidade recebi-
da; busca de uma religião definida a
partir de escolhas pessoais.

Enralzamento da religião: está relaciona-
do com o grau de pessoalidade das
escolhas; é uma idade de experiên-
cias provisórias.

~ -- - --
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Etapa doIa jovem adulto/a (dos 18/20 aos 30

aproximadamente)

O desafio central será o de abrir-se para
uma relação mais pessoal eprofunda, associa-
da à experiência de intimidade. Essa relação
não se limita a pessoas; estende-se ao mundo,
aos acontecimentos, e descobre algo como
uma essência concreta das coisas.

Aqui não é mais possível sustentar uma
posturareligiosadiante davida semqueelaseja
baseada em uma experiência pessoal, mais
crítica e refletida. Práticas religiosas anteriores
já não resistem às exigências do jovem adulto,
assim como qualquer ideologiasuperficialmen-
te vivida sem conexão vivencial com a pessoa.
Uma carência de intimidade aqui (em toda a
amplidão daexperiência de intimidade)afetaria
todo o resto do desenvolvimento, inclusive o
religioso.

Essaé,pois, a idadeem que aexperiência
pessoal do significado toma-se decisiva para o
desenvolvimento. Não havendo isso, o sujeito
podeficar apenascom posições religiosasmais
ou menos convencionais, ou então será levado
a abandonarqualquer posicionamentoexplícito
~ ~

Desafio: passar de um relacionamento
superficial a uma relação mais pro-
funda, descobrir a essência concreta
do outro.

Necessidade predominante: de partici-
pação ou afeto e de estima ou valori-
zação.

Experiência básica: intimidade (com pes-
soas, coisas, acontecimentos, teorias...).

Conseqüência: relações significativas.

Religião: não se sustenta mais uma reli-
gião ou sistema de crenças que não
seja fundamentada racionalmente e
experiencialmente (a não ser que a
pessoasimplesmentepermaneçacom
formas anteriores ouconvencionais).

Enraizamento da religião: com aquela
fundamentação, inicia-se uma apro-
ximação, maior ou menor, entre reli-
gião e vida.

,

,

,

,

.
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nesse campo. Por isso mesmo os conceitos

religiosos, quando agora mediados por experiên-
cia e reflexão, tendem a aproximar religião evida.

Começa a haver uma integração que, se o
desenvolvimento estiver sendo satisfatório, es-
tará sendo trabalhada durante toda a vida

adulta.

Etapa do adulto (dos 30 aos 35/40 mais ou
menos)

Há uma continuação da etapa anterior,

consolidando-a na fecundidade: a produção de
frutos. O desafio central agora, na formação de

um eu, é gerar e cuidar, vivenciando esse novo
lado de si próprio que se expande no fruto
produzido. O não cumprimento dessa tarefa de
desenvolvimento tende a produzir o adulto esté-

ril, sem uma participação criativa no meio. Isso

se reflete no âmbito do religioso.

Se houver uma vivência religiosa autêntica

ela tende a se expandir no meio, criativamente,

num sentimento de integração maior (talvez no
sentido de se sentir um instrumento de uma força

superior ou um desígnio maior, ou de perceber os
outros ou os acontecimentos, como instrumen-

tos desse um desígnio). Mas também pode

ocorrer de a pessoa não mais estar integrando

a dimensão religiosa explícita em sua vida.

Desafio: passar da esterilidade à fecun-
didade, descobrir-se gerador ("pai").

Necessidade predominante: de estima,
produção ou realização.

Experiênciabásica: gerar (produzir)e cui-
dar.

Conseqüência: ampliação e expansão s0-
cial.

Religião:expandindo-se criativamenteem
atividadesexternasou internas(quan-
do não ficou estacionada em formas
anteriores).

Enraizamento: tende a se aprofundar,
aproximando o sistema de crenças e
orientação com a vida concreta da
pessoa.
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Etapa do adulto maduro (dos 35/40 aos 60
aproximadamente)

Freqüentemente ocorre nessa época um
questionamento de tudo e um recomeço em
novas bases. O desafio central na transforma-
ção do eu é superar as rotinas e os padrões
assumidos e encontrarum sentido mais pesso-
al para a vida, relativizando as normas e os
papéis sociais. As reviravoltasna vidada pes-
soa nessa época, são sentidas como libertação.

Do ponto de vista religioso,esse novo
apelopode levara umafé maispessoal,supe-
rando aspectos rígidose estereotipados,ou
entãopodelevara umabandonoda religiãoaté
então professada (caso não haja um apoio
conceitualouexperiencialparaessas transfor-
mações). Mas pode ocorrer também que a
vivênciareligiosaesteja fixadaem formasde
etapas anteriores

Se houvera passagempara umafémais
pessoal, umpasso a maisestará sendo dado
na direçãoda integraçãoentre religiãoe vida.

Desafio:passar dotédiodas rotinaspara
a alegriada liberdade,descobrirum
sentidopessoal para o que se faz.

Necessidade predominante: auto-reali-
zação.

Experiência básica: da liberdadee do
sentidopessoal.

Conseqüência: alegria,discernimento.
Religião: superação de seus aspectos

rígidose estereotipados(podendo
até levar a um abandono se não
houverum bom apoioexperiencial
ou conceitual)e centração numa
vivênciamaispessoal,e menosfixa-
da nas exterioridades.

Enralzamento: aumentaa integraçãoda
religiãocoma vida.

--- - .-
Etapa do adulto mais velho (dos 60 aos 80
maisou menos)

Noprocessodoeu a pessoa é chamadaa
aprofundara libertaçãoa partirde todos os

-.........
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apegos. A confiança básica leva a descobrir a
vida simplesmente, para além dos apoios exter-
nos, e daí a sabedoria, para além da ciência.

Osistema deorientação, religiosoou não,
se relativiza enquanto sistema. O conceito é,
cadavezmais,vividoapenascomo instrumento
da experiência. Há uma premência maior na
busca de um realmente último, na linha da
necessidadedetranscendência(talvezprovocada
pela desproporção entre as aspirações profun-
das e as perdas). A necessidade de sentido
tendeasetomarexplicitamentereligiosa(embo-
ra os conceitos possam variar). Se a vivência
religiosa explícita, não recuou para formas rígi-
das, ela será agora expressão de uma relação
experimentadanahumildadediantedo mistério.
Casoissonãoocorraéprovávelqueapessoaviva
em revoltaouamargura.

Na melhor das hipóteses a integração en-
tre religião e vida tende a ser tai que esses dois
âmbitos da experiência caminham para se fun-
dir.Viversimplesmente(semnenhumoutroapoio,
utilidadeou finalidade)é aforma deestar ligado
ou re-ligado (ou a forma de religião).

Desafio: passar dos apegos à libertação,
descobriroque ésimplesmente viver.

Necessidade predominante: auto-reali-
zação e transcendência.

Experiência básica: viver, vitalizar.

Conseqüência: serenidade (além do pra-
zer), sabedoria (além da ciência).

Religião: toma-se agora a expressão de
umarelaçãoexperimentadanahumil-
dade diante do mistério (caso não
tenharecuadoparaformasanteriores).

Enralzamento: a integração entre religião
e vida é tal que esses dois âmbitos
tendem a se fundir: viver é estar liga-
do, ou re-ligado.

Etapa da proximidade da morte (...)

Nesta situação a pessoa vivencia mo-
mentos muito especiais em termos de desen-
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volvimento religioso ou humano pessoal. O de-
safio é, na verdade, passar da vida individual
para algo radicalmente diferente, e entregar-se
em paz nessa passagem. Caso ocorra isso
haverá uma progressiva transcendência do eu
empíricocom a aceitaçãoda auto-dissolução,e
uma abertura para o totalmente outro. A prepa-
raçãoparaaentrega absoluta,ouela própria,se
constituem nosupremo ato religioso (ou implici-
tamente religioso quando a referênciaao trans-
cendente não é conceituada). A revolta, ou a
tentativa de segurar-se, podem tornar os últi-
mos tempos de vida ou o ato de morrer, extre-
mamentetormentosos. Mastambém é possível
que a eminência da passagem reconstruatotal-
mente,na aceitação, as respostasaos desafios
da vida.

Quando os desafios são superados, reli-
gião e vida não mais se distinguem experien-
cialmente (embora possa haver conceitos que
não atendam à totalidade desta experiência).

..

.

Desafio central: passar da vida para a mor-

te,aproximar-sedosignificadodotodo.

Experiência básica: entregar-se (devol-
ver a vida).

Conseqüência:dissolução doeuempírico.

Necessidadepredominante:detranscen-
dência.

Religião: fica totalmente relativizada ao
seu objeto (agora vivido em sua pro-
ximidade imediata); assume plena-
mente seu caráter de expressão da
relação quase direta com o mistério.

Enralzamento: a entrega total e confiante
é o supremo ato religioso, capaz de
resgatar todas as respostas aos de-
safios anteriores..

.

.
Essa hipótese tem alguns eixos teóricos,

dos quais destacamos alguns.

1) O religioso, tal como entendido aqui,
não é algo que se acrescente ao humano como

um elemento estranho. Pelo contrário, ele apa-

,
,
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rece na linha do próprio desenvolvimento pes-
soal, como uma exigência quase natural.

2) Psicologicamente falando, a religião
pode ser promotora ou bloqueadora de desen-
volvimento. Isso dependerá de sua qualidade
humana. Há possibilidade de um trabalho pes-
soal em direção a uma autenticidade maior da
vivência religiosa.

3) Depoisda juventude não é mais possí-
vel uma religião coerente com os desafios da
idade,que nãosejafundamentada experiencial
e reflexivamente. As formas religiosas que, a
partir daí, não forem assim caracterizadas, se-
rão imaturas do ponto de vista psicológico.

4) Nas etapas mais avançadas do desen-
volvimento pessoal, o seu lado humano e o seu
ladoreligiosocoincidem.Masháa possibilidade
de umaexperiênciareligiosaquenãosejaelabo-
radacomconceitos propriamente religiosos; ou
seja, háa possibilidadedeuma religiãoimplícita
em umafé humana aberta a um sentido último.

Este artigo será seguido por outro onde
essahipótesegeraldodesenvolvimentoreligioso
será tomada como referencial teórico para a
leituradeváriosdepoimentossobrehistória reli-
giosa pessoal.Apósessa análise dedepoimen-
tos, que mostrará a utilidade dessa hipótese,
será feita uma discussão final.
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RESUMO

I

Estudos realizados revelam que a separação conjugal pode exercer efeitos
negativos sobre o relacionamento entre pais e filhos. A forma como os pais

se relacionam com os filhos e entre si interfere na maneirapositiva ou negativa
de o filho enfrentar a separação. Este trabalho teve como objetivos identificar
dificuldades de relacionamento vivenciadas por pais e filhos e analisar as
variáveis das quais estas dificuldades eram função, além de promover a
interação entre eles. Os participantes foram 3 pais e 3 crianças, com idades
entre 29 a 41 anos e 8 a 12 anos, respectivamente. O trabalho realizado na
Clínica Psicológica da UEL consistiu de 36 encontros, sendo 11com os pais,
11 com os filhos e 14 conjuntos. As intervenções consistiram de: desenhos,
pinturas, orientações sobre disciplina, treino em expressividade emocional,
dentre outras. A avaliação inicial das dificuldades revelou a existência de
comportamentos agressivos e inassertivos dos pais, sendo que os filhos
também apresentaram dificuldades semelhantes. Os resultados da interven-
ção apontaram melhoras nos comportamentos de imaturidade e isolamento
dos filhos e na expressão de sentimentos de pais e filhos. Embora tenham
ocorrido mudanças comportamentais, sugerem-se intervenções futuras en-
volvendo pais que não estão com a guarda dos filhos, os quais contribuem
para as dificuldades de relacionamento por eles apresentadas.

(1) O presente trabalho resultou da pesquisa de Pós-Doutorado realizada pela Profa. Dra. Carmen Garcia de Almeida,
apresentada ao Instituto de Psicologia da Universidade de São Paulo em fevereiro de 1997, sob a orientação da Profa. Dra.
Edwiges Ferreira Mattos Silvares, com apoio financeiro do CNPq.

(2) Universidade Estadual de Londrina Av. Voluntários da Pátria, 674 Jardim Andrade - Londrina - Paraná -CEP 86061-080
E-mail:carmen@sercomtel.com.br. FAX: (043) 371-4207

(3) Estagiária bolsista CNPq/UEUUEM -UEL.
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Pa/avras-chave: separação conjugal; relacionamento entre pais e filhos;
análise funcional

ABSTRACT

Studies reveal that the legal separation can exert negative effects on the
relationship between parents and children. The way parents relate with their
children as well as between themselves, interferes in the positive or negative
way the child deals with the separation. The purposes of this work were to
identify the relationship difficulties experienced by parents and children and
to analyse the variables which generated these difficulties, besides promoting
the interaction between them. The participants were three parents and three
children, with ages ranging from 29 to 41 years old and 8 to 12 years old,
respectively. The work performed at the University's Psychological Clinic
consisted of 36 meetings: 11with the parents, 11with the children and 14with
both parents and children. Theinterventions consisted of: drawings,paintings,
orientations about discipline, training in emotional expressiveness, among
others. The initial evaluation of the difficulties revealed the existence of

agressive and unassertive behaviors on the part of the parents. The children
also presented similar difficulties. The results of the intervention showed
improvements in the immaturity and isolation behaviors on the part of the
children as well as in the expression of feelings on both parts. Although
behavioral changes have happened, future interventions are suggested,
involving parents who do not have the custody of the children, who contribute
for the difficulties of the relationship presented by them.

Key words: legal separation; relationship between parents and children;
functional analysis.

INTRODUÇÃO

Aseparação conjugalvemse multiplicando
consideravelmentena atualidade,podendoacar-
reta r diversas conseqüências aos envolvidos,
como, por exemplo, situações estressantes. "O
estresse se refere a um desgaste geral do
organismo, cansado pelas alterações psicofi-
siológicas que se dão quando a pessoa se vê
forçada a enfrentar uma situação que a irrite,
amedronte, confunda,excite,ou que a façamuito
feliz"( Lipp&Malagris, 1995, p. 179).

De acordo com Tschann et alo(1989) o
divórcioacarreta mudanças que geram estresse
nos relacionamentos familiares,as quais interfe-
rem no ajustamento das crianças e podem
alteraras etapas normaisde seu desenvolvimen-
to. O bem-estar emocional das crianças e sua

adaptação social são os mais afetados pela
experiênciado divórcio.Algunsdos principais
causadores do stress, em caso de divórcio,
referem-seao conflitoconjugaltanto antes como
depois da separação, ao relacionamentoproble-
mático com um ou ambos os pais e à perda de
contato ou diminuiçãodo mesmo com um dos
pais, geralmente com o pai. De acordo com
alguns pesquisadores, as crianças costumam
responder a estas experiências estressoras de
formas variadas, dependendo de suas caracte-
rísticas individuais.

O estresse vivenciadopelos filhosparece
estar relacionado diretamente com o estresse
dos pais e os contatos negativos entre eles, é
inversamenterelacionadoao tempotranscorrido
desde a separação.
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o medo de perder ocontato como pai,que
está indoembora, é o principaldesajuste causa-
do pelodivórcio.Asconseqüências emocionais
advindas dessa situação, para os filhos,como
depressão, raiva, ansiedade e isolamento, são
bemseveras, conformecolocamHess e Câmara
(1979).

Os resultados de pesquisa de Câmara e
Desnick(apud Moraes,1997)indicamque quan-
do há cooperação entre os pais, o ajustamento
social de seus filhosse estabiliza porvolta de 2
anos após o divórcio.

Aforma como os pais se relacionam com
osfilhose entre si interferena maneirapositivaou
negativa de o filhoenfrentar a separação. Se os
pais se agridem constantemente, as crianças
podem considerar este comportamento como
adequado e passam aemiti-Ionorelacionamento
com os outros.

Os momentos subseqüentes à separação
são os mais difíceis, tanto para os pais como
para os filhos.Sendo assim, não se deve esperar
que lidem de forma satisfatória com as conse-
qüênciassociais,financeiraseemocionais, liga-
das à dissociação do casamento, pois necessi-
tam de um tempo para se reconstruírem.

Outrofatordeextremaimportânciase refe-
re à ausência de um dos cônjuges na vida dos
filhos. Esta ausência pode influenciar a percep-
ção do mundo ede si mesmo,contribuindo para
umaauto-imagemruim,apresentandoníveisalto
deansiedade,desenvolvimentoafetivoinstável,
dificuldades para controlar a agressividade,
impulsividadeeaparecimentodecomportamen-
tos depressivos.

Tanto as crianças como os adolescentes
poderãoreagirde formadiferentediantedeuma
mesma situação. Diante do divórcio, muitos
filhos não apresentam problemas de ordem
comportamental, enquanto outros os apresen-
tam.

10

,
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.
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ConformeTeybere Hoffman(1987):

"Um dos mais fortes determinantes do

ajustamento dos filhos ao divórcio é at
I
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extensão daparticipação continuada dos
pais em suas vidas. Os filhos do divórcio
sofremsocial,emocionale intelectualmente
quando seus pais não estão ativamente
envolvidos com seu papel. Eles parecem
culpar-se pela partida dos pais e sofrem
uma perda da auto-estima e iniciativa,
perda esta refletida na depressão, de-
sempenho acadêmico pobre e falhas
nos relacionamentos interpessoais. Os
filhos do divórcio melhor ajustados são
os que têm freqüentemente acesso,
sem conflitos,apai emãe." (apudMoraes
etal., 1997,p. 17)

Quantoao impactodaseparaçãosobreos
cônjuges, Kaslowe Schwartz (1995) colocam
queamaioriadosdivorciadosrecentespermane-
cem inibidos,deprimidos, amargurados e preo-
cupados com os filhos, emprego ou dinheiro.
Alguns se encontram cansados, aliviados ou
confusos, podendo ainda ter esses três senti-
mentosaomesmotempo,já quea ambivalência
é normal nesse caso.

Há pontos em comum vivenciados pelos
divorciados: as etapas do processo de separa-
ção;a necessidadedesobrevivênciae odesen-
volvimento de novos estilos de vida e auto-

imagem;mudançasquantoaofatoreconômicoe
crises emocionais que muitos enfrentam.

O períodoque se segue ao divórcio legal,
para algumas pessoas, é uma "exploração do
seumundoprivado(sentimentos,pensamentos,
emoções),assimtambém doambiente externo
(tentando novasatividades, retomandoantigos
projetos, construindo novos relacionamentos
sociais)" ( Kaslow e Schwartz, 1995, p. 53).
Nessemomentoaterapia individualoudegrupo
podeproporcionarodesenvolvimentodevalores
e de estruturas que irão permear a vida delas,
bem como ajudá-Ias a exercer bem seus múlti-
plos papéis sociais (pai, mãe, amigo, ajudante
nas lições de casa, trabalhador, estudante e a
desfrutar de todas as oportunidades que a vida
pode Ihesoferecer).

Como são muitas as alterações sofridas
pelos filhos diante da separação, Giusti, 1987
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(apud Moraes et aI., 1997) referindo-se às op-

ções úteis que poderiam ajudá-Ios a superar

esse período, propõe a busca de um especialis-

ta. Concordando com isso, Maldonado (1978)

coloca que é importante para a criança ter um

espaço para expressar seus sentimentos, dúvi-

das, emoções acerca da separação dos pais e
do relacionamento com os mesmos.

Para Kaslow e Schwartz (1995, p. 51) "os

filhos parecem ficar "abandonados" na época da

separação, quando a energia dos pais está

voltada para a mesma, sem haver então dedica-

ção aos filhos". Porém, há outros pais que

tentam superproteger os filhos, pensando que
assim eles não sofrem. Nesse momento, a

terapia de grupo pode ajudar os filhos a lidar bem

com esta situação. A constatação de que outras

crianças enfrentam a mesma realidade do divór-

cio, a expressão de sentimentos, dúvidas, an-

gústias e o levantamento de alternativas adequa-

das para superar este período difícil, são pontos

relevantes na terapia grupal.

As intervenções grupais realizadas basea-

ram-se na Análise Funcional dos Comportamen-

tos, o que, segundo Meyer (1997) consiste na

análise das variáveis das quais o comportamento

é função.

Assim, este trabalho teve como objetivos
identificar dificuldades de relacionamento

vivenciadas por pais e filhos e analisar as va-
riáveis das quais estas dificuldades eram função,

além de promover a interação entre eles.

C.G. ALMEIDA et al.

METODOLOGIA

Os encontros foram realizados na Clínica

Psicológicada UEL,durante o período de maio
a novembrode 1997,consistindodeatendimen-
tos semanais,comduraçãoaproximadade uma
hora e vinte minutos.

A populaçãoselecionadaporum roteirode
entrevistas de triagem com os pais consistiu de
6 participantes,3 pais (1 pai e 2 mães) e 3filhos
(3 meninos),com idadesvariando entre 28 e 41
anos e 08 e 13 anos, respectivamente.

Para facilitar a visualização, será apre-
sentada uma tabela com a caracterização dos
sujeitos:

Foi realizado um total de 36 encontros,
sendo 11com os pais, 11com os filhos e 14em
conjunto (pais e filhos).

Para os atendimentos foram utilizados

colchonetes para relaxamento, papel jornal,
sulfite, lápis colorido, giz de cera, revista, cola,
tesoura e canetas hidrocolores como também

atividades lúdicas para o levantamento de
comportamentos relevantes nainteraçãopais
e filhos.

Nos atendimentos foram igualmente utili-
zadosinstrumentosdeavaliaçãocomportamental
aplicados em paisefilhos, no inícioe notérmino
do trabalho. Tais instrumentos foram: Questio-

nárioparaAnáliseComportamental da Relação
Pais/Filhos, segundo a percepção dos filhos;
Questionário para Análise Comportamental da
RelaçãoPais/Filhos,segundo a percepção dos

S. corresponde à mãe de L.
T. corresponde à mãe de E.
C. corresponde ao pai de D.
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Identificação
Sujeito Idade Sexo Identificação

Sujeito Idade Sexodo sujeito do sujeito

S. Mãe 28 Feminino L. Criança 8 Masculino

T. Mãe 38 Feminino E. Criança 10 Masculino

C. Pai 41 Masculino D. Criança 13 Masculino
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pais;Questionáriode Identificaçãode Comporta-
mentos-Problema -Walkker-Checklist; relató-
riodos pais; Questionário brasileiropara inves-
tigaçãodeAutoconceitoparacrianças,deAmaral
et aI.(em anexo).

O procedimento utilizadopara a formação
dogrupo, inicialmente,consistiuno recrutamen-
to dos participantes através de meios de comu-
nicação de massa Gomale rádio).

Os critériospara a seleção dos participan-
tes do grupo foram: a idade dos filhos(entre 8 e
12anos), a existência de comportamentos-pro-
blema relacionados à separação dos pais e a
disponibilidadede horários.

Na seqüência, iniciaram-seos encontros,
em que os participantes responderam aos ques-
tionáriosde AnáliseComportamentalda Relação
Pais/Filhos (que foiespecialmente estruturado
para umtrabalho desta natureza), questionário
para a investigação do Autoconceitonas crian-
ças, e o questionáriopara Identificaçãode Com-
portamentos-Problema-Wal ker.

Os encontros com os pais foramconduzi-
dos pelos estagiários vinculados ao projeto de
pesquisa e os encontros com os filhos, pelas
alunas do Curso de Especialização, sendo que,
os encontros eram realizados, quinzenalmente,
com os pais e filhos conjuntamente.

Inicialmenteprocurou-se levantara história
do relacionamentoentre o participantee seu
ex-cônjuge,os dados sobre o processo da sepa-
ração esobre o relacionamentoafetivoatualdos
participantes, bem como identificarcomporta-
mentos relevantes dos paisque pudessem estar
mantendo comportamentos inadequados dos
filhos. Estes comportamentos se referiam à
utilizaçãodos filhospara agredir oex-cônjuge,à
coerção, à insatisfaçãopelacondiçãoda separa-
ção, bem como à indefiniçãoda relação com o
ex-cônjuge.

Nodecorrer dos encontros, a AnáliseFun-
cionaldos Comportamentosapresentados pelos
pais possibilitou-Ihescompreenderem que esta-
riam influenciandoos comportamentos-queixa
dos filhos,e assim facilitoua discriminaçãodos

..
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.
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,
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mesmos quanto à funcionalidadede seus com-
portamentos.

Nos encontros com os pais foram utiliza-
das algumas estratégias, tais como: desenhos,
atividades lúdicas, trocas de experiências e
relatosverbais enfocandoa condiçãoda separa-
ção, a relação com o ex-cônjuge, o relaciona-
mento familiare o relacionamento afetivocom
outros parceiros.

Nas intervenções conjuntas, foramutiliza-
das técnicas de dinâmica de grupo, as quais
consistiram na elaboração de perguntas feitas
pelos coordenadores, para que tanto os pais
quantoos filhospudessem respondê-Ias,tentan-
doacertar oque ooutro(pai oufilho)responderia
e em atividades lúdicas em pares, como dese-
nhos e brincadeiras, objetivando verificar as
interações entre eles.

Alémdas dinâmicas de grupo, foramreali-
zadas atividadesem que os coordenadores pro-
piciavama expressividadede sentimentos entre
pais e filhoscomo objetivode verificarcomo um
percebiaooutroem relaçãoaos gostos, qualida-
des e defeitos.

RESULTADOS

Emseguida será apresentado umperfildos
participantes do grupo (pais e filhos),elaborado
a partirdas informaçõesobtidas nas entrevistas
de triagem,das aplicações dos instrumentos de
avaliação e das percepções dos terapeutas du-
rante a realização dos encontros.

Noquadro 1 as respostas dos pais (5., T.
e C.)na etapa de pré intervenção,em relaçãoaos
seus relacionamentos com os filhosé conside-
rado por eles como boa, com irritabilidadecom
os filhos, boa e regular, respectivamente. Na
etapa de pós intervenção as respostas foram:
regulare bom.

Quanto as respostas dos filhos(L.,E.e D.)
no período de pré intervenção foram: ótimo e
regular, já na etapa de pós intervenção as res-
postas foram: bom, ótimoe regular.
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Quadro 1. Aspectos comportamentais dos sujeitos referentes ao "relacionamentoatual entre pais e filhos." (*)

(*) Dados coletados dos instrumentos e das verbalizações dos encontros.

No quadro 2, a percepção dos pais (S., T.

e C.), referente aos aspectos positivos e negati-

vos da separação, no período de pré intervenção,

contém respostas que oscilaram do positivo

para o negativo. Para a participante S. a separa-
çãofoi negativa, enquanto que para T. foi positivo,

no entanto diminuiu a renda familiar (negativo).
Para C. a separação trouxe benefícios. Já no
período de pós intervenção a participante S.

percebeu aspectos positivos da separação (me-
nos dependência do ex-marido). Para T. a parti-

cipação no grupo a ajudou a repensar em seu
relacionamento, e tentou estabelecer uma rela-

ção amigável com o ex marido (positivo). C.

percebeu-se mais tolerante em relação à ex
cônjuge, mas estava com dificuldade em seu
novo relacionamento.

Para os filhos (L., E. e D.) no período de pré
intervenção a separação dos pais para todos foi
negativa, alterando alimentação, aumentando a
agressividade, dificultando os novos relaciona-
mentos dos pais, além das dificuldades em

manter um bom relacionamento com o pai que
detém a guarda. No período da pós intervenção,

L. e E. continuaram sentindo a falta dos pais.
Para D. neste período percebeu-se mais comu-
nicativo com o pai, porém, continuou com dificul-

dades em aceitar o relacionamento do pai, apre-
sentava dores de cabeça e seu peso aumentou.

No quadro 3 as respostas dos pais (S., T.

e C.), referentes ao relacionamento com o ex-
cônjuge no período de pré intervenção, aparece-
ram de formas variadas. S. no início do trabalho

tentou resgatar o casamento desfeito; a partici-
pante T. omitia os comportamentos do filho para
o ex marido, excluindo-o das condutas do filho,

no entanto mantinha uma relação afetiva instável
com o ex marido. O relacionamento de C. com a

ex mulher pautava-se também na exclusão dela
frente a responsabilidade dos filhos, e rejeitava a

idéia de D. irmorar com amãe. No período de pós
intervenção S. percebeu o que a fazia sentir-se
insatisfeita e do porquê usava os filhos para
atingir o ex marido. T. deu maior abertura ao ex
cônjuge em relação aos filhos; e C. aceitou a
condição de D. morar com a mãe, além de
diminuir a freqüência de falar da ex mulher,
passando a falar de seu relacionamento atual.

Para a criança L. , no início do grupo, seu
relacionamento com o pai era ótimo, pois tinha a
presença deste. Para E. era considerado bom e
para D. ótimo. Após a intervenção L. avaliava a
situação (relacionamento com o pai) como boa,
pois o pai, neste momento, já não estava mais
presente. Para E. passou a ser ruim a medida em
que foi percebendo a ausência do pai. D. avaliou
a situação como sendo ótimo, mesmo após ter
ido morar com a mãe, e relatado que a experiên-
cia não havia sido boa.
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COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS
SUJEITOS

PRÉ-INTERVENÇÃO PÓS-INTERVENÇÃO

S. . Bom . Regular

. Irritabilidade com os filhos

L. . Ótimo . Bom

T. . Bom . Bom

E. . Ótimo . Ótimo

C. . Regular . Bom

D. . Regular . Regular
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Quadro 2. Aspectos comportamentais dos sujeitos referentes aos "aspectos positivos e negativos da sepa-
ração." (*)

.

.

.

..

.

..

..

.

...

..

(*) Dados coletados dos instrumentos e das verbalizações dos encontros.

.

o quadro4 contém respostas referentes ao

relacionamento social dos participantes. As res-
postas no período de pré intervenção, a partici-
pante S. mantinha relacionamentos inassertivos
e agressivos, assim como a participante T.
mantinha relacionamento também agressivos
com postura impositiva e o participante C. racio-
nal, monopolizadore agressivo.

No quadro 5, referente a auto-imagem, o

grupo dos pais, no período de pré intervenção,

.

pode-se perceber que a participante S. via-se

incapaz de realizar atividades por si própria, além
de aparentar desinteresse por outros parceiros.

A participante T., neste mesmo período, apre-

sentava falta de cuidados em relação à sua

aparência, e C. considerava-se correto, sábio e

perfeccionista. No período de pós intervenção a

participante S. já estava realizando atividades

que antes não acreditava realizar e começava a
se interessar por outros homens. A participante
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COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS
SUJEITOS

PRÉ-INTERVENÇÃO PÓS-INTERVENÇÃO

S. . Dificuldadesemaceitar aseparação . Menos dependente do ex-marido
(negativo) (positivo)

. Dependência em relação ao ex-
marido (negativo)

L. . Separação considerada ruim pela . Separação considerada ruim pela
ausência do pai (negativo) ausência do pai (negativo)

. Alteração naalimentação(negativo)

T. . Diminuição das brigas (positivo) . Tentativa de estabelecer um relaciona-

. Diminuição da renda familiar mento amigável com o excônjuge (posi-
(negativo) tivo)

E. . Separação considerada negativa . Sente a ausência do pai (negativo)
pela ausência da pai e positiva pela
diminuição das brigas entre os pais
(negativo)

. Agressividade com os irmãos
(negativo)

. Irritabilidade sem motivo aparente
(negativo)

C. . Diminuição de conflitos (positivo) . Dificuldades no novo relacionamento
. Aumento da rendafamiliar (positivo) afetivo (negativo)
. Novo relacionamento afetivo . Maior tolerância em relação à excônjuge

(positivo) (positivo)

D. . Sente falta da mãe (negativo) . Maior diálogo com o pai (positivo)
. Dificuldade de relacionamento com . Dificuldade em aceitar o novo relaciona-

o pai (negativo) mento do pai (negativo)
. Dificuldade em aceitar o novo . Dores de cabeça (negativo)

relacionamento do pai (negativo) . Aumento do apetite (negativo)
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T. começou a se cuidar mais quanto a sua
aparência e o participanteC. começou a perce-
ber e aceitar as suas falhas.

No iníciodo grupo das crianças o partici-
pante L. considerava-se "burro"e ''feio".Já o
participanteE.apresentou umaltoauto conceito
e o participante D.apresentava-se pessimista e
considerava-se incapaz de realizar tarefas difí-
ceis. Nofinaldo grupo L.já havia diminuídoas
verbalizações auto depreciativas; oparticipante
E. apresentou um médio auto conceito e o
participante D. aumentou sua confiança em si
mesmo.

Noquadro 6, o qual mediuo desempenho
acadêmico, o grupo dos pais no período de pré
intervenção, a participante S. tinha curso

C.G. ALMEIDAet a/o

profissionalizante de cabeleireira e cursava o
curso de Letras na Universidade Estadual de
Londrina, apesar de estar insatisfeita com ele. T.
também tinha curso profissionalizante (manicu-

re), exigia boas notas dos filhos e apresentava-
se muito preocupada com a freqüência de E. na
escola. O participante C.eradoutor,professorna
Universidade, e apresentava-se disciplinado e
exigente em relação aos seus estudos. No
período de pós intervenção S. passou a valorizar

mais o curso que vinha fazendo. T. percebeu as

causas que mantinham o comportamento de E.

não ir à escola, eCo não apresentou mudanças.

No início do grupo dos filhos, L. apresenta-

va boas notas (pai estava presente neste perío-
do) e fazia aulas de Kumon, o participante E.

Quadro3. Aspectos comportamentais dos sujeitos referentes aos "relacionamentocom o ex-cônjuge que
mantém a guarda do filho."(*)

(*) Dados coletados dos instrumentos e das verbalizaçóes dos encontros.
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COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS
SUJEITOS

PRÉ-INTERVENÇÃO PÓS-INTERVENÇÃO

S. . Tentativade resgate do casamento, . Percepção de sua insatisfação quanto à
dizendo que ainda amava o ex- condição de separada, e de usar os
cônjuge filhos para atingir o ex-cônjuge

L. . Ótimo . Bom
. Tem a presença do pai . Ausência do pai

T. . Omissão dos comportamentos do . Maior abertura com o ex-cônjuge em
filho para o ex-cônjuge relação aos filhos

. Excluía o ex-cônjuge de respon-
sabilidades em relação ao filho

. Relação afetiva instável entre os
cônjuges

E. . Bom . Ruim
. Percepção da ausência do pai

C. . Exclusão do ex-cônjuge quanto à . Aceitação da condição do filho morar
responsabilidade dos filhos com a mãe

. Inflexibilidadequanto ao filhomorar . Diminuiçãoda freqüência de falar da ex-
com a mãe mulher, passando a falar mais de seu

relacionamento atual

D. .Ótimo . Ótimo
. Experiencioumorar com a mãe e optou

em continuar morando com o pai
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.

.
gostava de estudar, mas não queria irà escola,
sendoquejáestava reprovando,e D.apresentava
notasbaixas e suspeitava que iriareprovar,além
das inúmeras queixas que tinha da escola. No

39

finaldo período de intervenção, L.apresentou
notas baixas(períodoem que opaise ausentou),
e D.começou a se esforçar para tirarnotas altas
o que resultou na aprovação do ano letivo.

. Quadro4. Aspectos comportamentais dos sujeitos referentes aos "relacionamento social.lI(*)

.

.

.

.

.

.

..

..

(*)Dados coletados dos instrumentos e das verbalizaçóes dos encontros.

DISCUSSÃO

, De acordo com a literatura consultada,
encontramos que o processo de separação é
uma situação estressante tanto para os pais
quanto para os filhos. Nota-se que algumas
pessoaslidam melhorcomela, enquantooutras
encontrammaioresdificuldadesemenfrentá-Ia.

Dentre as conseqüências negativas da
separação comumente encontradas temos a

..

.

,

.

queda no rendimento escolar e as dificuldades

de relacionamento interpessoal. Corroborando

esta idéia temos Grych & Fincham (1990) que

enfatizam em seus estudos os efeitos negativos

trazidos pelos conflitos conjugais presentes an-

tes edepois da separação. Relatam ainda esses
autores que as crianças de famílias caracteriza-

das por alto grau de conflito apresentam maior

desajustamento, do que aquelas caracterizadas
por baixo grau de conflito.
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COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS
SUJEITOS

PRÉ-INTERVENÇÃO PÓS-INTERVENÇÃO

S. . Inassertividade e agressividade . Início da discriminação das causas da
irritabilidade

. Melhoraceitação de feedback

. Aumento de atividades de lazer, como
passeios à noite

L. . Isolamento .Maior envolvimento em atividades
. Dificuldade em realizar atividades grupais

em grupo . Aceitação de feedbacks dados pelos
. Dificuldade em aceitar elogios participantes do grupo

T. . Agressividade . Maior receptividade a opiniões
. Imposição

E. . Paticipativo . Isolamento

C. . Racional . Flexívelna aceitação de feedbacks
. Monopolizador . Reflexivofrente às questões que envol-
. Agressivo vem sentimentos

D. . Desprezo frente à situações que . Maior expressão de sentimentos
envolviam demonstração de . Diminuição da agressividade
sentimentos . Relatos de fatos concretos

. Agressividade com os membros
do grupo

. Fantasia de situação em que
obtinha sucesso
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Quadro 5. Aspectos comportamentais dos sujeitos referentes a "auto-imagem. "(a)

(*) Dados coletados dos instrumentos e das verbalizações dos encontros.

Maldonado (1987) também acentua que o

processo de separação pode exercer efeitos
negativos sobre os comportamentos dos filhos.

Um desses efeitos freqüentemente observado

são as acusações recíprocas entre os cônjuges,
gerando um alto grau de conflito. Este tipo de
conduta acaba, na maioria das vezes, por fazer

com que os filhos se sintam culpados ou respon-
sáveis pela separação.

Com o decorrer das intervenções junto ao
grupo de pais, percebeu-se, que principalmente
para a participante S, houve dificuldades quanto
à aceitação da separação por ela depender do

marido, financeira e emocionalmente, o qual
contribuía para que ela não tomasse decisões

em relação àsua vida profissional e familiar. Para
os demais membros do grupo, a separação
acarretou na diminuição de brigas e conflitos,
oportunizandonovos relacionamentos, conforme

foi relatado por eles durante os encontros.

Kaslow e Schwartz (1995), reconhecem

que a separação causa mudanças nos divorcia-

dos, as quais interferem em seus comportamen-

tos privados (sentimentos, emoções e pensa-

mentos), assim como em relação ao ambiente

externo (realização de novas atividades, retoma-

da de antigos projetos, ampliação de relaciona-

mentos sociais e afetivos).

Na literatura constata-se que a ausência

de um dos cônjuges na vida dos filhos pode

influenciar negativamente a percepção e a auto-

estima e contribuir para a construção de uma
auto-imagem ruim, para o surgimento de ansie-

dade, para um desenvolvimento instável e para

dificuldades em controlar a agressividade, a

impulsividade, e sentimentos depressivos. Dian-

te da separação conjugal muitos filhos não apre-

sentam problemas comportamentais, enquanto

outros os apresentam.

Nogrupoatendido, os filhos avaliaram como

ruim a separação pela ausência de um dos pais,

oque gerou neles alterações quanto aos padrões

alimentares, somatizações, agressividade,

irritabilidade sem motivo aparente e dificuldades

na aceitação de novos parceiros dos pais.
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COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS
SUJEITOS

PRÉ-INTERVENÇÃO PÓS-INTERVENÇÃO

S. . Incapaz de realizar atividadespor si . Realização de atividades que antes

própria acreditava não conseguir, como dirigir
. Desinteresse por outros parceiros um carro

. Início de novos relacionamentos

L. . Verbalizações auto-depreciativas . Diminuição das verbalizações de
(dizia ser burro e feio) auto-depreciação

T. . Falta de cuidados pessoais (apa- . Melhora da aparência
rência)

E. . Alto auto-conceito . Médio auto-conceito

C. . Considera-se correto e sábio . Percepção e aceitação de suas falhas
. Perfeccionista

D. . Pessimista, considerava-se inca- . Maior auto-confiança

paz de realizartarefasdifíceis, como

passar de ano
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Quadro6. Aspectos comportamentais dos sujeitos referentes ao "desempenho acadêmico."(O)

.

.

.

.

..

(*)Dados coletados dos instrumentos e das verbalizaÇÕ8sdos encontros.

..

Notou-se que, quando os pais que não
detêm a guarda dos filhosencontram-se ausen-
tes, seus filhosapresentam alterações no rendi-
mentoescolar, que se refletemem notas baixas,
queda na freqüência às aulas.

Isto foi corroborado pelo que enfatizam
TeybereHoffman,1987(apudMoraes,1997),os
quaisacentuaram que a ausência de umdos
ex-cônjugespode gerar nos filhoso rebaixamen-
to da auto-estima, que acaba refletindona de-
pressão, no desempenho acadêmico pobre e
nas dificuldadesdos relacionamentos interpes-
soais.

Aofinaldos atendimentos, em relação aos
aspectos positivos e negativos da separação,

..

.

!

I

constatou-se uma melhora na participante S, a
qual afirmouestar se comportando de acordo
com suas próprias necessidades e interesses e
tomandodecisões, como, porexemplo, retomar
os estudos e tirar sua carteira de motorista.
Quantoaos outrosparticipantes,detectaram-se
tentativas de manutenção de relacionamentos
mais amigáveis com os ex-cônjuges, assim
comooestabelecimento de diálogoe interações
positivasem situações relativasà convivênciae
educação dos filhos,de um modo geral.

Pelo relatodos filhos,percebeu-se que os
pais que não detêm a guarda são avaliados por
eles como bons, pois, pelo contato restrito no
relacionamento, acabam sendo mais permissi-
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COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS
SUJEITOS

PRÉ-INTERVENÇÃO PÓS-INTERVENÇÃO

S. .Realizou curso profissionalizante . Ocurso de Letraspassou a ser valorizado
(cabeleira)

. Estudante do curso de Letras da
Universidade de Londrina por
sugestão do ex-marido

. Insatisfação em relação ao curso
de Letras

L. . Notas boas no colégio (atribuía isto . As notas decaíram (ausência do pai)
à presença do pai)

. Participava de aulas no Kumon

T. . Curso profissionalizante(manicure) . Percepção das causas que mantinham. Exigente quanto às notas do filho o comportamento de E. não ir à escola
. Preocupação quanto à freqüência

do filho(E.)na escola

E. . Gosta de estudar . Com a participaçãodo pai houve.Nãoquer irà escola aumentona freqüênciade ir à escola
. Está quase reprovandoporfalta

C. . Professor universitáriocom titu- . Idem à pré-intervenção
lação de Doutor

. Exigentee disciplinadoem relação
aos seus estudos

D. . Notas baixas . Esforço para tirar notas altas
. Suspeita de reprovação . Aprovação do ano letivo
. Queixas da escola em relação à

disciplina
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vos, ao contrário dos pais que detêm a guarda, os
quais assumem uma postura de imposição de
leise normas (regras), atitudes estas que reque-
rem disciplinae por isso acabam sendo avalia-
dos negativamente.

Isto pôde ser notado nos atendimentos
iniciais ao grupo de pais, sendo que estes
estavam certos de que os seus comportamentos
eram avaliadosnegativamente,porémnãoperce-
biamque ofatode privaros filhosdocontatocom
o ex-cônjugecontribuíapara esta avaliação.
Após a intervenção,os pais notaramque ao
colocarem-se os filhos em contato com a realida-

de dos ex-cônjuges, desmistificaram-se as
fantasias de que seria melhormorarcomeles. Ao
entrar em contato com estas contingências, os
filhosperceberam que os outros genitores tam-
bém Ihes colocavam normas e regras e, além
disso,depararam-se comoutras privações,como
por exemplo, a contínua ausência desses pais
que não mudaram sua rotina em função dos
filhos.

Isto pôde ser encontrado na verbalização
do participante D:"Fuimorar com a minha mãe,
e foichato, ela trabalhava o dia inteiro...Eu até
quis pular da janela, e ela não deu bola... E
também eu não gosto do cara que mora com ela,
ele é muito chato... É melhor morar com meu

pai..."(sic)

Quanto ao relacionamento social ocorre-

ram modificaçõesnotórias nos padrões de com-
portamento dos pais e filhos,e no relacionamen-
to entre os mesmos, sendo que os pais toma-
ram-se mais receptivosaos feedbacks do grupo,
o que pode ter contribuído para que os filhos
participassem melhorde atividades grupais. Da
mesma forma que esta mudança ocorreu no
grupoe foipercebida pelos terapeutas, acredita-
se que ela possa ter se generalizado para o
ambiente naturaldos participantes,e que seriam
uma das variáveis importantes para a modifica-
ção nos padrões comportamentais dos filhos.
Isto pôde ser observado norelatodo participante
Lque noiníciodos atendimentosverbalizavaque
a mãe não tinha qualidades e tentava esconder

C.O. ALMEIDA et a/o

dela suas opiniões. Ao final dos encontros, sua
percepção em relação a ela modificou-se, con-
forme o diálogo abaixo:

L -"Ah! Minha mãe não deixava sujar o
tênis...

T - E agora?

L- Agora não pega tanto no meu pé...

T - E o que mais está legal?

L - Ela faz um macarrão gostoso e tá
levando a gente para passear mais.

Em relação ao participante E, pôde-se
observar que ele começou a perceber e a reagir
ao afastamentodo pai,oque podetercontribuído
para o seu isolamentonogrupo.Esta percepção
pode ter sidoacarretada pela mudança do com-
portamentoda mãe, a qual poupava-o de entrar
em contato com esta realidade. Segundo Hess
e Câmara, 1979(apudMoraes, 1997),omedode
perder o contato com o pai, que está indo
embora, é o principalfator que contribuipara o
desajuste causado pelodivórcio.Asconseqüên-
cias emocionais advindas dessa situação para
os filhos,como depressão, raiva, ansiedade e
isolamentosão bem severas.

Quando foi convocada uma sessão de

orientação a pais que não detêm a guarda, os te-
rapeutas notaram a ausência de um deles que
mesmosecomprometendoa vir,nãocompareceu

Duranteo processo grupala auto-imagem
de cada participante apresentou melhoras, os
pais passaram a tomar atitudes que antes não
tomavam, como, porexemplo,cuidarda própria
aparência, permitir-senovos relacionamentos,
bem como aceitar erros. Estas mudanças tam-
bém foram percebidas nos filhos, quando o
participante L modificouas suas percepções
quanto a se achar "feioe burro"e o participante
Dque passou a perceber-se como mais "auto-
confiante".

Alémdos resultados positivosapresenta-
dos, os terapeutas também encontraram algu-
mas dificuldadesna realização deste trabalho.
Nos encontros iniciais,observaram que os pais
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não discriminavam que as queixas sobre os
comportamentos dos filhos, por eles trazidas,
estavam relacionadascomsituações determina-
das pelo processo de separação, como, por
exemplo,porterem sidoabandonados pelos ex-
cônjugese pelas dificuldadesnorelacionamento
com os mesmos, o que acarretou desavenças,
instabilidadeemocional, indefiniçãode papéis,
dentre outros. Isto fez com que muitos dos
comportamentos por eles apresentados nos
encontros, como, principalmente, não assumir
erros e racionalizações, contribuíssem para que
os terapeutas sentissem que suas colocações
pareciam não produzirefeitos sobre os compor-
tamentos deles.

Ao final dos encontros, esses comporta-
mentos foram-se modificando,o que levou aos
resultados anteriormente discutidos.

Em relação ao grupo de filhos, pode-se
perceber que os mesmos tiveram dificuldades
emfalardos sentimentos relacionadosà separa-
ção, os quais eram evocados através de ativida-
des propostas pelos terapeutas. Outras dificul-
dades encontradas pelos terapeutas no início
dos atendimentosse referemà dispersividadedo
grupo e à agressividade entre eles, que foram
analisadas como respostas de fuga de uma
situação aversiva (falarsobre a separação). Ao
serem trabalhadas estas dificuldades, pode-se
perceber que os padrões de comportamento
foram-se modificando, diminuindo o nível de agres-

são e aumentando a freqüênciade verbalizações
de sentimentos, sinalizando,assim, uma melho-
ra no que se refere à expressividade emocional.

Deformageral,pode-se perceberque tanto
para pais quantopara filhos,houvemodificações
significativasno que diz respeito ao desenvolvi-
mentodo autoconhecimento e da expressão de
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sentimentos, oque demonstra a efetividadedas
intervençõesrealizadas.
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FENOMENOLOGIA E (IN)CONSCIÊNCIA:
HUSSERL, FREUD E PSICOTERAPIA

PHENOMENOLOGY AND (UN)CONSCIOUSNESS:
HUSSERL, FREUD AND PSYCHOTHERAPY

Clnthia Cardoso DUTRA1

RESUMO

o presente artigo pretende discutir a possibilidade e a relevância, especial-
mente para a psicologia clínica, de se estabelecer uma comparação entre o
conceito de inconsciente tal como descrito por Freud e a análise
fenomenológica da consciência apresentada por Husserl. Para tanto, o
contexto histórico e as diferenças teleológicas entre as duas teorias são
brevemente examinados e alguns dos seus principais conceitos são apre-
sentados. Finalmente, é discutida a relevância desta questão para a psicolo-
gia clínica, através da caracterização da atuação do psicoterapeuta orientado
fenomenologicamente.

Palavras Chave: Fenomenologia, Freud, Husserl, inconsciente, psicologia
fenomenológica.

ABSTRACT

The present article intends to discuss the possibility and the relevance,
especially for clínical psychology, of establíshing a comparison between the
concept of unconscious just as it has been described by Freud and the
phenomenological analysis of consciousness presented by Husserl. In order
to carry out this task, the historical context and the teleological differences
between the two theories are examined shortly and some of their main
concepts are introduced. Finally, the relevance of this subject for clínical
psychology is discussed through the characterizationof thephenomenological-
psychotherapist's activity.

Key words: Phenomenology, Freud,
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As obras de Edmund Husserl (1859-1938)
e Sigmund Freud (1856-1939) têm sido exaus-
tivamente estudadase deram margema inúme-
ras ramificações. Seus discípulos têm ido além
das noções e conceitos originalmente propos-
tos por eles, desenvolvendo novas teorias e
novos métodos. A fenomenologia husserliana
tem servido de base para avanços
metodológicos em diferentes áreasdo conheci-
mento,particularmentenapsicologia,eas obras
de filósofos como Heidegger, Merleau-Ponty e
Sartre, por exemplo, não podem deixar de ser
consideradas num estudo efetivo da consciên-

cia numa abordagem fenomenológica. A psica-
nálise freudiana, de forma semelhante, deu
origem a importantes ramificações: autores
como Jung, Reich, Klein, Bion e Lacan (para
citar apenas alguns) desenvolveram seus pró-
prios sistemas psicanalíticos a partir das idéias
originais de Freud a respeito de inconsciente,
libido, pulsão e representação. Reconhecemos
a importância destes avanços teóricos, mas
não pretendemos abordá-Iosaqui. Nosso obje-
tivo é outro: pretendemos discutir a possibilida-
de e a relevância para a psicologiaclínica de se
estabelecer uma comparação entre o conceito
de inconsciente tal como descrito por Freud e a
análise fenomenológica da consciência, apre-
sentada por Husserl.

Ellenberger (1959) observa que Freud e
Husserl nasceram e morreram em datas muito

próximas e publicaram suas obras principais
(Husserl, as Investigações Lógicas; e Freud,A
Interpretação dos Sonhos) no mesmo ano de
1900. Além disso, Freud freqüentou por dois
anos as aulas de filosofia de FranzBrentano,de
quem Husserl foi o discípulo mais proeminente.
Apesar da contemporaneidade, que nos permi-
tiria supor que um tivesse conhecimento dos
trabalhos desenvolvidos pelo outro, não se en-
contram, quanto a isso, referências explícitas
em suas respectivas obras.

Para melhor compreendermos a discus-
são que pretendemos iniciar aqui, devemos
manter sempre em mente ofato de que embora
tanto a fenomenologia quanto a psicanálise
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abordem, de certa forma, o estudo da consciên-

cia, trata-se de "dois campos distintos, surgindo
de pontos de partida diferentes, com propósitos

diferentes, usando métodos e terminologias
diferentes" (Ellenberger, 1959: 94). Por esse

motivo, é essencial que comecemos este traba-
lho apresentando uma síntese das condições

culturais e históricas que serviram de palco
para o aparecimento e desenvolvimento de
ambas as teorias.

FENOMENOLOGIA:

CONTEXTUALIZAÇÃOHISTÓRICA

A fenomenologia surgiu, principalmente,
como uma crítica do conhecimento, preocupa-
da em resolver uma crise: a crise em que se
encontravam as ciências à época da virada do
século XX. "A crise de uma ciência", conforme
explica Husserl, "indica simplesmente que seu
caráter genuinamente científico, e toda aforma
como estabeleceu seus objetivos e desenvol-
veu sua metodologia, tornou-se questionável"
(Husserl, 1997: 3). O problema da crise das
ciências foi colocado por Husserl no início do
século XX, e o inspirou a desenvolver a
fenomenologia, maspermaneceainda pormui-
tos anos, poiséo mesmoa que se refereo título
de sua obra de 1936: A Crise das Ciências

Européias e a Fenomenologia, e ainda o mes-
mo que aparece na introdução das Meditações
Cartesianas, de 1931: "Em lugar de uma dis-
cussão edaexposiçãodossistemas filosóficos,
há a mera aparência de um filosofar e de um
criticar.Os filósofosse reúnemem congressos,
mas as filosofias não se reúnem" (Husserl,
apud Marques, 1997:59).

Nesse contexto, Husserl atribui à filosofia
a tarefa de repensar seus próprios fundamen-
tos e os das outras ciências em bases de

rigorosa racionalidade, numa tentativa de
elucidar seus processos de conhecimento.
Husserl discute este problema também nas
Conferências de Paris: "É necessária uma re-

construção radical que satisfaça a idéia de
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filosofia como unidade universal das ciências

na unidade de uma fundamentação absoluta-
mente racionar (Husserl, 1992: 10). Esteproje-
to só é exeqüível, segundo Husserl,através do
método de investigação proposto pela
fenomenologia, assunto que abordaremos aqui
mais tarde.

Desta forma, a fenomenologiase constitui
fundamentalmente, como umateoria doconhe-
cimento, como principalobjetivodeestabelecer
a filosofia como uma ciência de rigor e
racionalidade. É a partir dessa demanda,movi-
do por um interesse científico-filosófico, que
Husserl parte para um estudo fenomenológico
da consciência, que é, como veremos, a instân-
cia doadora de sentido e, portanto, constituinte
dos objetos de conhecimento.

o INCONSCIENTE FREUDIANO: GÊNESE

E CONTEXTUALIZAÇÃO

A despeito da proximidade espaço-tem-
poral a que nos referimos anteriormente, Freud
parece estar preocupado com questões bem
diversas daquelas que afligiam Husserl. Suas
investigações partiramdeobservações clínicas
e da auto-observação (A Interpretação dos So-
nhos é em grande parte baseada em sua pró-
pria experiência e em seus próprios sonhos).
Freud estava insatisfeito com as técnicas de

que a psiquiatria tradicional dispunha àquele
tempo para o tratamento das neuroses:parecia
haver um verdadeiro abismo entre a

fisiopatologia do cérebro e os sintomas persis-
tentes que ele podia observar na sua prática
clínica. Segundo Ellenberger (1959) Charcot,
Janet e Breuer já haviam detectado tais dificul-
dades no tratamento de pacientes histéricas e
obtiveram bons resultados clínicos quando co-
meçaram a admitir a hipótese de que os sinto-
mas resultavam de representações inconscien-
tes de alguma situação traumática. O método
terapêutico deveria consistir, então, em trazer
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tais reminiscências esquecidas à consciência
através da hipnose. Os resultados positivos
obtidos porestes médicosestimularam Freuda
explorar de umaforma mais sistemática o reino
dessas representações reprimidas e da vida
inconsciente do homem. A formulação do con-
ceito de inconsciente, veia central de toda a
teoria psicanalítica, surgiu, então, da necessi-
dade de explicar atos psíquicos que, segundo
as observações clínicas, só poderiam ser en-
tendidos pelapressuposiçãodeoutros atosque
de forma alguma poderiam ser conscientes.

Garcia-Roza(1992)observaque antes de
Freud,a palavrainconsciente já eraamplamen-
te utilizada,emborasemprede forma puramen-
te adjetiva, para designar algo que não estava
iluminado pela consciência num dado momen-
to. Neste sentido, algo que estivesse incons-
ciente poderia sempre vir a se tornar conscien-
te, bastando para isso que o foco da consciên-
cia se voltasse para ele. Tratava-se, assim, de
um conteúdo passivo, que não designava nada
de relevante para a compreensão da subjetivi-
dade. Como observaremos a seguir, pode-se
chamareste inconsciente de "adjetivo" (nosen-
tido de que ele meramente qualifica fatos men-
tais que não estão conscientes), em oposição
ao Inconsciente desenvolvido por Freud, que
deve ser entendido como um substantivo (o
Inconsciente)2.

A noção de inconsciente como foi cunha-

da por Freud no capítulo VII deA Interpretação
dos Sonhos,de 1900, e noartigo O Inconscien-
te,de 1915, designa, noentanto, algo bastante
diverso. Freud não se refere ao inconsciente

como uma parte da consciência que não se
mostra: o inconsciente freudiano é um sistema

psíquico dinâmico, ativo, que exerce grande
influência na vida consciente, e possui uma
estruturaprópria,diversadaquelaque pertence
ao sistema consciente. Para Freud, a formula-
ção de um sistema psíquico inconsciente era
absolutamente necessária, pois suas observa-

(2) Em Freud, o inconsciente "adjetivo" aparece no sistema Pré-Consciente, do qual não trataremos no presente artigo.
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ções clínicas apresentavam provas suficientes
de que a vida consciente era incapaz de forne-
cer explicações sobre fenômenos como os so-
nhos, os atos falhos, os sintomas histéricos e
neuróticos. Para ele, "exigirque tudo quanto
acontece na mente deve também ser conhecido
pela consciência significafazer uma reivindica-
ção insustentável" (Freud, 1999:42).

Esclarecida anecessidade da formulação
do conceitode inconsciente, Freud (1999)tenta
provar também a sua legitimidade.Para isso,
ele afirmaque no nosso modo habitual,e geral-
mente aceito, de pensar, inferimosque outras
pessoas possuem uma consciência (da qual
não podemos ter nenhuma prova), a partir do
fato,evidente para nós, de que possuímos uma
consciência. Ou seja, poranalogia das declara-
ções e ações observáveis de outra pessoa,
posso inferirque ela possui uma consciência,
semelhante àquela que eu possuo. Sem essa
inferência, pela qual atribuímos aos outros a
nossa própriaconstituição, não nos seria possí-
velatingirqualquer nívelde compreensão sobre
a conduta alheia. O que Freud propõe, em
seguida, é que apliquemos este mesmo proces-
so à nossa própria consciência: "todos os atos
e manifestações que noto em mim mesmo, e
que não sei como ligarao resto da minha vida
mental,devem ser julgados como se pertences-
sem a outrem: devem ser explicados por uma
vida mental atribuída a outra pessoa" (Freud,
1999: 44). Éclaro que este processo de inferência
propostonão leva ainda à revelação de um
inconsciente,mas de uma segunda consciên-
cianoindivíduo,unidaaindaà consciênciaque
se conhece.Essa noçãode consciênciaincons-
ciente,entretanto,não é ainda suficientepara
explicaraexistênciadeprocessosmentaiscomo
aqueles que a práticaclínicapermitiasupor:
processos latentes, mutuamenteindependen-
tes, sem ligação uns com os outros. Muitos
desses processos pareciam estranhos ou mes-

mo incríveis para a consciência, estando muitas

vezes em oposição direta aos conteúdos men-
tais conscientes.
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Com estas considerações, Freudjulga ter
motivos suficientes para concluir que os sinto-
mas, que persistiam mesmo contra a vontade
do indivíduo, só podiamter causas inconscien-
tes. Ele propõe, então, que modifiquemos nos-
sa inferênciaa respeitode nós mesmos, pois já
podemosdizer que "o que está provado não é a
existência de uma segunda consciência em
nós, mas a existência de atos psíquicos que
carecem de consciência" (Freud, 1999: 45).

A produção do conceito de inconsciente
resulta, como podemos ver, numa cisão da
subjetividade. Nesse sentido, Garcia-Roza
(1992) nos chama aatenção para o fato de que
Freudrejeitaa noçãodesubjetividadecomo um
todo unitário, identificado com a consciência e

sob o domínio da razão. Sua concepção de
subjetividade, ao contrário, envolve uma divi-
são em dois grandes sistemas psíquicos: o
Inconsciente e o Consciente, que travam entre
si uma "luta interna, em relação à qual a razão
seria apenas um efeito de superfície" (Gar-
cia-Roza, 1992: 16).

Em suma, o inconsciente não é um lugar,
mas uma lei particular de articulação de repre-
sentações, e não podemos ter acesso a essas
representaçõessenão através de sonhos, atos
falhos, sintomas neuróticos etc., ou seja, so-
mente em situações em que os processos do
sistema consciente estão "suspensos" em mai-
or ou menor grau.

Parecem estar claras, pelo que foi expos-
to até aqui, as condições que levaram Freud a
desenvolversua teoria sobreo sistema incons-

ciente: ele não estava preocupado em desen-
volver umateoria do conhecimento, uma teoria
sobre a maneira como a consciência conhece.

Pelo contrário, parecia estar mais preocupado
com aquiloque ela nãoconhece e muitas vezes
não poderá conhecer. Com esse posi-
cionamento, a psicanálise desloca a consciên-
cia do lugarprivilegiadoque ocupava até então,
fazendo dela um mero efeito de superfície do
inconsciente.
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A FENOMENOLOGIA COMO TEORIA DO
CONHECIMENTO: CONCEITOS BÁSICOS

Husserl, por sua vez, não estava interes-
sadoemcondiçõespsicológicasounasvivências
concretas do sujeito empírico. Seu interesse,
como veremos maisadiante, centrava-se sobre
o universal, sobre a idealidade lógica, expres-
são pura de sentidos. Mas se estamos, como
parece, diante de tantas diferenças, cabe a
questão sobre a relevância e mesmo sobre a
possibilidade de se estabelecer algum nível de
correlação entre esses dois autores.

Recentemente, tive a oportunidade de
participar de uma discussão via Internet exata-
mente sobre o assunto que aqui me disponho a
abordar. Num determinado momento, um dos
participantes, depoisdetecer algumasconside-
rações sobre a possibilidade de se comparar
fenomenologia e psicanálise, fez uma observa-
ção bastante apropriada, que cito aqui integral-
mente: "Há um livro famoso na Irlanda que
contém o seguinte capítulo: 'Cobras na Irlanda:
Não há cobras na Irlanda'. Não gostaria de,
após anos de estudo, aparecer com uma tese
de apenas uma frase: 'Uma Comparaçãoentre
Freud e Husserl: Não há termos de compara-
ção'." Parece que nos encontramos aqui diante
do mesmo dilema. Se fenomenologia e psica-
nálise estão voltadas, desde sua gênese, para
objetivos e objetos tão distintos, comque direito
podemos comparar uma à outra? Antes de
considerarmos mais profundamenteestaques-
tão, propomos deixá-Ia por ora em "suspenso",
para proceder à exposição dos principais con-
ceitos da fenomenologia.

Para empreender sua crítica do conheci-
mento, Husserl (1986) inaugura uma distinção
essencial, entre o que chamou de atitude natu-
raldo senso comum (etambém das ciências) e
o pensamento filosófico, que põe em questão a
possibilidade do conhecimento. A atitude natu-
ral, própria tanto do cientista quanto do leigo,
consiste em considerar o mundo como algo
existente emsi, dado "ar', independentede uma
consciência. Acredita-se na existência do mun-
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do e de tudo o que nele se encontra: objetos,
idéias, seresvivos, etc. Trata-se de uma atitude
pré-reflexiva ou pré-filosófica, desprovida de
crítica: eu encontro a realidade diante de mim e
a acolho tal como ela se apresenta.

Na atitude natural, portanto, segundo
Husserl (1986), estamos voltados para as coi-
sas de uma forma ingênua: fazemos enuncia-
dos, elaboramos juízos, estabelecemos leis,
sempre segundo o que nos oferece a experiên-
cia direta: inferimos, deduzimos, generaliza-
mos... Assim se desenvolvem as ciências. Em
todos os casos,a possibilidadedoconhecimen-
to é sempre óbvia. E mesmo quando o conheci-
mento é tomado como objeto de investigação,
trata-se de uma investigação "natural", que o
considera como um fato psicológico, uma
vivênciaempírica.Nocampo das ciências natu-
rais, portanto, temos, a princípio, uma certeza
(ilusória) de que seus argumentos são muito
claros e compreensíveis e estamos realmente
depossedaverdadeobjetiva.Mas,paraHusserl,
esta "certeza" não se sustenta depois de efe-
tuarmos uma reflexão mais rigorosa.

Uma teoria verdadeiramente crítica do
conhecimentodevese desvencilhar da reflexão
natural e buscar a essênciado conhecimento e

deseuobjeto. Estaéatarefada fenomenologia,
umaciência constituídacomo uma novadimen-

são filosófica e que necessita, portanto, de um
método também inteiramente novo, que a dife-
rencie das outras ciências. O único método

capaz de preencher tais exigências é o da
epoché ou redução fenomenológica.

Ao adotarmos uma atitude reflexiva, pró-
pria do pensamento filosófico, abandonamos a
atitude natural para assumirmos uma postura
crítica peranteo mundo:devemos colocarentre
parênteses oususpendernossa crença na ''tese
do mundo",semnegar, porém,asua existência.
Ou seja, a tese do mundo continua sendo uma
vivência, só que não me utilizo mais dela. O
mundo concreto deixa de ser para mimexisten-
te e passo a vê-Io apenas como fenômeno:
"É-me permitido dispor de todas as ciências só
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enquanto fenômenos, portanto não como siste-

mas de verdades vigentes" (Husserl, 1986: 26).
Husserl não quer dizer com isso que o mundo
simplesmente não existe. O mundo permanece
o mesmo, o que muda é a minha forma de
abordá-Io: "não o assumo simplesmente como
existente, mas abstenho-me de toda a tomada
de posição quanto aoser e à aparência" (Husserl,
1992: 15).

Desta forma, ao efetuarmos a redução
fenomenológica, "perdemos" o mundo num cer-
to sentido, mas apenas para "ganhá-Io" num
outro sentido, mais puro, no qual podemos
vislumbraras essências. Isso porque quando
"desconectamos" o mundo, quando deixamos
deconsiderá-Iocomo dado,para nos defrontar-
moscom ele de umaforma mais pura, livre dos
pré-conceitos, o que resta é o eidos, ou essên-
cia. Ou seja, quando nos livramosde tudo o que
é contingente num objeto, teremos diante de
nós uma estrutura invariante, cuja presença
permanente ao longo de todas as variações
possíveis, define o objeto.

Essa é a região das vivências puras, da
consciência pura e seus correlatos puros. A
famosa frase de Husserl sobre voltar às coisas
mesmas refere-se exatamente a estas essên-

ciasou idealidadesuniversais:a fenomenologia
pretende voltar-se para o objeto ideal, entendi-
do como correlato de uma consciência pura.
Mas para atingir essa consciência pura, devo
colocar também entre parênteses meu eu
empírico ou psicológico, minha subjetividade
ligadaàs minhasexperiênciasexistenciais,sen-
timentos, inteligência, etc. Édesse atofilosófico
de redução domeu próprio eu que surge um eu
depurado, o eu transcendental, apenas conce-
bível em sua relaçãocom o objeto, quetambém
já não é um objeto mundano, mas um objeto
intencional.

A intencionalidade é a propriedadefunda-
mental da consciência: dizer que a consciên-
cia é intencional é dizer que ela está sempre
voltada para um objeto, é sempre consciên-
cia de alguma coisa, e o objeto é sempre
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objeto-para-uma-consciência. A cada ato da
consciência (noesis) se refere um correlato
(noema),que só vai existir enquanto relaciona-
do a esse ato e, portanto, apenas enquanto
objeto-percebido, objeto-pensado, objeto-lem-
brado, objeto-imaginado etc. Em outras pala-
vras,a consciênciase volta para umobjeto num
ato que Husserl denominou intenção. No senti-
do contrário, o mesmoobjeto se dá à consciên-
cia e preenche essa intenção. Quando a inten-
ção é preenchida pela presença do objeto,
temos uma intuição. Essa presença não se
refere necessariamente à presença física, pois
o objeto pode também dar-se como imaginado,
recordado,desejado,procurado,amado, etc.,e
em todos esses casos ainda podemos falar de
intuição. Esse processo forma uma unidade
fenomenológica, que podeser representada de
forma esquemática, como se segue:

intenção

I CONSCIÊNOA I . OBJETO I

intuição

Quando a intenção é adequadamente
preenchida pela intuição, fala-se de evidência.
É nessecaso que podemos estar certos deque
oconhecimento sedá realmente: "aevidência é
a consciênciaqueefetivamentevê,que apreen-
de [o seu objeto] direta e adequadamente; (...)
evidência nada mais significa que o adequado
dar-se em si mesmo" (Husserl, 1986: 88).
Husserl (1986) observa que o mesmo objeto
podese dar de forma evidente em certos casos
e em outros não. Ele cita um exemplo: posso
pensar o juízo 2 x 2 = 4, de uma forma mera-
mente simbólica ou representativa; mas de
outravez,possotambém pensaro mesmojuízo
e ele me ser dado como evidência, isto é: a
intuição preenche a intenção do visar, e o sen-
tido da expressão 2 x 2 = 4 me é dado em si
como evidente. No primeiro caso, porém, em
que simplesmente falo ou penso o juízo de
forma vaga ou meramente simbólica, tenho
uma intenção vazia. Em outras palavras: num
caso, tenho a autopresentação do fenômeno,
uma "captação visual adequada", e no outro,
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um simples visar. Trata-se nos dois casos do
mesmo fenômeno? Husserl nos diz que são
dois fenômenos ''totalmente diversos, unidos
apenas por algo que nos dois se pode identifi-
car, e que chamamos sentido" (Husserl, 1986:
89). Com isso, Husserl quer mostrar que o
campo de investigação da fenomenologia refe-
re-se à esfera do dar-se em si puro, da evidên-
cia.

Pelo que foi dito, fica claro que a consciên-
cia revelada pela investigação fenomenológica

não se restringe à mera consciência psicológica
do eu empírico: ela se configura, antes, como a

"consciência pura", palco da aparição dos fenô-
menos. É através da unidade fenomenológica

composta pela consciência intencional e seu
correlato dado na intuição, que o mundo e as

coisas adquirem sentido. Por esse motivo é que
podemos dizer que a consciência é doadora de
sentido. Esse postulado fenomenológico é de

fundamental importância para o prosseguimen-

to de nossas considerações no presente traba-
lho, como veremos adiante.

INCONSCIENTE FREUDIANO VERSUS
CONSCIÊNCIA INTENCIONAL

o pouco que expusemos até aqui sobrea
fenomenologia nos parece já suficiente para
retomarmos a nossa questão: que tipo de rela-
ção pode ser estabelecida entre o conceito de
inconsciente freudiano e a fenomenologia? Em
primeiro lugar, devemos perguntar: qual é a
possibilidade de uma tal relação? Parece bas-
tante óbvio que, numa teoria onde a principal
característica da consciência é a intenciona-

lidade (o estar sempre voltada para alguma
cOisa),nãopodehaver lugarpara umainstância
dentro do próprio sujeitoà qual sua consciência
não pode ter acesso. Masas implicaçõesdessa
afirmação não são assim tão simples.

Segundo Merleau-Ponty (1973), "Husserl
rejeitou sempre as psicologias desenvolvidas
em seutempo, inclusivea Psicologiada Forma,
muito embora tenha sidocriada porautoresque
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receberam seus ensinamentos e foram por ele
influenciados" (Merleau-Ponty, 1973: 53). E
continua: "A objeção perpétua de Husserl à
'Gestalt Théorie', como à toda psicologia, é de
que ela desconhece a originalidade radical,
absoluta, da consciência, reduzindo-a quer a
átomos psicológicos, como as velhas psicolo-
gias de outrora, quer a estruturas 'totalitárias',
masprovenientesdaordem docausal, do natu-
ral, do fato" (Merleau-Ponty, 1973: 54-55). Em
outras palavras,a consciênciaé percebida pelo
psicólogo em geral, de uma forma naturalista,
como mais uma coisa entre as coisas do mun-

do, e este é um erro grave, segundo Husserl,
porque o modode ser daconsciência é distinto.
Segundo ele, "seguir o exemplo das ciências
naturais significa quase inevitavelmente mate-
rializar a consciência, e isso leva-nos desde
logo a um absurdo que está na origem da
inclinação constante para proposições absur-
das dos problemas, e para falsas orientações
da investigação. Atentemos nisto. O mundo
material é o único a ser Natureza em sentido

expressivo.Toda a restanteexistência individu-
al, o psíquico, é Natureza em sentido secundá-
rio, e isto é determinativo de diferenças funda-
mentalmente essenciais entre os métodos da

Ciência naturaleda Psicologia"(Husserl, 1952:
30). Não devemos, portanto, aplicar a fenôme-
nos psíquicos o mesmo método experimental
que serve à investigação das coisas da Nature-
za, sob pena de recairmos no absurdo.

As críticasque Husserl (1952)dirige expli-
citamenteà psicologiaexperimental talvez pos-
samserestendidastambémàpsicanálise:Freud
não só "materializou" a consciência, como a
dividiu em dois subsistemas "rivais": o Incons-
ciente e o Consciente. Aliás, Freud sempre fez
questão de enfatizar seu posicionamento
dualista: toda a psicanálise se baseia em estru-
turasdeparesopostos:prazer/desprazer,pulsão
devida/pulsãode morte, pulsão/representação
etc. Omínimoque se podedizer da psicanálise,
sob um ponto de vista fenomenológico, é que
ela permanece, como todas as outras ciências,
mergulhada na atitude natural, propondo-se a
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Em suas lições sobre Fenomenologia da
Consciência do Tempo Imanente, publicadas
originalmente em 1928, Husserl se refere à
impossibilidadedeconteúdos inconscientes: "É
absurdo falar de um conteúdo 'inconsciente'

que só posteriormente se faria consciente (...).
Como a fase retencional contém a consciência
da anterior, sem fazê-Ia objeto, assim também
o dado originário está já consciente - e isto na
forma peculiar do 'agora' - sem ser objetal. (...)

essa consciência originária é aquilo que ultra-
passa a modificação retencional (...) e se ela
não existisse, tão pouco seria pensável qual-
quer retenção; uma retenção de um conteúdo
inconscienteé impossível"(Husserl,1959:181).

A sistematização psicanalítica do apare-
lho psíquico implica na noção de um passado
imerso no determinismo causal, pois que se
traduz por traços mnêmicos, cujos elementos
representativossofrem uma pressãoou censu-
ra, da qual muitas vezes não conseguem se
libertar, masque apesar disso exercem grande
influência sobrea vida consciente presente. Se
admitirmos, entretanto, a consciência como
sugere Husserl (1959), sob a forma de um
presente que se expande em retenção e
protenção, podemosexplicar fenômenos como
a fantasia, a memória, a recordação, etc. sem
recorrer à noção de inconsciente. Não vamos
nos alongar aqui sobre este assunto, mas este
é um campo fértil para discussões posteriores.
Por ora, basta que tenhamos a clara noção de
que o fato (óbvio) de que não posso estar
consciente o tempo todo de tudo aquilo que
minha consciência conhece não implica que
aquilo de que não estou consciente agora foi
reprimido à força, que pertence a uma outra
ordem e obedece a outras leis3.

Talvez pudéssemos simplesmente esca-
par de toda essa discussão filosófica dizendo
que, afinal, como já ressaltamos, Freud não

" (3) Este fato é tão óbvio para Husserl quanto para Freud, que postula a existência do sistema Pré-consciente, onde os atos

psiquicos não se encontram reprimidos, mas apenas "não-conscientes", com a possibilidade de ganharem livre acesso à
consciência.

.
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um estudo da consciência (e aqui não importa
com que finalidade) sem ter se dado conta da
estrutura intencional que a caracteriza.

Afenomenologia, ao contrário, suspende
todo o conhecimento e as verdades oferecidas

pelas ciências naturais para aceitar como ver-
dade inquestionável somente aquilo que me é
apresentado na unidade fenomenológicado ato
intencional. Somente devo considerar como

conhecimento verdadeiro aquiloque me apare-
ce comocorrelatovisado porminhaconsciência
intencional, depois que efetuo a redução
fenomenológica. Emoutras palavras, só posso
conhecer verdadeiramente o que me pode ser
dado como intuição pura, preenchedora de um
ato intencional. Toda a fenomenologia se ba-
seia no princípio da intuição pura, e Husserl
(1986)nos alerta para ofato de que a tendência
a se desenvolver pensamentos excessivos e
especulativos e deles extrair supostas evidên-
cias é extremamente perigosa para o conheci-
mento intuitivodas idealidades universais. Por

isso, ele recomenda: "o menos possível de
entendimento, mas o mais possível de intuição
pura" (Husserl, 1986: 92).

Talvez possamos dizer, seguindo este
pensamento de Husserl,que Freudtenha "super-
utilizado"o entendimento, construindo concei-
tos com uma aparência de evidência, mas que
são meras construções intelectuais. Umproce-
dimento desse tipo não pode ser considerado
válidosob a perspectivado rigorfenomenológico,
que enfatiza a intuição pura como elemento
fundamental para o conhecimento. Husserl nos
diz que nada devemos deixar valer "a não ser
aquilo que, no campo do ego aberto pela
epoché, nos foidado efetivamente e, antes de
mais, de um modo todo imediato [e, portanto],
nada [devemos] expressar que nós próprios
não vejamoS' (Husserl, 1992: 17).
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tinha a pretensão de umcompromissocom uma
verdade última, que seu objetivo era produzir
um arcabouço teórico que melhor orientasse
sua prática clfnicana busca pela cura de seus
pacientes4 (sim, porque apesar de a
Metapsicologiater sido inegavelmenteo grande
legado teórico deixado por Freud, sua motiva-
ção para desenvolvê-Iasurgiude suas vivências
clrnicas e da necessidade de um sistema que
explicasse os fatos porele observados). Ou que
ele não se preocupava em estar situado na
"atitude natural". Poderfamos dizer, ainda, que
o conceitode inconscienteé "absurdo"(Husserl,
1959) na fenomenologia porque Husserl pensa
a consciência num sentido diverso, como cons-
ciência do eu transcendental, enquanto Freud
aborda a consciência do pontode vista psicoló-
gico.Mascom isso, ou abandonarfamos de vez
nossa discussão, ou talvez não consegufsse-
mos mais do que outro dualismo: como se
existissem duas consciências: a psicológica,da
psicanálise; e a transcendental, de Husserl.

Aquiestam os de volta ao dilema mencio-
nado anteriormente. Se admitirmosque Freude
Husserl encontram-se em dois campos absolu-
tamente distintos e que tratam de objetos dife-
rentes, os psicólogos deveriam tomar como
objeto apenas a consciência psicológica con-
forme foi estudada por Freud e deixar a
fenomenologia para os filósofos. Husserl quis
deixar bastante clara a distinção entre filosofia
e psicologia, e dedicou-se mesmo à meta obs-
tinada de livrar por completo a primeira da
influênciada segunda. Apesar disso, e apesar
de ele não ter pretendido de forma alguma
desenvolver um sistema psicológico (e real-
mente não ofez), ofato é que muitospsiquiatras
e psicólogos encontraram na fenomenologia
uminstrumento inegavelmentevaliosopara sua
prática terapêutica. E sob esse aspecto, a dis-
cussão aqui proposta toma novo fôlego.

C.C. DUTRA

ATITUDEFENOMENOLÓGICAE
PSICOTERAPIA

Ao adotar psicanálise ou fenomenologia
comofundamento ou como umvetor de direção
para sua prática cUnica,o psicólogo está ado-
tando mais do que um simples posicionamento
teórico:está escolhendo uma determinada pos-
tura diante de si e do paciente. O psicólogo
orientado fenomenologicamente, assim como
o psicanalista, aborda o mundo do paciente
como uma organização estruturada de signifi-
cados que direcionam a forma com que ele
percebe o mundo e a si mesmo. A compreen-
são desses significados, entretanto, não deve
partir de uma construção teórica exterior: o
psicólogo, seguindo os passos da
fenomenologia, deve "colocar entre parênte-
ses" seus própriossignificadose seus conheci-
mentos teóricos, que apenas atuariam como
fator de distorção e incompreensão. Como si-
nalizouHusserl:"Aexperiênciafenomenológica
enquanto reflexãodeve manter-se afastada de
todas as invenções construtivistas e, como ge-
nufna, deve tornar-se muito concreta, justa-
mente com o conteúdo de sentido de ser com

que ela surge" (Husserl, 1992:21). Aconsciên-
cia do psicólogo deve, então, se voltar para o
sentido que o paciente expressa, para a essên-
cia de seu vivido,que não se constitui mera-
mente por sfmbolos referidos a um conteúdo
ocultoe inacessfvel.

O psicólogo que adota uma postura
fenomenológicadeve agirno sentido de auxiliar
o paciente a refletir.O paciente, de formageral,
encontra-se imerso na atitude natural, o que o
leva a perceber seu quadro de referência (sua
estrutura de significados)como verdade única
que se impõeà sua consciência. Entretanto, se
passar a refletirfenomenologicamente, se vol-
tar sua consciência intencionalpara o seu vivido
e operar a redução fenomenológica, poderá

(4)Notemos que o tenno "psIcanálise" denota duas coisas diversas:' num sentido, refere-se a um método concreto e prático
de terapia, elaborado a partir ela constatação da ineficácia dos tratamentos existentes até então; em outro sentido, o tenno
"psicanálise" refere-se à fundamentação científica deste método concreto de terapia, descoberto na prática. Este sistema
teórico, a que Freud chamou "Metapsicologla" surge portanto, secundariamente, como resultado de experiências empíricas.
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perceber que seu significadoé apenas umentre
os váriossignificadospossíveis. Assim,o psicó-
logo deve ser em relação ao paciente como a
consciência reflexivaé para a consciência es-
pontânea (da atitude natural) numa mesma
pessoa. Ele deve suspender seus juízos e sua
própriaestrutura de significados e auxiliar o
paciente (como o faz a consciência reflexiva) a
abandonar a "atitude natural", para que ele
possa visar seus próprios sentidos.

Da mesma forma que o psicanalista, o
"psicólogo-fenomenólogo" também parte da
observação dos comportamentos, linguagem,
sonhosetc.de seupaciente, mascoma diferen-
ça de que estes fenômenos não precisam ser
traduzidosou interpretados a partir de um códi-
go intelectualmente construído. Simplesmente
porque eles não simbolizam nada oculto: ao
contrário,cada umdesses modosde sertrazem
em si uma essência comum: a essência em

tomo daqual se estrutura o mundo do paciente.
Essa essência se mostra à consciência pela
intuição, depois de realizada a epoché, sem a
necessidadede recorrermosa nenhumsistema

teórico intelectualmente construído, externo ao
indivíduo.Aqui, seguimosojá mencionadocon-
selho de Husserl: "o menos possível de enten-
dimento, mas o mais possível de intuição pura"
(1986: 92), ou, em outras palavras:omínimode
interpretação, o máximo de descrição.

Em geral, este funcionamento segundo
uma estrutura de significados é inconsciente
para nós, o que não significa que haja algo
reprimido: simplesmente, a consciência reflexi-
va ainda não se voltou para esta forma natural
de proceder. Assim, tornar a experiência
conscientizada, isto é: pensar reflexivamente
de forma a elucidar a estruturados significados
que direcionam nossos atos,não pode ser con-
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fundido com tornar o inconsciente consciente.

Esse posicionamento fenomenológico, como
podemos notar, distingue-se de forma muito
clara daquele adotado pela prática psicanalí-
tica.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Pretendemos ter mostrado nessa breve

exposição que uma análise comparativa sobre
as teorias de Freud e Husserl, especialmente
no que se refere à noção de inconsciente, não
é tarefa simples, masé possível, resguardadas
as diferenças contextuais e teleológicas que
mencionamos; e que uma tal discussão mos-
tra-sebastanterelevante,pelo menosnoque se
refere à prática da psicologia clínica.

É preciso deixar claro, contudo, que não
se deve atribuir à fenomenologia a tarefa de
fornecer nenhum tipo de procedimento clínico
que pretenda substituir as técnicas de trata-
mento desenvolvidas pela psicologia. O méto-
do fenomenológico apresenta-se à psicologia
como uma atitude, um método de investiga-
çãoS,uma forma de tentar captar o sentido do
outro, como menorgrau de interferênciapossí-
veldenossospróprios valores,crenças, teorias
e preconceitos. Fica evidente, portanto, que
quando nos referimos à prática psicológica ori-
entada pela fenomenologia, não estamos que-
rendo dizer que se deve simplesmente substi-
tuir a psicologia pela fenomenologia nos con-
sultórios.Osconhecimentosdesenvolvidospela
psicologiae pelapsicopatologia{com umarefe-
rência especial a Karl Jaspers, por seu tratado
fenomenológico de psicopatologia:Psico-pato-
logia Gera~ são evidentemente fundamentais
naclínica, e sem eles não se pode nem mesmo
chamar qualquer prática declínica. Entretanto,
numa abordagem fenomenológica, esses co-

(5) o métodofenomenológlcoserve à Investigação psicológica tanto na clínica quanto na pesquisa científica de temas
clássicos da psicologia (percepção, memória etc.). Para detalhes sobre a pesquisa fenomenológica em psicologia, ver
AMATUZZI, M., .Apontamentos acerca da pesquisa fenomenológica" (Estudos de Psicologia, 13 (1), 1996,5-10), e GIORGI,
A., .Criteria for Evaluating Phenomenological Psychological Research"( Joumal of Phenomenological Psychology, vol. 28,

nQ 2, 1997).

.
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nhecimentos teóricos devem ficar, num primei-
ro momento, suspensos ou entre parênteses,
para evitar a interposição de sistemas
interpretativos que imponham, já de antemão,
significados outros àquilo que o paciente ex-
pressa. Em suma, uma psicoterapia fenome-
nológica, seguindo o argumento husserlianoda
total falta de pressupostos, se utilizaria do mé-
todo fenomenológico com o objetivo principal
de atingir com o maior grau de evidênciapossí-
velo sentido do mundo do paciente, para so-
mente num segundo momento do processo
terapêutico, se utilizar dos conhecimentos teó-
ricos e das técnicas fornecidas pela psicologia.
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RESUMO

Trata-se de uma análise qualitativa da experiência de um grupo de supervisão
clínica, do curso de Psicologia da PUC-Campinas. O instrumento Versão de
Sentido (VS) foi utilizado para estudar o processo de desenvolvimento do
supervisando e a dinâmica da relação supervisor-supervisando, através da
descrição da experiência do grupo em 7 encontros. Os resultados indicaram
que houve estágios no desenvolvimento dos supervisandos e alterações
correlatas no papel do supervisor, como proposto pelos modelos
desenvolvimentistas de supervisão e pelo modelo da Abordagem Centrada na
Pessoa. A flexibilidade do supervisor e sua habilidade em avaliar as necessi-
dades dos supervisandos foram essenciais para o estabelecimento de uma
relação produtiva de supervisão. As relações cliente-supervisando e grupo-
supervisando influenciaram o processo de supervisão. O estudo sugeriu
também, que a identidade profissional dos supervisandos não surgiu apenas
como função da apreensão das técnicas psicoterápicas.

Palavras-chave: supervisão clínica, supervisando e modelos de supervisão

ABSTRACT

It's a qualitative analysis of a clinical supervision group's experience from
PUC-Campinas Psychology Course. An instrument named Versão de Sentido
(VS) was used to study the process of supervisee development and the
dynamic of supervisor-supervisee relation through the description of the group
members' experience during 7 meetings. The results indicated that there were
stages in the supervisees' development and related alteracions in the
supervisor's role. These findings were consistent with the developmental
supervision models and the Person Centered Approach to supervision. The
supervisor's flexibility and his ability to evaluate the supervisees' needs were
essential to establish a productive supervision relationship.The client-supervisee
relation and the group-supervisee relation influenced the supervision process.
Finally, the study suggested that the supervisee's professional identity was not
only a function of the psychotherapy techniques knowledge.

Key words: clinical supervision, supervisees, supervision models
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A aquisição do conhecimento teórico-for-
mal e a supervisão clínica constituem-se nos
pilares principais, sob os quais se assenta a
formação do psicoterapeuta. A dimensão teóri-
ca  espera-se seja adquirida formalmente den-
tro de um currículo que inclua teoria e pesquisa
relacionadas à terapia, de forma a prover ao
aluno os aspectos técnicos essenciais ao seu
desempenho profissional.

Quanto a supervisão (normalmente reali-
zada em grupos, durante o período de forma-
ção),  pode-se pensar o seu objetivo último,
como sendo o desenvolvimento de habilidades
práticas e conceituais dos jovens terapeutas,
por terapeutas experientes. De acordo com
Bernard e Goodyear (1992), supervisão é uma
intervenção fornecida por um membro senior de
uma profissão, a um ou mais membros juniores
da mesma profissão. E ainda: esta relação é
avaliativa, se estende no tempo e tem os propó-
sitos, simultâneos, de incremento do funciona-
mento profissional dos membros juniores,
monitorando a qualidade dos serviços profis-
sionais oferecidos aos clientes que eles aten-
dem, servindo como porteiro para os que estão
iniciando na profissão em questão (Bernard e
Goodyear, 1992).

De modo geral, nos cursos de Psicologia,
é no âmbito da supervisão que se inicia a
formação da identidade profissional, pois é nes-
te espaço que acontece a articulação entre o
que o principiante conhece sobre a teoria, o seu
cliente e o que experimenta na relação terapeuta-
cliente.

Simultaneamente, a supervisão provê um
elemento de socialização, pois o supervisor tem
a profissão aspirada pelo supervisando e nesse
sentido, pode servir como modelo.

Ainda que reconhecida como uma ativida-
de central na formação do terapeuta, a supervi-
são, até há pouco tempo, não era distinguida

com cuidados técnicos, com sistematização ou
organização. Buys (1987) ao constatar a ausên-
cia de interesse e/ou estudos científicos nessa
área, comenta: "A atividade de supervisão é
intuitiva, decorre da prática em outra atividade,
ou podemos até dizer, que a atividade de bem
supervisionar vem como 'vale brinde' dentro da
atividade psicoterapêutica" (p. 11-12).

Assim é, que por muito tempo a supervi-
são se processou dentro de um modelo
psicoterápico. Isto é, a teoria psicoterápica ado-
tada pelo supervisor era aplicada tanto ao con-
texto da terapia, quanto ao contexto da supervi-
são.

Se é verdade que esse modelo de super-
visão tem a vantagem de maximizar a integração
entre a teoria e o treinamento; por outro lado,
tem implícito,o problema de que se o supervisor
tratar o supervisando de forma similar ao clien-
te, este poderá sentir-se e comportar-se como
cliente.

Mais recentemente, contudo, o processo
de supervisão e suas variáveis, têm merecido
maior interesse científico, originando inúmeras
pesquisas a partir de meados da década de 80.
Novos modelos conceituais de supervisão têm
sido propostos, concebendo-a como um pro-
cesso à parte da terapia. Nesse sentido, os
modelos desenvolvimentistas2, de supervisão,
por sua natureza a teórica, podem ser usados
por várias abordagens psicoterápicas.

Tais modelos partem do pressuposto de
que há uma seqüência lógica dos estágios
pelos quais os supervisandos devem passar no
seu desenvolvimento e que esta é aproximada-
mente a mesma para qualquer supervisando.
Os modelos desenvolvimentistas focalizam não
só o desenvolvimento do supervisando, como
também o do supervisor. De modo geral, os
diversos modelos desenvolvimentistas têm seu
foco central nos supervisandos e suas
interações com o supervisor.

(2) Desenvolvimentista: ainda que de uso incomum na língua portuguesa, o termo é adotado por Lara Campos (1988, conforme
bibliografia referida ao final desse artigo) para se referir aos modelos de supervisão baseados nas teorias sobre o
desenvolvimento humano.



ANÁLISE DE UMA EXPERIÊNCIA DE SUPERVISÃO CLÍNICA 57

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 17, n. 1, p. 55-63, janeiro/abril 2000

No Brasil, são raríssimas as pesquisas
sobre a supervisão. Num estudo realizado por
Campos (1994) os resultados indicaram que os
supervisores brasileiros não possuem qualquer
treinamento formal ou informal para exercer
sua atividade e que desconhecem qualquer
avanço sobre a ciência da supervisão.

Como escreve Campos (1998): "A maioria
dos supervisores iniciou sua prática baseada
exclusivamente em sua própria experiência, em
um momento em que a literatura específica era
diminuta, restrita ou mesmo inexistente, de tal
modo que a grande maioria dos profissionais,
tende a utilizar sua própria experiência pessoal
para conduzir a supervisão (p. 29).

Supervisora clínica, há doze anos, na
Pontifícia Universidade Católica de Campinas,
não fujo ao perfil traçado por Campos. Minha
prática docente reflete muito mais a minha
história de vida e meu percurso profissional do
que um treinamento específico ou uma forma-
ção teórico/conceitual que permitam enquadrar
ou realmente compreender o processo de su-
pervisão. Desse modo, a possibilidade de rea-
lização deste estudo, pareceu-me afinada com
meus objetivos de conhecer alguns aspectos do
processo de supervisão relacionado ao desen-
volvimento dos supervisandos e à relação
supervisor-supervisando.

Lembrando-se que na supervisão, o  foco
é o conteúdo da sessão realizada pelo supervi-
sando, pode-se afirmar que o foco é o relato da
relação supervisando-cliente. Sob esse prisma,
parece acertado concluir que a supervisão é o
lugar onde além das dúvidas teóricas e técni-
cas, emerge a necessidade de auto-conheci-
mento do supervisando.

Dentro de uma perspectiva Fenomenoló-
gico-Existencial, a descrição da experiência com
o cliente possibilita ao supervisando entrar em
contato consigo mesmo, com seus questiona-
mentos e inseguranças (Moreira, 1997).

De maneira análoga, podemos supor que
também a relação supervisor-supervisando,

possa ser compreendida por ambos, a partir da
descrição de suas experiências.

Ultimamente, um tipo de relato, denomi-
nado Versão de Sentido (VS), vem sendo utili-
zado como instrumento de formação e pesqui-
sa qualitativa. Trata-se de um relato livre que
"consiste numa fala expressiva da experiência
imediata de seu autor, diante de um encontro
recém-terminado" (Amatuzzi, 1993).

Enquanto produto, a VS é um texto ex-
pressivo da experiência imediata, escrito ou
gravado por iniciativa da própria pessoa, ou
solicitado por um interlocutor. Dessa forma, a
leitura de uma VS pode ocorrer em dois níveis:
como transmitindo a vivência de seu autor e
também, o sentido da relação (Amatuzzi, 1993).
Isto é, a versão de sentido, ao enfatizar as
sensações do seu autor através da descrição
do vivido, faz emergir a intersubjetividade da
relação, transformando-a em algo com sentido.

O trabalho com séries de VS é, pode levar
ao conhecimento do sentido de processos, e
portanto, espera-se que o uso da VS como
método aplicado a um grupo de supervisão,  dê
a conhecer alguns aspectos do processo de
transformação do aluno em terapeuta e da
relação supervisor-supervisando.

Nesse sentido, delineou-se o presente
estudo, com o objetivo geral de conhecer al-
guns aspectos do processo de supervisão e de
modo específico, conhecer aspectos do desen-
volvimento das supervisandas e da relação
supervisor-supervisanda.

MÉTODO

SUJEITOS:

Os sujeitos envolvidos neste trabalho fo-
ram oito alunas e a supervisora que compõem
um dos grupos de Estágio Supervisionado em
Psicologia Clínica, do 5º ano do curso de For-
mação  de Psicólogos da Pontifícia Universida-
de Católica de Campinas. Trata-se de uma
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disciplina anual e obrigatória, dentro da qual,
cada uma das alunas (estagiárias) foi responsá-
vel pelo atendimento clínico de um paciente, na
Clínica de Psicologia do Instituto de Psicologia
da PUC-Campinas.

No caso específico desse grupo de esta-
giárias, os atendimentos referiram-se a sete
pacientes adultos do sexo feminino e a um
adolescente do sexo masculino. Os encontros
com os pacientes ocorreram semanalmente,
em sessões com 50 minutos de duração. As
supervisões também foram semanais e tiveram
duração de 5 horas/aula.

O presente trabalho teve início na 4ª su-
pervisão, estendendo-se até o último encontro
do 1º semestre de 1998, num total de 7 encon-
tros.

ESTRATÉGIA:

Foi solicitado às supervisandas, que ao
final da supervisão, escrevessem de forma
suscinta, qual tinha sido o sentido do encon-
tro.

À supervisora, coube a mesma tarefa.

ANÁLISE DOS RESULTADOS:

Os resultados foram analisados em qua-
tro etapas sucessivas: a partir da leitura de
todos os textos de todos os encontros (1), foi
feito o levantamento dos temas comuns a cada
um deles (2) e procedeu-se à sua tabulação (3).
Finalmente, foi realizada a comparação entre
os temas comuns intra-encontros e inter-en-
contros (4).

RESULTADOS

A Tabela 1 mostra os temas comuns das
VSs. das supervisandas e o sentido presente
nas anotações da supervisora,em cada um dos
encontros realizados.

Analisados sob o aspecto inter-encon-
tros, os textos das supervisandas parecem re-
fletir a ocorrência de um processo, com etapas
que se sucedem a partir de um sentimento de
insegurança e vulnerabilidade frente ao cliente
(Encontro 1: E1; E2; E3; E4; E5 e E6; Encontro 2:
E

2
; E

3
; E

5
 e E

8
) até um sentimento de auto-

confiança e tranqüilidade (Encontro 5: E
1
;E

3
;E

5
;

E6 ; Encontro 6: E5; E6; Encontro 7: E1; E5; E7).
Esse percurso foi intermediado por encontros
em que o sentido foi a distinção das individua-
lidades (Encontro 3: E1;E2; E3; E4; E5 ; Encontro
4: E

2
; E

3
 e E

4
).

Pode-se observar também, que no início
do processo, as supervisandas almejaram o
recurso técnico (Encontro 1: E

3
; E

6
 e E7; Encon-

tro 2: E
4
),para numa segunda etapa, buscarem

respostas na Ética e em si próprias (Encontro 3:
E1; E2; E3; E4; E5 e E6; Encontro 4: E3 e E4) e
finalmente, as angústias foram respondidas na
relação com o cliente e com o grupo (Encontro
5: E

4
; E

5
 e E

6
; Encontro 6: E

1
; E

2
; E

3
; E

4
 e E

7
;

Encontro 7: E
1
; E

2
; E

3
; E

5
; E

7  
e E

8
).

Ainda analisando as VSs. das
supervisandas, pode-se perceber que nos pri-
meiros Encontros (1 e 2), o foco esteve nas
necessidades individuais (isto é, falaram de
preocupações individuais e referiram-se a um
único cliente - o seu). No decorrer do processo,
trataram de forma genérica do papel do terapeuta
(Encontros 3 e 4), sendo apenas, ao final (En-
contros 5,6 e7) que aconteceu o auto-reconhe-
cimento como membro de um grupo com iden-
tidade profissional.

Paralelamente, os relatos da supervisora
parecem traduzir a transformação de um  senti-
mento inicial de impaciência e irritação (Encon-
tros 1 e 2) em um sentimento de satisfação e
entusiasmo (Encontros 5, 6 e 7). Unindo esses
dois momentos, percebe-se uma fase interme-
diária, caracterizada por uma expectativa posi-
tiva (Encontros 3 e 4).
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Além dessa mudança no sentido, as ano-
tações da supervisora quando analisadas
seqüencialmente, relataram, a princípio, uma
preocupação com a falta de profundidade dos
questionamentos das supervisandas e com sua
dificuldade em distanciar-se dos clientes (En-
contros 1 e 2, respectivamente). Numa etapa
seguinte, a capacidade e sensibilidade para
análise e planejamento foram os seus interes-
ses (Encontros 3, 4 e 5) e, finalmente, um
anseio de que o grupo se tornasse independen-
te (Encontros 6 e 7).

A alteração do papel da supervisora, pode
também ser constatada como passando por
três etapas: partindo de uma função de ensinar
(Encontro 1:"O que espero que aprendam?") e
definir objetivos (Encontro 2:"Penso que o
envolvimento emocional delas deve ser dosa-
do.",  "Quero mais crítica"); para 2 - um papel de
agente incentivador (Encontro 3:"Fico
animada me deixam satisfeita"; Encontro
4:"...foi belo e isso me emociona", Encontro
5:"...fico feliz...") e então, 3 - se tornando um
membro do grupo (Encontro 6).

Agora, se analisarmos os relatos intra
encontros, podemos chegar ao sentido do pro-
cesso da relação supervisora-supervisandas:

Na fase inicial, quando sentiram-se inse-
guras e vulneráveis aos clientes, as estagiárias
buscaram o quê e como fazer (técnica) na
"sabedoria" da supervisora, que, por sua vez,
respondeu com sentimentos de irritação e im-
paciência e então procurou aumentar a profundi-
dade da percepção das supervisandas (Encon-
tros 1 e 2).

Já, na fase intermediária (Encontros 3,4 e
5), o quê se percebe é que o sentimento de
necessidade de diferenciar-se do cliente foi
acompanhado, nas supervisandas, pela busca
da auto-percepção, auto-conhecimento e
recorrência à Ética, enquanto que a supervisora
respondeu com sentimento de expectativa po-
sitiva e incentivou a compreensão sensível e o
planejamento da relação terapêutica.

Finalmente, na última fase, para as
supervisandas, o sentimento de auto-confiança
e identidade profissional, ocorreram com a iden-
tificação com o grupo e na relação terapêutica,
sendo que nesse momento, a supervisora
respondeu com entusiasmo e alívio (Encon-
tros 6 e 7).

Porém, não podemos nos esquecer que
esses movimentos da relação supervisora-es-
tagiária, ocorreram a partir de e para a relação
cliente-supervisanda. Dessa forma, a análise
intra-encontros permite ainda as seguintes
constatações:

1 - Num primeiro momento, a relação
cliente-supervisanda foi percebida como ame-
açadora, por esta última. Não havia possibilida-
de de um distanciamento do cliente e a relação
supervisora-supervisanda foi caracterizada pela
autoridade que a primeira representava.

2 - No meio do percurso, a relação cliente-
supervisanda, foi tratada como uma relação
técnica. O distanciamento entre supervisanda e
cliente foi maior; não havia, ou havia muito
pouco de pessoal, na atuação da última. Nesse
ponto, a relação supervisora-supervisanda teve
um caráter de facilitação da experiência.

3 - Finalmente, a relação cliente-
supervisanda foi distinguida pela compreensão
completa que se tem do cliente e pelo respeito
à sua individualidade. A ansiedade inicial das
supervisandas deu lugar a aceitação; a distân-
cia entre elas e o cliente diminuiu, em função da
presença de elementos pessoais (das
supervisandas). A relação com a supervisora
então, foi de igualdade, ou não-dependência.

DISCUSSÃO E CONCLUSÃO

Os resultados obtidos permitem algumas
constatações:

1 - Inegavelmente, observa-se uma
seqüencialização no desenvolvimento das
supervisandas. No caso específico desse
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grupo, os achados tanto falam similarmente
aos modelos desenvolvimentistas de super-
visão (por exemplo: Loganbill, 1982;
Stoltenberg e Delworth, 1988) como ao mo-
delo da Abordagem Centrada na Pessoa (Buys,
1987).

É possível reconhecer no grupo estudado,
estágios sucessivos de confusão e integração
em relação aos aspectos: consciência emocio-
nal, autonomia, identidade, respeito pelas dife-
renças individuais, propósito e direção ética
(como proposto por Loganbill, 1982, ou como
apontado por Stoltenberg e Delworth, 1988)
notar três estruturas que dimensionam o desen-
volvimento desses e outros aspectos: 1> a
quantidade de dependência do supervisionado,
2> a auto-consciência e a consciência dos ou-
tros e 3> a motivação para o processo de
desenvolvimento.

Paralelamente, os resultados podem tam-
bém ser traduzidos pelas fases reconhecidas
na supervisão da Abordagem Centrada na Pes-
soa: na primeira, há a apropriação da técnica
pelo terapeuta e o uso da teoria na compreen-
são e explicação dos fenômenos ("como fazer';
"como entender"); na segunda fase, ocorre a
adaptação à técnica através da acomodação
afetiva e a significação experiencial da teoria e,
por último, na terceira fase, acontece a apro-
priação da "atitude terapêutica" com a com-
preensão experiencial mais extensa e pro-
funda do cliente pelo psicoterapeuta
(Buys,1987).

2 - O papel da supervisora se altera, de
acordo com as transformações que se suscedem
nas supervisandas. Como apontado nos mode-
los desenvolvimentistas referidos anteriormen-
te, a princípio ela é a autoridade, da qual as
iniciantes dependem; posteriormente é a
catalisadora e suporte das mesmas e ao final, é
vista como uma colega.

A supervisão na Abordagem Centrada na
Pessoa, prevê também a mudança na atuação
do supervisor: na primeira fase do processo, o

supervisor faz intervenções didáticas técnicas
centradas no psicoterapeuta e intervenções
didáticas técnicas centradas no cliente; na fase
seguinte, ele faz intervenções experienciais
centradas no psicoterapeuta e intervenções
experienciais centradas no cliente visando dar
significado experiencial à teoria e na última
fase, predominam as intervenções experienciais
centradas no cliente, visando a compreensão
experiencial dele, num nível mais profundo pelo
terapeuta (Buys, 1987).

3 - Uma vez que há transformações na
supervisanda e transformações na supervisora,
parece-nos legítimo pensar, que a relação
supervisora-supervisanda é crucial ao desen-
volvimento do processo de supervisão.

Como Campos (1998) salientou:"as
distorções na relação entre o supervisor e o
supervisionado são, muitas vezes, responsá-
veis pelo fracasso da supervisão" (p.85).

Nesse sentido, se tivermos como referên-
cia um modelo desenvolvimentista de supervi-
são, podemos concluir que a flexibilidade do
supervisor e a sua capacidade de avaliação das
necessidades do supervisando são elementos
fundamentais para o estabelecimento de uma
relação profícua.

Já, numa perspectiva humanista, a rela-
ção supervisor-supervisando, é o principal veí-
culo para o desenvolvimento do terapeuta
iniciante pois é na relação da supervisão, que
ele reflete (com o supervisor) teórica, técnica e
experiencialmente, sobre si próprio como
psicoterapeuta na relação com o seu cliente.
Como afirma Buys (1987): "a supervisão é uma
prática intensiva da apreensão da relação na
relação" (p.18).

4 - Sendo a relação supervisor-supervi-
sando condição para apreensão da relação
cliente-supervisando, podemos dizer, que exis-
te, na supervisão, também uma relação
supervisor-cliente-supervisando. Provavelmen-
te, essa tríplice relação, contribui para o deli-
neamento da atuação do supervisor (os resulta-
dos encontrados sobre como as alterações na
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relação cliente-supervisando são contingentes
as variações na relação supervisor-supervisio-
nado, parecem apontar nessa direção).

5 - Quando falamos de supervisão em
grupo, somos obrigados a pensar na existência
de outra relação na relação. Isto é: a relação
grupo-supervisando. Por conseguinte, outra
tríplice relação se torna possível: supervi-
sor-grupo-supervisando. Considerando, que
estas relações também se evidenciaram como
muito importantes na formação do terapeuta
(os resultados desse estudo, mostram que a
identidade profissional surgiu no e com o  gru-
po), é possível imaginar que assim como ocorre
com o supervisor, o grupo pode funcionar faci-
litando ou restringindo o processo.

A despeito de a maior parte da bibliografia
consultada, reconhecer a importância de o
supervisor possuir habilidades específicas para
condução de grupos, chama a atenção a quase
que ausência de pesquisas sobre o assunto, no
aspecto que aqui abordamos.

6 - Os resultados evidenciaram, que, na
realidade, a capacitação técnica é apenas, a
fase inicial do desenvolvimento dos jovens
terapeutas. De fato, a análise das VSs. das
supervisandas, faz transparecer que a identida-
de profissional não surge como função direta da
apreensão da técnica.

É provável, que tais resultados pudessem
ser melhor compreendidos à luz de critérios
mais definidos para a avaliação do que é
chamado de "competência do terapeuta" ou
"competência clínica". Ou, dialeticamente,
esses resultados podem apontar em direção
à definição.

As evidências encontradas de um proces-
so de desenvolvimento do supervisando em
direção a um terapeuta competente e da impor-
tância do supervisor nesse processo, reafir-
mam a necessidade de que a atuação desse
profissional não seja reflexo de uma aquisição
de conhecimento, exclusivamente empírica.

Sem um treinamento formal ou informal para o
exercício da sua atividade, o supervisor en-
contrará dificuldades na clarificação de seu
modelo de atuação e por conseguinte, a
corrigibilidade será prejudicada.

Num país, em que a pesquisa sobre su-
pervisão é ainda incipiente, o presente estudo
sugere a possibilidade de alguma sistematiza-
ção e organização para abordar esse processo.
Reconhecemos que há muito por ser feito,
ainda, nesse sentido,  por isso esperamos  que
os supervisores brasileiros, sintam-se como
nós, incentivados pela crença de que na ausên-
cia de critérios definidos não há como aperfei-
çoar a supervisão, e em última análise, aperfei-
çoar o psicoterapeuta.
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RESUMO

Do ponto de vista histórico, a inserção do psicólogo na área hospitalar se deu
primordialmente por intervenções focais ou sistemáticas junto a pacientes
submetidos a procedimentos cirúrgicos ou invasivos em serviços de saúde.
Todavia, apesar da continuidade e relevância dessas atividades, é possível
constatar a escassez de pesquisas sobre a eficácia dos métodos de prepara-
ção psicológica.Assim sendo, este trabalho propõe,inicialmente, uma revisão
crítica da literatura, para em seguida, apresentar um levantamento realizado
em unidades hospitalares, envolvendo observações do atendimento e entre-
vistas com profissionais da saúde. As necessidades e expectativas  relativas
à atuação do psicólogo são analisadas e discutidas, concluindo-se pela
importância da formação e treinamento desse profissional. Os  autores suge-
rem ainda a realização de maiores investigações, especialmente de meta-
análise de estudos em contexto brasileiro. Para tanto, recomendam levanta-
mentos das intervenções mais adotadas, a exemplo da presente iniciativa.

Palavras-chave: métodos de preparação psicológica, cirurgia, procedimen-
tos invasivos, atuação do psicólogo.

ABSTRACT

In historical terms, the psychologist insertion intohospital setting has primordially
been through focal and methodical interventions with patients who were
submitted to surgical or invasive procedures at health services. However,
despite the continuity and importance of these activities, it is possible to confirm
the scarcity of researches about efficacy of psychological preparation methods.
In that case, this study initially proposes a critical review of literature, and
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INTRODUÇÃO

Historicamente, os primeiros trabalhos
voltados para os aspectos psicológicos da ex-
periência cirúrgica diziam respeito a relatos
descritivos apresentados por médicos que se
defrontavam com dificuldades no acompanha-
mento de pacientes, nos quais identificavam
distúrbios psiquiátricos relacionados a interven-
ção operatória (Bainbridge, 1930; Macgraw,
1930; Cannon, 1935; Ebaugh, 1937, conforme
citados em Janis, 1974). Naquela época, Freud
(1920) já salientava que a investigação sobre as
reações psíquicas a ameaças externas consti-
tuía um tema promissor para as ciências, tendo
inclusive abordado estudos de casos, nos quais
destacava a importância da atividade lúdica
para a elaboração de vivências desta natureza.
No entanto, em seu trabalho sobre a fobia do
Pequeno Hans, publicado primeiramente em
1909 e reeditado em diversas ocasiões, Freud
menciona, mas não analisa, as implicações
psicológicas da amigdalectomia praticada no
menino aos dois anos e meio de idade
(Aberastury, 1972). Adotando a perspectiva
psicanalítica, Sophie Morgenstern, em 1937,
estabeleceu associação entre o mutismo de um
menino de oito anos e uma extração de amígda-
las (Aberastury, 1972). HélèneDeutsch, em
1942, também apresentava algumas observa-
ções psicanalíticas sobre cirurgia (Janis, 1974).
Mas, as primeiras tentativas documentadas de
intervir efetivamente para reduzir ansiedade e
desordens psíquicas em indivíduos submetidos
a procedimentos médicos invasivos datam da

década de quarenta. Assim, Shirley e Poyntz
(1941) desenvolviam atividades distrativas com
crianças ansiosas em situação de procedimen-
tos médicos, chamando a atenção para os
distúrbios comportamentais decorrentes da
separação entre mãe e filho no ambiente hospi-
talar.

Desde então, diversas técnicas prepara-
tórias foram desenvolvidas e até programas
foram implementados em instituições de saú-
de. Todavia, de modo geral, apenas a prática
clínica tem norteado a adoção de estratégias de
preparação psicológica, o que conduz ao uso
indiscriminado dos métodos ou à escolha de
técnicas baseada exclusivamente em preferên-
cias pessoais dos profissionais. Ora, somente a
partir da compreensão dos mecanismos e variá-
veis envolvidos em tais intervenções, é possí-
vel determinar e indicar o formato preparató-
rio ideal (Reading, 1979; Saile, Burgmeier &
Schmidt, 1988). Este, aliás,é o interesse central
das pesquisas sobre o tema, as quais têm
utilizado o recurso da comparação entre as
diversas técnicas, a fim de possibilitar uma
melhor compreensão da eficácia de cada uma,
em função do tipo de clientela e do contexto de
aplicação. Vale destacar que desde agosto de
1998, a Portaria 3.432 do Ministério da Saúde
estabelece para o credenciamento de unidades
de tratamento intensivo, a existência de um
serviço de psicologia. Portanto, o presente tra-
balho tem por objetivo realizar uma revisão da
literatura especializada, abordando criticamen-
te as principais variáveis estudadas, no intuito

afterwards it presents a survey realized in hospital units which includes
observations of medical attention and interviews with health professionals. The
needs and expectations related to psychologist intervention are analyzed and
discussed. The results show the importance of the formation and training of
such professional. The authors also suggest the realization of more investigations
specially into meta-analysis study in the Brazilian context. Therefore, they
recommend of surveys of the more utilized interventions, like this study.

Key-words: psychological preparation methods, surgery, invasive
procedures, psychologist intervention.
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de fundamentar a análise e a discussão sobre
as necessidades e expectativas relativas à atua-
ção do psicólogo. Um  levantamento  realizado
em unidades hospitalares, envolvendo obser-
vações do atendimento e entrevistas com os
profissionais da saúde, subsidia as perspecti-
vas adotadas pelos autores.

MÉTODOS DE PREPARAÇÃO PSICOLÓGICA

Preparação psicológica tem sido definida
como uma estratégia planejada, utilizada por
um psicólogo, ou por um auxiliar devidamente
treinado, a fim de diminuir a ansiedade relacio-
nada a procedimentos médicos, reduzir a dor,
facilitar o processo de recuperação e tornar
possível ao indivíduo lidar adequadamente com
estes procedimentos. Freqüentemente empre-
gadas de forma associada na prática hospitalar,
é possível distinguir algumas principais catego-
rias técnicas. Assim, as estratégias cognitivo-
comportamentais atuam tanto sobre os com-
portamentos que possam diretamente influen-
ciar ou modificar as características objetivas de
um evento ameaçador, como sobre o modo
como o indivíduo interpreta, avalia e integra o
evento. As mais comuns são: dessensibilização
sistemática e autocontrole.Vale mencionar, tam-
bém, o work of worrying, que inversamente à
dessensibilização sistemática, visa sensibilizar
o sujeito até um nível moderado de medo e/ou
preocupação, com o objetivo de engajá-Io nos
cuidados necessários (Reading, 1979).

As técnicas de modelagem envolvem, em
geral, a aprendizagem de estratégias de
enfrentamento adequado, seja através da obser-
vação de um modelo real, seja através de ima-
gens como filmes, slides e figuras (Yap, 1988,
Peterson, Schultheis, Ridley-Johnson, Miller &
Tracy, 1984).

As técnicas de suporte emocional e/ou
expressivas privilegiam o papel das emoções
no processo de enfrentamento da situação,
introduzindo um agente de cuidados; em geral o
psicólogo, que proporciona confiança, equilí-
brio e segurança ao paciente, estabelecendo

uma atitude de aceitação dos seus sentimentos
e ansiedades, incentivando sua expressão. No
caso de pacientes pediátricos, podem ser pro-
gramadas atividades lúdicas livres ou
estruturadas, com a manipulação de objetos
que reproduzem as condições de tratamento,
como por exemplo, seringas, bisturis, másca-
ras anestésicas (Yap, 1988; Brannon & Feist,
1992).

O fornecimento de informações visa au-
mentar a tolerância ao estresse e diminuir a
ansiedade, na medida em que aumenta a
previsibilidade dos eventos, através do esclare-
cimento adequado e suficiente a respeito dos
procedimentos médicos (Yap, 1988; Reading,
1979). A informação pode ser fornecida de
diversas formas, dependendo dos recursos de
que se dispõe e dos objetivos do trabalho:
folhetos, audiovisuais, visitas de familiarização
à instituição hospitalar, palestras. A natureza da
informação pode ser genérica, esclarecendo
apenas sobre alguns aspectos da rotina hospi-
talar, ou pode ser extremamente específica,
descrevendo detalhes sobre a equipe, equipa-
mentos e procedimentos (Araujo, Lins, Abreu,
Ramos & Almeida, 1996, Araujo & Tubino, 1996).

As técnicas de relaxamento consistem no
ensino de recursos de enfrentamento funda-
mentados na correlação entre afetividade e
tônus muscular, de forma a proporcionar con-
trole cognitivo e comportamental e reduzir a dor
e o medo (Yap, 1988).

A eficácia comparativa dessas técnicas
foi avaliada por Saile, Burgmeier e Schmidt
(1988) ao realizarem uma meta-análise de 75
intervenções controladas, publicadas entre 1953
e 1985. Estes autores verificaram que apesar
de amplamente difundidas, as técnicas de mo-
delagem obtiveram escores abaixo da média.
As técnicas baseadas em suporte emocional,
mais onerosas do ponto de vista institucional,
alcançaram resultados duas vezes superiores
às de modelagem. Com importantes variações
estatísticas, as técnicas de relaxamento e
dessensibilização sistemática foram as melho-
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res avaliadas. Constataram, igualmente, que
quanto mais invasivo e complexo é o procedi-
mento médico, maiores são as probabilidades
de sucesso da preparação.

PRINCIPAIS VARIÁVEIS MODERADORAS

Segundo Janis (1974), as variáveis envol-
vidas na preparação psicológica podem se
situar em nível extrínseco, intrínseco ou
relacional. O nível extrínseco corresponde à
situação na qual o paciente se encontra e sobre
a qual tem pouco controle devido à novidade e
ao desconhecimento deste tipo de experiência.
O nível intrínseco inclui todas as variáveis espe-
cíficas que caracterizam o paciente, como ida-
de, sexo, estado físico e experiência prévia
(Zuckerberg, 1994). O nível relacional resulta
da conjugação dos outros dois níveis em asso-
ciação com a atuação de terceiros (profissio-
nais, acompanhantes, equipe e instituição).

Serão discutidas, a seguir, as principais
variáveis moderadoras da preparação psicoló-
gica para procedimentos cirúrgicos e invasivos.
É evidente que tais variáveis são fortemente
interligadas na rotina hospitalar, no entanto,
serão aqui introduzidas separadamente, visan-
do fornecer maior clareza. Em razão da limita-
ção do escopo do presente trabalho, não serão
desenvolvidas as variáveis de ordem médica
(tais como: especialidades cirúrgicas e modali-
dades de indução anestésica) e de ordem
organizacional e institucional (rotina dos cen-
tros cirúrgicos, distribuição de tarefas, disponi-
bilidade de recursos, planejamento ambiental,
dentre outras).

IDADE

Segundo Melamed, Dearborn e Hermecz
(1983), quando tomada simultaneamente ao
tipo e ao tempo de intervenção preparatória a
idade da criança pode ser considerada a princi-
pal variável determinante do sucesso do traba-

lho preparatório. Vernon, Schulman e Foley
(1966) afirmam que crianças na faixa etária de
seis meses a quatro anos são mais suscetíveis
de apresentar sintomas após serem submeti-
das a procedimentos invasivos, tais como: an-
siedade de separação, perturbações do sono,
distúrbios alimentares, agressividade contra
autoridade e apatia. De forma análoga,
Eckenhoff (1953) ressalta que crianças mais
jovens são propensas a desenvolver mudanças
de personalidade. Ora, a idade da criança vin-
cula-se intrinsecamente a fase de desenvolvi-
mento das suas relações com a mãe e outros
adultos significativos. Assim, crianças mais
velhas seriam mais diferenciadas, heterogê-
neas e integradas, possuindo mais recursos de
enfrentamento face a situações de estresse,
sobretudo para lidar com eventos ambientais
desconhecidos, em comparação com crianças
menores, que por sua vez seriam mais depen-
dentes dos sinais comportamentais maternos
(Knight et alii, 1979). Quanto a intervenção,
alguns autores recomendam que para as crian-
ças mais velhas, deve ser despendido mais
tempo nafase preparatória, além de se estabe-
lecer um intervalo entre o trabalho de prepara-
ção e o  procedimento médico. Já para as crian-
ças mais jovens, seria melhor realizar a prepa-
ração psicológica pouco antes da intervenção
médica (Melamed, Dearborn & Hermecz,1983;
Peterson et alii,1984 ).

SEXO

Existem poucos dados disponíveis relacio-
nando o sexo do paciente à preparação psico-
lógica, visto que os autores limitam-se a carac-
terizar a amostra. Contudo, embora de forma
ainda rudimentar, Shirley e Poyntz (1941) esbo-
çam alguns aspectos diferenciais dos compor-
tamentos emitidos por meninos e meninas du-
rante procedimentos médicos. Segundo as con-
clusões deste trabalho, crianças do sexo mas-
culino apresentam mais ansiedade quando em
situações de estresse dentro do ambiente hos-
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pitalar, o que, segundo as autoras, é consisten-
te com a teoria freudiana sobre o Complexo de
Édipo, que pressupõe um medo de castração,
extensivo às intervenções médicas. Aberastury
(1972) acrescenta em relação ao tema de cas-
tração que a criança vivencia o processo cirúr-
gico como um esquartejamento de seu corpo,
alterando a sua auto-imagem e seu esquema
corporal, de tal forma que são suscitados sen-
timentos arcaicos ligados à fobia edípica (com-
plexo de castração). O trabalho de Shirley e
Poyntz (1941) afirma também que as meninas
são mais maduras e aumentam suas habilida-
des fisiológicas e sociais mais rápida e progres-
sivamente, ao passo que os meninos exibem
maior dependência da mãe até atingir a puber-
dade.

ESTILOS DE ENFRENTAMENTO

A partir de medidas psicofisiológicas,
Knight et alii (1979) analisam a relação inversa
entre mecanismos de enfrentamento e a taxa
de produção de cortisol em pacientes hospitali-
zados. Os dados coletados sugerem que certos
tipos de defesas egóicas estão associadas a
um enfrentamento saudável e efetivo. Eles con-
cluem também que as crianças que utilizam
defesas do tipo racionalização, ou intelectua-
lização com isolamento, estruturadas de forma
flexível, são mais hábeis em enfrentar de modo
eficaz a situação hospitalar, do quê as crianças
que utilizam os recursos da negação, da nega-
ção com isolamento, fuga ou projeção,
estruturadas de forma rígida. Ainda sob o
enfoque psicofisiológico, Harper, Tornatzky e
Miczek (1996) afirmam que em indivíduos que
se recuperam de intervenções cirúrgicas, e que
tendem a ser mais estressados, há uma deterio-
ração do ritmo circadiano, caracterizado pelo
decréscimo dos índices de freqüência cardíaca
e da temperatura corporal. De modo semelhan-
te à Janis (1974), Shipley, Butte Horwitz (1979)
também identificaram dois estilos de
enfrentamento: o "reprimido", em que o indiví-

duo demonstra tranqüilidade, mas as medidas
fisiológicas, como freqüência cardíaca, indicam
alto nível de ansiedade e o "sensível", em que
as informações são solicitadas ansiosamente,
mas, a medida em que são fornecidas, o paci-
ente apresenta indicadores fisiológicos de
tranqüilização.

EXPERIÊNCIA PRÉVIA

Estudos recentes mostraram que entre 35
e 60% de crianças que se submeteram a proce-
dimentos cirúrgicos relatam dor, moderada ou
intensa, mesmo com a administração de anal-
gésicos. A tendência neste tipo de estudo é
focalizar tal evento como uma conseqüência do
estresse associado à situação de hospitalização
e cirurgia (Palermo & Drotar, 1996). O nível de
ansiedade diante de uma situação de cirurgia
estaria relacionado à experiência prévia da crian-
ça com uma situação semelhante.  Neste caso,
se as expectativas antecipatórias forem negati-
vas, o indivíduo tenderá a comportar-se de
modo a evitar os estímulos aversivos envolvi-
dos nos procedimentos médicos (Melamed,
Dearborn e Hermecz, 1983). Considerando a
complexidade da experiência dolorosa, que é
permeada por julgamentos subjetivos,
Redelmeier e Kahneman (1996) sugerem que
as lembranças dos pacientes a respeito de
procedimentos médicos dolorosos podem in-
fluenciar suas decisões sobre tratamentos futu-
ros.

PRESENÇA PARENTAL

A influência parental sobre as reações
comportamentais de crianças a procedimentos
médicos aversivos é um dos pontos mais discu-
tidos nos estudos de preparação psicológica
(Bösenberg, Williams, & Reddy, 1996; Domin-
gos, 1993; Tiedeman, 1997). Sabe-se que a
presença dos pais influi sobre os comporta-
mentos dos filhos na situação hospitalar, no
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entanto, não se sabe porque isso acontece, e
quais os fatores que ocasionam as mudanças
comportamentais observadas. Assim como
Shaw e Routh (1982), Gross, Stern, Levin, Dale
& Wojnilower (1983) analisaram a reação de
crianças em duas situações na presença e na
ausência da mãe, tendo verificado que sujeitos
mais jovens (de quatro a seis anos) emitiram
mais choro, agressividade e resistência durante
os procedimentos, notadamente quando suas
mães estavam presentes. Cabe ressaltar que a
presença materna afetou significativamente o
choro apresentado antes do procedimento
invasivo, o que poderia ser entendido como um
apelo à mãe para que retirasse a criança da
situação aversiva. As vantagens da presença
dos pais no centro cirúrgico, até a fase de
indução anestésica, foram investigadas por
Gauderer, Lorig e Eastwood (1989) e Araujo e
Tubino (1996). Dentre as vantagens esperadas
podem ser apontadas: diminuição das possí-
veis seqüelas psicológicas entre os pacientes,
indução anestésica mais tranqüila e a diminui-
ção da ansiedade dos pais. Praticamente todos
os pais que participaram de ambos os estudos
optaram por acompanhar os filhos. Posterior-
mente, o depoimento dos pais foi muito positivo.
Jacobsen et alii (1990) correlacionaram o papel
das expectativas parentais sobre a cooperação
dos filhos com o comportamento efetivamente
apresentado por estes durante um procedimen-
to invasivo. Os resultados demonstraram forte
correlação positiva, as quais podem ser atribu-
ídas seja ao fato dos pais conhecerem bem o
repertório comportamental de seus filhos con-
seguindo fazer predições acuradas, seja à influ-
ência de uma profecia auto-realizadora. Esta
última hipótese corrobora conclusões de Lee e
Greene (1969) a respeito da ansiedade parental
como facilitadora da expressão emocional ne-
gativa das crianças. No entanto, estes autores
remetem a origem dos distúrbios
comportamentais apresentados pela criança à
relação familiar prévia, anterior à hospitalização.
Lollar, Smits e Patterson (1993) relacionam o

estilo de percepção de dor da mãe como ele-
mento que influencia a percepção de dor dos
filhos.

RELAÇÃO COM A EQUIPE DE SAÚDE

Médicos e enfermeiros são considerados
fontes de informação privilegiada sobre os pro-
cedimentos, o que destaca o papel da equipe de
saúde como uma variável moderadora do pro-
cesso de preparação psicológica, uma vez que
exerce função determinante sobre o controle da
ansiedade e expectativas do paciente, contri-
buindo para o esclarecimento de dúvidas, ame-
nizando o medo e receio que são constante-
mente associados aos procedimentos médicos
(Sheridan & Radmacher, 1992; Ellerton &
Merriam, 1994). Evidentemente, o estresse e
seus modos de enfrentamento pelas equipes
cirúrgicas são relevantes para a compreensão
e intervenção neste nível assistencial.

ATUAÇÃO DO PSICÓLOGO EM CIRURGIA
E PROCEDIMENTOS INVASIVOS

O levantamento teve por objetivo descre-
ver e caracterizar a atuação do psicólogo em
unidades de saúde que realizam procedimen-
tos cirúrgicos e/ou invasivos, em particular no
que se refere à identificação e à adoção de
métodos de preparação psicológica contem-
plados pela literatura especializada atual.

METODOLOGIA

O trabalho foi desenvolvido em quatro
instituições hospitalares do Distrito Federal, nos
seguintes serviços: Terapia Intensiva,
Politraumatismo, Ginecologia e Obstetrícia, Ci-
rurgia Plástica e Cirurgia Pediátrica. No total,
foram realizadas entrevistas semi-estruturadas
com 20 profissionais de diferentes áreas de
intervenção em saúde: 8 médicos, 4 enfermei-
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ras, 2 auxiliares de enfermagem, 2 funcionárias
administrativas, 3 psicólogas e 1 pedagoga.
Para tanto, foi aplicado um roteiro de entrevista
abarcando as seguintes categorias temáticas:
descrição do serviço quanto à composição da
equipe de saúde, objetivos assistenciais e fluxo
de atendimento; identificação das funções e
tarefas profissionais (com ênfase nos procedi-
mentos cirúrgicos e invasivos); necessidades e
dificuldades do funcionamento da unidade; des-
crição dos métodos de preparação psicológica
adotados pelos diferentes profissionais; identi-
ficação de demanda de intervenção do profis-
sional de psicologia; descrição, percepção e
avaliação da atuação do psicólogo da unidade.
Utilizaram-se, também, registros de observa-
ção cursivos diretos e indiretos, no intuito de
descrever as tarefas assistenciais e, desta for-
ma, complementar as informações obtidas nas
entrevistas.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

O levantamento revelou que em apenas
um serviço (terapia intensiva), o profissional de
psicologia não está efetivamente presente no
organograma institucional. Entretanto, nas de-
mais unidades estudadas, nas quais o psicólo-
go faz parte do quadro, verificou-se que as suas
atribuições extrapolam o atendimento de um
único setor. Vale dizer que o serviço de gineco-
logia e obstetrícia conta apenas com uma psicó-
loga, apesar da seu grande porte (96 leitos),
enquanto em politraumatismo e na cirurgia plás-
tica, inseridos em outra instituição hospitalar,
intervém a  mesma profissional. Além de indicar
carência de recursos humanos, esta distribui-
ção parece apontar pouca compreensão da
intervenção psicológica do ponto de vista do
planejamento organizacional. Ao optar pela
designação desta categoria para ações pon-
tuais, isoladas e insuficientemente programa-
das, abarcando mais de um setor, a instituição
inviabiliza, sobremaneira, a realização de inter-

venções tecnicamente recomendadas pela li-
teratura especializada.

Se foi possível constatar o reconhecimen-
to dos demais membros da equipe de saúde
quanto à importância e necessidade das inter-
venções por parte do psicólogo, por outro lado,
os relatos obtidos demostram uma percepção
limitada do potencial de participação deste pro-
fissional, em particular no que se refere à apli-
cação de técnicas específicas. Nenhum proce-
dimento desta natureza foi mencionado. Refe-
rências foram feitas sobretudo à necessidade
de apoio à equipe, em razão de dificuldades de
ordem individual, tais como: inabilidade para
lidar com o estresse; despreparo para estabe-
lecer relação terapêutica e orientar pacientes e
familiares.

Dificuldades de ordem interpessoal e
grupal também foram destacadas. Assim, o
psicólogo seria apropriadamente percebido
como o membro da equipe de saúde melhor
habilitado para intervir na esfera das relações e
comunicações, em decorrência da sua forma-
ção. No entanto, uma vez mais, lhe são atri-
buídas funções que freqüentemente excedem
as possibilidades de atuação do profissional
lotado na unidade.Tais expectativas necessita-
riam da intervenção de um consultor externo
para serem satisfeitas.

Parece preocupante o fato de que não foi
possível claramente identificar nenhum método
de preparação psicológica no discurso das três
profissionais entrevistadas. Ao mesmo tempo,
não se apresentou fundamentação teórico-
metodológica para as ações empreendidas.
Afirmaram possuir formação psicanalítica, mas
pouco articularam sobre a sustentação fornecida
ao seu trabalho por tal abordagem. É importan-
te destacar que a análise desenvolvida nesta
investigação restringe-se a familiarização e
aplicação de métodos de preparação psicoló-
gica em contexto específico. Não se pretende
de forma alguma discutir outras esferas da
intervenção psicológica, comentadas pelas en-
trevistadas.
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RESUMO

Este trabalho procurou, a partir da articulação entre a psicanálise e um
texto literário interrogar a respeito de alguns sinais característicos da histeria
que parecem manifestar-see pessoas em conflito por sentirem-se
pressionadas a assumir publicamente uma identidade homossexual.
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ABSTRACT

This paper, through the intercession between psychoalysis and literature,
asked about the conection of some hytericalsignals that can be present in
people that are facing any strain in order to take over a homosexual identity.
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A homossexualidade sempre esteve pre-
sente em escritos literários. Apesar, contudo,
da aura de sucesso que circunda esta literatura,
não é preciso ir muito além de vidas como as de
Proust, Gide, Wilde ou Lorca, entre muitos
outros, para percebermos o equívoco desta
idéia.

"O teatro sai de humanidades confirma-
das", disse Garcia Lorca (1993) na peça "O
público", mostrando que o indivíduo está cerca-
do por uma obstinada solidão num universo
hostil e indiferente,  onde a possibilidade de
redenção através do amor tem que lutar eterna-
mente contra o fracasso e forças desumanas.
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É, pois, assim, parafraseando um editor de
Lorca, Harris (1993), que introduzimos este
tema.

Procurar estabelecer um certo equilíbrio
entre vida pública e vida privada tem sido maté-
ria de interesse para estudiosos das mais
variadas áreas. A prerrogativa fundamental da
psicanálise - conhecer-se a si mesmo - tem,
hoje, acrescentado às relações um tipo especial
de ansiedade. Lidar com assuntos íntimos em
público e vive-versa tem sido, também, marca
característica desta sociedade, que tem procu-
rado por relações autênticas com mais desejo
não seja menos importante que a outra. O que
ocorreu é que as exigências públicas tornaram-
se mais urgentes.

É predominante entre países democráti-
cos do mundo ocidental a transformação de
percepções públicas, além da criação delas
próprias. Para eles, por exemplo, o conceito de
"politicamente correto" tem se espalhado com
mais intensidade que qualquer outra, no passa-
do. O "quem sou eu?" -um imperativo motivado
por sentimentos narcísicos, está ocupando um
lugar outrora da histeria. Além disso, para mui-
tos autores, a histeria é coisa do passado,
desde que é somente de forma retrospectiva
que podemos identificar casos autênticos e
clássicos. Trillat (1991) por exemplo, acredita
que a noção de histeria está morta.

Atualmente, têm sido mais discutidos as-
pectos narcisistas que outros, quando trata-se
de fenômenos mentais. No caso específico da
homossexualidade, isto se faz presente especi-
ficamente devido ao significado e condições da
escolha de objeto.

Expressar-nos publicamente, de acordo
com Sennett (1988), requer também que per-
guntemos: "Que tipos de expressão os seres
humanos são capazes, em seus relacionamen-
tos?" Certamente que o comportamento neuró-
tico oferece-nos algumas respostas. Mas,
além disso, como podem ser expressas as
idéias de dúvida, incertezas, indefinições, de
ser e não ser, simultaneamente? Em público

isto pode ser inventado mas isto também pode
ser um modo estruturado de enfrentar
situações difíceis.

Atualmente, devido à criação de políticas
de proteção aos direitos das minorias, tor-
nou-se necessário explicitar questões priva-
das, ainda que, por outro lado, isto pareça estar
conduzindo a todos para um individualismo
mais intenso. Podemos interpretar esta contradi-
toriedade como uma manifestação pós-moder-
na e inevitável? Esta nova era, a que já nos
acostumamos chamar de "pós-moderna",é vaga
terminologicamente e nos confunde ainda se
prestarmos atenção aos avanços e fracassos
históricos que convivem lado a lado.

Neste ponto de vista, é perigoso confundir
expressão pública, por um lado, e indiscrição,
por outro. Freqüentemente, políticos, estrelas
de cinema etc, desnudam suas adições, abu-
sos infantis, problemas matrimoniais, além do
que, fazem isto muitas vezes tentando sorrir,
mesmo de corações partidos. Novamente, te-
mos outro sintoma perigoso: compulsão a con-
fissões públicas. Parece não haver limites ou
censuras para o que pode surgir em público,
uma vez que, tornou-se mais urgente compre-
ender os assuntos como públicos e comunitári-
os. O que ainda permanece obscuro é se estes
processos de auto exposições excessivas sig-
nificam pedidos de ajuda pessoais ou são dese-
jos manifestos de mudanças na sociedade.
Percebemos com freqüência as pessoas con-
fusas quanto a isso, tentando viver no que
Lasch (1987),chama de "a era da sobrevivên-
cia", e que também pode ser chamada era de
trivialização das crises".

Nossa proposta de examinar a relação
existente entre homossexualidade e histeria é
uma conseqüência de observações clínicas.
Mesmo considerando que vivemos a "era do
desnudamento", da experiência clínica temos
observado que pessoas com inclinações ho-
mossexuais, muitas vezes são, emocionalmen-
te e socialmente, coagidos a admitir isto publi-
camente. Na maior parte das vezes isto não é
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fácil para elas. Esta razão, mais que outras,
conduz pacientes à psicanálise. Mais até que o
desejo de conhecer sobre suas identidades
sexuais, propriamente. Isto não significa, contu-
do, que isso seja como um antídoto efetivo
contra intolerância entre sociedades e grupos
sociais minoritários. "Aceitar" o outro além das
diferenças individuais pela via do princípio do
"politicamente correto", entretanto, autoriza dis-
criminações, uma vez que é organizada e está
sob controle legal. O que muda é o preço.
Pagamos quando discriminamos. Mas desde
que observemos as regras deste novo jogo,
tudo estará bem em nossas consciências e em
nossos bolsos. De fato, continuamos fazendo
diferenças entre homossexualidade e
heterossexualidade baseados em nossos valo-
res, às vezes éticos. Além disso, avaliamos,
julgamos e, principalmente, queremos enten-
der, já que acreditamos na existência de expli-
cações biológicas, psicológicas ou sociológi-
cas para a homossexualidade.

"ALEXIS, OU O TRATADO DO VÃO
COMBATE"

Em 1963, Yourcenar (1971) escreveu que
as reações provocadas por "Alexis" (1929) ti-
nham, até aquela data, mostrado a "contem-
poraneidade" e a "necessidade" do seu traba-
lho literário. A "angústia" e o "segredo", presen-
tes no conflito entre Alexis e sua esposa, é
sentido hoje. O mundo, no que diz respeito às
atitudes em relação à sexualidade, tem muda-
do, mas não de modo genuíno.

A decisão de Alexis de deixar sua esposa,
Monica, porque ele precisa aceitar sua homos-
sexualidade é o tema do livro de Yourcenar.

"Alexis" é usado aqui como uma ilustração
do conflito homossexual, que muitas vezes ex-
pressa-se no adulto. O material que Yourcenar
usa é um excelente modo de explorar este
tema, pois trata-se de uma carta-confissão, na
qual o sofrimento pela identidade sexual é dire-

tamente visto como muito semelhante a alguns
processos da histeria.

A palavra homossexualidade é um neolo-
gismo criado em 1869 por Kardy Benkert, um
médico húngaro. Interessante observar que
este foi também o ano de nascimento de Gide,
cujos escritos sobre homossexualidade são de
seminal importância. No livro de Yourcenar o
título e o subtítulo são alusões a Gide. "Alexis"
foi um nome emprestado de Virgílio por
Yourcenar, assim como também dele Gide ha-
via emprestado o seu "Corydon". "Tratado do
vão combate", é uma derivação de "Tratado do
vão desejo", de Gide. Entretanto, Yourcenar
atribui antes a Rilke que a Gide o tema que
enfoca em seu livro, ainda que seja a Gide que
ela atribui sua inspiração pelos temas sexuais.

Embora tenha escrito que "a existência
feminina é secreta", Yourcenar escolheu um
personagem masculino para representar o con-
flito  sexual que ele enfrenta. Isto sugere uma
interpretação que vai além dos sexos. A inter-
seção da auto-percepção como homossexual é
uma característica da histeria - o sofrimento
causado pelo confronto com a indeterminação
da própria identidade sexual - neste caso apa-
rece quando isto torna-se objeto de domínio
público. No livro de Yourcenar, Alexis escreve
uma carta à sua esposa, deixando-a. E toda a
carta de Alexis pode ser vista como um pedido
de perdão.

Muitas vezes, desejamos ser claros e
concisos e somos completamente obscuros.
Este é o caso de "Alexis" que, promete ser
sincero e verdadeiro, mas ao mesmo tempo
admite que isto não lhe é fácil. Ele antecipa
erros ao formular seu pensamento e constante-
mente tem dúvidas quanto ao seu significado.
Sente dificuldade em explicar sua vida e justifi-
car seus comportamentos. Arrepende-se por
não haver lhe confessado antes, mas ao mes-
mo tempo é grato por não tê-Io feito. Escapa,
constantemente, do seu tema principal, expres-
sando sua falta de respostas a si próprio. Sem-
pre procurando a verdade, ele está convencido
de que tem vivido na falsidade.
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Apesar de sentir-se desconectado de sua
infância, ele quer descobrir os efeitos do seu
passado' em sua vida atual. Mesmo acreditando
que em sua existência atual não é mais do que
uma sombra, ele também acredita que seu
passado pode representar a sua existência pre-
sente, do mesmo modo que aqueles que estão
mortos possam estar mais presentes que aque-
les que estão vivos. Para Alexis, não há felicida-
de ou infelicidade. Seus fantasmas são parte
dele e tristeza é a marca do seu ser. Alexis
discute, longamente sobre a solidão de sua
infância, quando muito pouco era falado e a
música pode, muitas vezes, sobrepor-se aos
silêncios. Alexis também alude ao prazer, à dor,
ao sofrimento e à ,descoberta de sua
inadequação biológica.Mas desde que as pala-
vras suplanta":, as ações, é possível viver sem
admitir-se a verdade. Ao final,.Alexis pede per-
dão a sua esposa, não por estar deixando-a,
mas por não tê-Ia deixado antes. Estas são
algumas idéias que desejamos tocar: indeci-
são, vacilação e ambigüidade são marcas ca-
racterísticas de alguns componentes da perso-
nalidade histérica. Na homossexualidade, isto
parece ser expresso pela infinita preocupação
com estas indecisões.

Um outro aspecto da homossexualidade
que foi descrito por Dellamora (1992) é a
homofobia, presente às vezes, na personalida-
de homossexual. Isto pode muito bem estar
presente em "Alexis". Seu casamento tentou
ser a negação de sua homossexualidade.

Alexis é uma voz confessando suas incli-
nações homossexuais. E quando faz isto, é
como se falasse e visse tais inclinações como
se fosse um outro. Isto faz lembrar padre e
pecador,idéias e vozes que se atravessam,
desconectadas dos corpos, como se fosse pos-
sível separar espírito e corpo, amor ideal e amor
carnal, amor sexualizado ou não. Todos estes
conceitos estão expressos no discurso de Alexis.
Ele é uma voz que confunde, escapa, enfrenta,
expõe e esconde seu conflito através de cada
trecho de sua narrativa. Isto é o que permite a
confissão: ela tem o poder de abrir e fechar,

simultaneamente, expor e confinar verdades. A
confissão pode perdoar a dúvida, que toca um
aspecto da histeria e impede a passagem desta
condição.

A associação da homossexualidade com
outras neuroses, por exemplo, com a neurose
obsessiva, é mais usual do que com a neurose
histérica,a não ser que se trate de uma associa-
ção pejorativa, seja em relação a uma ou a
outra. Entretanto, podemos identificar esta pre-
sença. Quando alguém está em processo de
aceitação de sua homossexualidade, é muito
difícil ser assertivo e direto assim como ocorre
no processo da histeria.

Freud disse em 1922 que as tendências
homossexuais eram intrinsecamente relacio-
nadas com o complexo de Édipo e com as
idéias de castração. A observação freudiana é
de que, entre outros fatores, a ausência do
pênis, na mulher, poderia ser um importante
aspecto quando se considerava a questão da
homossexualidade. Isto é significativo por cau-
sa do lugar ocupado pelo órgão masculino, na
teoria freudiana. Esta observação significa que
qualquer tipo de neurose pode desenvolver-se
após a fase de castração. Assim, é impossível
Ignorar os aspectos neuróticos que estão liga-
dos à homossexualidade.

Em um estudo de 1990, Nasio (1991)
demonstrou alguma relação entre homosse-
xualidade e histeria. Para ele, a histeria leva a
uma dificuldade em assumir uma indefinição
sexual, mais precisamente, uma incerteza se-
xual.

As dificuldades ilustradas pela carta de
Alexis podem associar-se a aspectos da
histeria. Mesmo hoje, quando a sociedade pa-
rece acreditar na existência natural de um
terceiro gênero, homossexuais encaminham-
se ainda aos consultórios clínicos, solicitando
ajuda.

Da perspectiva psicanalítica, um tipo de
ajuda poderia ser focalizar não a homossexua-
lidade em si, mas os componentes histéricos



78 C.B. SOUZA

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 17, n. 1, p. 74-78, janeiro/abril 2000

as neuroses, ajudando assim pacientes a atra-
vessarem esta fase de suas vidas com menos
ansiedade sofrimento, resultando numa re-ela-
boração da ansiedade de castração.

A confissão de Alexis à sua esposa evi-
dencia sua incerteza e indecisão a respeito de
sua identidade sexual. Seria o caso de pergun-
tarmos se poderíamos todos afirmar nossa iden-
tidade sexual sem algumas dessas mesmas
indecisões e incertezas.
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O título Lei e Psicologia Escolar já chama
a atenção e convida a um de debate.

De um lado a Psicologia Escolar como
área de conhecimento, para a qual estão volta-
das atenções e preocupações acadêmicas as-
sociadas a um crescente interesse entre os
psicólogos e aumento de produção literária, que
ainda não tem reconhecimento legal de suas
funções e atribuições mas mantém um vivo e
intenso debate sobre a formação e atuação
do profissional Psicólogo Escolar. De outro
lado a LDB - Lei de Diretrizes e Bases n°
9394/96 - que define os objetivos e as priorida-
des para o desenvolvimento do projeto de edu-
cação nacional em todos os níveis e que vem
suscitando discussões uma vez que, para al-
guns segmentos, a LDB não representa as
aspirações e necessidades da sociedade brasi-
leira; enquanto que, para outros, a mesma LDB
representa um avanço na concepção das refe-
rências essenciais do processo educacional.
De qualquer maneira, a LDB é uma lei que
estabelece mudanças.

É, portanto, neste cenário polêmico e opor-
tuno que Raquel Souza Lobo Guzzo,  Doutora
em Psicologia Escolar, pesquisadora, compro-
metida com a formação e atuação do Psicólogo
Escolar e representante da classe em institui-
ções e associações como a ISP (lnternational
School Psychology Association) e ABRAPEE

(Associação Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional), na qualidade de organizadora,
reúna pesquisadoras de reconhecida experiên-
cia e autoridade científica e não menos compro-
metidas com a formação e atuação do Psicólo-
go Escolar e com os rumos da Psicologia Esco-
lar no Brasil, e convida o leitor a participar de
questionamentos que necessariamente se in-
terpõem entre a Psicologia Escolar e a LDB.

O primeiro capítulo de autoria de Zilda
Aparecida Pereira Dei Prete, sem negar avan-
ços da atual LDB em relação as Leis 5540/68 e
5692/71, apresenta denúncias de omissões,
contradições, conflitos de interesses e insatis-
fações geradas por essa mesma LDB. Desta-
cam-se a suspensão do conceito de Sistema
Nacional de Educação e do Fórum Nacional de
Educação: a descaracterização do Conselho
Nacional de Educação e a ausência de um
regime jurídico único para os professores e da
responsabilidade da União pela manutenção
das Universidades.

Quanto à atuação do  Psicólogo Escolar
Del Prete indica não ocorrer alterações na lei
uma vez que persiste a "visão equivocada e
restritiva" da Psicologia na área educacional.
Essa restrição é evidenciada, porque não é
prevista a inclusão do Psicólogo no quadro
funcional da escola. As conseqüências dessa
restrição seriam as dificuldades para a conver-
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são dos objetivos proclamados na lei em ações
concretas, por meio de um projeto pedagógico,
dada a falta de condições e capacidades que
ora, as escolas, em geral, apresentam.

Ao mesmo tempo que Dei Prete apresen-
ta um quadro com as alternativas e possibilida-
des para a atuação do Psicólogo Escolar, reco-
menda que a formação do Psicólogo deve estar
voltada para uma atuação efetiva em todos os
contextos educativos da sociedade.

A Educação Especial conquista espaços
na  LDB,  mas  o  que se depreende das
postulações de Ana Maria Torezan, no capítulo
dois, é o caráter opcional e não obrigatório para
esse tipo de Educação. As discussões sobre as
necessidades especiais e educacionais assim
como a condução dos processos de ensi-
no-aprendizagem que possam garantir o de-
senvolvimento de interações sociais e a inser-
ção plena à vida comum daqueles que sentem
essas necessidades, tema que vem sendo dis-
cutido em conferências internacionais, não en-
contra respaldo adequado na atual política edu-
cacional brasileira. A dicotomia entre as con-
cepções de "ensinar" e "aprender" na escola é
mantida em detrimento da mudança do foco de
atenção para o processo ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, a Autora discute a necessidade
do redirecionamento da formação e atuação do
Psicólogo para que ele possa fazer uso dos
conhecimentos teóricos disponíveis com o in-
tuito de consolidar as ações e mudanças
institucionais e pedagógicas com relação à pes-
soa com algum tipo de deficiência.

Vera Lúcia Trindade Gomes, a partir dos
dados de sua tese de doutorado, descreve e
debate as implicações geradas entre a forma-
ção, a teoria e a prática profissional do  Psicólo-
go Escolar. Tanto os países pobres como os
países ricos manifestam a necessidade do Psi-
cólogo Escolar e indicam que suas funções
devem estar voltadas para minimizar proble-
mas tais como fracasso escolar, evasão, anal-
fabetismo; comportamentos inadequados em
sala-de-aula; violência, entre outros, muitas

vezes decorrentes de contextos sócio-políticos
e históricos de cada país.

As pesquisas de campo da Autora apre-
sentam informações importantes como aque-
las relacionadas às queixas sobre a atuação do
Psicólogo na escola. Essas queixas podem ser
enquadradas em dois grupos: a) as condições
funcionais do Psicólogo e b) incapacidade do
Psicólogo de atender as necessidades da esco-
la e dos alunos. Decorre, portando, do segundo
grupo de queixas, as questões sobre a forma-
ção do Psicólogo Escolar, sobre as definições e
comprometimentos de sua atuação. Dessa for-
ma é cobrada das Universidades, agências de
formação do Psicólogo, a ampliação da atitude
científica e da formação de vínculos entre a
teoria e a realidade social.

A análise da atuação do Psicólogo, na
rede oficial de ensino, é feita por Sandra
Francesca Conte de Almeida. Importantes indi-
cadores da identidade e da prática do Psicólogo
no cotidiano escolar são produtos dessa análi-
se. Contradições, desajustes entre referencial
teórico e associação entre a teoria e prática
denunciam atividades de profissionais
descontextualizados e acríticos.

As definições de responsabilidades,
especificidades profissionais e identidades do
Psicólogo Escolar necessitam ser resgatadas e
reconstruídas com ênfase nas competências
técnicas e éticas. Esse resgate é necessário,
segundo Almeida, devido à crise de identidade
que sofre o Psicólogo Escolar cuja origem advém
de sua formação associada ao modelo clíni-
co-terapêutico e da dissociação entre indivíduo
e sociedade.

Os caminhos apontados por Almeida, para
a superação de tais problemas, passam pela
construção de projetos de atuação do  Psicólo-
go Escolar orientados por uma perspectiva teó-
rica, explícita e com finalidades preventivas.
Para que se busque uma redefinição de repre-
sentações sociais e a criação de espaços refle-
xivos na "praxis" educacional.
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O capítulo cinco é uma pausa para anali-
sar e refletir sobre a inserção social do Psicólo-
go, para fazer um balanço das mudanças e
dimensões sociais atuais e rever objetivos e
direcionamentos a seguir. É assim que Maria
Helena Novaes conduz o leitor mostrando, no
âmbito da sociedade, para onde devem ser
voltadas as atenções e quais os pontos relevan-
tes que exigem determinação profissional e
aplicação de conhecimentos científicos oriun-
dos de pesquisas dessa mesma sociedade.
Sugere a ampliação da formação do Psicólogo
Escolar, da visão e da atuação em processos
educacionais informais, por meio de recursos já
construídos pela sociedade e que necessitam
ser valorizados, revitalizados e incluídos no
processo ensino-aprendizagem. A busca de
novos e criativos caminhos implica na definição
de identidades, renovação de práticas profis-
sionais e investimentos na formação acadêmi-
ca.

De  maneira pragmática e objetiva,
Geraldina Porto Witter discute as relações entre
a  Psicologia  Escolar no  Ensino Superior e  a
LDB. Além de indicar as inserções possíveis e
esperadas do Psicólogo Escolar no processo
educacional, a partir das orientações da LDB. A
Autora especifica que conhecimentos básicos
são necessários para que o Psicólogo Escolar
possa desempenhar os múltiplos papéis e fun-
ções nesse processo, lembrando que esses
papéis envolvem atividades que vão da educa-
ção básica até a produção de conhecimentos
científicos ea atuação acadêmica nas Universi-
dades.

Nessa concepção ampla, o Psicólogo
Escolar deve ser um profissional dinâmico, crí-
tico, dotado de habilidades, competências e
capacidades para abrir espaços e contribuir
significativamente para a qualidade da educa-
ção. Embora Witter, modestamente indique não
ter  analisado exaustivamente as relações entre
a LDB e o ensino superior deixa claro quais as
possibilidades explícitas, implícitas e subja-
centes às funções do Psicólogo Escolar. Não só
indica caminhos, mas apresenta importantes e

objetivas informações de como deve ser
instrumentalizado o Psicólogo Escolar na sua
formação e quais as incumbências e responsa-
bilidades das Universidades para esse mister.
Aponta a necessidade de se estabelecer nor-
mas e padrões de serviços tanto pelas institui-
ções estatais como pelas associações profis-
sionais.

O capítulo de número sete, que encerra a
obra, de autoria de Guzzo, apresenta um qua-
dro amargo, realista da educação brasileira,
produto de políticas demagógicas, equivoca-
das e casuísticas. É possível identificar, no
discurso da Autora, pelo menos três pontos
relevantes: 1) o caráter político-social que en-
volve a crise econômica e a falta de transparên-
cia de setores governamentais e do legislativo
para com a sociedade brasileira, mais
notadamente, a científica que detém a capaci-
dade técnica para responder, propor e analisar
criticamente as propostas atuais da política
educacional; essa falta de transparência com-
promete princípios básicos da ordem democrá-
tica ; 2) o atual quadro de degradação da rede
pública de ensino em todos os níveis que obriga
a sociedade a buscar alguma qualidade no
ensino privado que, por sua vez, também não
dispõe de recursos técnicos para garantir a
formação integral dos estudantes e, por razões
óbvias, é incapaz de atender a maioria da popu-
lação e 3) a formação e atuação do Psicólogo
Escolar principalmente nas questões que en-
volvem o alcance da sua atuação, isto é, aten-
dimento das necessidades educacionais desde
a educação infantil até as Universidades.

A discussão desses pontos evidencia a
necessidade da criação de um paradigma de
atuação do Psicólogo Escolar, a partir de uma
formação sólida com compreensão das dimen-
sões sociais e políticas do processo educacio-
nal.

A virtude da obra é trazer à discussão os
diversos aspectos da LDB nos quais a socieda-
de em geral, não só a Psicologia Escolar e a
comunidade acadêmica e os setores envolvi-
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dos diretamente com o processo educacional,
devem se debruçar no sentido de avaliar as
conseqüências e as possibilidades de auferir
dividendos para a melhoria da qualidade do
ensino. Os temas são tratados com competên-
cia, autoridade científica e sem superficialida-
des. Todos os autores mantêm uma linha  bási-
ca sobre a formação e atuação do Psicólogo
Escolar, às vezes, um tanto severa o que deixa
transparecer as preocupações com as conquis-
tas de espaço na área educacional.

Registre-se que, há muito, a atuação da
Psicologia Escolar nos países de primeiro mun-
do e em vários países pobres é uma realidade.
Por esse motivo, embora não tenha sido o
propósito da obra, seria interessante ter incluído

o quanto a Psicologia Escolar já tem contribuído
nas diversas áreas educacionais e na produção
científica no Brasil, para que o leitor possa
avaliar a importância e a necessidade da Psico-
logia Escolar no processo educacional. O deba-
te franco apresentado nesta obra deve servir de
exemplo e de estímulo para que as demais
áreas educacionais revejam seus posiciona-
mentos neste  momento de mudanças propos-
tas pela LDB.

Pode-se considerar uma leitura obrigató-
ria para acadêmicos e profissionais da área de
Psicologia e, principalmente, para os especia-
listas em educação e administradores que
almejam consolidar as diretrizes educacionais
previstas na LDB com competência e respon-
sabilidade social.
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formação científica é a base do desenvolvimen-
to tecnológico, científico e social. Deveria o
ensino anterior (1Qe 2Qgraus) contribuir para
formar o futuro pesquisador, porém o que se
vem fazendo é mais informar do que formar o
estudante: o fazer está dissociado do pensar.
Os estudantes brasileiros têm poucos livros em
casa, não dispõem de laboratórios de ciência
nas escolas e são a grande audiência da televi-
são. O ensino superior enfatiza mais a atividade
de dar aulas do que quaisquer outros objetivos.
Até porque os custos da pesquisa científica são
altos, o que em países pobres leva ao prejuízo
da investigação e também devido à ingerência
de fatores políticos e de conjuntura fora da
Universidade. Nas questões da dificuldade de
pesquisa na Universidade, mostra especial-
mente a condição do professor remunerado por
hora/aula e propõe a solução com a implanta-
ção efetiva da carreira docente nas escolas
particulares.

É de grande valia o que a autora propõe,
de forma clara e objetiva.

''A formação em psicologia escolar no
exterior e no Brasil" é o que Gonçalves enfoca,
mostrando o desacordo entre os psicólogos
escolares quanto à matéria de trabalho e seu
objeto de estudo. Em nível internacional, existe
uma controvérsia se o psicólogo escolar é um
psicólogo puro ou um educador puro ou uma
junção de ambos. Os termos Psicologia da

O livro, organizado pela Dra.Carla Witter,
conta com nove capítulos sendo cinco de textos
teóricos e quatro de textos de pesquisa, escritos
por pesquisadores vinculados a várias universi-
dades paulistas.

O primeiro capítulo intitulado ''A  formação
do psicólogo: considerações gerais" é de
Yukimitsu. Nele considera a importância da
pesquisa na formação do profissional conside-
rando que a maior parte dos formados vai para
a atuação clínica sem uma preparação acadê-
mica mais científica. Há uma preponderância
da visão remediativa contra a visão preventiva.
Chama a atenção para a preocupação ética que
a universidade deve imprimir e a relevância da
postura pessoal do professor neste sentido, em
relação aos alunos, aos colegas e à própria
universidade. A diversidade cultural é bastante
lembrada pela autora, na importância da forma-
ção: profissionais devem ser mais versáteis
para atender as variações culturais dentro do
próprio país. Também se antecipa às mudan-
ças curriculares que estão surgindo quando
invoca uma formação mais básica que possibi-
lite ao profissional uma ampliação da população
que por ele pode ser atendida.

Este capítulo inicia o livro de forma bastan-
te crítica e propõe boas reflexões sobre a forma-
ção do psicólogo.

No segundo capítulo, Natário aponta que
no Brasil vem surgindo a constatação de que a
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Educação e Psicologia Escolar acabam tam-
bém sendo usados em contextos diferentes.
São enfocados  também os aspectos da forma-
ção, da pesquisa e atuação em muitos países.
No cenário nacional destaca a dezena de pa-
péis e funções que o psicólogo escolar pode
desempenhar em sua atuação. Categoriza tam-
bém as áreas de estudo que deveriam compor
a formação do psicólogo escolar.

O texto indica o panorama internacional
contemporâneo e o grande leque de papéis
desempenhados pelo psicólogo escolar  na  pers-
pectiva brasileira, sendo de grande importância
aos profissionais da área.

O quarto capítulo é assinado por Witter
que levanta a necessidade de um banco de
dados com todos os trabalhos realizados no
Brasil sobre a formação do psicólogo e de
outros temas para evitar o custo e o tempo de
investigações duplicadas. Faz um levantamen-
to de várias pesquisas, assinalando as ques-
tões mais importantes a serem revistas.

O estudo de Witter deve servir de ponto de
referência a qualquer pesquisador que for fazer
alguma investigação sobre a formação e atua-
ção do psicólogo escolar.

A importância do estudo do comporta-
mento humano no contexto educacional para
aqueles que vão ensinar, é sobre o que escreve
Foresti. O conhecimento psicológico é funda-
mental para auxiliar o educador a lidar com os
processos psicológicos presentes na educa-
ção. Também a tecnologia educacional que
inclui a aplicação da Psicologia Comportamental
pode conduzir o processo instrucional de forma
melhor. Conhecer a Psicologia do Excepcional
e as teorias da aprendizagem possibilita ao
professor uma melhor avaliação da relação
ensino-aprendizagem. Identificar problemas à
luz da Psicologia pode favorecer a seleção de
objetivos e soluções para essas dificuldades.
Propor um modelo mais científico para o profes-
sor é habilitá-Io a solucionar mais facilmente as
complicações tão presentes na vida escolar e a
atingir os objetivos educacionais. A Psicologia

Educacional ministrada na formação de educa-
dores, no entanto, não tem conseguido dar
suporte teórico que oriente a prática pedagógi-
ca. Também não dá a esses profissionais a
consciência de sua responsabilidade social e a
criticidade que deve acompanhar a sua ação.

Foresti enfatiza o papel do profissional
que ministra a Psicologia Educacional nos cur-
sos de formação de professores.

No Capítulo 6, Natário relata uma pesqui-
sa onde analisa as concepções e experiências
a respeito de pesquisas em estudantes univer-
sitários quintanistas de um curso de Psicologia
onde grande parte já havia se envolvido com
pesquisa, embora não se saiba em que exten-
são. Ao conceito de pesquisa falta unanimida-
de; as condições adversas para pesquisa na
universidade são apontadas; o pouco
envolvimento do corpo docente também. Inte-
ressante é a atribuição que os participantes
deram quanto a esse envolvimento: a universi-
dade é a responsável pela não adesão à pesqui-
sa por parte dos alunos mas quando se trata de
professores, são eles próprios os responsáveis
por seu não engajamento. A estatística não é
vista como auxiliar para a compreensão de
pesquisas e também as disciplinas diretamente
relacionadas à investigação não são valoriza-
das.

Esse alerta de Natário, através de seus
dados de pesquisa, pode ser extensivo a todos
os cursos de Psicologia.

A produção científica em Psicologia Esco-
lar é avaliada por Witter. Foram avaliados por
cinco anos três periódicos reconhecidos cienti-
ficamente e dois anais de congressos em Psi-
cologia Escolar. Seus resultados foram dividi-
dos em análise de periódicos, análise dos anais
e papéis e funções do Psicólogo Escolar. Os
resultados são pouco alentadores quanto a
quantidade de artigos publicados por mês nas
três revistas e salienta que a revista do Conse-
lho Federal de Psicologia, órgão representativo
da classe, é a que menos apresenta diversida-
de, quantidade e qualidade de artigos. Também
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a análise de temas surpreende com a carência
de alguns de grande importância. Nos anais dos
congressos a contribuição científica está mais
de acordo com a realidade da atuação do Psicó-
logo Escolar.

Pesquisas como a de Witter, apontam as
falhas no rumo da Psicologia e podem permitir
as correções destas distorções.

Gonçalves apresenta uma investigação
sobre análise de currículo enfocando especial-
mente a Psicologia Escolar: foram levantadas
mudanças curriculares ocorridas nos anos 80
como ampliação de créditos na área, redução
da carga horária de algumas disciplinas e inclu-
são de disciplinas complementares optativas.
Porém, maior mudança ocorreu nos estágios,
principalmente em Psicologia Escolar.

Percebe-se pela análise de Gonçalves,
que tem havido uma tentativa de mudança nos
currículos de Psicologia embora não se possa
avaliar se positiva ou não.

Para se aprender a ser psicoterapeuta, a
supervisão tem sido um instrumento insu-
bstituível, lembra Yukimitsu. O papel do su-
pervisor é mostrado como o maior responsável
pelo processo, com uma postura neutra, ética,
cordial, que não incentive competição/rivali-

dade entre os supervisionados. Um levanta-
mento dos estágios em várias IES quanto a
carga horária geral e semanal de estágio, nú-
mero de créditos, semestres em que se inicia o
estágio, número de sessões/semana, tempo de
atendimento, duração do atendimento, tipo e
pagamento de atendimento, dentre outros é
relatado.

É de fundamental importância o texto de
Yukimitsu para os supervisores de estágio e
embora tenha um enfoque psicodinâmico, vai
além da abordagem. Traz grandes contribui-
ções comprovadas por pesquisa, de onde po-
dem surgir sugestões para uma melhoria da
supervisão de forma geral.

O livro trata da pesquisa e prática em
Psicologia, enfocando desde o ensino superior,
o ensino de Psicologia e a formação do psicólo-
go, passando pela formação específica do Psi-
cólogo Escolar, as concepções sobre pesquisa
entre alunos,a supervisão de estágio e a produ-
ção científica. Pela forma como foi organizado
(teoria e pesquisa) com referências bibliográfI-
cas atualizadas e escrito de forma objetiva e
concisa, pode ser tido como referência a todos
os profissionais da área de pesquisa, docência
e atuação profissional.
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