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Os principios de organizacio perceptiva e a atividade

inteligente: um estudo sobre testes de inteligéncia

Ricardo Primi
USP - IP*
Eliana M. S. Rosado
PUCCAMP**

Hipotetizou-se que o processo cognitivo de eduzir relagdes segue a tendéncia econémica do principio minimo
definido pela Teoria da Gestalt. Buscou-se explicar a dificuldade dos itens de testes de inteligéncia, em fungio
de um tipo particular de organizagdo onde relagdes irrelevantes sdo eduzidas em fungdo de um arranjo
perceptivo especifico. Nestas condigdes a carga de informagio se eleva, aumentando a probabilidade de erros.
Sendo esta hipétese verdadeira, conseguido-se reverter este arranjos, diminuir-se-ia a dificuldade dos itens.
Assim, foram escolhidos 9 itens de dificuldade elevada dos testes D-48 e D-70 e compostos dois cadernos:
um contendo os itens originais e o outro contendo os mesmos itens arranjados segundo os principios de
organizagio perceptiva da Gestalt, de forma a niio produzir arranjos perceptivos irrelevantes. Estes cadernos
foram aplicados em dois grupos emparelhados quanto ao sexo e nivel de inteligéncia (medidos através do G
36). Cada grupo contendo 14 sujeitos respondeu a um dos cadernos. Observou-se que os escores dos cadernos
alterados aumentaram significativamente, principalmente em sujeitos com menos habilidade.

Palavras-chave: testes de inteligéncia, andlise de itens, principio minimo, teoria da Gestalt, D-48, D-70,
raciocinio indutivo, principios de organizagio perceptiva.

Abstract

It was hipotetized that the inductive reasoning is related with economic principle of Gestalt’s theory defined
as minimum principle. It is purpose of this work to explain the dificulty of intelligence test itens with function
of particular type of organization where irrelevants relations are infered. In this condition the load of
information elevates causing the increase of errors. If this hipothesis is true, if we coud reverse this particular
organizations the item dificulty will decrease. It was selected 9 items of high level o dificulty of the D-48
and D70 and created two experimental tests, one having the original itens and the other having the same
itens but arranged with Gestalt principles of organization with the purpose of avoid irrelevant perceptual
organizations. This tasks was aplied in two groups equiparated in sex an intelligence (measured by G36 test).
Each group formed with 14 subjects answered to the one of experimental tests. It was observed that the scores
of the modified tests increase significantly, mainly for the subjects of low intelligence level.

Key words: intelligence tests, item analisys, minimum principle, Gestalt theory, D-48, D-70, inductive
reasoning, perceptual organizations prineiple.

Aspectos ligados 2 mensuracio
da inteligéncia

Um ponto importante que deve ser conside-
rado na construgdo de testes em psicologia, notada-
mente no que tange a avaliagdes da inteligéncia, € o

* Bolgista do CNPq pelo projeto de doutoramento em
Psicologia Escolar.

** Professora titular do curso de Pos-Graduagido em Psi-
cologia Escolar. )
Enderecgo para correspondéncia: Depto de Pés-Graduagio
em Psicologia da PUCCAMP, rua Waldemar César da
Silveira, 105, CEP 13045-270, Campinas, SP.

nivel de mensuragio. De um modo geral, o cientista
procura “traduzir” o fenémeno estudado, através da
atribuicdo de numeros as observagdes, buscando
construir um sistema de representagdo matematico
simbdlico da realidade que estd estudando. Este
sistema (ou modelo assim construido) possibilita ao
pesquisador trabalhar com relagdes entre niimeros,
sabendo que seu sistema corresponde a altera¢des
andlogas na realidade de onde este modelo foi ex-
traido. Contudo, o cientista deve ter uma compreen-
sdo clara deste processo de mensuragio e da varidvel
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que estd tentando medir, para poder decidir qual
sistema numeérico (incluidas ai as operagdes
matematicas admissiveis) deve atribuir 4 sua
variavel, portanto qual nivel de mensuragio é
possivel atingir. Segundo Lord & Novick (1974, pag
17) a mensuragdo:

“...¢ um procedimento de atribuir numeros
(escores, medidas) a propriedades especificas
de unidades experimentais, de forma a carac-
terizar e preservar as relagdes no dominio
comportamental ... N6s chamamos qualquer
operagdo que preserve a distingdo feita por
uma atribui¢do numeérica uma operagio ad-
missivel .

E preciso ficar claro que a varidvel inteligén-
cia (considerada aqui como um constructo geral,
deixando-se de lado o problema da dimensionalidade
deste constructo) em sua natureza é continua e quan-
titativa (intervalar). Contudo, isto ndo significa que
os escores obtidos através de observagoes feitas por
instrumentos de medida sejam da mesma natureza.
Por exemplo, a medida tradicional de QI € muitas
vezes mal interpretada como se fosse uma variavel
intervalar, quando na verdade este nivel é assumido
somente para fins estatisticos. Como cita Ferguson
(1966, pag 15):

“No trabalho psicologico muitas varidveis
sdo de fato ordinais, embora para propdsitos
estatisticos clas sejam, justificadamente,
comumente tratadas como se fossem
variaveis intervalares. Por exemplo, escores
em testes de QI, aptiddo, testes de aptiddo
académica, testes de personalidade e outros
parecidos sdo de fato varidveis ordinais, em-
bora estas sejam comumente tratadas com se
fossem variaveis intervalares ou de razio”.

Como na inteligéncia ndo se tem clareza
quanto a unidade de mensuragdo, ndo se pode medi-
la em escalas intervalares. Em ciéncias exatas como
aFisica, amedida de distadncia tem como uma de suas
unidades de medida o metro. Portanto, uma distancia
de 8m representa o dobro da distancia de 4m. Isto €
possivel porque nesta escala, os intervalos (de um em
um metro) representam distdncias iguais. Na Psi-
cologia, em contrapartida, ndo se pode dizer de uma

pessoa que acertou 8 itens de um teste de inteligéncia
contendo 10 itens, que ela tenha o dobro da inteligén-
cia de uma pessoa que tenha acertado 4 itens. Isto
porque alguns itens podem exigir muito mais da
capacidade cognitiva de um individuo do que outros,
e desse modo o “intervalo medido” varia de item para
item. ;

A decorréncia dessa reflexdo exige do pes-
quisador a prudéncia em assumir o nivel ordinal para
estamedida, ja que neste nivel de mensuragio ndo ha
exigéncias da delimitagdo exata e homogénea do
intervalo entre uma posi¢do e outra da escala. Em
suma, pode-se dizer que uma pessoa que acerta 8
itens tem “mais inteligéncia” do que uma pessoa que
acerte 4 itens, mas ndo € possivel dizer o quanto ela
€ mais inteligente. Em termos préaticos, pode-se in-
terpretar a medida de QI como uma indica¢do da
posi¢do de uma pessoa em relagdo as outras. O co-
nhecimento do QI de um individuo, como por exem-
plo situado acima de 132 - em um teste que tenha
desvio padrdo de 15 - indica que esta pessoa ocupa
uma posi¢ado dentre os 2.14% primeiros sujeitos mais
inteligentes do grupo de referéncia (norma).

Embora a limitagdo quanto ao nivel de men-
suragdo seja definida, estatisticamente os dados sdo
tratados como se estes representassem medidas inter-
valares. Sob este aspecto Lord & Novik (1974)
sustentam que este procedimento, “incorreto” em sua
natureza, se justifica quando a utilidade das escalas
baseadas nele seja evidente (a utilidade vista como o
poder de predi¢do de algum critério relevante). Por-
tanto, embora do ponto de vista teérico ndo seja
prudente considerar uma escala intervalar quando na
verdade ela € ordinal, do ponto de vista pragmatico
este procedimento pode ser adotado.

Como conclusio das discussdes acima, pode-
se dizer que uma questdo fundamental para apri-
moramento da medida da inteligéncia é o
conhecimento da “quantidade” de inteligéncia que
cada item estd medindo. Em nossa opinido, uma
maneira de se aproximar desta medida ¢é o estudo de
aspectos qualitativos dos itens, entendendo-se com
clareza a quais processos mentais aqueles itens fazem
exigéncia. Conhecendo quais sdo os processos cog-
nitivos exigidos pelos diferentes itens analisados,
pode-se aproximar de uma compreensdo mais pre-
cisa sobre qual € o peso (ou seja, qual intervalo que
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Figura 1

cada item cobre) na caracterizagdo da inteligéncia.
Neste aspecto, a relagdo com o processo de cons-
trucdo dos testes de inteligéncia é direta,

Um fase importante na construgio de testes
de inteligéncia ¢ a fase de andlise dos itens. E comum
serem tomadas algumas propriedades estatisticas dos
mesmos, dentre elas, o indice de dificuldade, que
reflete a propor¢do de acertos no item analisado
(Almeida, 1988, 1993). Este indice pode ser um
indicativo do grau de exigéncia cognitiva de um item
particular. No entanto, o resultado em si nédo qualifica
quais sdo estas exigéncias. O presente trabalho pro-
curou analisar experimentalmente a dificuldade de
itens, buscando relacionar a exigéncia cognitiva com
a dificuldade dos itens. Observou-se aqui a logica
descrita a seguir.

A dificuldade do item é determinada pela sua
exigéncia em termos de processos cognitivos: quanto
mais exigente em termos de processos superiores de
raciocinio (capacidades cognitivas), mais dificil € o
item. Esta afirmag¢do pode ser representada na Figura
1, acima. Um item particular € um estimulo que faz
exigéncias a determinadas capacidades cognitivas,
de uma determinada pessoa. A resposta correta ao
item ocorre se a pessoa possui determinadas capaci-
dades que a possibilitem processar aquelas infor-
magdes de maneira adequada.

Portanto, de um modo geral, o indice de di-
ficuldade IDj de um item particular i, aplicado a uma

amostra particular de N sujeitos, est4d condicionado
pela sua exigéncia minima em termos de processos

cognitivos, portanto uma posi¢do minima 0; na es-
cala de habilidade, para que sua resolugéio seja con-
seguida. Sendo assim, a dificuldade do item esta
condicionada 4 amostra particular estudada, ou seja,
ele serd diretamen-te proporcional ao nimero de

sujeitos que tenham habilidade igual ou acima de 0;.
Portanto o indice de dificuldade ndo ¢ invariante
quanto a amostra de onde ele foi extraido. Quanto a
este aspecto, o leitor € remetido aos estudos da Teoria
de Resposta ao Item que veém se aprofundando
nestes e noutros aspectos da analise dos itens (Baker,
1992; Muniz, 1990; Hamblenton & Colbs, 1978).
Entendemos que uma forma experimental de
se estudar qualitativamente um item, ou seja, identi-
ficar quais as capacidades cognitivas de proces-
samento que este item exige (em outras palavras,

definir psicoldgicamente o traco 0 que este item
mede) se torna possivel se:

(a) formularmos alguns conceitos sobre a natureza
do processamento exigido pelo item (portanto, afir-
magdes sobre sua exigéncia cognitiva)

(b) manipularmos experimentalmente estas variveis
em sua construcdo, prevendo quais itens iro exigir
mais (ou menos) destas capacidades.
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Analisando o indice de dificuldade, pode-se
corroborar ou nio estas afirmagdes. Este trabalho
baseou-se nesta logica experimental e buscou ma-
nipular a dificuldade dos itens com base em formu-
lagdes qualitativas sobre a natureza do proces-
samento exigido. Buscou-se formular estas afir-
magdes apoiando-se em alguns conceitos dateoria da
Gestalt, como se vera a seguir.

Organizacio perceptiva e processo de
raciocinio

Estudos experimentais tem sido realizados
com o proposito de compreender a natureza dos
processos de raciocinio presentes em testes de QI.
Estes estudos tem sido conduzidos dentro da
Abordagem do Processamento Humano da Infor-
magio, como refere Sternberg (1992a, 1992b). Ge-
ralmente, os processos mentais avaliados pelos testes
de fator g (Raven, G36, INV, D-48, D70) envolvem
trés fungdes psicoldgicas, como descreveu Spearman
(apud Almeida, 1988):
a) Apreensdo das experiéncias: ¢ uma capacidade
ligada a percepgdo. Diz respeito a rapidez e a acui-
dade com que as pessoas percebem os estimulos, bem
como aos processos de auto-percepgdo da atividade
consciente.
b)Edugdo de relacées: ¢ uma capacidade maior ou
menor de estabelecer relagdes entre duas ou mais
idéias, sejam elas originadas da percepgdo ou de
representacdes mnémicas (como na figura 2, desco-
brir as relagdes entre as duas figuras geométricas na
parte superior do desenho, ou entre as duas palavras)

¢) Edugdo de correlatos: é uma capacidade maior ou
menor que as pessoas demonstram de criar novas
idéias a partir de uma idéia e uma relagdo.

4$7+ @ Lapis —J Papel
K g 9 Giz —>

L]

Figura 2

Estes processos estariam presentes em todas as ativi-
dades mentais, ndo importando o contetdo
(matematico, verbal, artistico etc.).

Basicamente, ha processos ligados mais a
percep¢do e outros ligados ao relacionamento das
informagdes. Os estudos iniciados pela teoria da
Gestalt, e que orientam pesquisas atualmente (Leeu-
wenberg & Boselie, 1988), trazem compreensdes
sobre os processos ligados & percepgdo. Postula-se
que na percep¢do atua uma tendéncia inerente ao
sistema nervoso, que faz com que interpretagdes
perceptivas dos estimulos sensoriais (as formas ou
unidades percebidas) sejam as mais simples, simétri-
cas, bem formadas, dadas as condic¢des naturais da
estimulagdo. Esta tendéncia é conhecida atualmente
pelo conceito de principio minimo. Os bem conheci-
dos principios de organizagdo perceptiva - seme-
lhanga, proximidade, boa continuidade, fechamento
(Kdhler, 1945) sdo especificagdes desta tendéncia a
economia. Na figura 3, tende-se a ver dois circulos e
uma seta sobre eles e ndo dois circulos irregulares.
Isto porque esta itima configuragdo é mais complexa
do que as iniciais, que representam interpretagdes
fechadas e bem formadas. Este principio tem sido
testado experimentalmente em vérias dreas, nos
estudos de percepgdo (ibidem).

_%o

Figura 3

Os principios dindmicos da percepgdo podem
ser estendidos aos processos de raciocinio envolvi-
dos em tarefas presentes em testes de inteligénciando
verbal. Nelas hd um movimento dindmico onde a
estimulagio é organizada, resultando formas finais
simples, simétricas e bem formadas. Neste caso, as
figuras sdo organizadas em “todos” logicamente
coerentes que sdo, portanto, configuragdes finais
mais simples do que um aglomerado de formas nio
relacionadas. Nestes itens o sujeito deve formar uma
espécie de conceito, que explique as relagdes entre
as formas (educdo de relagdes ouraciocinio indutivo)
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e lhe possibilite produzir novas formas coerentes
com o todo, que geralmente ele deve apresentar como
resposta (educdo de correlatos ou raciocinio dedu-
tivo).

Nos estudos de Simon (1972) e Simon &
Kotovsky (1963) ¢ estabelecida uma relagdo entre
economia de informacgdo e dificuldade em processos
superiores de raciocinio. Estes autores estudaram a
formagdo de conceitos de padrdes seqiienciais pre-
sentes em testes de QI, como é exemplificado pela
sequéncia abaixo:

atbataatbat__

Nestas atividades, os sujeitos devem perceber
as relagdes que governam a sucessdo de simbolos -
assim como a edugdo de relagoes discutida acima - e
posteriormente extrapolar esta seqiiéncia, apontando
a proxima letra da série - assim como a edugdo de
correlatos.

Para realizar esta atividade, os autores enten-
dem que o sujeito, inicialmente, procura encontrar
uma periodicidade entre as letras, buscando relagdes
que se repetem em intervalos regulares, ou sendo
relagdes interrompidas em intervalos regulares.
Abaixo ¢é apresentado o exemplo citado acima ja
dividido em periodos:

atb ata atb at__

Feito isto, ele procura os detalhes destes pa-
drdes, buscando novamente relacdes dentro de um
periodo, ou entre simbolos em posi¢des correspon-
dentes de periodos sucessivos. No exemplo acima,
cada periodo ¢ composto por trés letras. Observa-se
que as duas primeiras posi¢des de cada periodo sem-
pre sdo ocupadas pelas letras “a” e “t”. J4 a terceira
posi¢do de cada periodo € ocupada pelas letras “b” e
“a” intercaladamente.

Este processo ¢ denominado gerador de
padrades, sugerindo que, ao final dele, o sujeito tera,
em sua memoria, a curto prazo um conjunto de
simbolos que representam o padrdo analisado. Este
conjunto ¢ denominado descri¢io de padrdes.
Abaixo ¢ exemplificada uma forma de representagao
do exemplo citado:

[a, t, (b, 2)]

Esta descrigdo representa os periodos. Sendo
assim, as letras “a” e “t”, depois da chave, significam
que a primeira ¢ a segunda letras de cada periodo sdo
um “a” eum “t”. Asletras “b,a” dentro dos parénteses
significam que no primeiro periodo a terceira letra é
“b” e no segundo “a”,

Portanto, ¢ concebido que os sujeitos descu-
bram os padrdes, construam representagdes destes
padrdes, armazenem na memoria a curto prazo e,
finalmente, derivem dos padrdes listas de proces-
samento que os habilitem a operar transformagdes
nas informagdes simbolicas, tornando possivel a ex-
trapolacdo das seqiiéncias.

Nota-se, portanto, que as descrig¢des de pa-
drées sdo conceitos, ou maneiras econdmicas de se
representar, particularmente, no experimento discu-
tido, as seqiiéncias de letras, mas, de um modo geral,
diversos padrdes seqiienciais. Os autores chegaram
a analisar a dificuldade dos itens, como funcio direta
do niimero de informagdes ou simbolos requeridos
para formar as descri¢des de padrées para estes itens.
Contando o nimero de simbolos de uma dada des-
cri¢do de padrdo, tem-se um valor da carga de infor-
magdo requerida para representar uma sequéncia.
(este indice ¢ denominado “F”). Portanto, os itens
com uma carga alta de informacdo a ser armazenada
nas descri¢des de padrdes sdo mais complexos do
que itens com baixa carga de informagdo. Uma das
explicagoes para isto € que nos itens com um valor
alto de “ 7 hd uma exigéncia maior das capacidades
de memoria a curto prazo.

Outro ponto sugerido, mas nio discutido
sistematicamente, se refere as relagdes espurias que
poderiam ser feitas levando a respostas erradas. E o
caso do exemplo apresentado abaixo:

urtustuttu__
Que dividido em periodos resulta em:

urt ust utt u__

Neste exemplo, em cada periodo de trés letras
a primeira e Gltima posi¢ao sdo ocupadas pelas letras
“u” e “t”. A segunda posi¢do de cada periodo é
sucessivamente ocupada por uma progressdo do
alfabeto comegando, no primeiro periodo, pela letra

(T

r
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Embora a descri¢io de padrdes para esta
seqiiéncia seja relativamente simples em termos de
nimero de simbolos requeridos para sua repre-
sentacdo, ha algumas relagées por semelhanga que
podem levar a organizagdes incorretas dos periodos
da seqiiéncia, por exemplo com as ultimas quatro
letras: u #t u. Quanto a este aspecto, parece-nos,
portanto, que os conceitos da Gestalt sobre os
principios de organizagdo perceptiva podem apri-
morar a compreensdo da dificuldade dos itens.

Retornando & percepgdo visual, tem-se que ha
diferentes niveis de organizagdo atuando em uma
tarefa complexa como a presente, em testes de QI
Um nivel mais basico estd ligado a organizagdo
perceptiva. Em nivel superior estd a orgaﬁizacﬁo
destas formas, em relacionamentos mais sutis e
abstratos. As interagdes entre estes niveis pode ser
tomada como uma explicagdo da dificuldade dos
itens. Isto porque organizagdes preferidas por serem
simples em nivel de organizagdo perceptiva podem
dificultar os processos de relacionamento em nivel
superior, ou vice versa. Convenciona-se desde ja que
o primeiro tipo de interferéncia serd denominado:
interferéncia positiva ¢ o segundo, inferferéncia
negativa. Portanto, quando existem interferéncias
negativas, pode-se dizer que ha uma sobrecarga de
informacgdo irrelevante, ja que as relagdes encon-
tradas em nivel perceptivo ndo coincidem com as
relagdes que devem ser descobertas em nivel supe-
rior mais abstrato. Sabe-se que no desenvolvimento
da capacidade de raciocinio ocorre um gradativo
desprendimento dos niveis concretos de atividade
mental, atingindo, portanto, um pento onde se chega
a uma autonomia dos processos de raciocinio sobre
algumas areas da percepgio (Vygotsky, 1989)

E de se salientar que os avangos atuais da
Psicologia Cognitiva parecem gradualmente recu-
perar conceitos e leis desenvolvidas pela Gestalt, mas
que por falta de uma metodologia de pesquisa mais
apurada acabaram sendo esquecidos durante certo
tempo. Anderson (1990) cita os estudos sobre or-
ganizagdo perceptiva como sendo parte integrante
dos processos basicos de percepgdo e atengdo. Além
dos estudos citados nos EUA, pesquisadores de labo-
ratorios europeus também seguem esta diretriz. Por
exemplo, estudos sobre a audi¢do organizadora, feito

por Demany e McAdams (1992) buscaram aprofun-
dar os conhecimentos sobre percepgdo auditiva,
tomando como referéncia os trabalhos de Werthe-
imer (1923) sobre as leis das formas.

Em suma, pode ser dito que a dificuldade de
itens de teste de inteligéncia esta ligada a exigéncias
quanto a capacidade de selegdo de informagdes rele-
vantes em niveis perceptivos e com a capacidade de
trabalhar varias informagdes ao mesmo tempo na
memoria a curto prazo. Neste trabalho procuramos
desenvolver o primeiro ponto ligado ao nivel percep-
tivo. Basicamente a hipotese geral foi que a di-
ficuldade de itens de raciocinio ndo verbal ligados ao
fator g estaria ligada a interferéncias negativas entre
os processos ligados a percep¢do e ao relaciona-
mento de informagdo. Isto ocorreria nestes casos,
pois o sujeito deve ter uma maior capacidade de
desprendimento dos niveis concretos de raciocinio
para que consiga reestruturar as organizagdes con-
cretas (processo de sele¢do de informagdes relevan-
tes), buscando relagdes mais equilibradas em niveis
abstratos. Portanto, nestes casos, 0 sujeito estaria
mais propenso ao erro. Reversamente, se con-
seguissemos reverter esta interferéncia de negativa
para positiva, conseguiriamos facilitar o item. Isto foi
o que se buscou neste trabalho.

Método
Sujeitos

Participaram desta pesquisa 28 sujeitos,
sendo 8 do sexo masculino e 20 do sexo feminino,
abrangendo as idades de 14 a 21 anos. Estes sujeitos
faziam parte de uma classe de 1° ano do segundo grau
de uma escola estadual no interior do Estado de Sdo
Paulo.

Materiais

Inicialmente foram escolhidos seis itens do
teste D-48 (Pichot, 1961) ¢ seis itens do teste D-70
(Editions du Centre de Psychologie Appliquée,
1985). Dos doze itens selecionados, nove apresen-
tavam dificuldade elevada e trés dificuldade baixa.
Como os manuais dos testes ndo apresentam o indice
de dificuldade dos itens, decidiu-se escolher os Ulti-
mos itens apresentados nos cadernos, ja que os testes
sdo organizados em ordem crescente de dificuldade.
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Foram selecionados dois exemplos de cada teste
relacionados aos itens escolhidos. Construiu-se, por-
tanto, um caderno composto por quatro exemplos e
mais 12 itens (o qual chamamos de caderno con-
trole).

Um segundo caderno foi construido
(chamado caderno experimental), mantendo a
mesma estrutura e os mesmos itens, alterando-se no
entanto a organizagdo perceptiva segundo os
principios da Gestalt descritos anteriormente.
Buscou-se, neste caderno, tornar mais concreta a
relagdo entre os dominds, como ¢ exemplificado na
figura 4.

Original (item do caderno controle)

|

RS :
Y[ >

0 0 0 0
2 g eocfe e ee o |32 o[,
¢ o [oosje | |0 O| |0 @|® e 9 |o
0 0 ..
e @ 0 0
Figura 4

Tal estratégia traduz a tentativa de impor-se a
organizagdo perceptiva de cada item uma interferén-
cia positiva. O artificio empregado para tal intento,

neste item, contou com duas estratégias: (1) a decom-
posic¢do das duas relagdes principais a serem inferi-
das entre os dominds, inicialmente através da
mudanga de posi¢do dos mesmos, prépria a cada
relacdo. Assim, as pegas que traziam a pontuagio
seis-quatro, ¢ que aparecem na vertical no caderno
controle, foram mantidas nesta posi¢do, enquanto
que as pegas que variavam com pontuagdes cinco-
seis, trés-quatro, um-dois, foram colocadas em linha
horizontal. Destacam-se aqui as rela¢des: inversido
dos mesmos pontos (seis-quatro) e decréscimo de
pontuagdo (de seis a um) (2) Dentro da relagao
inversa, a pigmentagdo dos pontos foi manipulada,
onde a metade com seis pontos aparece sempre em
uma cor ¢ a metade com quatro pontos apresenta
outra cor.]

Assim como mostra a figura 4, o item original
especifico do primeiro caderno (caderno controle)
apresentava as duas sequéncias alternadas. Na sua
versdo simplificada (pertencente ao caderno experi-
mental), os dominos que fazem parte de cada seqiién-
cia se tornam mais evidentes por agrupamento de
semelhan-ca. Por outro lado, a progressdo decres-
cente fica mais evidente do que nos itens originais
em fung¢do do principio de organizagio de boa con-
tinuidade.

Na Tabela 1 sdo apresentados o nimero dos
itens empregados que foram extraidos dos testes
originais e sua ordem de apresentacgio, bem como os

Tabela 1 - Origem dos itens e principios de organizag¢do utilizados na
construgdo do caderno experimental

N” do item nos Teste Ordem de Semelhanga Semelhanca Proximidade Boa Con-
testes originais apresentacao de cor de posicio tinuidade
no cac!erno de
pesquisa
4 D-48 1 X
6 D-70 2 X
19 D-48 3 X X
16 D-70 4 X
5 D-48 5 X
D-48 6 X X
20 D-70 7 X X b4
35 D-70 8 X X X
32 D-48 9 X X
44 D-48 10 X X
39 D-70 11 X
41 D-70 12 X X

1. No caderno original foram usadas diferentes cores. Aqui, no entanto, estas cores sdo representadas por variagdes de cinza.
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principios usados na simplificacdo. Além destes dois
cadernos, foi usado também o teste de raciocinio ndo
verbal G-36 (Boccalandro, 1984), aplicado com
objetivo de fixar um ponto de referéncia em termos
de Fator g, para todos os sujeitos avaliados por meio
da norma do respectivo teste.

Procedimento

Depois de informar os sujeitos sobre os ob-
jetivos da pesquisa, e obtida a concordancia dos
mesmos em participar das atividades, iniciou-se a
fase de coleta de dados. Esta foi feita em trés encon-
tros, durante aulas de Psicologia

Inicialmente, todos os sujeitos responderam o
teste G-36. Em funcdo dos resultados, os 28 sujeitos
foram divididos em dois grupos, compostos por 14
sujeitos cada, emparelhados quanto ao nivel de in-
teligéncia e ao sexo. Com esta divisdo objetivou-se
criar dois grupos semelhantes quanto as variaveis
diferenciais analisadas. Cada grupo respondeu
somente a um caderno de pesquisa (o grupo controle
recebeu o caderno controle e o grupo experimental,
o caderno experimental).

Tecnicamente, os escores de um grupo de
sujeitos a um determinado teste estdo condicionados
a duas variaveis principais (ndo considerando aqui o
erro de medida): (1) dificuldade dos itens do teste (2)
grau de capacidade dos sujeitos que o responderam.

Sendo o objetivo principal deste trabalho
compreender a dificuldade que os itens imp&em ao
processo de raciocinio em fungdo de conceitos teori-
cos sobre a estrutura dos itens, objetivou-se, com a
divisdo citada acima, manter constante o nivel de
inteligénecia entre os dois grupos. Sendo assim,
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havendo varidncia entre os escores dos cadernos
controle e do caderno experimental, esta deveria ser
atribuida primordialmente as alteragdes introduzidas
nos itens. Em outras palavras, havendo diferencas
entre os grupos, estas deveriam ser atribuidas a con-
digdo 1 (dificuldade dos itens) ja que a condigdo 2
(diferengas de inteligéncia entre os dois grupos) foi
controlada. Portanto, buscou-se com este deli-
neamento isolar a varidncia ligada somente a di-
ficuldade dos itens.

Resumindo, foi empregado um delinecamento
experimental onde a variavel independente foi as
alteragdes nos itens (com o objetivo de simplifica-
los) e avariavel dependente, o ni'mero de acertos. No
grupo controle foram aplicados os itens normais e no
grupo experimental, os itens alterados.

Resultados e Discussao

Para as analises estatisticas dos resultados, foi
utilizado o pacote informatizado “Statistics for Win-
dows”. Na tabela 2 s3o apresentadas as médias e
desvios-padrio dos resultados nos cadernos de pes-
quisa nos grupos controle (GC) e experimental (GE).
Dentro de cada grupo, os resultados sdo subdivididos
em funcdo dos escores obtidos no G-36: agrupados
sob a designagdo “baixo”, sujeitos com escores
menores ou iguais a mediana; no grupo “alto”, sujei-
tos com escores acima da mediana.

Para uma pontuagdo méaxima de 12 pontos em
ambos cadernos, nota-se que no grupo controle a
média total de acertos foi 7,00 e no grupo experimen-
tal 8,46. Tanto no grupo controle quanto no experi-
mental as médias de acertos no teste G-36-
permaneceram constantes, aproximadamente 23,5

Tabela 2 - Médias e desvios padrdo dos resultados nos cadernos em fungio do

resultado no teste G36 e dos grupos experimental e controle

Controle GC/Ex- | Escores no teste Média nos N ] Meédia no N s
perimental GE G-36 cadernos de G-36
pesquisa

GC BAIXO 6,28 1,70 19,75 8 3,91

GC ALTO 7,83 1,94 28,66 6 2,73

GC Total 7,00 13 1,91 23,57 14 5,66

GE BAIXO 8,14 2,03 19,37 8 5,22

GE ALTO 8,83 1,16 28,66 6 2,92

GE Total 8,46 13 1,66 23,35 14 6,39
Média Total 7,73 26 1,90 23,46 28 5,97
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(com resultado maximo possivel de 36), ou seja, ha
tanto sujeitos com capacidade alta quanto baixa nos
dois grupos, como objetivou-se inicialmente, garan-
tindo a equiparagdo entre os grupos.

Para avaliar a diferenga de resultados entre os
grupos foi utilizado o teste de Wilcoxon, que
mostrou ser aquela significante estatisticamente
(T=7 e Z=2,31, p ,05). Assim, pode-se afirmar que
hd um aumento do numero de acertos em func¢io das
manipulagdes experimentais, ou seja, uma variincia
sistematica do nimero de acertos em fun¢do do
tratamento experimental, como inicialmente se
objetivou.

O delineamento empregado pode ser interpre-
tado de uma segunda forma. Pode-se supor que
houve um delincamento fatorial para a criagio dos
grupos em func¢do de duas variaveis independentes:
resultados altos/baixos no teste G-36 e grupo con-
trole/grupo experimental. Portanto, um de-
lineamento 2x2. Sendo assim, seria de se esperar que

onumero de acertos estivesse relacionado aos efeitos
principais ¢ independentes das duas varidveis.
Assim, poder-se-ia prever os melhores resultados
nos cadernos experimentais, como segue abaixo
(revelando, portanto, a aditividade hipotetizada):
Sujeitos do grupo experimental e que obti-
veram escores altos no teste G-36; Sujeitos do grupo
experimental e que obtiveram escores baixos no teste
G-36; Sujeitos do grupo controle e que obtiveram
escores altos no teste G-36; Sujeitos do grupo con-
trole e que obtiveram escores baixos no teste G-36.
Para testar esta hipotese, foi utilizado um
método de analise de tabelas cruzadas de multipla
entrada denomindo “Log linear analysis”. (Presente
no pacote estatistico Statistics for Windows).
Inicialmente, foi construida uma varidvel
dicotémica, baseada nos escores nos cadernos de
pesquisa (tanto do caderno controle como do caderno
experimental): os sujeitos com resultado menor do
que a mediana foram classificados como pertencen-
tes ao grupo com baixo desempenho e sujeitos com
resultado igual ou maior do que a mediana como
pertencentes ao grupo com alto desempenho (nota-se
que a mediana foi extraida dos escores do grupo
controle e experimental em conjunto). Assim, os
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resultados podem ser estruturados em uma tabela
2(Desempenho nos cadernos de pesquisa) X
2(Grupo Controle ou Experimental) X 2(Grupo de
desempenho no teste G-36), como se vé na tabela 3:

Tabela 3 - Distribui¢io dos sujeitos segundo
escores alto e baixo nos cadernos de pesquisa,
em fung¢io do resultado no teste G36 ¢ dos
grupos experimental e controle

Escore nos Grupo Grupo Total
cadernos  Controle Experimental
Escores baixos no G-36
Baixo 5 2 7
Alto 2 5 7
Total 7 7 14
Escores altos no G-36
Baixo 3 1 4
Alto 3 5 8
Total 6 6 12

Nota-se na tabela acima uma relagio entre
desempenho nos cadernos de pesquisa e pertenga aos
grupos experimental e controle, ou seja, a dis-
tribui¢do dos escores (categorizados como alto e
baixo) se altera quando se consideram o grupo con-
trole e experimental: no grupo experimental (terceira
coluna da tabela), geralmente ha mais pessoas com
escores altos (5 para 2 e 5 para 1), enquanto que no
grupo de controle ha um nimero maior de pessoas
com escores baixos para aqueles com mau desem-
penho no teste G -36 (5 para 2), e um nimero idéntico
de pessoas com escores baixos e altos para aqueles
com bom desempenho no teste G -36 (3 para 3).

Estes resultados se tornam mais evidentes por
meio da andlise do histograma bivariado (figura 5).
Nele estdo representados os resultados do escore
dicotémico em fungo das variaveis escore no G36
e Grupo controle e experimental. Nota-se nele o
tratamento experimental e o escore no teste. Como
foi discutido acima, ha geralmente mais pessoas com
escores altos no grupo experimental (GE). No grupo
controle, por outro lado, quando se considera os
sujeitos com baixa habilidade (GC G36 baixo), nota-
se uma grande concentragéo de escores baixos. Ja no
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grupo com alto desempenho (GC G36 alto), a dis-
tribui¢do de escores € homogeénea.

Escore alto
GE Escore baixo
Baixo G36 GE
Baixo G36
o G336
Alto

Figura 5 - Histograma bivariado do niimero de acertos

Um ponto interessante ¢ que quando se con-
sidera sujeitos com pouca habilidade (G36-baixo)
nota-se uma inversio dos escores. (5 para 2 e 2 para
5). No grupo de maior habilidade, esta inversdo ndo
¢ tdo evidente, ja que ha poucos sujeitos com baixo
escore. Isto sugere que o tratamento obteve um efeito
maior quando se considera sujeitos com baixa ha-
bilidade. Portanto, nio houve um efeito aditivo,
como se supds anteriormante.

Pode-se dizer que o tratamento experimental
aproximou o escore de sujeitos com baixa habilidade
dos escores de sujeitos com boa habilidade. Portanto,
a simplificagdo pode ter aproximado os dois grupos
em termos de desempenho, sendo que tanto pessoas
com bom desempenho quanto aquelas com mau de-
sempenho atingiram resultados altos no teste experi-
mental.

A tabela 2 confirma este fato, ja que que no
grupo controle a média de acertos no teste experi-
mental para sujeitos com alto e baixo desempenho
no teste G-36 ¢ diferenciada, ou seja, sujeitos com
bom desempenho acertam mais (média=6,28
S§=1.70) do que sujeitos com mau desempenho
(média 7,83, S=1.94). J4 no gupo experimental, esta
diferenga ¢ menos evidente (8,14, S=2,03 versus
8,83, 8=1,16).

12

Para analisar esta tabela foi utilizado o pro-
cedimento Log linear. Nesta analise foram testados

‘vérios modelos onde ora se supunha ser importante

s6 os efeitos prinipais, ora interagdes de primeira
ordem, segunda ordem etc. O teste entdo avalia
quando as freqiiéncias esperadas sob um dado
modelo sdo significativamente diferentes das
freqgiiéncias observadas. Se forem diferentes, o
modelo é rejeitado. Procedendo esta analise, notou-
se que o modelo que melhor se adaptou aos dados
aqui apresentados foi o que prevé o desempenho
relacionado com a pertenca ao grupo controle ou
experimental, onde o Qui Quadrado de Méaxima
Verossimilhanca = 0.86, gl=4 p0.92 (Maximum
Likelihood Chi-Square). A hipétese inicial dizia que
este estaria relacionado também com o desempenho
no teste G-36, mas o efeito deste fator ndo participa
significativamente na adaptacdo dos dados. O ponto
principal mostrado por estes resultados ¢ que uma
parte do nimero de acertos esteve condicionada as
manipulagdes experimentais, como se hipotetizou no
inicio deste trabalho.

Conclusiao

Geralmente, na elaboracio de testes é pressu-
posto que a inteligéncia sejanormalmente distribuida
¢ busca-se construir instrumentos que revelem esta
distribui¢do. Ou seja, elabora-se num teste uma
grande parte de itens com dificuldade mediana, pou-
cos itens com dificuldade elevada e poucos com
dificuldade baixa. Estes sdo escolhidos em fungdo da
percentagem de acertos. Um item é considerado mais
dificil do que outro quando menos pessoas con-
seguem resolvé-lo. Todavia, tal analise nio desvenda
sua dificuldade em termos do tipo de natureza do
processamento mental exigido para sua resolugio.

Além dessa anélise via média de acertos, to-
dos os itens sdo somados algébricamente para com-
por o escore ou resultado bruto. A comparagéo entre
individuos € inevitdvel: uma pessoa que acerta mais
itens ¢ mais inteligente do que outra que acerta
menos, sem contar limitagdes ja conhecidas dos tes-
tes de inteligéncia, que geralmente devem restringir-
se a exploragdo de poucos (por vezes um (nico)
modos de raciocinio dentre outros possiveis do su-
jeito - por exemplo, o raciocinio analdgico abstrato.
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Uma analise da estrutura em si dos instrumentos deve
ser aprofundada.

Contudo, mantendo um olhar mais apurado
para os itens do teste de inteligéncia, pode-se logo
notar os problemas com os quais nos defrontamos
quando estamos tentando medir a inteligéncia. Como
foi dito anteriormente, ndo se pode afirmar que o
escore no teste seja uma variavel continua como o é
o trago latente em analise. A suposi¢do de que cada
item esteja medindo um intervalo desta escala ¢ um
pressuposto estatistico que se faz necessario face a
utilidade préatica que um modelo baseado nestas pres-
suposigdes poderia trazer. Entretanto, em nivel da
realidade psicoldgica, pode-se dizer que os itens
trazem informacgdes sobre véarias componentes da
atividade cognitiva (ora sobre a apreensdo, ora sobre
a edugfo de relagdes, ora sobre a educio de correla-
tos), e em diferentes niveis, havendo portanto uma
certa “impureza” de medida do trago em analise. Ou
seja, hd uma grande probabilidade que as componen-
tes exigidas e a intensidade desta exigéncia variem
de item para item. Como consequéncia, os “inter-
valos” que cada item mede podem estar sendo dife-
rentes. Portanto, quando somamos o resultado nos
itens para compor um escore bruto devemos ter cons-
ciéncia de que podemos estar “somando coisas dife-
rentes”, sendo este procedimento somente
justificdvel em termos pragmaticos, como foi discu-
tido anteriormente.

O presente trabalho traz uma contribuigido
para a melhor compreensdo da qualidade do “inter-
valo” que esta se medindo, por ter separado a varidn-
cia da dificuldade dos itens em fun¢do de um
conceito sobre a natureza do raciocinio. Por outro
lado, parece-nos importante o fato de termos identi-
ficado um “continuum”, na medida em que
mudando a organizagdo perceptiva mas mantendo a
mesma tarefa a ser realizada, esta parece ser vista
como mais simples ou mais complexa. Isto pode
levar a uma melhor compreensao da intensidade com
que um item mede determinada componente. Acredi-
tamos que com isto seja possivel iniciar uma linha de
pesquisa que busque aprimorar o desenvolvimento
dos testes de inteligéncia, baseados mais profunda-
mente em concepedes sobre o conceito de inteligén-
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cia associadas intimamente a uma metodologia ex-
perimental de validag@o.

Todavia, mais ¢ mais entende-se a atividade
cognitiva como um complexo e particular emara-
nhado de componentes ativadas ¢ articuladas pelo
sujeito, visto de modo contextualizado. Assim, per-
ceber o ambiente, identificar e selecionar os elemen-
tos de informag¢do que serdo efetivamente
trabalhados durante a resolugdo de uma tarefa, sdo
aspectos essenciais no estudo da atividade inteli-
gente, bem como a natureza da tarefa proposta, a
situagdo em que tal relagdo ocorre, a representagdo
que o sujeito elabora da tarefa que lhe € proposta etc.
(Richard, Bonnet & Guijhione, 1990). O aprofunda-
mento dos conhecimentos sobre cognigdo enfocando
qualquer uma dessas componentes rapidamente enu-
meradas é o caminho mais fecundo que a Psicologia
esta trilhando nesses tltimos anos.

Atualmente uma grande mudanga vem ocor-
rendo nos procedimentos de validagdo de testes, de
um modo geral. Enquanto que, os métodos estatisti-
cos classicos estdo centrados em escores baseados
em soma de itens, atualmente a unidade de analise é
o item. Esta metodologia vem se consolidando sob o
nome de Teoria de Resposta ao Item, como ja cita-
mos entriormente (Item Response Theory). Basi-
camente sdo estudadas equagdes que relacionam a
habilidade cognitiva (trago latente inobservavel dire-
tamente, denominado theta) com a probabilidade de
acerto no item. H4 modelos que incluem a di-
ficuldade do item e a capacidade discriminativa
nestas equagdes que sdo chamadas curva carac-
teristica do item (Baker, 1992). Um destes modelos,
0 qual a nosso ver pode trazer uma grande con-
tribuigdo para a avaliagdo da inteligéncia, foi desen-
volvido por Whitely (1980a, 1980b, 1980c). Neste
modelo, as equagdes que descrevem as curvas carac-
teristicas dos itens envolvem pardmetros de di-
ficuldade para cada componente cognitiva. Uma
perspectiva futura para o presente trabalho ¢ estudar
como as altera¢des introduzidas alteram o pardmetro
de dificuldade da curva caracteristica dos itens e bem
como em que componente esta alteragio atua.

Comrelagdo a dimensdo tedrica, confirma-se,
tal como no trabalho de outros pesquisadores, que a
teoria da Gestalt pode trazer importantes con-
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tribui¢des no que se refere & compreesdo da organi-
zagdo dos processos cognitivos. Tal abordagem pos-
sibilitou transformar a informagfo oferecida ao
sujeito, facilitando-lhe a resposta. Estes dados pare-
cem promissores e convidam os pesquisadores inte-
ressados ao aprofundamento e a implementagdo de
novos trabalhos na area.
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Cognicdes pessoais e rendimento na matematica:
um programa de recuperacio de alunos
com dificuldades'

Antonio M. Barros

Variados tém sido os esfor¢os de investigar o processo de ensino-aprendizagem da matematica e, particular-
mente, 0 seu insucesso numa tentativa de isolar, analisar e intervir nas suas causas. Este tipo de estudos tem
merecido uma atengdo particular por parte de professores, pedagogos e psicélogos. As investigagdes
realizadas neste dominio justificam-se pelo elevado niimero de alunos com dificuldadesm na maior parte das
vezes irreversiveis, na disciplina de matematica, que comprometem seriamente quer as imagens pessoais de
capacidade e de desempenho, quer as opgdes vocacionais futuras do aluno. Uma primeira parte deste trabalho
revé estudos relativos as relagdes entre as dimensdes sociocognitivas da personalidade e o desempenho na
matemdtica. Uma segunda parte deste trabalho ¢ didicada & apresentagio de um programa destinado a
promover o sucesso na matemadtica em alunos do 7° ano de escolaridade com dificuldades de aprendizagem
nesta disciplina. Apos uma breve referéncia aos aspectos metodolégicos do programa e aos instrumentos
utilizados para avaliagio dos seus efeitos, passa-se 4 apresentagio e discussio dos resultados.

Palavras chave: Rendimento escolar, dificuldades em matemética, programa de recuperagio.

Abstract

Mathematics unsuccess has been experienced by a great number of students who dislike their images of
capacity and achievement and perceive their professional future options endangered. A group of mathematics
educators and psychologists of the Institute of Education (University of Minho, Portugal), carried out a
research project to investigate the teaching and learning processes in mathematics, more particulary the
processes concerning th poor achievement. The main goals of the project were to isolate, to analyze, and to
intervene in the causes of mathematics failure. The first part of this work reviews studies on the relations
between social-cognitive characteristics of personality and school mathematics performance. The second
part presents a Mathematics Educational Program designed to overcome students’ difficulties (7th grade).
After a brief reference to the program methodological aspects and the instruments used to evaluate the
program effects, the results are also discussed.

Key words: School achievement, difficulties in mathematics, remedial program.

A psicologia contempordnea tem prestado
uma aten¢do consideravel ao Self nos mais diversos
dominios da actividade humana. Desde os finais da
década de 70, que se vem assistindo a uma exploséo
no nimero de artigos de investigagdo e de livros
dedicados a este topico. Essa literatura tem vindo a
revelar a ampliddo de influéncias dos pensamentos
dos sujeitos acerca de si mesmos e 0 modo como

1. Estudo subsidiado pelo Servigo de Educagio da Fun-
dagdo Calouste Gulbenkian, Lisboa, Portugal. A corres-
pondéncia para este artigo deve ser enviada para: Anténio
M. Barros, Departamento de Psicologia, Universidade do
Minho, Campus de Gualtar, 4719 Braga Codex, Portugal.

estas autoconcepgdes estio envolvidas na regulagio
do comportamento humano. Por exemplo, o conceito
de si proprio tem sido apontado como uma variavel
crucial na andlise da aprendizagem e da realizacio
escolar (Byrne, 1986; Marsh, 1984; Simdes & Vaz
Serra, 1987; Skaalvik & Hagtvet, 1990; Veiga,
1990). A importdncia crescente desempenhada pelos
factores motivacionais na explica¢gdo da aprendi-
zagem e do desempenho escolar veio contribuir para
uma analise do autoconceito enquanto varidvel
simultaneamente independente e dependente da re-
alizagdo e do sucesso escolar. Ambas as perspectivas
aliadas ao papel desempenhado pela Escola, en-
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quanto elemento aglutinador e central no desen-
volvimento sécio-cognitivo-afetivo do sujeito, ex-
plicam a importdncia crescente do estudo do
autoconceito e das suas diversas facetas em Psicolo-
gia Educacional.

A opedo feita pelo estudo do desempenho na
matematica prende-se com o fato de esta disciplina
ser uma das que mais contribuem para o insucesso
educativo de muitos alunos (Ponte, 1988). O in-
sucesso escolar na matematica traduz-se, na pratica,
por elevadas taxas de reprovacdo ¢ de repeténcia do
aluno. Este € o insucesso institucionalmente conside-
rado. No entanto, pode-se falar num outro tipo de
insucesso, que toma como critérios a falta de confian-
¢a que os alunos experienciam na utilizagio de con-
ceitos ¢ de técnicas matematicas, uma visdo
empobrecida e/ou deturpada da natureza deste
dominio do saber, atitudes de desinteresse ou de
repulsa relativamente a disciplina etc. Um outro
apresenta repercussdes nefastas tanto ao nivel da
formagdo global do aluno (limitando a sua capaci-
dade para a resolugdo de problemas elementares da
vida quotidiana e as suas opg¢des vocacionais fu-
turas), como ao nivel do conceito de si proprio na
matematica. Este ultimo desencadeia autoper-
cepcoes de falta de capacidade e sentimentos de
ansiedade na disciplina (Barros, 1992).

Conceptualizacio de Self e autoconceito
académico

Enquanto prefixo, o self aparece numa longa
lista de topicos de investigagdo em Psicologia.
Tomem-se os seguintes exemplos: autoconhe-
cimento, autoconceito, autocontrole, auto-revelagao,
auto-eficacia, auto-estima, auto-imagem, automoni-
torizagdo, autopercepgdo, auto-apresentagdo, auto-
regulagdo e auto-esquema. Mas a que se refere
concretamente o self?

William James, no trabalho cldssico de 1890
The Principles of Psychology, realgou que o self pode
ser configurado segundo uma dupla perspectiva: self
como objeto, referindo-se ao conhecimento e
avaliagdo de si proprio, e self como agente (sujeito),
para referir-se a uma estrutura executiva do sistema
mental, que monitoriza e controla a experiéncia, o
pensamanto e a¢do. Além disso, W. James identifi-
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cou alguns dos principais constituintes do que hoje
se entende por autoconceito, a saber: o si mesmo
material (que inclui o corpo e tudo aquilo que o

_individuo considera como seu), o si mesmo social

(que abrange a consideracio as capacidades intelec-
tuais, tendéncias, aspiragdes ¢ interesses que o in-
dividuo percepciona como fazendo parte de si
mesmo) e, por ultimo, o “eu” puro (relativo a comu-
nidade entre os diversos si mesmos, ao sentido de
identidade).

O autoconceito (que corresponde ao self
como objeto) tem sido geralmente conceptualizado
como uma constelagdo de percepgdes ¢ avaliagdes
que as pessoas tém sobre de si proprias, incluindo
pensamentos, atitudes, sentimentos e valores. Trata-
se, por isso, de um conceito bastante abrangente ¢
que tem sido considerado como um elemento central
da personalidade dos sujeitos. Apesar do grande
consenso gerado quanto a sua definigdo, as divergén-
cias aparecem quando se trata de o traduzir em ter-
mos operacionais, claros e inequivocos (Byrne,
1984). Tais divergéncias manifestam-se quanto a
natureza unidimensional ou multidimensional do
construto, a sua organizac¢io hierdrquica ou taxo-
némica, 4 dependéncia ou independéncia entre as
suas dimensdes, & estabilidade ou instabilidade rela-
tiva (conceptualizagdo enquanto trago ou estado) e
aso seus aspectos evolutivos. Estas divergéncias
refletem-se negativamente ao nivel metodologico
nos instrumentos existentes para o avaliar.

Entre as diversas dimensdes do autoconceito
pode falar-se do autoconceito académico. Este &
entendido como as concepgdes que o sujeito tem de
si proprio como aluno. A dimensdo académica do
autoconceito inclui contidos relativos as diversas
disciplinas curriculares (matematica, lingua ma-
terna, filosofia, histéria etc). Esta forma de concep-
tualizar o autoconceito aponta para uma organizagao
hierarquica, com sub-autoconceitos que incluem
concepgdes cada vez mais especificas acerca dos
mais diversos aspectos segundo os quais sujeito se
percebe (Byme & Shavelson, 1986; Marsh, 1990;
Marsh, Byrne & Shavelson, 1988). Entre os aspectos
do autoconceito académico, particularmente analisa-
dos ao longo deste trabalho, contam-se as dimensdes
sociocognitivas ou socio-cognitivo- motivacionais
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do desempenho escolar, a saber: atribui¢des causais,
locus de controle, desdnimo aprendido e auto-
eficacia (Barros & Almeida, 1991: Barros, Barros &
Neto, 1993).

Dimensdes sociocognitivas ¢ desempenho na
matematica

Ao falarmos em variaveis sociocognitivas do
desempenho estamos a referir-nos a um conjunto de
varidveis que nas dltimas trés décadas tem originado
um grande volume de trabalhos sobre a realizagio
cognitiva, ou seja as atribui¢des causais, o locus de
controle, o desdnimo aprendido e a auto-eficicia
(Barros, 1992).

As atribuicdes causais de sucesso e insucesso
sdo um construto multidimensional. Referem-se ao
processo de avaliagdo cognitiva pelo qual o aluno
atribui causas as suas experiéncias passadas de
sucesso c/ou de insucesso. A teoria atribucional tem
procurado explicar a motivacdo e o empenhamento
dos alunos na realizagio de tarefas escolares com
base nas suas reagdes a0s SUCESSOS € INSUCESSOS ESCO-
lares (Weiner, 1986). De acordo com os tedricos
atribucionais, as causas dos sucessos € insucessos
escolares fornecidas pelos alunos podem ser cate-
gorizadas pelo menos em trés dimensdes: locus de
causalidade, estabilidade e controlabilidade. O locus
de causalidade refere-se ao fato de as causas estarem
situadas dentro do sujeito, isto &, internas (por exem-
plo, a capacidade ou o esfor¢o) ou fora do sujeito, ou
seja, externas (por exemplo, a dificuldade da tarefa
ou a sorte). A estabilidade refere-se 4 permanéncia
(por exemplo, o esforgo habitual) ou variabilidade
das causas no tempo (por exemplo, o esforgo ime-
diato). A controlabilidade refere-se ao fato de as
causas poderem ser controlaveis (por exemplo, o
esforgo) ou incontrolaveis pelo préprio sujeito (por
exemplo, a capacidade).

Um estudo empreendido com uma amostra de
alunos do 3° Ciclo de Ensino Basico em Portugal
(Barros, no prelo) analisou o poder preditivo das
atribuigdes dos alunos relativamente aos seus desem-
penhos futuros na disciplina de matematica. Nas
analises de regressdo multipla para o 7° ano de esco-
laridade, as causas que entraram na equagio - com-
preensio das matérias, bases/pré-requisitos,
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dificuldade da matérias, capacidade, ‘cabulas’ e
método de ensino do professor - explicavam 26% da
varidncia dos resultados. No 9° ano de escolaridade,
as causas que enfraram na equagdo - bases/pré-re-
quisitos, compreensdo das matérias, interesse pelas
matérias, dificuldade das matérias, capacidade,
‘cabulas’ e habitos de estudo - explicavam 24% da
varidncia dos resultados.

No seu conjunto, os resultados indicam que a
compreensdo das matérias e os pré-requisitos em
matematica sdo as variaveis que mais predizem os
resultados futuros na matematica em ambos os gru-
pos etarios. Embora ambas as causas estejam si-
tuadas na pessoa do aluno, deixando perceber a
consciéncia que estes possuem acerca da importancia
dos fatores de ordem interna para o sucesso escolar,
pouco sabemos sobre o papel que eles reservam ao
professor quando fazem atribui¢des do desempenho
as ‘bases’/pré-requisitos. A este propoésito € possivel
que as freqiientes informacgdes de feedback dos pro-
fessores a falta de “bases’ dos alunos na matematica
para explicar as suas dificuldades, conduza a uma
interiorizag@o deste fator por parte dos alunos.

O fenémeno do desdnimo aprendido é impor-
tante para compreender o comportamento dos alunos
nas situagdes de realizagdo: em face do fracasso
repetido ndo contingente, o desempenho dos alunos
tende a piorar. O modelo reformulado do desdnimo
(Abramson et al., 1978) veio chamar a atengdo para
o papel desempenhado pelos estilos atribucionais no
aparecimento desse fendmeno. De acordo com al-
guns estudos (Diener & Dweck, 1978) os alunos
podem apresentar um estilo atribucional “orientado
para a mestria” ou “orientado para o desdnimo”. Os
alunos orientados para a mestria encontram-se
altamente motivados porque sentem que o sucesso &
contingente com as suas proprias agdes. Por seu
turno, os alunos orientados para o desdnimo sentem
que o sucesso esta fora do seu proprio controle e que
seu esfor¢o ndo produz qualquer efeito sobre os
resultados. Além disso, os alunos orientados para o
desdnimo atribuem, com freqiiéncia, os seus insuces-
sos a fatores internos, estaveis e incontrolaveis (por
exemplo, a facilidade da tarefa ou a sorte). O desem-
penho dos primeiros tende a melhorar, enquanto que
o dos segundos tende a piorar,
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penho dos primeiros tende a melhorar, enquanto que
o dos segundos tende a piorar.

O locus de controle, inicialmente concep-
tualizado por Rotter (1966) como um construto uni-
dimensional, foi posteriormente conceptualizado
como um construto multidimensional, constituido
por trés tipos de expectativas: internalidade
(contingéncia), desdnimo (ndo contingéncia) e sorte
(Palenzuela, 1988) O locus de controle refere-se,
basicamente a creng¢a de que qualquer resultado que
possa ocorrer no dominio pessoal do sujeito serd ou
ndo contingente as suas proprias acdes e a crenca na
sorte.

O construto de locus de controle dos reforcos
foi outro dos construtos que recebeu uma grande
aten¢do em contexto escolar. Um conjunto de es-
tudos analisou a relagdo entre o locus de controle e o
desempenho escolar, tendo encontrado uma relagao
positiva entre o controle interno e a realiza¢do esco-
lar em criangas e adolescentes e em diversos contex-
tos culturais (Galejs & D’Silva, 1981; Sherman &
Hofmann, 1980), existindo uma influéncia reciproca
entre o locus de controle e as classificagdes escolares
(o locus de controle influencia as classificagdes esco-
lares a estas, por seu turno, exercem uma influéncia
no desenvolvimento das expectativas locus de con-
trole). Os estudos que avaliaram o desempenho dos
alunos na disciplina de matemética ou em testes de
raciocinio matemdtico vio no mesmo sentido dos
restantes, evidenciando coeficientes de correlagido
significativos entre a internalidade e o desempenho
nessa area (Tesiny et al., 1980).

A expectativa de auto-eficicia ¢ um construto
unidimensional que se refere aos julgamentos do
sujeito acerca das suas proprias capacidades para
executar os comportamentos necessirios para al-
cangar as conseqiiéncias desejadas (Bandura, 1977).
De acordo com Bandura (1986), os desempenhos
anteriores afetam os desempenhos subseqiientes
através da auto-eficacia; a auto-eficacia influencia e
¢, por sua vez, influenciada pelos padrdes de pen-
samento, pelas reagdes afetivas, pela escolha de com-
portamentos e pelos desempenhos nas tarefas. Uma
grande quantidade de investigagdes encontrou uma
relagdo significativa entre a auto-eficacia e o desem-
penho, indicando que a niveis mais clevados de
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subseqiientes (Bandura, Reese & Adams, 1982; Tay-
lor, 1989).

Um estudo realizado em Portugal (Barros,
Almeida & Mourdo, 1991) procurou analisar o de-
sempenho de bons e fracos realizadores na disciplina
de matematica, tomando um conjunto de varidveis
sociocognitivas (locus de controle, desdnimo
aprendido, ansiedade na matematica, atribui¢des
causais, auto-eficicia na matematica) e variaveis de
realizagdo intelectual (raciocinio numérico e cal-
culo). As andlises de regressdo multipla revelaram
que, no 7° ano, o conjunto de varidveis psicologicas
contribuia para explicar cerca de 25% da varidncia
total dos resultados do desempenho no grupo de bons
realizadores, enquanto que no grupo de fracos reali-
zadores apenas conseguem explicar 11% da variin-
cia dos resultados. Relativamente ao 9° ano,
verificou-se que o conjunto de varidveis também
explicava cerca 25% da variancia dos resultados no
grupo de bons realizadores, ao passo que nenhuma
das variaveis contribuiu significativamente para ex-
plicar os resultados do grupo de fracos realizadores.
Uma analise global destes resultados revela que o
poder preditivo das varidveis psicoldgicas incluidas
no estudo diminui (7° ano) ou desaparece (9° ano)
quando sdo tomados alunos com fraco rendimento na
matematica. Tal fato leva-nos a pensar que o desem-
penho deste Gltimo grupo de alunos est4 sobretudo
associado aos contextos atuais de aprendizagem ¢ a
historia escolar de insucesso nesta disciplina. Alids,
um outro estudo (Mourdo, Almeida & Barros, 1991)
demonstrou que os alunos com fracos desempenhos
apresentam lacunas importantes na estrutura dos seus
conhecimentos matemadticos e nas estratégias de re-
solugdo das tarefas, manifestando uma certa incon-
sisténcia nos seus raciocinios e uma predisposi¢do
para um rapido abandono das tarefas. Esta di-
ficuldade é ainda mais evidente em face do sistema
de ensino em Portugal permitir que os alunos tran-
sitem de ano com disciplinas sem aproveitamento
(em Portugal, os alunos podem transitar de ano com
classificagdes negativas em duas disciplinas e a
Matematica habitualmente é uma delas).

Os estudos que temos vindo a referenciar
utilizam, na sua maior parte, anélises de correlagao,
de regressdo ou de varidncia para o tratamento dos
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dados. O estudo que, em seguida, vamos apresentar
(Barros, 1992), diferencia-se ao nivel metodologico,
desses estudos. Tendo em vista o estudo da diregéo
ou influéncia entre o conjunto de variaveis em pre-
senga, procedeu-se a uma andlise de equagdes estru-
turais de covaridncia, mais conhecida por LISREL
(linear structural relations), metodologia ja utilizada
por outros autores com resultados animadores (Bar-
ros, 1992; Skaalvik & Rankin, 1990; Skaalvik &
Hagtvet, 1990). Neste estudo, com alunos do 7° € do
9° ano de escolaridade, incluiu-se um conjunto de
variaveis pessoais (atribui¢des, valor do sucesso e
expectativas), uma variavel comportamental (per-
sisténcia no estudo) e uma variavel resultado (de-
sempenho na matemética) (Barros, 1992).

Analisando os resultados, verificou-se que as
atribuigdes externas do insucesso determinavam po-
sitivamente a expectativa de desdnimo, bem como a
expectativa de auto-eficacia; as atribui¢des do in-
sucesso a capacidade determinavam negativamente
a expectativa de auto-eficicia. As maiores
atribui¢bes externas do insucesso corresponde uma
maior expectativa de desdnimo e uma maior expec-
tativa de auto-eficdcia, enquanto que a maiores
atribuicdes do insucesso a capacidade corresponde
uma menor expectativa de auto-eficicia. Um dos
dados mais importantes a reter a partir destes resul-
tados, e que se apresenta consistente com a teoria de
Bandura (1977), ¢ o de que a expectativa de auto-
eficécia é afetada positiva ou negativamente em face,
respectivamente, de experiéncias de sucesso e de
insucesso. Os nossos resultados revelam, porém, que
tal influéncia se exerce por intermédio da avaliagdo
cognitiva que o sujeito faz da situagfo. Dito por
outras palavras, as atribui¢des do insucesso a capaci-
dade constituem uma variavel mediadora importante
dos efeitos das experiéncias de sucesso ¢ insucesso
relativamente a expectativa de auto-eficacia. Por ou-
tro lado, as atribui¢des externas do insucesso consti-
tuem, igualmente, uma varidavel mediadora
importante das experiéncias de sucesso e insucesso
tanto sobre a expectativa de desdnimo, como sobre a
expectativa de auto-eficicia.

No que dizrespeito a relagio entre atribuigdes
e valor do sucesso, encontrou-se uma relagdo nio
direcional negativa bastante forte entre atribuigdes
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do insucesso a capacidade e o valor do sucesso, 0 que
indica que quanto maiores atribui¢Ses do insucesso
4 capacidade o sujeito fizer, menos valorizard o
sucesso na matematica. No que toca a relagdo entre
as varidveis da pessoa (atribui¢des, valor do sucesso
e expectativas), o comportamento (persisténcia no
estudo) e o resultado (desempenho na matematica),
ndo se confirmaram as relagdes previstas entre as
expectativas (desinimo ¢ auto-eficacia) e a persistén-
cia. Encontraram-se, por seu turno e de acordo com
o previsto, relagdes entre as expectativas de
desdnimo e de auto-eficicia e o desempenho na
matematica. Assim, quanto mais elevada for a expec-
tativa de desdnimo, pior serd o desempenho, en-
quanto que quanto mais elevada for a expectativa de
auto-eficacia, melhor serd o desempenho na
matematica. A relagdo direta encontrada entre as
expectativas de desdnimo de auto-eficaciae o desem-
penho na matematica estd de acordo com outros
estudos (Bandura & Schunck, 1981; Schunck, 1989).
O fato de as expectativas de desdnimo e de auto
eficacia ndo terem influenciado a persisténcia no
estudo, ndo confirma os resultados de outros cstudos;
particularmente no que diz respeito a expectativa de
auto-eficicia. Na verdade, um estudo de Schunck
(1981) tinha verificado que quanto mais elevados
fossem os indices de auto-eficicia, maior era a per-
sisténcia revelada pelos sujeitos na execugdo das
tarefas. Este ¢, alids, um dos pressupostos basicos da
teoria de Bandura (1986).

Quanto 4 influéncia direta do valor do sucesso
sobr a persisténcia ¢ & influéncia direta e indireta do
valor sobre o desempenho na matemdtica, encon-
trou-se a influéncia do valor em relagdo a persisténcia
¢ a influéncia indireta entre o valor € o desempenho,
de tal modo que quanto mais o aluno valorizar o
sucesso na matematica mais persistira no estudo e
melhor seré o seu desempenho quando mediado pela
persisténcia, Contrariamente ao previsto, o valor do
sucesso ndo influenciou diretamente o desempenho
na matematica. O efeito indireto exercido pelo valor
do sucesso sobre o desempenho na matemética,
atuando a persisténcia no estudo como variavel me-
diadora, aliado ao fato do valor do sucesso ndo
exercer um efeito direto sobre o desempenho, consti-
tui um resultado consistente com o de outros estudos.
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Por ultimo, quanto a persisténcia verificou-se que
esta afetava o desempenho na matematica. Este
mesmo efeito também tinha sido encontrado num
estudo de Palenzuela (1982).

O conjunto de resultados obtidos com as ex-
pectativas de desdnimo e de auto-eficicia e com o
valor do sucesso sugere que aquelas consituem um
melhor preditor do desempenho do que o valor do
sucesso, uma vez que a influéncia deste apenas se
exerce indiretamente através da peristéncia no es-
tudo. A mesma conclusdo foi extraida de outros
estudos (Berndt & Miller, 1990; Pintrich, 1989). No
que diz respeito ao conjunto de resultados obtidos
com as atribuigdes ¢ de realgar o fato de as
atribui¢des apenas influenciarem indiretamente o de-
sempenho, o que ¢ consistente com o modelo de
Weiner (1986).

Programa de promoc¢do do sucesso na
matematica

Os resultados de diversos estudos (Almeida
et al.,, 1992; Almeida et al., 1993; Barros, 1992;
Barros & Almeida, 1992; Barrosetal., 1991; Fernan-
des & Campelo, 1992; Fernandes et al., 1993;
Mourdo et al., 1991) conduziram-nos a conceptuali-
zagdo de um programa de promogio do sucesso na
disciplina de matematica, destinado a alunos do 7°
ano de escolaridade com dificuldades de aprendi-
zagem nesta disciplina (estudo subsidiado pelo
Servi¢o de Educagdo da Fundagdo Calouste Gulben-
kian).

Aspectos metodolégicos

O programa tomou como tema central das
sessoes a “teoria de numeros” e, em termos de meto-
dologia de aplicagdo, procurava, simultaneamente
com a realizagdo das diversas atividades, propor-
cionar ocasides de aprendizagem, treino ou consoli-
dagdo de competéncias e provocar mudangas
comportamentais nos seguintes aspectos: 1) refor¢o
da internalidade do comportamento e de autoper-
cepcdo de competéncia na matematica; 2)reforgo de
uma ansiedade estimulante; 3) aquisi¢do e consoli-
dagdo de conhecimentos relativos & “teoria dos
numeros”; 4) treino e desenvolvimento de capaci-
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dades de destreza de célculo, operagdes numeéricas e
potenciagao.

O programa foi pensado de molde a ndo
repetir situagdes formais de aprendizagem e a forne-
cer a oportunidade aos alunos de contato com a
matematica num ambiente mais informal do que
aquele que encontram nas suas aulas regulares, nas
explicagdes ou em aulas de recuperagdo (trabalho de
grupo, refor¢o da interagdo entre os diversos elemen-
tos do grupo, conflito cognitivo etc). O programa
desenvolveu-se ao longo de oito sessdes semanais,
de duas a trés horas cada uma, num total de 22 a 26
horas. A primeira sessdo foi dedicada a exploragio
de aspectos do dambito psicolégico como por exem-
plo, motivagdes e expectativas de controle da
aprendizagem e do rendimento, percepgdes e repre-
sentagdes pessoais de competéncia na matematica.
As sete sessdes seguintes versavam conteudos
matematicos.

Estas sessdes mantiveram uma estrutura
seqiiencial comum na abordagem didatica dos con-
tetdos teméticos: cogni¢des pessoais dos contetdos
tratados, exercitagdo do calculo niimerico, aspectos
da estrutura algébrica dos contetidos numéricos e
aplicagdo dos nimeros e das operagdes a resolugdo
de exercicios e problemas. As atividades propostas
estdo organizadas de modo que o processo de ensino-
aprendizagem decorra em trés momentos: intro-
dugdo dos contetidos, treino, sintese e generalizagio.
No primeiro momento priviligiou-se as atividades
praticas, recorrendo-se a materiais manipulativos, a
situagoes familiares aos alunos ou a metaforas. No
segundo momento (treino), pretendia-se exercitar o
cdlculo, explorando-se os aspectos ludicos e de jogo
susceptiveis de motivar os alunos e de manter o seu
empenhamento nas tarefas. O terceiro momento (sin-
tese ¢ generalizagdo) era constituido por dois tipos
de atividades: um texto de histéria em quadrinhos
contendo a terminologia, as regras e as definigdes
mais importantes da sessdo e um conjunto de pro-
postas de exercicios e problemas, que visavam
aproximar os contetidos deste programa dos aspectos
curriculares da disciplina.

O programa foi aplicado a alunos identifi-
cados pelos seus professores com dificuldades na
aprendizagem da matemdtica. Na sua maioria eram
alunos com mais do que uma reprovagao nesta disci-
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plina em anos anteriores. Este grupo de alunos pas-
sar-se-4 a designar como grupo experimental ou
grupo de intervengdo. O plano de avaliagdo incluia a
tomada de um grupo de alunos de controle. Esses
alunos seriam retirados das mesmas turmas de entre
aqueles que apresentassem também dificuldades de
aprendizagem. Em face de dificuldades de varias
ordens para o conseguir, optou-se pelo recurso a
alunos com dificuldades provinientes de outras tur-
mas das mesmas escolas. Em face desta situagéo este
grupo serd doravante designado como “grupo de
quase-controle”.

O grupo experimental era formado por 76
alunos, enquanto o grupo de quase-controle era for-
mado por 66 alunos. Este niimero ndo se manteve
constante ao longo da intervencdo. Tratando-se de
alunos com maiores dificuldades, e porque o pro-
grama foi aplicado na 2° metade do ano letivo, alguns
destes alunos vieram a desistir da escola ou faltaram
a avalia¢do final quando souberam que estavam re-
provados, ou por outras razdes. Estas desisténcias
ocorreram nos dois grupos.

Instrumentos de avalia¢io

Os alunos alvo da intervengéo responderam a
um questionario avaliando as percepgdes € compor-
tamentos em relagdo & disciplina de matematica. Os
professores responderam a um questiondrio sobre
mudangas comportamentais percepcionadas apos a
aplicagdo do programa nos alunos sujeitos a inter-
vencdo. Avaliaram-se ainda s conhecimentos e o
rendimento dos alunos na matemaética, bem como um
conjunto de dimensdes psicoldgicas associadas com
arealizagdo. Em termos escolares toma-se as classi-
ficagdes na disciplina e, em termos psicologicos,
incluiu-se uma prova de pensamento divergente com
numeros (combinagdo de numeros e de operagdes
aritméticas para chegar ao calculo de um resultado
previamente fixado), uma prova de raciocinio
numeérico (séries de nimeros a completar) e um
questiondrio de representa¢des/concepgdes pessoais
relativas ao desempenho na matematica.

Resultados
Os resultados da avaliagdo de indole mais
qualitativa permitem assinalar algumas mudangas
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comportamentais e atitudinais dos alunos em relagio
a disciplina de matematica. Os alunos afirmam-se
mais motivados, mais confiantes, mais preparados,
mais capazes de resolver problemas, mais interessa-
dos pela disciplina, mais atentos nas aulas e mais
esforgados na realizagfo dos exercicios. Estes resul-
tados globalmente parecem refletir concepgdes pes-
soais mais favoraveis de competéncia na matematica,
muito embora subsistam verbaliza¢des que apontam
a Matematica como uma disciplina particularmente
dificil e de estudo pouco agradavel (disciplina dificil,
complicada, “chata”, cansativa, trabalhosa). Por
ultimo, todos os alunos que concluiram o programa
referiram que o mesmo havia sido proveitoso, apon-
tando a ajuda do programa para a compreensio das
matérias, aajuda namelhoria das classificagdes esco-
lares, a maior preparagdo para enfrentar as di-
ficuldades da disciplina, e o carater divertido e
interessante das atividades.

A avaliagdo qualitativa realizada com os pro-
fessores, em relagdo aos alunos que participaram no
programa, revelou que a alteragdo mais sentida teve
a ver com a motivagdo dos alunos. Cerca de metade
dos alunos foram percepcionados pelos seus profes-
sores como tendo passado a prestar mais atengo nas
aulas e maior envolvimento nas tarefas, enquanto um
ter¢o deles foram avaliados como tendo passado a
solicitar mais ajuda ao professor, a mostrar-se mais
autoconfiantes e apresentar mais persisténcia na
realiza¢do das tarefas.

Na Tabela 1 podem ver-se as médias e des-
vios-padrdo das classificagdes no disciplina de
matematica ao longo dos trés periodos letivos para
os alunos do grupo experimental (Grupo 1) e do
grupo quase-controle (Grupo 2). As classificagdes
vigentes em Portugal entre o 5° e 0 9° ano de esco-
laridade (2° e 3° Ciclos do Ensino Basico) situam-se
numa escala de 1 a 5 pontos.

Tabela 1 - Média e desvio-padrio das classifi-
cag¢des dos alunos na disciplina de matema-
tica nos trés periodos letivos

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Grupos M DP M DP | M DP
Grupo 1 22 | 037 | 23 | 047 | 25 | o054

Grupo 2 22 0,43 1 0,32 2,1 0,32
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Os resultados permitem-nos verificar uma
ligeira melhoria das classificagdes médias no grupo
experimental (Grupo 1) ao longo do ano letivo.
Assim, se no 1° periodo letivo (antes do programa se
iniciar) se verifica uma quase perfeita proximidade
nos valores dos dois grupos de alunos (t=-1,07;
p=0,285), o mesmo ndo se verifica no 2° periodo
(t=2,70; p=0,008) ou na passagem para o 3° periodo
(t=4,22; p=0,001). O mesmo se constatou tomando
ndo as médias de ambos os grupos mas a freqiiéncia
de notas de 2 e 3. Os dois grupos de alunos encon-
travam-se mais préximos no 1° periodo (¢2=0,703;
p=0,402) do que no final do ano letivo. (¢2 = 15,67;
p <0,001), sendo essa diferenca favoravel aos alunos
do grupo experimental.

As duas andlises efetuadas permitem-nos
afirmar uma melhoria progressiva por parte dos
alunos do grupo experimental nos 2% e 3* periodos.
Esta ilacdo é-nos ainda confirmada através da
freqiiéncia de alunos nos dois grupos que me-
lhoraram, pioraram ou mantiveram a sua classifi-
cagdo entre o inicio e o fim do ano. No grupo de
interven¢do verifica-se uma melhoria das classifi-
cagdes de 22 alunos (apenas 2 desceram), enquanto
que no grupo de comparagdo (Grupo 2) apenas dois
alunos melhoraram e sete desceram. Os valores ob-
tidos apontam, pois, para uma altera¢do no sentido
positivo e a favor dos alunos que participaram no
programa.

Passamos em seguida a referir os resultados
encontrados ao nivel das provas psicologicas apli-
cadas. Estes resultados dizem respeito a trés tipos de
provas psicologicas (aplicadas no pré-teste e no pos-
teste): pensamento divergente com numeros, ra-
ciocinio numérico, representagdes e expectativas em
relagdo ao rendimento na matematica. Na tabela 2
encontram-se 0s valores de média e de desvio-padrao
obtidos no dois grupos e nos dois momentos da
avaliagdo.

Tabela 2 - Resultados nas provas
psicolégicas aplicadas

Pri-teste Pos-teste

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 2

Variaveis| M. DP M. DP M. DP M. DP

Pens.div.| 27 | 187 34 | 2,17 43 | 3,14] 39 | 1,95

Rac.nem.| 151 | 7,65| 153 | 836 17,7 ] 7,85 | 182 ] 7,93

Expeet. | 644 ] 20,23| 56,6 | 14,79| 58,0 | 12,32| 68,4 | 29,26
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Uma primeira descricdo ¢ possivel fazer
destes dados. No pré-teste os alunos do grupo de
comparagdo apresentam melhores desempenhos na
prova de pensamento divergente e de raciocinio
numeérico, assim como representagdes/expectativas
mais elevadas acerca do seu rendimento na disciplina
de matematica (médias mais baixas correspondem a
expectativas mais elevadas). Tais diferengas, porém,
ndo se apresentam estatisticamente significativas.
No pés-teste os valores sugerem uma melhoria por
parte do grupo de intervengdo na prova de pen-
samento divergente e na escala de expectativas.
Nesta tltima a diferenga dos resultados apresenta-se
estatisticamente significativa (t = -.3,30, p <0,01),
traduzindo expectativas mais elevadas por parte do
grupo de intervengdo. No que diz respeito a prova de
raciocinio numérico podemos verificar uma me-
Ihoria de resultados em ambos os grupos, sendo essa
melhoria numericamente mais expressiva junto dos
alunos do grupo de comparagio (Grupo 2).

Dado que os dois grupos ndo podem ser assu-
midos como constituidos aleatoriamente a partir de
um mesmo universo (ndo podemos assumir a exis-
téncia de um grupo de verdadeiro controle), jul-
gamos necessario analisar as diferen¢as nas médias,
tomando os resutlados no pré-teste e no pds-teste nos
dois grupos (amostras emparelhadas). Verifica-se
uma diferenga estatisticamente significativa nos
alunos do grupo de comparagio nas trés provas psi-
colégicas: pensamento divergente (t =-3,27, p
<0,01), raciocinio numérico (t =-3,34, p<0,01) e
expectativas (t=-3,16, p<0,01). Também no grupo de
intervengdo se verificam diferengas estatisticamente
significativas em duas provas: pensamento diver-
gente (t = -4,57, p<0,001) e raciocinio (t =-3,17,
p<0,01), ao passo que se verifica uma estabilidade
dos valores na prova de expectativas (t = 1,15,
p=0,253).

Os resultados obtidos permitem afirmar que
no conjunto das provas psicoldgicas aplicadas, os
valores alteraram-se do pré-teste para o pos-teste,
verificando-se uma melhoria quer no grupo de inter-
vengdo (Grupo 1), quer no grupo de comparagio
(Grupo 2) nas provas de pensamento divergente e de
raciocinio numérico. Na prova de pensamento diver-
gente os alunos do grupo experimental melhoraram
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mais o seu desempenho que os do grupo de com-
paragdo, sendo essa diferenga estatisticamente signi-
ficativa. Na prova de raciocinio numérico verifica-se
uma melhoria mais expressiva por parte dos alunos
do grupo de comparagdo, mas tal diferenca nio se
apresenta estatisticamente significativca. Na prova
de expectativas relativas ao desempenho na
matematica a diferenca revela-se mais claramente
diferenciadora dos dois grupos; enquanto os alunos
do grupo experimental apresentam uma diminui¢io
na verbalizagdo de autopercep¢des negativas relati-
vamente as capacidades de realizagdo matematica, os
alunos do grupo de comparagiio apresentam um
aumento em tais verbalizagdes negativas do pré-teste
para o pos-teste. Esta diferenga mostra-se estatisti-
camente significativa.

O conjunto destes resultados parece sugerir
que o programa produziu um efeito positivo ao nivel
da “desinibigio” dos alunos para lidar com ntimeros,
tendo produzido efeitos altamente positivos ao nivel
das cognigdes e das representagdes pessoais acerca
das competéncias na matematica. O fato dos alunos
do grupo de comparagio terem revelado um aumento
nas suas autopercepg¢des de incapacidade na
matematica, enquanto que se assistiu a uma inversdo
dos valores no grupo experimental, parece sugerir
que se pode intervir junto dos alunos mais fracos
nesta disciplina no sentido de impedir a consolidagdo
ou o incremento de autopercepgdes de incapacidade
na matemadtica. Por outro lado, os resultados nas
provas mais estritamente cognitivas nio se apresen-
taram tio claramente diferenciadoras dos dois grupos
no pos-teste. Podemos pensar, entdo, que um pro-
grama de oito sessdes com duas ou trés horas se-
manais, embora podendo alterar cognicdes e
representacdes pessoais do autoconceito na
matematica, revela-se, contudo, insuficiente para al-
terar conhecimentos e capacidades nesta disciplina.

Conclusiao

Os resultados disponiveis para apreciar a
eficicia do programa centram-se nos ganhos e nas
mudangas operadas nos alunos que foram objeto de
interven¢do e que parecem poder ser atribuidos a tal
intervengédo. Outros resultados poderiam ser apon-
tados (formagao de professores, dindmica imprimida
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nas escolas, materiais produzidos...), mas nfo consti-
tuem objeto deste artigo.

Numa apreciagéo sumaria dos resultados ob-
tidos com a aplicagdo deste programa, pode afirmar-
se que as mudangas observadas e as diferencas
testadas apontam para efeitos positivos na recu-
peragdo de alunos com dificuldades na matematica.
Os professores das turmas a que estes alunos perten-
ciam apreciaram positivamente o programa e aperce-
beram-se de algumas mudangas, sobretudo
motivacionais, na forma como os alunos se en-
volviam nas tarefas e tentanvam resolver os exer-
cicios propostos no contexto da sala de aula. As
verbalizagdes e cognigdes mais positivas dos profes-
sores no final do programa em relag@o as capacidades
deste tipo de alunos ¢ de realcar. Sabemos que elas
nido sdo de facil alteragio ao mesmo tempo que
exercem um efeito muito importante no rendimento
dos alunos (Barros, 1992).

No que concerne aos alunos, observaram-se
ganhos do pré-teste para o pés-teste nomeadamente
nos contetdos curriculares em que o programa mais
se centrou. Para 14 dos ganhos obtidos nas classifi-
cagdes escolares ao longo do ano letivo, os ganhos
principais situaram-se ao nivel das expectativas e
autopercepgdes de capacidade na disciplina, Obser-
vou-se um aumento das percepgdes pessoais para a
resolucdo de tarefas matematicas, uma maior auto-
confianga e maior motivagdo por parte dos alunos
intervenientes no programa.

A metodologia seguida nas sessdes do pro-
grama (grupos de alunos com 6 ou 7 elementos,
material manipulativo e ladico, interagio e confronto
cognitivo entre os alunos na resolugio das tarefas,
entre outros, parece ter exercido um impacto signifi-
cativo nos alunos em termos das suas cogni¢des,
representagdes, expectativas e percepgdes de capaci-
dade na matematica. O tempo de duragdo do pro-
grama, no entanto, nio parece ter sido suficiente para
melhorar significativamente a realizagio cognitiva
dos alunos (por exemplo, o teste de raciocinio
numérico), mesmo que ao nivel das classificagdes
escolares tenha havido progresso. Uma maior
duragfio deste tipo de programas parece ser de acon-
selhar para alteragoes mais significativas no campo
das cognigdes, em geral, e das competéncias na
matemdtica, em particular.
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O grupo de reflexdo em um curso de
pos-graduacio: estudo psicologico

Antonio Terzis

Este trabalho investiga a interferéncia dos aspectos funcionais vivenciados pelos grupos no ensino-formados,
no caso por alunos do curso de Pés-Graduagdo em Psicologia. Fomos utilizando a técnica grupal, que
privilegia o processo reflexivo do grupo, obtendo-se seu psicodiagnostico. Seus resultados foram: a) as
técnicas grupais sio de grande valia para a educacio; b) os aspectos funcionais causam interferéncia e sio
determinantes nas situagdes de ensino e por isso mesmo precisam ser abordados; c) os fenémenos vividos
pelos grupos sido possiveis de generalizagdes, ja que acontecem em todos os grupos, naturais e artificiais; d)
¢ importante a criagdo de um espago para reflexdo dentro de institui¢des de ensino que confribuam para a
melhoria dos relacionamentos interpessoais e, conseqiientemente, para sua solugao.

Palavras chave: Grupo de reflexio, psicologia de grupo, pos-graduagio em psicologia.

Abstract

The aim of this work is to comunicate a coordination experience of a reflection group composed by pupils
of a graduate course in Psychology. It also intends to be a contribution to help reflecting about coordination
theories and technics of this kind of groups. The objective was to think about the work (that was explicit)
and to elaborate the anxieties it promoted (that was implicit). Though the reflection group has not got a
therapeutic purpose in itself - as regressive situations ar not appealed to - it may get therapeutic results when
it works efficiently, favouring changes and wiping out stereotypes. These groups phenomena have been
studied under the psychoanalytic point of views without this meaning to antropomorphize the group.
Interpretations and points made related to the group that the purpose of showing the feared scenes of the role:

madness and depression.

Key words: Reflexion group, group psychology, graduate course in psychology.

Introducio

Os estudos sobre grupos podem auxiliar na
educacdo. Partimos do pressuposto de que o proprio
processo de aprendizagem promove freqiientemente
intenso envolvimento emocional do aluno e, em con-
seqiiéncia os alunos na sala de aula estdo sujeitos a
vivenciar todos os fendmenos psiquicos que lhe sdo
tipicos. Por exemplo, as ansiedades persecutérias em
relagdo ao novo, e inseguran¢a com o desconhecido,
quando o encontro de alunos ocorre num mesmo
espago; a possibilidade de cada aluno encontrar nos
outros, aspectos de referéncia identificatorios; o
fenémeno da transferéncia, que desempenha impor-
tante papel nas relagdes do aluno com seus profes-
sores.

Endereco para correspondéncia: Depto de Pés-Graduagéo
em Psicologia da PUCCAMP, rua Waldemar César da
Silveira, 105, CEP 13045-270, Campinas, SP.

Dai decorre a importancia de se compreender
permanentemente as relagdes que se estabelecem
entre o professor e cada aluno em particular, assim
como o grupo em sua totalidade. Virios autores
(Makarenko, 1956: Aichorn, 1925), enfatizam que a
tomada de consciéncia desses fenémenos e sua com-
preensdo sdo de grande valia para melhorar o vinculo
professor-aluno e ensino-aprendizagem. O grupo
tem um efeito fundamental na vida escolar, e que
poderia ser utilizado com proveito na educagio.

Podemos afirmar que foi o préoprio Freud o
primeiro a detectar a influéncia da transferéncia na
relagdo de ensino, quando este vivenciou todas as
dificuldades de relacionamento entre seus discipu-
los, e destes consigo. Apesar do objetivo comum ser
o aprendizado, a prética e a difusdo do conhecimento
psicanalitico, muitas vezes aconteceram fatos que
dificultaram esse fim (oposigdes, rivalidades, rompi-
mentos etc).
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Com o passar do tempo, muitos trabalhos
(Pichon-Riviere, 1988; Bleger, 1985; Pedrosa, 1986;
Sussmann, 1987) foram efetivados, as técnicas gru-
pais evoluiram e foram se diferenciando para atender
aos mais variados objetivos. Os mesmos conceitos
esbogados por Freud anteriormente serviram de sub-
sidios para o incremento de uma compreensao psi-
cologica dos grupos, assim como para expandir a
aplicagdo das técnicas grupais.

O presente trabalho tem por objetivo, inicial-
mente, estudar os temas principais discutidos pelos
grupos de alunos de Pés-Graduagdo em Psicologia,
durante as reunides de reflexdo. Depois, diante dos
temas principais, compreender alguns fenémenos
mentais dos mesmos.

Assim, nosso interesse é voltado, em uma
primeira etapa, para proporcionar nos alunos, tanto
quanto possivel, experiéncia vivencial (e ndo s in-
telectual) dos problemas individuais e de grupo, ao
processo de Pos-Graduagdo, assim, criando mais
tarde, uma situagdo de vivéncia melhor para o aluno.

Na literatura existente contamos com ex-
periéncias em grupos de ensino, especialmente por
Balins (1961); Pichon-Riviére (1988); Anzieu, 1987;
Bejarano, 1971; Kaés, 1976; Missenard; Pontalis
(1975). Estes autores garantem que este trabalho em
grupos com objetivos expostos ¢ muito promissor
nos organismos de ensino universitario.

O grupo de reflexao: um tipo especial
de grupo

As técnicas de grupo sdo numerosas e
utilizaveis para finalidades diversas. A pedagogia
emprega muito a reunido de grupo, centrada sobre
um tema ou sobre um problema; os jogos de estimu-
lagdo, o painel; os testes de grupo, € inimeras ativi-
dades praticas de grupo.

No presente trabalho aplicamos a técnica:
Grupo de Reflexdo, que pode ser usada por psicolo-
gos clinicos, psiquiatras, educadores especializados,
form adores de técnicas de saide, que desejam
uma melhor compreensdo dos fendmenos mentais
(Dellarossa, 1979).

O grupo de reflexdo é um tipo especial de
grupo em relagdo a seus objetivos, seu tamanho,
composig¢do e procedimento. O grupo de reflexdo
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esta formado, geralmente, por oito a doze participan-
tes. Estes participantes sdo voluntarios, e apresentam
certas caracteristicas em comum, relacionadas com a
tarefa, que € objeto de reflexdo grupal.

O condutor cria no grupo de reflexdo um
clima permissivo que fomenta distintas percepgdes e
pontos de vista. Assim, a comunicagdo torna-se uma
livre discussdo circulante, ja que expdem livremente
suas idéiais, e comentarios em comum. O grupo de
reflexdo deixa os participantes livres ao maximo de
serem cles proprios. Esta técnica tem por objetivo
provocar autoconfissdes nos participantes, e obter
informagdes de natureza qualitativa, de um numero
predeterminado e limitado de pessoas. Ainda, ¢ uma
técnica que pode ser usada para entrevistas grupais
com a finalidade de psicodiagnéstico, e representa
uma importante contribui¢do ao desenvolvimento
metodolégico da evolugdo de programas de inter-
vengao.

Os grupos de reflexdo tém geralmente cinco
caracteristicas. Estas caracteristicas se relacionam
com os participantes do grupo: (a) pessoas que (b)
possuem certas caracteristicas (c) apresentam ex-
periéncias (d) de natureza qualitativa (¢) em uma
discussdo livre circulante.

Seu objetivo € auxiliar o processo ensino-
aprendizagem, principalmente no que diz respeito a
seus aspectos emocionais. O grupo de reflexdo seria
o espago onde cada aluno faz uma passagem do
vivencial ao conceitual, discutindo as relagdes de
maneira dindmica, e o permite refletir sobre ele, o
outro, a tarefa, o grupo, e a instituigfo.

O enquadre a fim de possibilitar a orga-
nizacio e o funcionamento dos grupos de
reflexdo

Iniciamos a tarefa com uma série de normas
ou regras que eram as seguintes:

a) Inicialmente os participantes-alunos foram
divididos em dois grupos de reflexdo: o primeiro
grupo, formado por alunos que estavam iniciando a
pos-graduagdo (1° semestre). Era composto por 12
alunos (dois do sexo masculino e doze do sexo
feminino). O segundo grupo de reflexio era formado
por alunos que iniciaram o curso em periodo anterior
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(um a trés anos). Era composto por oito alunos (dois
do sexo masculino e seis do sexo feminino).

b) Os grupos de reflexdo foram formados de
participantes alunos, psicologos de pos-graduagio
em Psicologia. A natureza de tal homogeneidade foi
determinada pelos propdsitos do nosso estudo.

¢) Os alunos nos dois grupos de reflexdo
participariam voluntariamente,

d) A duragio com cada grupo seria cinco
encontros.

e) Cada sessdo teria uma duragio de 75 mi-
nutos.

f) Os objetivos dos grupos seriam 0s ja expos-
tos - permitir a reflexdo, e a elaboragdo das tensdes
provocadas por todas as atividades do curso de pos-
graduacdo, Portanto, ndo deveria esperar-se que os
grupos de reflexdo cumprissem funcdes terapéuticas.

g) No grupo de discussdo um condutor e uma
observadora integraram a equipe de coordenagéo.

h) A fungdo do condutor seria conseguir den-
tro do grupo uma reflexdo ativa e criadora, transfor-
mando as discussdes estéreis e estereotipadas em
fatores geradores de novos enfoques.

Para alcangar uma compreensio baseada na
reflexio do grupo, em relagdo ao papel do condutor,
este observa, escuta o que se passa no grupo quando
os participantes-alunos desenvolvem os temas de
reflexdo. Ajuda seus participantes a pensar nos mo-
mentos dilematicos de paralizagio da reflexdo.

i) A observadora tem uma fungdo flutuante,
disponivel para observar as relagdes dentro do con-
junto grupal, do qual toma parte, ¢ apos cada sessdo
discutir com o condutor toda a sessdo do grupo de
reflexdo.

) Dois alunos, que se rodam em cada sessio,
faziam o registro escrito do acontecido e logo elabo-
ravam um protocolo cuja leitura abria a sessfo
seguinte. O objetivo do protocolo é para favorecer a
integrac¢do grupal e registrar obstaculos e progressos
na aprendizagem. Através do registro, os alunos
exercitavam a capacidade de observagdo indispen-
savel para um psicologo clinico.

k) Os protocolos se realizavam com as notas
que dois alunos tomavam rotativamente em cada
sessdo, num total de dez protocolos.
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1) Os protocolos produzidos por ocasido de
uma experiéncia de grupos de ensino proporcio-
naram material importante para a compreensio dos
fenémenos mentais grupais.

m) Nio havia temas prefixados para serem
tratados nas sessdes; a tematica de cada reunido
dependeria da livre reflexdo circulante dos partici-
pantes. Consideramos que com estes principios, en-
tre o condutor e os integrantes do grupo de reflexdo
determinamos um campo, um enquadre da tarefa
proposta.

n) A primeira reunido com cada grupo de
reflexdo foi dedicada ao esclarecimento da tarefa que
famos realizar, com as regras do trabalho que orien-
tariam nossa relagdo e os objetivos.

Anailise dos protocolos e comentarios

Durante as dez reunides foi registrado
manualmente tudo aquilo que ocorria no grupo de
reflexdo,

Observamos que existiam temas*, que eram
examinados brevemente pelo grupo e logo desapare-
ciam; e outros reapareciam ao longo de cada reunifo,
tornando-se pontos de apoio para as discussdes do
grupo e seu desenvolvimento. Assim, na defini¢do
dos temas relevantes a serem analisados, usamos
como pardmetros a intensidade e freqiiéncia com que
0s mesmos apareceram durante as reunides de re-
flexdo.

Inicialmente, apresentamos o tema e a sua
defini¢do, ou seja, 0 que o tema significou, e como
foi abordado pelo grupo. Logo depois apresentamos
as falas, identificando em qual grupo elas ocorreram.
Posteriormente, fazemos comentérios sobre os te-
mas, com a tentativa de compreender de forma mais
aprofundada fendmenos mentais do grupo.

Primeiro Tema: A pesquisa

Os grupos A e B mostram-se preocupados em
todas as reunides com a utilizagio futura de suas
pesquisas. Sentem-se indecisos em relagio aos temas
a serem pesquisados.

* Tema é um topico e um centro onde se focaliza a
discussio, com claros pontos de iniciagdo e interrupgio.
Geralmente existiam vérios temas em uma s6 sessdo.
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GRUPO A - “Sera que vale a pena escrever
uma tese?”; “Alguém vai ler?”; “Servira, me ajudara
no futuro?”; “Nio sei se conseguirei fazer algo util,
vinculado &s minha atividades profissionais”; “Eu
estou indeciso, existem tantas coisas que gostaria de
pesquisar, tantos assuntos”; “Acho que ndo sabemos
como escolher um tema’’; “Eu ja gostaria de trabalhar
sobre algo novo, inédito”.

GRUPO B - “E uma mera tese que vai mofar
em alguma biblioteca™; “Ninguém vai ler”; “Escre-
ver uma tese ¢ um processo solitario cheio de isola-
mento”; “Poderiamos fazer uma pesquisa para saber
quem I€ tese”.

Comentirios

O que observamos inicialmente ¢ que os gru-
pos falam através da duvida, da ambivaléncia e da
indecisdo.

A pesquisa ¢ foco de preocupacdes, as limi-
tagdes pessoais aparecem, o grupo vive a ambivalén-
cia, por exemplo, por um lado,desejam ser pesquisa-
dores, por outro, dizem: valera a pena todo esse
processo de fazer uma pesquisa? Serd que o que
quero pesquisar ¢ importante? Alguém sentird desejo
ou necessidade de ler o meu trabalho? No entanto, as
perguntas latentes sdo: “Estou preparado para a
tarefa?”. “Conseguirei me decidir sobre o meu
tema?”. “Sera que tudo isso faz a terd um sentido em
minha vida?”.

Deste modo, a partir deste tema descritivo,
compreendemos que os alunos exprimem uma
fun¢do ambivalente, que caracteriza-se basicamente
pela oposigdo, ou seja, com uma complexidade de
sentimentos ou flutuagdes de atitudes, que reside na
manuten¢ido de uma oposi¢do do tipo sim-ndo.

Essas sdo as questdes de um grupo iniciante,
que se depara com as novidades, ao mesmo tempo
fascinantes e assustadoras, pois o novo traz consigo,
por um lado, as expectativas ou esperangas, € por
outro, as desconfiangas, as duvidas, colocando cada
qual diante de seus limites.

Segundo tema: O Orientador

Os grupos expressam as suas ansiedades. A
maicria dos alunos ainda ndo tem orientador de-
finido. Nio sabem como estabelecer critérios para a
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escolha do orientador, e acabam por expressar varias
fantasias sobre a escolha e o vinculo com o mesmo.

GRUPO A - “Aqui a maioria ainda ndo tem
orientador, isso deixa a gente muito ansioso”; “A
propria burocracia nos exige a defini¢do”; Além
disso, corremos o risco de ser rejeitado pelo orien-
tador que eu escolher”; “Tenho medo de misturar as
coisas; escolher para orientador alguém que eu me
relacione bem e depois me decepcionar e ver que a
minha escolha ndo foi adequada”.

GRUPO B - “Me incomoda nio ter orien-
tador, fico preocupado”. “Esta relagdo com o orien-
tador parece cheia de sedugdo e ameaga”.

Comentirios

Falar do orientador ¢ para os grupos falar de
um ponto de apoio. Em meio a tantos conflitos ini-
ciais, ser aceito por um orientador significa encontrar
amparo, ter um lugar junto a institui¢do e seus ob-
jetivos.

E um momento onde fransparecem muitas
fantasias sobre esse vinculo. Num primeiro tempo os
alunos alimentam expectativas e esperangas em re-
lagdo ao orientador e a sua fungdo (expressio de
dependéncia). Existe a idealizacdo do orientador,
cada aluno se vé frigil, necessitando de ajuda e
aprendizagem e, na pessoa do orientador ¢ que, ini-
cialmente, esses anseios serdo satisfeitos: “ele sabe”,
“ele ¢ bom, pode me orientar”, Num segundo tempo,
o orientador representa uma ameaga: “corremos o
risco de ser rejeitados pelo orientador™; “a relagdo
com o orientador parece cheia de sedugio e ameaga
de abandono”. Mais exatamente este perigo, devido
4 sua conotagdo persecutoria, ¢, por um lado, da
ordem do abandono (regressdo oral); por outro lado,
de ordem do narcisismo: os alunos do grupo temem
a intervengdo exterior, que os faz correr o risco de
por em evidéncia suas fraquezas e inferioridades: a
emog¢do que experimentam ¢ uma antecipacdo da
vergonha, da humilhagio e da desvalorizagdo.

Ainda, parece que os alunos dos dois grupos
de reflexdo reagem ao orientador como um substituto
paterno. E provével que o orientador, pelo seu papel
de orientar e ensinar, se presta ao papel de pai ideal
ou temido, que evoca intensas emogdes que o aluno
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revive nesta relacdo atual, conflitos antigos fa-
miliares. Neste caso, o aluno teria vantagem em sua
adaptacdo arealidade, se o professor ndo se comporta
como um pai, ndo o acolhe com intensa emo¢do, mas
atende as exigéncias do aluno por maneiras novas e
diferentes, mais afastadas de suas necessidades emo-
cionais primitivas.

Terceiro tema: O Mestrado
Aqui os grupos (A e B) deixam de ver

somente o objetivo do curso, que ¢ de escrever uma
tese. Passam a relatar a ansiedade pela novidade de
estar cursando o mestrado, como estdo vivenciando
0 mesmo, ¢ apontam as razdes que influenciaram na
escolha do curso.

Existe 0 medo de se decepcionar, mas nesse
momento o grupo idealiza o curso, e tenta resgatar
0s seus aspectos positivos.

GRUPO A - “O mestrado é desconhecido,
acho que por isso estamos sentindo tanto medo”;
“Mas esse novo pode ser positivo, ndo €?”; “Eu
preciso entender melhor como tudo aqui funciona,
qual a cultura da pds-graduagao™; “Acredito, sei 14,
que esse curso € bom; tem bons professores, e por
isso quero aproveitar o maximo possivel”; “O que
mais me motivou foi saber que a esse curso foi
atribuido o conceito A™; “E, falam tio bem, cheguei
cheia de esperanga™; “Aqui existem pessoas muito
competentes, o que pode fazer com que o curso seja
realmente bom e bem conceituado”.

GRUPO B - “Temos muitas atividades que
impedem a dedicagdo total a tese™; “Deveria ser
priorizada a tese”; “Ficamos cansados de tantos tra-
balhos”; “Eu esperava que fosse diferente, esperava
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mais, ndo sei”’; “Agora ja nem sei se era isso mesmo
que queria fazer”; “Serd que vai ser importante para
mim esse curso?”’; “Eu ja nem sei se conseguirei
conclui-lo”; “Parece que nada aqui corre bem”;
“Acho que atribuimos um valor excessivo ao mes-
trado, no inicio quando entramos”. “Alguns alunos
questionam o atraso das bolsas; outros expressam
que deveriam introduzir-se uma série de modifi-
cagdes no curso de mestrado™.
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Comentarios

O curso de mestrado € o que ambos os grupos
tém em comum. No entanto, como estdo vivenciando
momentos diferentes do curso, cada grupo evoca
esse tema de forma diferente, cada qual baseando-se
em suas vivéncias ¢ conflitos atuais.

O grupo A (iniciante) mostra-se ambivalente
quanto as percepgdes que tém do curso. Sentem-se
duvidoso, quer entender tudo sobre o funcionamento
do mesmo. Observamos que a situa¢do nova do
grupo cara a cara (reunido de alunos, trabalho em
equipe, vida universitéria etc) € vivida como ameaca
para a unidade pessoal. Os participantes do grupo
nio se conhecem suficiente, para que cada um se
sinta protegido e unido aos demais.

Assim, do ponto de vista dindmico, a situagdo
do curso de mestrado provoca uma ameaga ao aluno
novo. A presenca de uma pluralidade de desconheci-
dos (colegas, professores, disciplinas, instituigoes),
desencadeia as ansiedades de desconfianca, duvida e
inseguranga.

Para minimizar esses sentimentos, os alunos
do grupo A elaboram diversas defesas contra esta
posi¢do duvidosa, por exemplo, procuram idealizar
o curso de pos-graduagio, e atribuir a ele qualidades,
facilitando, assim, suas defesas diante das frus-
tragdes, medos ¢ limitagdes iniciais. Os alunos do
grupo A criam uma “ilusdo grupal”, que responde a
um desejo de seguranca e de preservagdo da unidade
egoica ameacada. Nesse caso, a ilusdo grupal repre-
senta uma defesa coletiva do grupo A, contra a
ansiedade persecutéria comum. Béjerano (1971)
considera que se trata de uma defesa hipomaniaca. A
euforia e a expectativa que os participantes do grupo
vivem &, entdo, prova disto.

Do ponto de vista econdémico, o curso de
mestrado converte-se em objeto idealizado, por
exemplo, “o curso € bom™; “curso com conceito A”;
“tem bons professores™; “existem pessoas muito
competentes”. A transferéncia positiva concentra-se
sobre o curso de pos-graduagdo, como objeto bom.
Do ponto de vista topico, mostra-se a existéncia de
um ego ideal grupal. Os alunos do grupo A fun-
cionam com a suposi¢do de dependéncia, que corres-
ponde a um sonho eterno dos grupos, o sonho de um
curso: “bom”, “melhor de todos”, com conceito A".
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Ja o grupo B, de alunos antigos, mostra-se
como um grupo critico: o grupo fala através de suas
criticas, sente-se cansado e com duvidas diante do
curso. Constatamos que o grupo B funciona com a
suposi¢do de fuga e ataques contra o curso de pos-
graduagdo. A conduta de ataques e fuga toma forma
clara, pelos participantes do grupo B, que nio perce-
bem como sabotam sua propria tarefa de trabalho.

Assim, para o grupo A, o ideal estd dentro do
grupo e seus membros sentem-se bem por pertencer
a ele. Ja o grupo B, diante de suas frustragdes em
relagdo ao ideal que tinha no inicio do curso, mostra
dentro do grupo uma conduta de fuga e combate, e
valoriza o que esta fora dele.

Quarto tema: O Grupo

Aqui os partricipantes-alunos colocam como
estdo percebendo o grupo. Apontam a homogenei-
dade existente nele e suas dificuldades, preocupam-
se em encontrar interesses comuns e questionar sobre
o seu futuro.

GRUPO A- “Aqui tentamos construir algo”;
“Precisamos nos conhecer”; “Estamos todos muito
fechados, mas acho a gente mal se conhece”; “Estou
falando pouco, este grupo ainda me assusta™; “Acho
que podemos aproveitar bem este grupo ¢ tirar dele
muitas coisas”; “Acho que este grupo trard bons
frutos”; “Acho importante esse momento de estar no
grupo”; “O grupo nos aproxima, verifico que muitas
coisas que eu passo e sinto, 0s meus colegas também
vivem”; “Este momento aqui ¢ gostoso”; “Eu me
sinto mais acolhida”; “O grupo ¢ homogéneo”.

GRUPO B - “Apesar de estar ha mais tempo
aqui, acho que me sinto to estranha aqui como quem
esta cursando agora”; “Da a idéia que fomos dividi-
dos entre novos e velhos”; “Estamos mais 4 vontade
aqui, ja nos conhecemos, tenho mais liberdade para
falar o que penso”; “Sinto que aqui posso expressar
coisas que ndo consigo em outros momentos”; “Nos
falta momentos assim de reflexdo™; “Algo no grupo
parece estar resultando melhor™; “A forga grupal ¢
importante na solu¢do dos problemas”; “Poderiamos
escolher um representante para a turma aqui no
grupo”; “E necessario que o curso de pos-graduagio
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promova mais reunides de discussdo, para poder
elaborar as nossas dificuldades”.

Comentirios

O grupo ¢ vivido e visto de forma diferente
pelos participantes-alunos, dependendo do momento
e até dos temas que estdo sendo abordados.

Inicialmente, a reunido do grupo ¢ percebida
como estranha, Por exemplo, uma aluna do grupo B
diz: “apesar de estar hd mais tempo de departamento
de pos-graduacdo, acho que sinto tdo estranha aqui
como quem estd entrando agora”. Nesse periodo
inicial dos grupos A e B, os participantes-alunos se
encontraram em uma posi¢io de desconfianca, que ¢
a realidade psiquica inconsciente comum a todo o
grupo iniciante.

Os participantes nesse estado emocional lu-
tam contra essa posi¢do ansiégena, constituindo um
grupo idealizado, capaz de ser bom. A idealizagio
constitui assim, em uma defesa hipomaniaca contra
a angustia, por exemplo, “acho que podemos
aproveitar bem esse grupo e tirar dele muitas coisas”;
“acho que esse grupo dara bons frutos”. Os partici-
pantes pdem em cena uma série de relagdes ob-
servaveis, através das quais tratam de constituir a
imagem de um grupo unificado ¢ homogéneo. Uma
aluna diz: “verifico que muitas coisas que eu passo ¢
sinto, os meus colegas também vivem™; “o grupo €
homogéneo, todos somos iguais”. O tema da iguali-
zagdo das relagdes e os niveis da nivelagdo das dife-
rengas surge constantemente, como negagdo das
diferencas e a heterogeneidade do grupo.

Ainda o grupo € para os participantes-alunos
uma imagem narcisista; toda boa, idealizada e valori-
zada, assim percebendo o grupo: “esse momento no
grupo € gostoso”; “Eu me sinto mais acolhido”;
“Algo no grupo parece estar resultando melhora®.

Nos grupos A e B, os participantes-alunos
procuram se integrar tomando partido de ideais
comuns que procuram conctetizar: “a for¢a grupal é
importante na solucéo dos problemas”; “Poderiamos
escolher um representante paranosso grupo”. Assim,
os alunos dos grupos de reflexdo agem no sentido de
ser e fazer grupo contra o medo de ndo ter ou nio
existir como grupo.
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Segundo Kaés (1976) a representagio do
grupo como corpo oscila enfre uma tentativa de
ser-corpo, primeira garantia contra o impensavel
sentimento de inexisténcia, e o projeto de reconstituir
uma unidade constantemente ameagada pelos
perigos internos e externos encobertos pelo comeco
da existéncia corporal. Fazer corpo € dar a ele uma
forma a existéncia do corpo ameagado de fragmen-
tagdo a fim de unificé-lo: “O grupo é homogéneo™;
“Todos somos iguais”; “A forca grupal é impor-
tante”,

Quinto tema: O Tempo

Nos dois grupos de discussio A e B, muitos
temas levantados fazem referéncia ao problema do
tempo. Por exemplo, vérios alunos questionam “que
a Bolsa de Estudos atrasa a cada més, nio chega no
tempo estabelecido pelas instituigdes”. Outros ex-
pressam “que deveriam introduzir-se uma série de
modificagdes no curso de mestrado”, por exemplo,
“o curso de mestrado ter menor nimero de créditos,
para que o aluno termine o mestrado em menor
tempo”; “certas disciplinas deveriam ser eliminadas,
porque ndo correspondem as necessidades do aluno;
com isso, ganharia o aluno bastante tempo”, Outros
sugerem, também, “a possibilidade de agregar um
pouco de prética a teoria”, pois sustentam que “existe
uma dissociagdo no curso de mestrado, devido ao
fato de ndo estar integrada a teoria com a pratica
clinica. Assim, o aluno ndo tendo experiéncia pratica
demora, a nivel de tempo, para concluir sua disser-
tacdo”. Vdrios alunos questionam a duragdo do curso
dizendo: “serd que € possivel terminar o curso de
mestrado em tempo menor?”; outros dizem: “ espera-
mos conseguir um conhecimento maior neste curso,
em menor tempo”.

Comentarios

Nas falas dos dois grupos de discussio, ha
uma mensagem de conflito com o tempo.

Os temas levantados se referem ao problema
do tempo e a disjuntiva entre tempo real e resultado
insatisfatério. Os alunos querem tempos menores
para concluir o curso de mestrado. Provavelmente, o
desejo dos alunos seria: saberem tudo ja, ou seja,
encontramos formas maégicas, para se tornarem mes-
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tres; saberem tudo e ndo necessitar do outro para
aprender.

O conflito de insatisfagdo na aprendizagem,
que os alunos manifestam, ¢ compreendido como
protesto que se expressa nas falas: “certas disciplinas
deveriam ser eliminadas™; “o curso de mestrado de-
veria ter menor nimero de créditos”; “estar integrada
a teoria na pratica”.

A frustragio inaceitdvel faz os alunos sen-
tirem que néio recebem o necessario pelo curso; este
fenémeno do grupo, nés denominamos fendmeno de
protesto.

Consideracoes finais

Diante do nosso trabalho, chegamos a vérias
conclusdes que nos permitem sugerir agdes que pos-
sam melhorar as relagdes de ensino dentro da insti-
tuicdo.

Como ja foi mencionado por varios autores
que estudaram os efeitos das emogédes sobre a edu-
cacgdo, estas interferem e sfo o racional do emo-
cional. No ato de ensinar, como na atividade de
aprender, os aspectos emocionais sdo decisivos.

Infelizmente, desde muito cedo no desen-
volvimento humano, apesar do homem estar cons-
tantemente em grupo, ele € estimulado a pensar e agir
individualmente. Por isso mesmo, mais tarde fica tao
dificil a convivéncia grupal efetiva. O grupo, por
interferir na identidade individual, torna-se
ameagador.

Apesar disso, € comum as pessoas obser-
varem a importincia e eficiéncia dos grupos. O dis-
curso coletivo parece ser mais forte e eficaz. A
reunido das pessoas em torno de um objetivo parece
facilitar a obteng¢do de bons resultados. Talvez seja
por isso mesmo que os grupos por nds estudados
tenham visualizado o préprio grupo como fonte e
arma geradora de encaminhamentos e decisdes.

A primeira coisa que observamos em nosso
trabalho foi a dificuldade das pessoas em estar a
acreditar no grupo. Era um espaco estranho para elas.
A mudanga era radical, afinal todo o processo, desde
a selecdo até a defesa da dissertagdo de mestrado,
privilegia os aspectos individuais. Os préprios
membros do grupo colocavam varias vezes que
ficava dificil passar de uma situagio para outra.
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Por outro lado, o nosso trabalho nos fez
acreditar na proposta de se aliar a vivéncia grupal ao
ensino. E necessaria a criagio de um espago onde os
alunos possam falar livremente sobre sua experiéncia
dentro da institui¢do: falar sobre seus vinculos com
os professores, colegas e funcionarios; sobre sua
relagdo com os conteudos a serem aprendidos; enfim,
suas experiéncias dentro do curso de pos-graduagao.

Como nosso trabalho, ¢ importante desvincu-
lar essa pratica grupal das disciplinas, créditos, notas
etc. justamente para que os alunos possam se sentir
a vontade e se expressarem abertamente.

Assim, a nosso ver, os objetivos centrais
desse grupo dentro da institui¢do, seriam:

1. Participagdo dos alunos em uma experién-
cia grupal que permita a passagem do vivencial ao
conceitual;

2. Criagdo, através do grupo, de um dmbito
apropriado que possibilite uma inser¢do ativa e
criadora, por parte dos alunos, na vida e nas reali-
zagoes dos objetivos da instituigdo;

3. Ajudar o aluno na etapa formativa que esta
realizando e promover uma relagdo fluida com o
processo de aprendizagem;

4. Aprender a participar de um grupo median-
te o intercAmbio com os outros membros do grupo e
seu coordenador.

Ja de um ponto de vista mais profundo, o
grupo no ensino poderia auxiliar nos seguintes aspec-
tos:

1. Evitar as costumeiras dissociagdes existen-
tes em torno dos contetdos, colegas, professores e
institui¢do (deixar de dividi-los em bons e maus,
comeg¢ando a ter uma visdo mais global);

2. Desmistificar a onipoténcia que cada um
traz consigo. O conhecimento das reais possibili-
dades e limitagdes levara o aluno a estudar, trocar

idéias com colegas, ser mais verdadeiro;
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3. Forncer a delimita¢do dos distintos papéis
dentro da institui¢do (do aluno até a chefia do depar-
tamento);

4. Capacitar o aluno para se “deprimir”, pois
sO isso possibilita aprender com as experiéncias,
especialmente as negativas, assim como suportar as
frustra¢des decorrentes do “ndo saber™;

5. Capacitar o aluno para lidar com verdades,
sobretudo aquelas desagradédveis; saber reconhecé-
las, ouvi-las e comunica-las;

6. Propiciar o conhecimento das ansiedades
latentes e fantasias de cada um;

7. Propiciar o aprendizado dos psicodinamis-
mos mais simples vividos pelo grupo.

Acreditamos, inclusive, ser importante a par-
ticipagdo de todos nessa proposta: alunos, profes-
sores e funciondrios, talvez num sistema de rodizio,
para que todos possam ser atuantes ¢ participantes da

evolugdo da pos-graduagio.
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Relacoes objetais em mulheres com cancer de mama¥*
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Os objetivos da pesquisa foram investigar as relagdes objetais de mulheres com cancer de mama, comparando
dois grupos em fases diferentes, antes e apos a cirurgia. Foi aplicado e analisado o Teste das Relagdes de
Objeto em dois grupos: no Grupo B, com 16 mulheres que j tinham sido submetidas a cirurgia e para 15
mulheres que ainda aguardavam a decisdo sobre a data em que se submeteriam a mastectomia, isto é, estavam
no grupo A, denominado pré-operatorio. As mulheres tinham idade superior a 29 anos. As mulheres do Grupo
B, que haviam feito mastectomia, freqiientavam grupos de acompanhamento psicologico durante pelo menos
seis meses apds a cirurgia. Com a andlise quantitativa pela Escala do Sistema Tensional Inconsciente
Dominante (Rosa, 1988) verificou-se que a comparagio das médias dos pontos obtidos pelas pacientes dos
dois grupos nio foi estatisticamente significante (média 2,29, no Grupo B e 1,70 no Grupo A). O t observado
foi igual a 1,27 sendo menor que o t critico de Student, com 29 graus de liberdade e nivel de significancia
de 5%, igual a 1,7. No entanto, na limina B2 (9) o grupo B, de pacientes que tinham feito mastectomia,
apresentou, de modo estatisticamente significante, maior equilibrio adaptativo do ego quando comparado
com as pacientes que ainda ndo tinham feito cirurgia, nem iniciado qualquer outro procedimento terapéutico
(p<0,05). Na série C houve um ligeiro aumento do equilibrio adaptativo nas relagdes de objeto apos o
acompanhamento das distorgdes perceptivas. No pré-operatorio as pacientes mostram menor integragdo do
ego, usando mais intensamente os mecanismos de negagdo da realidade psiquica, identificagdo projetiva, e
escotomizacdo como defesa contra as fantasias arcaicas do objeto idealizado e perseguidor. Durante o
acompanhamento psicolégico, na relacdo transferencial com o psicélogo estes temores e fantasias de
perseguicido sdo atenuados, conforme demonstram as mudangas na lamina B2.

Palavras chave: Cincer de mama, relacdes objetais, mastectomizadas.

Abstract

The objectives of this investigation were to find out object relations of women with breast cancer and think
about the clinical process of their psychological care and to make follow-up and statistical comparisons of
the adaptive equilibrium between two different phases, pre and post surgically intervention. The Phillipson’s
Object Relations Test was applied in two groups, and after analyzed: in Group B there were 16 women who
had been already mastectomyzed and the 15 women of Group A were waiting for a final physician’s diagnosis
about her mastectomy, i.e. they were in a pre-surgical group. The women were all older than 29 years. After
the surgical intervention of mastectomy, the women of Group B were assigned for six months of group
psychological counselling. The statistical analysis of the Object Relations Dominant Scale of Unconscious
System (Rosa, 1988) showed no significant difference between the two groups (mean was 2,49 in Group B
and 1,70 in Group A). The observed T was 1,27, less than the critical value of 1,699 of the Student’s table,
with 29 degree of freedom and significance level of 5%. However, in the B2 plate (9), Group B composed
by patients who had been mastectomyzed and were counselling groups had shown higher adaptive equili-
brium than the Group A, the pre-surgical one (p<0,05). Among the color plates of Serie C, there was a little
progress in the positive object relations, resulting in a better adaptive equilibrium immediately after
conclusion of group psychological counselling, resulting in a less distorted perception of reality.During the
pre-operation the patients showed a less integrated self, and were using more intensively the defense
mechanisms of negation of psychic reality, projective identification and the scotomization was used as a
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protection against the early phantasies of idealized and persecutory object. Toward the psychological
counselling process, the transference reactions showed that the dread and persecutory intensity of these
phantasies were decreased, according to the conclusions of the analysis from stories told in plate B2 of the

Phillipson’s Object Relations Test.

Key words: Breast cancer, object relations, mastectomized women.

Introducio

Este trabalho refere-se ao estudo de um grupo
de mulheres com céncer de mama atendidas pela
Equipe do Setor de Mastologia Maligna do Hospital
de Clinicas da Universidade Federal de Uberlandia.

A procupagdo com este tipo de paciente tem
levado a equipe a uma reflexdio e a um desejo de
aperfeicoamento nas questdes terapéuticas.

Como referéncia deste trabalho utilizamos
resultados e discussdes apresentados no I Congresso
Luso-brasileiro de Saide Mental, em 1991, e no XIII
Congresso de Rorschach e Métodos Projetivos em
Paris (1990). Naquela ocasido chamou a atengio o
quadro depressivo especial destas mulheres que
oscilavam entre a depressdo (CID-9: 300.4) e estados
de melancolia.

Pela dificuldade de acompanhar (follow-up)
todas a mulheres atendidas pela Equipe de
Psicologas optou-se por fazer uso das conclusdes até
entio descobertas ¢ enfrentar o desafio na formagfo
de novos grupos de atendimento.

O uso de técnicas projetivas e sua aplicagio
na psicoterapia permite a reflexdo maior no jogo
interpessoal entre terapeuta e paciente, podendo
apontar dire¢des no trabalho transferencial e contra-
transferencial, bem como avaliagdo dinimica e estru-
tural da personalidade (Meerwein, 1976; Florez,
1979; Phillipson, apud Verthelyi, 1983; Gandini e
Pellegrino-Rosa, 1990; Georgoff, 1990 e Mahmood
1990).

L

Pela riqueza exploratoria do Teste de Re-
lagdes Objetais de Phillipson (1955) pode-se entrar
em contato com a manifestagdo do mundo interno de
relagdes objetais do individuo a qual determina o
modo fundamental das relagBes da pessoa com as
outras no mundo externo. Este mundo interno € o
residuo das relagdes do individuo com as pessoas das
quais dependeu para a satisfagdo das necessidades
primitivas da inféncia e as primeiras etapas da ma-

turagdc. A maneira como o individuo faz uso para
manter uma boa relagdo com o objeto incorporando
0 “bom” ¢ rejeitando o “mau”, vai se diferenciando
de acordo com o desenvolvimento do ego. A frus-
tragdo ou éxito da maneira de lidar com os objetos
determinam as formas usadas para aliviar a tensdo
interna.

Para lidar com estas questdes dentro de um
atendimento institucional, buscou-se¢ as con-
tribui¢des de Wolberg (1977), particularmente sobre
as Variedades de Psicoterapia, uma vez que nio se
propde reestruturar a personalidade destas mulheres
e sim restaurar o equilibrio adaptativo do ego. As
abordagens usadas na Psicoterapia Suportiva focali-
zam o trabalho terapéutico para a orientagfo, ma-
nipulagdo ambiental, externalizagdo de interesses,
reasseguramento, persuasdo, catarse emocional e
dessensibilizagdo ¢ sugestdes positivas.

Heath e Atkinson (1989) ampliaram a esfera
de agdo das contribui¢des da psicoterapia breve con-
siderando a solugdo-orienta¢do de comportamentos
que ou obtiveram éxito ou fracassaram.

A técnica do grupo suportivo para pacientes
com cancer mostrou-se satisfatéria dando oportuni-
dade aos pacientes de compartilhar sentimentos, ob-
ter informagdes e desenvolver suporte psicossocial
(Berger, 1984; Zimpfer, 1989).

Trabalhando com mulheres com cancer de
mama e metastase, Spiegel (1981) apontou que a
intervencdo através de grupos suportivos tem resul-
tados psicologicos benéficos. Num trabalho poste-
rior Spiegel e Glafkides (1983) acrescentam que a
discussdo da experiéncia do estado emocional entre
os membros do grupo melhora a auto-imagem e as

relagdes interpessoais com os familiares.
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Pretendemos relatar a seguir uma experiéncia

institucional junto a mulheres com cincer de mama.

Objetivos

1. Investigar o sistema psicodindmico ten-
sional da personalidade de mulheres com cancer de
mama: pacientes na fase pré-operatéria e pacientes
na fase pés-operatéria com acompanhamento psi-
colégico;

2. Analisar resultados no Teste de Relagdes
Objetais obtidos nos dois grupos de mulheres, veri-
ficando a qualidade das relagdes objetais e capaci-
dade de refazer vinculos afetivos;

3. Avaliar as técnicas de atendimento psi-
cologico para este tipo de paciente.

Método e material clinico

Foi aplicado o Teste de Phillipson em dois
grupos de pacientes:

Grupo A com 15 mulheres que aguardavam a
decisdo sobre a data a que se submeteriam 4 mastec-
tomia, considerando grupo da fase pré-operatéria;

Grupo B com 16 mulheres que j4 tinham sido
submetidas & cirurgia, considerado grupo da fase
pos-operatéria e que fazia acompanhamento psi-
colégico ha pelo menos seis meses.

Todas as mulheres tinham idade superior a 29
anos ¢ baixa escolaridade, sendo cinco analfabetas,
vinte e quatro com o primeiro grau incompleto e duas
com segundo grau completo. Quanto ao estado civil
catorze sdo casadas. oito sdo vitivas, oito solteiras e
uma ¢ separada. No que se refere a profissdo, duas
trabalham em servigos administrativos, sete em
servigos domésticos gerais, uma ¢ auxiliar de enfer-
magem, uma costureira, uma professora e as demais
nio exercem profissdo.

Com referéncia a condi¢iio socioecondmica,
todas sdo de classe baixa, 4 exce¢do de duas que
pertencem a classe social média-baixa.

A andlise de interpretagdes do Teste de Phil-
lipson foi realizada de acordo com as regras do
Manual do Teste de Relagdes objetais (Phillipson,
1955) acrescida dos estudos de Tolentino Rosa
(1988) para a andlise quantitativa.

Esta escala adaptada contém de um a sete
pontos para avaliar o grau de hostilidade nas relagdes
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objetais e a liberdade para desenvlvimento de re-
lagdes amplamente positivas. No limite inferior da
escala, igual a 1, predominam as relagdes hostis € a
rigidez do aparelho para pensar, com uso macigo de
elementos primitivos da mente -clementos Beta, so-
nhos, devaneios e pensamentos oniricos e de meca-
nismos como a identificagdo projetiva maciga. No
topo da escala, igual a 7 pontos, sdo classificadas as
relagdes de objeto menos destrutivas e ha maior
liberdade para relagGes amorosas e muito positivas.

As mulheres do Grupo B que haviam feito
mastectomia freqiientavam grupos de acompanha-
mento psicoldgico durante pelo menos seis meses
ap6s a cirurgia, sendo que muitas delas também
faziam atendimento individual.

Uma equipe de Psicologas desenvolve este
trabalho no Servico de Mastologia Maligna do Hos-
pital de Clinicas da Universidade Federal de Uber-
landia.

Procedimento

Apos a consulta com os mastologistas, as
pacientes faziam uma entrevista psicolégica. Ao
final da entrevista eram convidadas a se submeter ao
Teste de Phillipson.

O Teste de Phillipson foi aplicado na segunda
sessdo do Grupo A (pré-operatério) e depois inter-
pretado por duas psicologas.

Na terceira sessdo procedeu-se a4 Entrevista
Devolutiva, focalizando as dificuldades emocionais
das pacientes, combinando com estas como seria o
acompanhamento psicolégico, tanto na modalidade
individual como na grupal.

Em relagdo ao outro grupo, B (pds-opera-
tério), o Teste de Phillipson foi aplicado depois de
pelo menos seis meses de acompanhamento psi-
colégico.

As andlises realizadas pelas pesquisadoras
nos dois grupos foram direcionadas para:

1. Investigacdo das relagdes objetais das 31
pacientes;

2. Avaliagdo quantitativa do Sistema Ten-
sional Inconsciente Dominante;

3. Andlise comparativa da Escala do Sistema
Tensional Inconsciente Dominante ¢ a favorabili-
dade para o atendimento psicoterapéutico.
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O acompanhamento psicolégico tem seguido
a fundamentagdo tedrica orientada por Wolberg
(1977) nas técnicas de Psicoterapia Breve Suportiva,
incluindo: orientagdo, manipulagfio ambiental, exter-
nalizagdo de interesses, reassurgimento, persuasio,
catarse emocional, sugestdo.

A equipe de psicologas se orienta a partir do
objetivo de melhorar a qualidade de vida adaptativa
das pacientes, de modo que retornem o mais possivel
ao equilibrio emocional anterior a crise.

Todo este trabalho em seu desenvolvimento
conta com a participagdo da Equipe do Servigo de
Mastologia Maligna, como médicos, assistente so-
cial, enfermeiras e estagiarios de medicina e psicolo-
gia.

Resultados e Discussao

Pela andlise quantitativa do Teste de Phillip-
son, verificou-se que a comparagio das médias dos
pontos obtidos pelas pacientes de ambos os grupos
ndo foi estatisticamente significante.

No grupo A (pré-operatorio) amédia foi igual
a 1,70 e amédia foi 2,49 no grupo B (pds-operatério)
nas notas totais das treze laminas.

O t observado foi igual a 1,27, sendo menor
que t critico de Student, com 29 graus de liberdade e
nivel de significancia de 5% igual a 1,70 (Ver Tabela
13

Tabela 1 - Comparagio das médias dos grupos
pré e pos-operatorio (A e B) nas laminas de
trés Séries e da 1dmina Branca (t = 0,31) do

Teste das Relagdes Objetais de Phillipson

Sérieh t Série | SérieC t
=087 | ohservaio B ohservaro| 1=142" | observado
=109
Al 0,53 Bl 0,39 C1 0,62
A2 0,76 B2 1,85% c2 1,21
A3 0,83 B3 0,46 3 0,90
AG 0,45 BG 0,81 CG 1,06

Isto significa que todas as mulheres deste
estudo apresentavam forte comprometimento nas
primeiras relagdes objetais, isto ¢é, traziam di-
ficuldades de relacionamento interpessoal que as
impediam de elaborar a posi¢do depressiva, segundo
o modelo das Relagdes Objetais de Melanie Klein.
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As ldminas da série A estimulam as necessi-
dades primitivas de dependéncia e as angustias perti-
nentes, uma vez que as ldminas reproduzem uma
situagfio indefinida, esfumagada e que portanto con-
vida o sujeito a enfrentar essa situagio fazendo uso
do Sistema Tensional Primitivo. Pelos resultados,
pode-se dizer que essas mulheres mobilizaram seus
primeiros contetidos de necessidade de afeto e segu-
ranga.

As laminas da série B apresentam um som-
breado escuro, quase negro, com ambiente clara-
mente definido e pouco acolhedor. As figuras
humanas estdo em ambientes fisicos ambiguos do
tipo “estd dentro” ou “estd fora”. A composi¢do
ambiental define-se pelos contornos e este ¢ um dos
recursos que desafiam o ego a lidar com relagdes de
fantasia com objetos ameagadores ou intransigentes.
O tom escuro que € sombreado ao preto pode convi-
dar o sujeito a expressar a ansiedade relacionada com
o controle das forgas internas e do mundo externo.

Por meio da Tabela 1 verifica-se que ambos
os grupos (A e B), apresentavam controle egoico
pouco amadurecido indicando que o ego ainda utiliza
defesas arcaicas diante da angustia parandide
(ameagante), significando que ndo suportariam uma
Psicoterapia Breve sem abordagens especiais
(Wolberg, 1977), além da compreensdo tedrica do
terapeuta acerca das valiosas contribui¢des de
Melaine Klein sobre o manejo de reagdes terapéuti-
cas negativas.

O que nos chamou a atencdo foi o resultado
significante estatisticamente na lamina 9 (b-2) no
Grupo B, ou seja, no grupo pés-operatorio que fazia
acompanhamento psicologico ha pelos menos seis
meses com a equipe de psicélogas. Segund Phillip-
son (1981), esta 1dmina € vista como uma situagéo
bi-pessoal; no geral, as duas figuras colocadas em-
baixo da arvore sdo percebidas como amantes, a casa
ao fundo introduz simbolicas implicagdes tri-pes-
soais, de ameaga ou restricdo de par. A drvore oferece
protec¢do contra a casa hostil, do ambiente desprote-
tor. A variagio mais comum do tema dos amantes &
a que sugere roubo ou confabulagdo contra a casa.

Esta 1dmina indica favorabilidade de futuro
terapéutico (Phillipson; 1955; Ocampo, 1981;
Silva,1989) e aborda capacidade de refazer vinculos.
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Ilustramos este aspecto com histérias de mulheres
nos grupos pré e pos-operatorio.

Grupo B: pés-operatério

Paciente 1

“Num belo casardo residia uma moga que
devido a severidade dos pais namorava as escondi-
das. Certa noite ela saiu e encontraram-se sob as
arvores e conversaram longamente. Ficou resolvido
entdo que se casariam logo, mesmo contra a vontade
dos pais. Mas de repente o casardo foi iluminado e
eles se separaram.

Nome da historia: Fugindo & Tradigéo.

Escala: 5 pontos.

Paciente 2

“Este daqui esta bela, a imagem. Parece que
eles estdo assim... numa casa de fazenda, dois casais
se amando do lado da arvore e tem um gramado
muito bonito, estio passeando numa casa de campo
os dois.

Nome da historia: Passeio ao ar livre.

Escala: 5 pontos.

Grupo A: pré-operatorio

Paciente 1
“Uma érvore, né?, uma caixa. Sé.
Nome da historia: Nao sabe.
Inquérito: uns homens? ndo, dois. Embaixo
da érvore. Ndo sei ndo. Ndo consigo explicar”.
Escala: 1 ponto.

Paciente 2
“Estando dé para explicar para a senhora nio.
Nome da histdria: Nio sabe,
Inguérito: ¢ uma casa, uma arvore ¢ uma
figura. Ndo sei mais nada.
Escala: 1 ponto.

Paciente 3
e -5 =~ n
Aqui eu ndo estou entendendo nada”.
Nome da histéria: Nio sabe.
Inguérito: vé a casa mas nido diz mais nada.

Escala: 1 ponto,
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Provavelmente as pacientes do Grupo B (pos-
operatério) passaram a utilizar recursos egoicos mais
amadurecidos que foram reassegurados no atendi-
mento psicologico, reforgando-nos a idéia de que a
dupla paciente-terapeuta restabelece os vinculos
amorosos € positivos do bom objeto, desfazendo a
fantasia do objeto mau idealizado que se torna per-
secutorio no mundo interno e externo.

As ldminas da série C agregam um tom emo-
cional com a introdu¢do das cores amarelo, ver-
melho, azul, branco. O paciente ¢ convidado a
manifestar a qualidade dos vinculos com os objetos,
uma vez que sdo evocados os sentimentos de enfer-
midade, doenga, velhice, agressividade, tristeza,
desprote¢io.

As figuras humanas estdo presentes num am-
biente rico e muito diferenciado. H4 muito mais
detalhes que nas outras séries (A e B) e o sujeito pode
usar os detalhes tanto para afastar-se do tema das
relagdes humanas como para formalizar sua estrutura
de ego mais defensiva.

No Grupo B houve um ligeiro aumento do
equilibrio adaptativo do ego na série C, indicando
melhor percepgdo da realidade e diminui¢io das
distor¢des perceptivas.

Na fase pré-operatoria as mulheres
mostraram menor integragio do ego, usando mais
intensamente as defesas tipicas do ego arcaico tais
como: cisdo de objetos e de impulsos, idealizagio,
negagdo da realidade interna ¢ externa, abafamento
de emogdes para aliviar a intensa angiistia paranoide
e as fantasias de objeto idealizado e perseguidor
(Klein, 1946).

Durante o acompanhamento psicolégico, na
relagdo transferencial com as psicélogas estes
temores e fantasias de persegui¢do sio atenuados,
conforme demonstram as mudangas na ldmina 9
(B-2) e série C do Teste de Phillipson.

Conclusies

O uso de técnica projetiva neste tipo de
pacientes fornece pistas importantes para o manejo
transferencial além da observagdo clinica de situagio
bi-pessoal. Nestas relagdes ocorrem oportunidades
para a compreensio do sofrimento do paciente, o que
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facilita a redugdo da angustia e das ansiedades
parandides.

Até o momento, podemos dizer que adap-
tacdes da técnica psicanalitica devem ser tentadas e
orientadas pela anélise do Equilibrio Adaptativo do
Ego manifesto, através das laminas do Teste de Phil-
lipson.

Espera-se que seja possivel avaliar essas téc-
nicas adaptadas e que outras instituigdes também
possam realizar avalia¢des semelhantes para futuras
conclusdes.
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Relato de um trabalho realizado por estagiarios de psicologia na area escola/educacional em uma instituigdo
que atende criangas e adolescentes de 7 a 14 anos. A atuagio foi realizada com todos os integrantes da
entidade, ou seja, a diretora, os monitores, as criangas e adolescentes e mies por meio de dindmica de grupo,
orientando a respeito de problemas ou assuntos sugeridos pelos grupos, abrangendo aspectos organizacionais,
de relagdes interpessoais, de informacgéo e de formagio e crescimento pessoal. A postura assistencial passou
a ser educacional por parte dos monitores em relagdo as criangas.

Palavras chave: institui¢do, psicologia escolar/educacional, fungdes do psicélogo escolar.

Abstract

Work done by psychology students in the school/educational area of an educational institution attending 7
to 14 year-old children is reported. The work was done with all participants of the institutiion, that is, the
principal, the teachers children, teenagers and mothers, using group dynamics, giving orientation about
problems or topics suggested by the groups, including aspects of the organization, interpersonal relationships,
information and formation and personal development. The assistance attitude of the teachers turned to be

educational as far as the children were concerned.

Key words: institution, school psychology, school educational, role of the school psychologist.

Introducao

O psicologo escolar/educacional esta ainda
em busca de um espago legal para o seu trabalho.
Paralelamente a esta busca, ele tenta delinear as suas
atribui¢des, de forma que possa ajudar na resolugéo
e prevengdo de diversos problemas nesta area.

A expectativa que a comunidade tem em re-
lacdo a ele é voltada para uma postura clinica, na
resolugdo de problemas. Tal situagdo se deve, dentre
muitas razdes, ao fato do préprio psicélogo ter pas-
sado, até entdo, essa imagem, através da sua atuagdo,

1. Professora Doutora do Depto de Psicologia e Educagio
da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Ribeirio
Preto - USP.

2. Estagiarios do curso de Psicologia.

Participaram também as alunas: Meire Perpétua Vieira
Pinto, Ana Maria Fortaleza e Claudia Maria Padovan.
Endereco para correspondéncia: Depto de Psicologia e
Educag¢io da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto - USP.

como apontam varios pesquisadores, dentre eles,
Carvalho (1988), Oliveira e Bruns (1992) e Guzzo e
cols. (1993).

Como sugere Witter (1977), cabe ao psicod-
logo demonstrar as possibilidades de sua prestagdo
de servigos. Para isso, € necessario que ele conhega
arealidade total da institui¢do escolar/educacional, a
perspectiva dos que 14 estdo trabalhando, suas neces-
sidades, seus problemas e suas expectativas.

Como se tem verificado na pratica, em si-
tuagdes bem recentes os psicologos, embora em
numero reduzido, tém se esforcado nesse sentido.
Como verificaram Witter e cols. (1992), a orientagao
prestada aos professores, quando integrada ao tra-
balho de assessoria, fortalece a atuagdo como consul-
tor, suplantando, dessa forma, a atua¢do clinica.
Destaca-se também o papel crescente da prevengdo,
ocupando o psicodiagnéstico uma posicdo
secunddria.
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Embora a atuagio em instituigdes educacio-
nais tenha uma freqiiéncia menor, quando com-
parada as escolas, ¢ neste locais que, algumas vezes,
o psicélogo estd tendo oportunidade de demonstrar
suas possibilidades, trabalhando de uma forma mais
abrangente. Essa forma mais ampla de atuar inclui,
como apontam alguns estudiosos (Almeida e Lima,
1988; Witter e cols., 1992; Del Prette, 1993; Maluf
1994 e Bastos e Achcar, 1994), os aspectos nio sO
educacionais, sociais ¢ politicos como também os
organizacionais.

E com base nestas Gltimas consideragdes que
o presente trabalho foi realizado com o uso de
estagidrios do curso de Psicologia da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto - USP
em uma Institui¢gido de Assisténcia ao Menor, nos
anos de 1993 e 1994.

Esta ¢ uma entidade civil, criada em 1978, de
carater filantropico, de direito privado, com persona-
lidade juridica, registrada no Conselho Nacional de
Servigos Sociais e conveniada com a L.B.A. ¢ a
Prefeitura Municipal. E composta por um corpo
administrativo, formado por um presidente, um vice-
presidente, dois secretérios, dois tesoureiros ¢ em
conselho fiscal, de trés membros. A presidente tam-
bém coordena os trabalhos e atende as familias.

Atende criangas e adolescentes, de 7 a 14
anos, de ambos os sexos, cujos pais trabalham, mas
possuem uma baixa renda. A crian¢a passa um
periodo na instituigdo, sendo obrigada a freqiientar
escola regular no outro periodo. No ano de 1993,
atendia 60 criangas de manhi e 35 & tarde € no ano
de 1994, 62 de manhi e 40 a tarde.

Quanto aos recursos humanos, a entidade
conta com seis monitores e um auxiliar que se res-
ponsabilizam pela tapegaria, pintura em tecido, arte-
sanato em madeira e gesso, confec¢do de flores e
bonecas, cabeleireira, arranjos de bisqiii, croché,
marcenaria, datilografia e computagdo. Conta, ainda,
com trés professoras que auxiliam nas tarefas esco-
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lares e trés pessoas responsaveis pelos servigos
gerais, cozinha e preparo dos lanches.

Seu objetivo maior € prestar assisténcia a
criangas e adolescentes carentes do bairro, buscando
a promog¢do humana e a integrag@o 4 sociedade. Para
atender seus objetivos especificos, oferece cursos,
promove atividades de iniciag¢éo profissional, acom-
panha o rendimento escolar, estimula a participagdo
dos pais, fornece alimentag¢do, promove momentos
recreativos e realiza a integracdo social, através de
teatro, competigdes e passeios.

A iniciativa do trabalho ora apresentado par-
tiu da instituicdo, que solicitou a Faculdade uma
orientagdo para as criangas que apresentavam
dificuldades na aprendizagem e na adaptagdo social,
esperando ter do estagiario uma postura mais clinica,
com um atendimento mais individualizado.

A partir de contatos realizados com a insti-
tuigdo, verificou-se que ndo so6 as criangas e ado-
lescentes necessitavam de uma orientagdo, como
também as pessoas que lidavam com elas, além da
prépria institui¢do, em relagdo a sua organizagio a
execugdo de seus objetivos.

Desta forma, através das disciplinas-estagio
“Atuagdo do Psicologo em Instituicdes Educacionais
I e II” e estagio vinculado ao Centro de Psicologia
Aplicada, 6rgdo pertencente ao Departamento de
Psicologia e Educagdo da referida faculdade, o tra-
balho foi realizado em 1993 por cinco estagidrios e
em 1994, por duas estagidrias.

Inicialmente, todos os estagiarios fizeram
observacgdes de todas as atividades desenvolvidas e
efetuaram contatos formais e informais com todos os
integrantes, com o objetivo de verificar a histéria da
institui¢do e suas finalidades, sua estrutura e seu
funcionamento, bem como conhecer a clientela
atendida para levantar os possiveis problemas ali
existentes que pudessem ser trabalhados.

A partir desta caracterizag@o da instituigdo,
percebeu-se que os problemas mais freqiientes das
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criangas estavam relacionados a disciplina, difi-
culdades na aprendizagem, problemas familiares e
adaptagdo social. Com relagdo a instituigdo, obser-
vou-se a necessidade de uma maior estruturacio e
organizagdo quanto aos seus objetivos para um
melhor funcionamento, bem como uma orientagdo
mais especifica para os monitores que atendiam as
criancas. A institui¢do solicitou também que fosse
realizado um trabalho junto aos pais.

Apos a aceitagdo da institui¢do em se traba-
lhar com todos os seus integrantes, os estagidrios se
distribuiram, de acordo com a disponibilidade de
horérios, de forma a atender tanto as criangas e
adolescentes de ambos os periodos como também
seus respectivos monitores.

Assim, o presente trabalho teve por objetivo
mais amplo atuar com todos os integrantes da insti-
tuicdo, com uma postura educacional mais
abrangente. Os objetivos especificos serdo relatados
de acordo com o trabalho realizado em cada um dos

segmentos da instituicdo.

Método e Resultados
Todas as atividades foram desenvolvidas em
grupos, visando trocas experienciais, com a finali-

dade de se atingir esse objetivo mais amplo.

Monitores

O trabalho realizado com os monitores teve
por objetivo especifico discutir os problemas exis-
tentes tanto com relagdo a organizacdo e funciona-
mento da institui¢do, como também os relacionados
as criangas. Este grupo era constituido pela diretora,
por sete monitores em 1993 e cinco em 1994 e todos
os estagiarios. Decidiu-se, apdés um consenso, que
estas reunides seriam semanais, com uma hora de
duragfo.

Foi esclarecido que a participagdo seria
voluntéria, mas que, feitaa opgdo por participar, seria

interessante a freqiiéncia continua para um melhor
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aproveitamento de toda a seqiiéncia do processo.
Esclareceu-se também o papel do estagiario en-
quanto integrante do grupo, sendo um elemento me-
diador na coordenagdo e orienta¢do das questdes
levantadas pelo grupo. Outro ponto lembrado foi o
carater confidencial e ético do trabalho.

Inicialmente, foram levantadas as questdes
que preocupavam o grupo. Estas diziam respeito a
necessidade de se estabelecer algumas normas de
funcionamento, a dificuldade em se lidar com algu-
mas criancas consideradas indisciplinadas, agressi-
vas ¢ com problemas familiares, bem como a
necessidade de se ter uma orientagdo para trabalhar
junto aos pais.

Verificou-se que os monitores apresentavam
uma postura mais assistencialista no trato com as
criangas, trazendo-lhes decisdes prontas, sem possi-
bilidades de discussdo ou confrontaamento, ex-
cluindo-as do processo de reflexdo. Havia uma visdo
subestimada da crianga, sendo considerada como um
elemento passivo, devendo receber ajuda da insti-
tuigdo. O poder decisorio se centrava na diregdo, que,
por sua vez, sobrecarregava-se na execugio das tare-
fas.

Diante disso, decidiu-se comecar a discusséo
pelo objetivo da institui¢do. Pretendia-se, com isso,
fazer com que os monitores refletissem sobre esse
carater assistencial e o significado que eles tinham,
enquanto educadores, para com as criangas. Foi dis-
cutida essa postura mais passiva por parte deles, que
se refletia no trato com as criangas, no sentido de
esperar solugdes por parte da dire¢do, colocando
sempre empecilhos diante de situagdes novas. Com
isso, discutiu-se o fato deles estarem sendo modelos
para as criangas, passando-lhes essa maneira de
atuar. Desta forma, foram trabalhadas questdes
visando transformar essa visdo assistencial em edu-
cacional, acentuando a responsabilidade de cada
monitor na formagdo e desenvolviemnto pessoal da

crianga.
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No comego, 0s monitores apresentaram uma
certa resisténcia e dificuldade em trabalhar com esse
assunto, uma vez que esperavam do estagidrio
solugdes rapidas a respeito de casos especificos de
criangas que estavam perturbando o “bom anda-
mento na institui¢do”. Foram discutidos assuntos
referentes ao desenvolvimento e crescimento do
proprio grupo, por meio de reflexdes sobre acon-
tecimentos e dificuldades enfrentadas no decorrer
deste processo, o que facilitaria o trabalho junto as
criangas, preparando-os para resolverem situagdes
futuras.

Notou-se também uma grande dificuldade
dos monitores em trabalhar em grupo por ndo
estarem habituados a isso e ndo se verem como
elementos integrantes na resolugdo de problemas.
Este ponto - integragdo do grupo - foi a variavel mais
trabalhada durante todo o processo de atuagdo,
levando-se em conta as resisténcias pessoais para
aceitagdio do outro, a dificuldade em se desvinciliar
do autoritarismo, a tomada de decisio de forma
consensual, 0 compromisso em se assumir as de-
cisdes tomadas e a delegagdo do poder na execugédo
das atividades.

Em relagdo a institui¢io, os monitores se
conscientizaram de que era necessario tomar de-
cisdes em conjunto, estabelecer regras com relagdo a
horarios e atividades, dividir tarefas e responsabili-
zar-se por elas, fazer a institui¢do ser conhecida na
comunidade e ver a crianga como uma pessoa ativa
no seu processo de desenvolvimento e aprendi-
zagem.

Alguns casos especificos de criangas foram
discutidos, com o objetivo de se verificar qual era o
procedimento da instituicdo em relagdo a problemas
referentes as mesmas. Observou-se que, muitas
vezes, as crian¢as eram penalizadas ou criticadas por
algo inadequado que tivessem feito, sem que
soubessem, a priori, como deveriam agir. Foi discu-

tida a questdo de se construir, junto com a crianga,
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regras disciplinares, com consciéncia de suas razoes
e conseqiiéncias, ¢ 0 compromisso em segui-las,
tentando atingir uma educag@o mais consistente que
possibilitasse as crian¢as uma visdo global das nor-
mas que a permeavam, lembrando a importincia da
incorporagdo delas para si mesmas, tanto como for-
magdo pessoal quanto para o bom andamento da
institui¢do. Esta questdo foi e esta sendo ainda dificil
de ser totalmente resolvida, pois, em alguns momen-
tos ha algumas regressdes no sentido de nio se con-
Versar com a crianga antes, para se estabelecer regras
ou, no momento em que o comportamento inade-
quado esta acontecendo, ndo haver a conversa para
se verificar o porqué e decidir sobre a conseqiiéncia,
tomando-se, ainda, decisdes consideradas punitivas,
sem a participagdo da crianga. Entretanto, na maioria
das vezes, esta conscientizagdo ja estd acontecendo.

O fornecimento de informagdes e o preparo
da crianga ou adolescente para enfrentar novas si-
tuagdes foi a varidvel mais importante trabalhada
durante todo o processo de atuagio. Por exemplo, em
casos em que se oferecia oportunidade de emprego
(na datilografia) dentro da prépria institui¢do para
adolescentes que passavam dos 14 anos, houve a
preocupagdo no sentido de se estabelecer contrato de
trabalho, conversar sobre as atribuicdes e com-
promissos, preparando o adolescente para futuras
contratagdes na comunidade.

Outra mudanga claramente percebida estd re-
lacionada ao que esta institui¢do chama “grupos so-
ciais”. Estes grupos visam trabalhar aspectos
relacionados a religido e proporcionar discussoes
sobre temas ligados ao meio social das criangas, bem
como programar festas e comemoragdes. A mudanga
em questdo diz respeito a uma maior confianga nas
criangas a ponto de deixar a cargo das mesmas o
planejamento das atividades relacionadas as
comemoragoes.

Essa mudanga de postura para o educacional

se refletiu na atitude dos proprios monitores que se
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mostraram mais criativos, tendo mais iniciativas e,
principalmente, fazendo com que a crianga agisse da
mesma forma. A primeira questdo “O que devo fazer
para que a crianga cumpra as tarefas propostas?” foi
transformada em “Como a crianga resolveria as ativi-
dades ou quais ela proporia”? Portanto, a atengdo
centrou-se ndo mais na figura do monitor que ditava
regras, mas na crenca na capacidade, criatividade e
iniciativa da crianga. Desta forma, eles passaram a se
conscientizar de que ndo se devia dar tudo pronto
para a crianga, mas proporcionar meios para que ela
se instrumentalizasse para enfrentar situagdes novas.

Atualmente, este grupo de monitores coor-
dena reunides mensais obrigatorias com todos os
integrantes da instituigdo. Eles organizam os assun-
tos a serem discutidos, elaboram a convocagdo das
reunides, revezam-se na apresentacio das infor-
magdes ou dos problemas, realizam atas, discutem a
viabilizagdo das propostas que surgem, coordenam a
distribuicdo das tarefas e, principalmente, incenti-
vam o grupo a crescer, como ¢les, no sentido de haver
maior integragdo para tomada de decisdes mais acer-
tadas e democraticas, Desta forma, estes monitores
estdo agindo como elementos multiplicadores, no
sentido de passarem para todos os integrantes da
institui¢io a sua experiéncia e a sua mudanga de
postura,

Diante de uma avaliagdo realizada com os
monitores a respeito do trabalho efetuado, pode-se
perceber, ainda, uma mudanga sobre a visdo do
profissional psicolégico. Esta mudanga propor-
cionou a quebra do esteredtipo do psicélogo en-
quanto capaz de “saber 0 que se passa na cabega da
gente” para “uma pessoa como a gente, preparada

para lidar com certas situagdes”.

Diretora
Foi realizado, neste ano, em reunides se-

manais, através de uma estagidria, um trabalho indi-
vidual, com a diretora que teve por intuito a

orientagéo a respeito da organizagio e coordenagio
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dos recursos humanos da institui¢o e dos objetivos
educacionais relacionados as criangas,

Gragas a essas reunides foram, instituidas
algumas préticas na institui¢io que se apresentaram
muito bem sucedidas. A que mais se destacou, dentre
estas, foi o estabelecimento de reunides individuais
com cada monitor a fim de levantar progressos da
instituicdo, criticas, nivel de realizagéo profissional,
duvidas e sugestdes por parte destes. Outra pratica
instituida foi o estabelecimento do livro de ponto
para um melhor controle do horario de entrada e
saida e das faltas dos funciondrios, a fim de evitar
que as criangas ficassem sozinhas ou sem atividades.

Esse trabalho individual com a diretora pos-
sibilitou, ainda, uma mudanga de atitude con-
siderdvel desta, que passou a assumir melhor a
coordenagdo da casa e a organiza-la de forma mais
eficaz. Essa mudanga de atitude se refletiu ainda na
relagdo com os monitores, uma vez que esta deixou
de ser tdo paternalista, pois estes, diante do esta-
belecimento de limites por parte da diretora, pas-
saram a procurar resolver um pouco mais suas
dificuldades com as criancas e entre si, sem recorrer

tanto a diretora.

Criancas e Adolescentes

Os grupos de criangas e adolescentes foram
formados levando-se em conta a idade, os problemas
comuns e o horario, constituindo-se espon-
taneamente, pela procura voluntaria dos mesmos, ou
sendo encaminhados pelos monitores. Desta forma
em 1993 foram atendidas 64 criangas, distribuidas
em sete grupos, e 33 adolescentes, distribuidos em
trés grupos; no ano de 1994, 18 criancas, em dois
grupos e 8 pré-adolescentes, em um grupo, totali-
zando uma clientela de 123 alunos.

Os estagidrios esclareceram para esses grupos
que eles estavam ali para discutirem questdes do
interesse deles, havendo a liberdade de participar ou
ndo do grupo. Porém, uma vez tendo optado por

participar, era necessdria uma freqiiéncia regular,
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pois os assuntos teriam uma continuidade e o grupo
teria uma certa organiza¢do no sentido de executar
tarefas. Foi esclarecido também o carater confiden-
cial dos assuntos ali tratados.

Os grupos se reuniam semanalmente, durante
uma hora, num horirio em que normalmente ndo
estavam em atividades de tarefa escolar. As decisdes
quanto aos horérios foram tomadas pelas criangas e
os monitores. Foi solicitado a esses ultimos que ndo
“lembrassem” a crianga sobre o dia e horario dessa
atividade, pois, pretendia-se criar nela responsabili-
dade de assumir esse compromisso.

O procedimento utilizado nos grupos foi sem-
pre 0 mesmo, ou seja, partiu-se da necessidade, in-
teresse, expectativa e experiéncia da crianga e do
adolescente, criando-se situagdes vivenciadas que
facilitavam a discussdo, conscientizagdo e reflexdo
de seus problemas e, principalmente, as formas de
resolvé-los.

Os assuntos de interesse, sempre trazidos
pelas criangas, foram levantados e especificados em
topicos, estabelecendo-se uma ordem de prioridade
para discussdo, com o cuidado de haver uma certa
flexibilidade para alguma mudanga, dependendo do
interesse e decisdo do grupo.

Pretendia-se, com as discussdes desses assun-
tos, fornecer meios para que eles se informassem a
respeito dos diferentes contetidos e, principalmente,
que criassem posturas de participa¢do em grupo,
incorporando-as na sua vida pessoal. Trabalhou-se
bastante a questdo da iniciativa para resolver
questdes relativas as atividades desenvolvidas e
solugdes de problemas vivenciados no dia-a-dia.

Para se estabelecer a integragdo do grupo,
foram discutidas questdes referentes ao sentido de
grupo, ao respeito pelo outro, a disciplina, ao con-
senso na tomada de decisdes, a distribui¢do de tarefas
e a responsabilidade em cumpri-las, a amizade, a
socializagdo, aresolugdo de problemas surgidos den-
tro do grupo etc. Cada grupo construia suas proprias
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regras referentes ao relacionamento entre eles e as
atividades disciplinadoras, para um bom andamento
de todas as reunides.

O primeiro passo sempre foi o esta-
belecimento de uma relagio afetiva, de confianga e
respeito entre os elementos do grupo e os estagidrios.
Para isso, eram usadas algumas dinidmicas integrati-
vas, através de desenhos e brincadeiras, dando-se
oportunidade para todos se apresentarem, falando
um pouco sobre si mesmo, seus interesses, seu modo
de vida etc. A partir, dai, levantaram-se os temas de
interesse para serem discutidos. Ao iniciar-se um
assunto, procedia-se sempre a um questionamento a
respeito de sua relavincia e incentivava-se o grupo a
procurar o contetido a respeito dele em livros, cader-
nos, revistas, jornais, filmes, televisdo, pessoas etc.

A atuagdo em cada grupo foi a seguinte:

Grupo A - formado por 11 criangas,de 9a 11
anos, encaminhadas pelos monitores por apresen-
tarem problemas comportamentais e disciplinares.

Devido a esses problemas apresentados,
como agressividade, agitagdo e comportamentos
anti-sociais e também pelo fato das criancas se reuni-
rem apos o recreio, foi necessério fazer-se uso de
técnicas de relaxamento, no inicio das reunides, as
quais as ajudavam a ficarem mais calmas e participar,
de uma forma mais concentrada, nas atividades.

Os assuntos mais discutidos foram os refe-
rentes a problemas escolares e disciplinares, concei-
tos de higiene mental, corporal e alimentar, namoro,
agressividade e violéncia. Esses assuntos foram tra-
balhados através de musicas, desenhos, livros e, prin-
cipalmente, discussdes.

De modo geral, essas criangas apresentaram
uma significativa melhora quanto a atitudes e com-
portamentos inadequados, vistos pelos monitores.

A partir de relatos deles mesmos, essa
mudanga também foi verificada, levando-os a ter
uma visdo mais ampla e mais critica da realidade

social e das conseqiiéncias das suas atitudes.
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Mostraram-se satisfeitos com o trabalho desen-
volvido e enfatizaram como mais importantes as
questdes referentes a educagdo, disciplina e violén-
cia.

Grupo B - 8 criangas, de 9 a 11 anos, que
foram ou encaminhadas pelos monitores ou por in-
teresses proprios, indo espontaneamente.

Neste grupo também foi necessdrio utilizar
relaxamento, no inicio das reunides, por estarem
muitos agitados, apds o recreio.

Os temas abordados estavam relacionados a
vida pessoal deles, suas atividades, lazer, escola,
amizades, preferéncias e familia. Num segundo mo-
mento, este grupo optou por trabalhar com musica.
Cada integrante ficava responséavel por trazer uma
fita, trabalhando-se, assim, além do contetido da letra
das musicas, as experiéncias pessoais das criangas e
aspectos a responsabilidade e iniciativa.

Trabalhou-se também com fantoches, o que
facilitou discutir temas familiares, como o que € ser
pai, mée filho, irmdo; casamento e separagdo. Outros
temas abordados foram: interesses profissionais, for-
mas de se relacionar e violéncia.

De modo geral, pode-se perceber a evolugdo
deste grupo, através da modificagdo na postura de
seus integrantes, que passaram a se controlar e a
sinalizar para os outros os momentos de indisciplina.

Grupo C - 12 criangas, de 9 a 11 anos, que
apresentavam vivéncias pessoais comuns, com pais
alcodlatras.

No inicio do atendimento, a postura destas
criancas foi de muita indisciplina e comportamentos
inadequados (ndo respeitavam o outro, falavam to-
dos de uma s6 vez e mostravam-se bastante agres-
sivos).

Durante as reunides, foram utilizadas algu-
mas técnicas de dindmica de grupo, para integrar o
grupo e as discussdes eram complementadas com

livros e revistas.
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Os temas abordados sugeridos, a principio,
referiam-se a agricultura (como plantar) e assuntos
escolares e socioeconomicos. Posteriormente, inte-
ressaram-se por educagdo sexual. Um outro assunto
bastante discutido foi o referente a violéncia (onde
comega a violéncia? a violéncia est4 s nas ruas? eu
cometo violéncia?). Sempre foram trabalhadas as
questdes da responsabilidade, da educagdo, do res-
peito e da disciplina.

De modo geral, pode-se perceber que este
grupo apresentou bastante progresso, em relagdo ao
inicio das reunides, nas questdes comportamentais e
disciplinares. As criangas também verificaram esse
progresso.

Grupos D e E - 8 e 7 criangas respecti-
vamente, de 9 a 11 anos, constituidos por interesses
préprios, formando-se espontaneamente.

Os temas sugeridos diziam respeito a:
sexualidade, drogas, mudangas corporais e psi-
coldgicas que comegam a acontecer na puberdade,
namoro, casamento e familia. Para isso, foram utili-
zados alguns recursos, como livros trazidos pelas
criangas, dramatizagdes, colagem, desenhos, elabo-
ragdo de cartazes e, principalmente, a contribuigéo
pessoal nas discussdes.

Outro aspecto, constantemente trabalhado
nestes grupos, foi a relagdo interpessoal, questdes
ligadas a disciplina, colaboragdo e respeito entre os
integrantes dos grupos. Utilizaram-se para isso re-
cursos de dindmica de grupo, algumas dramati-
zagdes, além da constante reflexdo sobre o que estava
acontecendo.

Observou-se, no decorrer do processo, que as
criangas comegaram a assimilar um pouco os ob-
jetivos propostos pelo trabalho, havendo, entretanto,
muito a ser desenvolvido com essas criangas, espe-
cialmente no que se refere ao repeito entre si e a
disciplina.

Grupo F -9 criangas, de 7 a 10 anos, de ambos

os sexos; formado espontaneamente.
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Os temas iniciais foram referentes a: como as
plantas nascem, como 0s animais nascem, como 0s
bebés nascem, assuntos religiosos, doengas como
catapora, caxumba, aids ¢ caxumba. A partir das
discussdes sobre como os bebés nascem, outros as-
suntos surgiram, como métodos anticoncepcionais,
doenca sexualmente transmissiveis, namoro ¢ ado-
lescéncia, inclusive gravidez na adolescéncia.

Devido a dificuldade deste grupo em se con-
centrar nas atividades, foi necessdrio, em todas as
reunides, utilizar-se de relaxamento, no final do qual,
a estagidria aproveitava para relembrar as regrinhas
construidas pelo proprio grupo a respeito do re-
lacionamento entre eles, para o bom andamento do
mesmo.

Apos o relaxamento, as criangas faziam de-
senhos sobre o que tinham sentido no relaxamento,
discutindo-se em grupo, de forma anoénima. A partir
disso, as criangas ja se sentiam dispostas para a
discussdo do tema do dia. A discussdo dos assuntos
foi realizada através de leitura de livros didaticos,
explicacdes das estagidrias, esclarecimento de davi-
das das criangas, desenhos elaborados pelas
estagidrias e pelas proprias criangas e material com-
plementar trazido pelas mesmas,

As criancas demonstraram grande interesse e
envolvimento com as discussdes realizadas. Os
problemas de comportamento, aten¢io e concen-
tragdo foram bem amenizados, embora ainda ocor-
ressem esporadicamente. No entanto, as criangas
perceberam a necessidade de controlarem seus cole-
gas para o cumprimento das regras construidas por
eles.

Outro fato positivo percebido foi a mudanga
na forma como essas criangas passaram a encarar o
sexo, uma vez que comecgavam a falar sobre este
assunto com maior naturalidade e a vé-lo como algo
bonito, natural e necessario. Elas passaram também
alidar com as mudancas em seus corpos geradas pela

adolescéncia de uma forma mais natural, conver-
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sando abertamente, dando exemplos préprios e
comentando sobre mudangas pelas quais ja
comegavam a passar. Essas mudangas se refletiram
na propria familia, pois passaram a questionar os pais
e obter mais entrosamento com estes a respeito desse
assunto, embora nem sempre se obtivessem res-
postas corretas, Isso também era discutido com as
criangas.

Grupo G - 9 criangas, de 7 a 11 anos, so de
meninas, formado espontaneamente.

Desde o inicio, este grupo apresentou-se ex-
tremamente interessado ¢ sem dificuldades de com-
portamento e atencdo. Assim, as discussdes foram
iniciadas mais rapidamente e ainda mais agilizadas
pelo interesse e envolvimento das criangas. Talvez o
fato deste grupo apresentar uma média de idade um
pouco maior do que a do grupo F e por ser constituido
somente por meninas, possa ter contribuido para a
facilidade do trabalho.

Foram discutidos os mesmos assuntos do
grupo F, aprofundando-se um pouco mais, com uma
discussdo mais elaborada e avangada.

Os mesmos resultados obtidos no grupo F
foram observados, no sentido de haver uma maior
desinibicdo para tratar de assuntos sexuais, maior
conscientiza¢do das proprias mudangas corporais ¢
maior envolvimento dos pais, embora estes pu-
dessem ndo dar informagGes corretas e completas
sobre o assunto.

Grupo H - 8 pré-adolescentes e adolescentes,
de 9 a 12 anos, s6 do sexo masculino; formado
espontaneamente.

Os assuntos discutidos diziam respeito a re-
produgdo vegetal, animal ¢ humana. Neste ltimo,
prioritario, foram aliadas questdes culturais, morais
e religiosas a respeito do amor, namoro, sexo antes
do casamento, métodos anticoncepcionais.

De forma geral, observou-se uma mudanga
com relagio a uma maior desinibi¢do ¢ uma maior

conscientizagdo dos temas discutidos. Nas duas ulti-
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mas reunides, este grupo se reuniu com o grupo C
para assistir a um video sobre educagdo sexual e
discutir sobre 0 namoro e crimes sexuais. Estes en-
contros foram muitos ricos, com trocas de experién-
cias e idéias entre os dois grupos, de forma
amadurecida.

Grupos I e J - 9 adolescentes em cada um, de
12 a 14 anos; formados espontaneamente, a partir de
idade, escolaridade ¢ interesses comuns,

A dindmica das reunides tinha por objetivo
trabalhar questdes relativas ao desenvolvimento pes-
soal, iniciativas, responsabilidades, relacionamento
grupal, cooperagdo, respeito mutuo e problemas dis-
ciplinares. Estas questdes eram trabalhadas 4 medida
que surgiam no grupo, sempre em forma de dis-
cussdes e dindmica de assuntos que os interessava e
que eram trazidos por eles. Foram discutidos assun-
tos referentes a drogas, célera, AIDS, homossexua-
lismo. bdias-frias, diversdes de cada um,
sexualidade, violéncia, namoro, outros grupos
sociais de que participavam etc.

As dindmicas passaram por relaxamento,
exibigdo ¢ discussdo de filmes, desenhos (onde
representavam a si mesmos € ao grupo), dramati-
zagdes, dindmica de comunicacdes grupais, pes-
quisas bibliograficas em livros, revistas e jornais,
visitas 4 locadora de filmes etc. Os filmes eram
assistidos pelos dois grupos em conjunto, em outro
horério, estipulado por eles proprios. Apos isso, pro-
cedia-se a uma discussdo sobre a tematica re-
lacionada com cada filme, nos grupos separados.

Ao final de cada semestre, era realizada uma
integragdo entre estes dois grupos para organizarem
um evento de confraternizagio entre eles e o
estagiério.

Os problemas indisciplinares apresentados
no inicio do trabalho, com relagdo a participagdo no
grupo, foram sanados com a construgdo, por eles
mesmos, de regras baseadas no respeito miituo, na
conscientizagdo de grupo, na disciplina, na divisdo
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de tarefas, na cooperacédo e nos objetivos implicitos
(desenvolvimentos pessoal e grupal).

Com o desenrolar do trabalho, percebeu-se
que os adolescentes foram interiorizando as questdes
discutidas, apresentando maior entrosamento entre
si, maior iniciativa nas atividades da instituigdo, mais
cooperag¢do e mais disciplina. Essa melhora também
foi verificada e confirmada pelos monitores.

Grupo L - 15 adolescentes, de 12 a 14 anos,
misto; formado espontaneamente.

Os temas discutidos referiam-se a: desen-
volvimento do corpo humano, gravidez, mens-
truagdo, métodos anticoncepcionais, familia,
namoro, casamento, drogas, AIDS, formas de se
relacionar, tipos de violéncia, opgdes escolares e
profissionais. Também com esse grupo foram utili-
zados filmes, além dos livros.

Esse grupo ndo apresentou problemas disci-
plinares e mostrou-se bem interessado, desde o
comeco, o que pode ter levado a um maior aprovei-
tamento das discussdes. Pode-se perceber, durante a

evolugdo do grupo, uma melhora nas formas de
relacionar entre eles, posturas de maior responsabili-
dade, maior participagdo ativa, grande en-
volvimento, o que levou a discussdes mais ricas,
podendo-se perceber (por eles mesmos e pela insti-
tui¢do), no final deste, um certo grau de amadure-
cimento de seus integrantes.

Grupos M e N - 9 criangas em cada um, de 6
a 11 anos, que apresentavam problemas de aprendi-
zagem e comportamento.

Esses dois grupos tiveram uma caracteristica
especifica. Além de ter como objetivo desenvolver
comportamentos grupais com o respeito mituo,
cooperagdo, iniciativa, disciplina etc., trabalhou-se
também aspectos psicopedagégicos, para auxiliar
nas dificuldades de aprendizagem escolar. Esses gru-
pos se reuniam duas vezes por semana, durante uma

hora e meia em cada reunido.
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Apos uma caracterizagio dessas criangas para
se determinar suas dificuldades, foram programadas
atividades, envolvendo de desenho, pintura, leituras,
narracdo de histérias pelas criangas e pela
estagidria,musicas e historias infantis, colagem etc.
Elas trabalhavam em pequenos grupos, individual-
mente e com o grupo todo, dependendo das ativi-
dades e do nivel de dificuldade da crianga.

Essas atividades se voltavam para o desen-
volvimento de habilidades referentes a alfabetizagdo
e matematica (aspectos cognitivos, perceptivos, de
linguagem etc); concomitantemente, discutiam-se
assuntos trazidos por eles, como namoro, sexo, greve
dos professores e propaganda.

Notou-se uma melhora no sentido de se
aumentar a sociabilidade entre os integrantes do
grupo, uma maior maturidade e responsabilidade
para executar tarefas escolares e um progresso na

alfabetizac¢do ¢ matematica.

Pais

O trabalho realizado com os pais teve inicio
no primeiro ano de atuagfo, no sentido de fazé-los
participar mais nas decisdes e nas atividades da
institui¢do, comparecendo em reunides ¢ festas.
Foram oferecidos cursos de culinéria e corte e costura
para as maes.

Houve a participagdo deles para a fachada e
escrever o nome da institui¢do, a partir de uma dis-
cussio promovida no grupo de monitores, uma vez
que ela estava sendo confundida com outra entidade.
Para isso também, foram promovidos alguns even-
tos, como festas juninas, com a participagdo dos pais
e da comunidade.

No final do ano, foi realizada uma reunido
com todos os pais, onde puderam discutir, jun-
tamente com os estagirios, interesses proprios e
dificuldades no relacionamento com seus filhos.
Essa reunido serviu para abrir um maior espago inte-
grativo entre esses pais, as criangas atendidas e a
institui¢do, uma vez que eles mostraram pouco ou
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nenhum conhecimento do trabalho realmente desen-
volvido com seus filhos. Eles puderam expressar,
assim, o seu interesse em participar de outras
reunides sistematicas de orientagdo, que foram ini-
ciadas no segundo ano de atuagdo dos estagidrios.

Dessa forma, neste segundo ano de atuagdo,
este trabalho pdde ser realizado. A partir de um
convite feito aos pais na primeira reunido deles na
institui¢do, para participarem de reunides semanais
de orientacdo, treze mies se interessaram. Destas
interessadas, sete participaram de todo o processo,
juntamente com a coordenadora da institui¢do. As
reunides se davam semanalmente, no periodo no-
turno, com uma hora e meia de duragio.

Os temas de interesse sugeridos por elas
diziam respeito a: uso de drogas e como agir, re-
lacionamento conjugal, agressividade na crianca, a
crianga distraida, como conversar sobre sexo com os
filhos.

Na discussdo do primeiro tema, sobre drogas,
procurou-se, inicialmente, voltar-se para os aspectos
mais cientificos, ou seja, os diversos tipos de drogas,
os modos de acdo e de uso, a questdo da dependéncia
fisica e/ou psicolégica, atualidades sobre o tema ¢
como agir em relagio aos usudrios e/ou dependentes
de drogas.

A partir dessa ampla discussio e do interesse
das mades, foi convidado um grupo de especialistas
que trabalham com adolescentes e adultos que fazem
uso de drogas para ministrarem uma palestra para
toda a instituigéo.

O outro assunto discutido foi o relaciona-
mento amoroso entre um homem e uma mulher que
compartilhassem uma vida em comum, mas ndo
necessariamente casados. Houve um envolvimento
bem grande de todas as participantes. Nestas dis-
cussdes, foram trabalhados aspectos relativos ao
amor, ao compartilhar sem perder a individualidade,
ao respeito mutuo, a compreensdo, a independéncia
e emancipag¢do feminina, ao “machismo”, a proble-
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mas de relacionamento, filhos e a trai¢do, segundo
duas perspectivas: a do traidor ¢ a do traido,

O nivel de participagdo foi surpreendente, o
que levou essas mulheres a uma ampliagio visivel de
sua visdo de mundo e conseqiiente mudanga de ati-
tude, relacionando-se melhor com seus companhei-
ros mas, ao mesmo tempo, tornando-se mais ativas e
independentes na realizagdo de seus objetivos ocu-
pacionais. Pelos seus depoimentos, percebeu-se uma
melhora no seu relacionamento familiar.

Foram discutidos também assuntos especifi-
cos como métodos anticoncepcionais. Por fim, dis-
cutiram-se casos particulares (como exemplos para
situagdes futuras) como forma de aplicar as reflexdes
realizadas, o que evidenciou ainda mais a evolugio
do grupo. As mées relataram que passaram a refletir
sobre seus problemas com uma perspectiva dife-
rente, baseada no didlogo, tanto com seus compa-

nheiros como com seus filhos.

Discussido e Conclusio

Convém ressaltar que o trabalho realizado
nessa institui¢do so foi possivel gragas a colaboragdo
e aceitagio da mesma e, principalmente, a flexibili-
dade por parte dos integrantes em mudar sua postura
assistencial para uma educacional.

O importante desse trabalho € a visdo ampla

sob a qual foi realizado, considerando-se a insti-
fui¢do como um todo e partindo-se do principio de
que se esta for organizada e integrada na realiza¢do
de seus objetivos, muitos dos problemas especificos
tém condigdo de serem resolvidos, bem como os
imprevistos. Por isso, foi necessario trabalhar-se os
objetivos, de forma integrada, neste caso, para que
os profissionais que lidavam com as criangas se
vissem como educadores. Desta forma, o objetivo do
trabalho foi ampliado, para que nio se atendesse a
solitagdo primeira, que era o atendimento clinico das
criancas que estavam apresentando dificuldades de
aprendizagem e de comportamento, mas, sim, orien-

tar os monitores que as atendiam, para que criassem
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posturas coerentes que servissem de base para lidar
com todas as criangas, tendo condi¢fes de enfrentar
situagcdes semelhantes ou destoantes no futuro.
Assim, tanto para os monitores como para as
criangas, foram “propiciadas condi¢Ges pararesolver
problemas” e ndo “resolver problemas para eles”.

Para o estagidrio, serviu como uma oportuni-
dade de atuagdo abrangente, tfo discutida e recomen-
dada em sala de aula, enriquecendo sua experiéncia,
4 medida que lhe proporcionou também a oportuni-
dade de trabalhar aspectos ligados as relagdes inter-
pessoais, a iniciativa, a aplicagdo de conhecimentos
adquiridos durante toda a sua formagfo, 4 organi-
zagdo e, principalmente, 4 consideracdo do ser hu-
mano de uma forma contextualizada. A psicologia
escolar pode ser aplicada, na prética, de acordo com
uma visdo atual que € a sua maior amplitude, com
um sentido mais instituicional e educacional, afas-
tando-se da concepg¢do tradicional do atendimento
clinico individualizado, t3o limitado para atender as
demandas desta institui¢do.

Para a institui¢fo, esse trabalho serviu como
um elemento organizador e integrador, fornecendo
subsidios para reflexdes a respeito de sua estrutura e
seus objetivos, bem como proporciando uma nova
maneira de ver a crianga e o adolescente, enquanto
seres em formagdo.

Espera-se que o trabalho realizado com as
criangas, ou adolescentes, as mies e os monitores
tenha contribuido para aumentar seus horizontes,
tanto no aspecto de informagdes como de mudangas
pessoais mais adequadas e conscientes, despertando
uma consciéncia de trabalho mais integrativa e

menos alienada.
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A microgénese do desenvolvimento
sociocognitivo no ambiente Logo
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Os efeitos positivos da interagdo social nas atividades de solugdo dé problemas tém sido destacados na
literatura. Recentemente, Perret-Clermont e colaboradores (1991) incluiram a interpretacdo da situagio na
andlise dessas atividades. Procura-se, neste estudo, construir uma metodologia para analisar a interagio
sociocognitiva e investigar como duas criangas de 9 anos e uma professora resolvem a tarefa de programar
em linguagem LOGO. Filmaram-se trés sessoes, analisando-as, entdo, microgeneticamente. A analie revelou
padrdes de interagio que variaram dependendo das metas propostas para cada sessio e, também, que houve
relagdo entre a competéncia para programar e o melhor entendimento da situacio e entre os membros da
triade. Indica-se a andlise microgenética para estudar processos interativos que ocorrem em situagées
complexas.

Palavras chave: Interagdo social em solugdo de problemas, metodologia microgenética, LOGO.

Abstract

The positive effects of social interaction upon problem solving activities have been consistently reported.
Recently, Perret-Clermont and collaborators (1991) argued for inclusion of interpretation of situations in
analyses of such activities. This study aims at 1) developing a microgenetic methodololy to analyse the social
interactions and 2) investigating how two nine year-olds and a teacher solved the task of programming with
LOGO language. Three sessions were videotaped and microgenetically analysed. Different patterns of
interaction emerged depending on the objectives the triad set for each session. Also, the competence of their
programming related to better rapport among the subjects and better understanding by them of the situation.
It is suggested that microgenetic analysis contributes to the study of complex interactional processes.

Key words: Social interaction in problem solving, microgenetic methology, LOGO.

O estudo das conseqiiéncias da interagdo so-
cial para o desenvolvimento cognitivo tem merecido
a atengdo de varios investigadores (Doise e Mugny,
1981; Perret-Clermont, 1987; Forman e Cazden,
1985; Azmitia, 1988; Perlmutter et alii, 1989). Ape-
sar de se constituir um tépico de pesquisa atual, estes
estudos desenvolveram-se da tradi¢do tedrica da
primeira metade do século representada por Piaget,
Vygotsky e Mead (Doise, 1985a). Segundo esse
mesmo autor (Doise, 1982), esta tradigdo tem uma

raiz comum que se situa em Baldwin, fundador da
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psicologia genética. A maioria dos trabalhos reali-
zados dentro desta linha teérica tem se preocupado
em identificar as condi¢des em que a interag¢fo social
favorece o desenvolvimento cognitivo das criancas.

Piaget (1928; 1932; 1933; 1965), ao fazer a
distingdo entre as relagdes coativas e cooperativas, ja
ressaltava que nem todo tipo de interagdo promove o
desenvolvimento cognitivo. Ele define relagdo coa-
tiva como toda relagdo entre dois ou # individuos na
qual intervém um eclemento de autoridade ou de
prestigio. A esta forma de relagéo contrapde a coope-
racdo que entende ser toda a relacéo entre dois ou n
individuos iguais, ou se crendo como tais, ou seja,
toda relagdo social na qual ndo intervém nenhum

elemento de autoridade ou de prestigio. Enquanto a
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primeira impde regras prontas a serem adotadas
pelos individuos, a segunda, um método de consti-
tui¢do das proprias regras: um método de controle
reciproco. Piaget (1932) verificou empiricamente
que, ao longo do desenvolvimento da crianga, estas
relagdes evoluem das predominantemente coativas
para as predominantemente cooperativas.

Por muito tempo, Piaget perguntou-se sobre
as relagdes entre o pensamento e a vida social: é o
pensamento racional que possibilita o esta-
belecimento de relagdes cooperativas ou, ao con-
trario, sdo estas que promovem o raciocinio légico?
E certo que, desde os seus primeiros escritos sobre
este tema (Piaget, 1928, 1933), sua hipétese era de
que existiria covaridncia e paralelismo entre um e
outro. No entanto, conforme testemunha o proprio
Piaget (1976), esta questdo “aparentemente sem
saida” so foi definitivamente resolvida com a nog¢do
de agrupamento (Piaget, 1965).

Segundo Ramozzi-Chiarottino (1972), agru-
pamento € o nome que Piaget deu ao modelo por ele
criado (por sua analogia com a estrutura do grupo
matematico) para explicar as leis subjacentes as
primeiras operagdes logicas realizadas pela crianga
(as chamadas operagdes concretas) e que, por
hipotese, seriam as leis do funcionamento da propria
estrutura mental. Pode-se dizer que um agrupamento
¢ um conjunto de agdes coordenadas e reversiveis,
sejam estas acdes intra-individuais (operagdes) ou
interindividuais (cooperacio). Nesse sentido, Piaget
(1965, p. 106) afirma: “ndo hd, pois, lugar para se
perguntar se € a constituigdo dos agrupamentos de
operagdes concretas que permite a formagdo de
cooperagdo, ou vice-versa: o ‘agrupamento’ € a
forma de equilibrio das ag¢des individuais, porque
ndo existem dois modos de equilibrar as agdes e
porque a agdo sobre o outro € insepardvel da agdo
sobre os objetos”. Embora Piaget tenha deixado um
modelo tedrico que, segundo ele, explica tanto as
operagdes quanto as relagdes cooperativas, €
inegavel que ele desenvolveu muito mais pesquisas
sobre as primeiras.

Ellis e Gauvain (1992), ao fazerem uma
analise dos estudos contemporaneos sobre interagdo

social, também chamam a atengio para o fato de que
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simplesmente agrupar criancas ndo garante a in-
teragdo e, menos ainda, o tipo de troca que favorece
a aprendizagem. Isto porque ha fatores sociais que
podem interferir na interagfo entre as criangas, tais
como a idade, a competéncia para resolver a tarefa,
o género, a cultura e o grau de amizade entre elas,
Por exemplo, no que diz respeito a este ultimo fator,
Forman e Cazden (1985) observaram que os parcei-
ros que ndo tinham uma amizade prévia ndo con-
seguiram desenvolver um método de trabalho em
conjunto antes de que houvessem decorrido vérias
sessoes.

Dentro da tradi¢do piagetiana, Doise e Mangy
(1981) e Perret-Clermont (1987) sdo autores que
buscaram investigar o papel das interagdes sociais no
desenvolvimento cognitivo. Perret-Clermont (1987)
investigou o “modo como certo tipo de processos
interacionais participam a propria elaboragio das
estruturas do conhecimeto ¢ denunciam, assim, uma
fungdo causal no ambito de sus génese” (p.15). Nesse
estudo, a autora chegou a conclusdo de que a in-
teragdo social ¢ fonte de progresso cognitivo, visto
que a aprendizagem por confrontagdo conduz a no-
vas respostas ¢ a generalizagdes que ndo se reduzem
a processos de imitagdo. Este progresso ¢ explicado
por Perret-Clermont (1987) e igualmente por Doise
(1985b; 1990; 1991), como decorrente de conflito
sociocognitivo. Para esses autores, o conflito socio-
cognitivo acontece quando, em uma situagdo de re-
solugdo de problemas, a coordenagio de diferentes
pontos de vista conduz a uma solugéo mais complexa
e mais adaptada que cada uma das propostas isoladas
anteriores.

Atualmente, Perret-Clermont (no prelo) ja
ndo investiga os pré-requisitos e os efeitos da in-
teragdo social na conduta cognitiva do individuo e
sim a propria intera¢do sociocognitiva. Isto porque o
resultado dos estudos por ela desenvolvidos levaram-
na a concluir que a solugdo de um problema nio
depende somente das estruturas logicas dos sujeitos,
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mas implica também em como estes interpretam a
situa¢do na qual o problema ocorre. Perret-Clermont,
Schubauer-Leoni e Grossen (1991) destacam que o
adulto, enquanto mentor em cena no episédio intera-
tivo, exerce um papel fundamental na interpretagado
que as criangas fazem da situagdo e do problema
proposto. Por esta razio as autoras propdem que,
mesmo nas pesquisas que tém como principal ob-
jetivo estudar as interagdes entre criancas, € ne-
cessario incluir explicitamente o adulto. A interagdo
entre um adulto e duas criangas pode assumir vérias
formas: interagdes paralelas entre o adulto cada uma
das criangas, a intervengdo do adulto sobre a in-
teracdo das criancas (Perret-Clermont, Schubauer-
Leoni ¢ Grossen, 1991) e interagdo predominante
com uma das criangas (Freitas, Sperb e Grohs, 1992).
Além disso, para Perret-Clermont (1991), é preciso
considerar que a intera¢do ¢ sempre mediada poruma
tarefa, cujo significado é, ao mesmo tempo, pré-
construido, porque culturalmente estabelecido, e in-
terindividualmente criado na situa¢do de interacio.
Portanto, para essas autoras, competéncias cogniti-
vas e contexto social sdo indissociaveis.

Para se estudar como as criangas conjun-
tamente resolvem um problema, € necessério acom-
panhar-se, passo a passo, o desenvolvimento de sua
interagdo. Inhelder e Caprona (1992) propdem a
microgénese como método de andlise das carac-
teristicas do processo interativo entre sujeito e ob-
jeto. Segundo esses autores, “na nog¢do de
microgénese, encontra-se a idéia de trabalhar em
uma outra escala temporal que aquela da
macrogénese, mas sobretudo, de analisar as condutas
congitivas com maior detalhe e em toda sua com-
plexidade natural” (p.24). Neste trabalho utiliza-se a
metodologia proposta por Inhelder e Caprona (1992)
para analisar as trocas realizadas entre trés sujeitos
para resolver uma tarefa: programar utilizando a
linguagem LOGO. LOGO € uma linguagem de com-

putador interativa que foi elaborada pensando nas
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criancas (Papert, 1985). Como a maior parte das
linguagens de computador, e como as linguagens
naturais, LOGO tem vocabulério préprio (comandos
primitivos) que o usudrio necessita aprender para
poder dar ordens para o computador. O que a distin-
gue das demais linguagens € a possibilidade de criar,
a partir do conhecimento prévio de poucos coman-
dos, um vocabulario LOGO pessoal e utiliza-lo para
comandar a maquina (Costa, 1992).

Este estudo tem como primeiro objetivo cons-
truir uma metodologia para analisar, passo a passo, a
interagdo sociocognitiva. Em segundo lugar, busca
investigar como as criangas resolvem, em conjunto,

a tarefa de programar em linguagem LOGO.

Método
Sujeitos

Um par de criangas (um menino ¢ uma
menina) de 9 anos de idade, freqiientando a 3 série
de uma escola pertencente a rede municipal de ensino
da Grande Porto Alegre e uma professora (auxiliar
de pesquisa). As criangas foram alocadas no par,
levando-se em considerag¢ées apenas o fato de per-

tencerem a mesma série escolar.

Instrumentos

Um microcomputador MSX de 48 kbytes,
com capacidade ampliada por uma extensdo de 19
kbytes, um teclado alfanumérico, um acionador de
disquetes, um interpretador para a linguagem
LOGO, uma tartaruga de plastico tipo miniatura,

duas filmadoras e uma mesa de edigdo.

Procedimento

As criangas eram trazidas em condug@o espe-
cial desde a escola até o laboratério da Universidade.
Antes de iniciarem o trabalho no computador, as
criangas participaram de uma atividade especial que
visava a adapatag@o ao novo ambiente. Apos, foram
colocadas no computador, acompanhadas por uma
professora e por uma observadora silenciosa, sendo
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que esta era encarregada de registrar as sessoes.
Foram realizadas duas sessdes semanais, num
periodo de 12 semanas. As sessdes 8%, 17" e 21 além
do registro da observadora, foram também filmadas.
O critério inicial de escolha das sessdes a serem
filmadas foi o de inicio, meio e fim, considerando-se
que € necessario a passagem de um certo tempo para
as criangas progredirem de um padrdo de pro-
gramagdo para outro (Kessler, 1991; Maraschin,
1989). O tempo das sessdes foi, em média, de 35
minutos. As duas cdmeras foram posicionadas de
forma a ficarem fixas, uma delas a direita, obliqua as
criangas e a professora, e a outra atras da triade. A
mixagem posterior das fitas foi feita por técnicos da
Universidade, assessorados pelas pesquisadoras. As
fitas foram repetidamente assistidas pelas trés pes-
quisadoras com o objetivo de levantar categorias
para a codificagdo. Tomando-se por base a classifi-
cagdo das fungdes da linguagem realizada por Piaget
(1923), foram identificadas 12 categorias - infor-
magdo (afirmagio, constatacdo), ordem (comando,
para outro), pergunta, resposta, critica ¢ zombaria,
digitagio, desenho, tartaruga e contengio fisica -que

apareceram de forma repetida no decorrer das
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sessdes. Dividiram-se as sessdes em intervalos de 15
segundos e definiram-se, em cada sessdo, blocos de
intera¢do que foram delimitados pelas metas que, ou
eram definidas pela professora ou colocadas pelas
proprias criangas (Kindermann e Valsiner, 1989). A
freqiiéncia e o fluxo das categorias que ocorreram na
interagfo entre a triade, dentro de cada bloco, em
cada sessio, foram analisados. O fluxo das categorias

foi pontuado por consenso entre as pesquisadoras.

Resultados

Do ponto de vista estritamente quantitativo,
observou-se que houve um aumento no nimero e na
percentagem das afirmagdes no decorrer das sessdes.
Com relagdo a digitagdo, verificou-se uma queda na
percentagem da 1* para a 2* sessdo, mantendo-se sem
alteragfio significativa na 3° sessdo (Tabela 1). En-
quanto as trocas verbais aumentaram ao longo das
sessoes, a atividade de digitagdo diminuiu.

Comparando-se perguntas e respostas, obser-
vou-se uma permanente defasagem entre estas duas
categorias, embora tenha havido uma diminuigio
desta diferenca nas duas tultimas sessdes. Na 1°

sessdo, 31.25% das perguntas nio foram respondi-
das, na 2°, 21.74% e na 3%, 22.32% (Tabela 1).

Tabela 1 - Distribui¢do da freqiiéncia e percentagem de categorias por sessio

CATEGORIA 1 SESSAO 2" SESSAO 3*SESSAO
afirmagao 143 (17,18%) 234 (27,80%) 397 (34,64%)
constatacdo 89 (10,70%) 74 (8,79%) 104 (9,08%)
pergunta 128 (15,38%) 115 (8,79%) 112 (9,08%)
resposta 88 (10,60%) 90 (10,70%) 87 (7,59%)
comando 76 (9,13%) 95 (11,29%) 121 (10,56%)
ordem p/ outro 19 (2,30%) 58 (6,89%) 81 (7,07%)
critica 0 (-) 13 (1,54%) 0 )
digitagao 256 (30,80%) 157 (18,66%) 226 (19,72%)
contenc¢io 17 (2,04%) 5 (0,59%) 18 (1,57%)
tartaruga 14 1,68%) 0 ) 0 i
desenho 2 (0,24%) 0 (-) 0 =)

Total de comportamentos: 1° sessdo: 832; 2° sessdo: 841; 3° sessdo: 1146.
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Comparando-se a distribuicdo destas cate-
gorias, bloco a bloco, em cada sessdo, obteve-se 0s
seguinte resultados:

1° sessdo: a) categoria digitagdo foi a mais
freqiiente em todos os blocos, executando-se o 1, em
que predominaram as categorias pergunta € res-
posta.

b) a interag@o ocorreu principalmente entre as
criangas, do 2° ao 7° bloco.

¢) arelagio das criangas com a professora foi
predominante na categoria pergunta em todos os
blocos, exceto o segundo; na categoria resposta, nos
blocos 1, 3, 6 ¢ 7; nas categorias afirmagdo e consta-
tagdo, no bloco 7.
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Figura 1 - Freqiiéncia de respostas relativas a primeira sessdo. A: afirmagéo; C: constatagdo;

P: pergunta; R: resposta; OO: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitagao

B interacio entre as criangas;[__] interagdio com a professora.
a) bloco I; b) bloco IT; ¢) bloco IIT; d) bloco IV; ¢) bloco V; f) bloco VI g) bloco VII.
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2%sessdo: a) a categoria afirmagdo foi amais
freqiiente no 2°, 3° 5° e 6° blocos; no 1° € no 4°
blocos, embora apareca entre as categorias de maior
freqiiéncia, predominou a atividade de digitagdo.

b) quanto & relagdo entre os clementos da
triade, verificou-se uma alternincia: nos blocos 1, 3
e 5 a relagdo ocorreu predominantemente entre as
duas criangas; nos blocos 2, 4 e 6, entre as criangas ¢
a professora.
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Figura 2 - Freqiiéncia de respostas relativas a segunda sessdo. A: afirmagéo; C: constatagdo;

P: pergunta; R: resposta; OO: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitagao.
interacdo entre as criangas; [_] interagdo com a professora.
a) bloco I; b) bloco II; ¢) bloco IIT; d) bloco IV; €) bloco V; f) bloco VL.
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3“sessdo: a) a categoria afirmagdo foi a mais
freqiiente em todos os blocos, exceto no tltimo, em
que predominou a digitagdo.

b) a digitagdo foi a segunda categoria mais
freqiiente, do 1° ao 8° blocos.

¢) a categoria constatagdo apareceu entre as
trés mais freqiientes em cinco blocos (1, 2, 3, 4 e 8),
enquanto que na 1° e 2* sessdes, em apenas dois
blocos, respectivamente, 3-6 ¢ 3-5.

d) a relagdo entre as duas criangas predomi-
nou na maioria dos blocos, exceto no 1° e no 9°.

e) além do predominio darela¢do das criangas
com a professora no 1° e 9° blocos, esta relagdo
predominou nas categorias pergunta e resposta, nos
blocos 2, 4, 5 e 7; na categoria resposta, no bloco 10
e na categoria afirmagdo, no bloco 4.
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Figura 3 - Freqiiéncia de respostas relativas a terceira sessdo. A: afirmagao; C: constatagdo;
P: pergunta; R: resposta; OO: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitagdo.

interagdo entre as criangas; 1 interagdo com a professora.
a) bloco I; b) bloco II; ¢) bloco I1I; d) bloco IV; e) bloco V; ) bloco VI; g) bloco VII;

bloco VIII; h) bloco IX; i) bloco X; j) bloco XI.

Discussio

Uma primeira observagdo que se faz, a partir
da andlise dos resultados, é que houve um aumento
de verbalizagdo, um niimero maior de respostas as
perguntas feitas e que variou a distribui¢do das cate-
gorias, no decorrer das sessoes. Resta saber o que se
passou na interag¢do entre os sujeitos para que ocor-
ressem tais alteragdes. A andlise microgenética
revelou-se um método eficiente para responder a esta
questao.

Como ja se descreveu, para analisar a in-
teragdo da triade, utilizou-se o procedimento pro-
posto por Kindermann e Valsiner (1989) de dividir
as sessdes em blocos de interagdo delimitados por
metas e submetas. Isto possibilitou, em primeiro
lugar, constatar que as metas que, no ambiente
LOGO, deveriam ser estabelecidas pelas proprias
criangas (Bossuet, 1985), muitas vezes, foram
sugeridas pela professora. Em segundo lugar, evi-
denciou-se que os padrdes de interagdo, definidos
pela distribuigdo de categorias, variaram depen-
dendo da meta proposta para cada sessdo (construir
uma casa, CoITigir um erro e pintar a pipa) e também

de acordo com as submetas (por ex., na construgio

da casa, fazer o telhado, a porta etc) que os sujeitos
iam estabelecendo para atingir estes objetivos.

A andlise da distribuicdo das categorias entre
os membros da triade, no decorrer das trés sessoes,
revelou que, inicialmente, houve uma coalizdo entre
a professora e uma das criancas. Esta situacdo, entre-
tanto, ndo se menteve ao longo da interagdo: apos um
periodo de indiferenciag¢do de papéis entre os mem-
bros da triade, a dupla de criangas passou a interagir
mais autonomamente em relagdo a professora. Do
ponto de vista psicogenético espera-se que na vida
de criangas de 9 anos predominem as relagdes entre
iguais (Piaget, 1932; 1963). O fato de que isto ndo
tenha ocorrido desde o inicio das sessdes de interacdo
pode ser explicado em fung¢do de que as criangas néo
se conheciam anteriormente. Como ja observaram
Forman e Cazden (1985) e Azmitia (citada em Ellis
¢ Gauvain, 1992), em situagdes de resolugdo de
problemas, o estabelecimento de formas de trabalho
conjunto entre as crian¢as sem uma relagdo de ami-
zade demanda um certo tempo de interagdo.

Concomintantemente a isso, as criangas
adquiriram, paulatinamente, um maior conhe-
cimento da situag@o em que se encontravam: num

primeiro momento, o laboratério da Universidade
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para o qual as criangas eram trazidas parecia um
contexto desconhecido. No entanto, a postura
pedagogica assumida pela professora fez com que o
ambiente LOGO ndo se diferenciasse do contexto
escolar ja vivenciado pelas criangas. A diminui¢io
da ambiguidade do contexto em que as criangas se
encontravam somado ao maior conhecimento da
tarefa, devido a prética na utilizagio da linguagem
LOGO, evidenciaram-se no progressivo aumento do
espago de tempo entre uma e outra das intervengdes
da professora e pela diminui¢do do nimero de per-
guntas dirigidas a ela. Em suma, os membros da
triade passaram a conhecer-se melhor, compreen-
deram mais claramente a situa¢do e aprenderam a
programar em linguagem LOGO de forma mais
competente, Para Perret-Clermont, Schubauer-Leoni
e Grossen (1991), isso se deve a construgdo de uma
intersubjetividade entre o adulto e as criangas, isto €,
como eles “chegam a dividir os mesmos pressupos-
tos implicitos sobre o objeto em jogo e sobre a
situagdo na qual eles interagem™ (p. 36).

A andlise microgenética revelou que ndo
houve somente um aumento no numero de verbali-
zacdes, mas mudan¢a na qualidade das mesmas.
Inicialmente, eram apenas afirmacgdes sem justifica-
tiva, configurando uma discussdo primitiva (Piaget,
1923), chegando, na terceira sessfio, a um incipiente
uso de argumentagio, ou seja, a discussdo propria-
mente dita. Uma explica¢do possivel para esta
evolugdo seria a de que, na medida em que as crian-
cas estabeleceram um foco comum de atengio,
porém com diferentes opinides sobre como resolver
os problemas colocados pela tarefa, clas perceberam
a necessidade de argumentar com o companheiro.
Neste sentido, Grossen e Perret-Clermont (no prelo)
assinalam que a criagdo de um espago intersubjetivo
estimula o dialogo entre os sujeitos.

Em relagdo a diferenga observada entre o
nimero de perguntas e respostas que, embora tenha

diminuido, foi algo que permaneceu ao longo do
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tempo, entende-se que esta ¢ uma questio que
merece um estudo a parte. Isto porque, de acordo
com Moch (1987), existem diferentes categorias de
perguntas, entre as quais, por exemplo, as do tipo
socioemocional que ndo requerem respostas, pois

tém apenas a fun¢do de manter a interagdo.

Conclusio
Este trabalho ressalta a importancia do con-

texto interativo para a atividade de resolugio de
problemas, tanto a nivel macro social, isto &, contexto
institucional, quanto a nivel micro social, as trocas
propriamente ditas, entre os sujeitos. Desenvolver
novas habilidades cognitivas, segundo Grossen e
Perret-Clermont (no prelo) € construir através da
interag@io com os outros instrumentos cognitivos que,
na situagfo social particular na qual o problema é
colocado ao sujeito, sejam ao mesmo tempo, sufi-
cientes para resolver o problema e também social e
relacionalmente relevantes.

Apesar de exigir bastante tempo para ser le-
vada a cfeito, a andlise microgenética possibilita
acompanhar o desenvolvimento do processo intera-
tivo em tarefas de resolugdo de problema, dando

conta da complexidade inerente e tais situagdes.
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O conceito de relagio sexual:
um estudo exploratorio qualitativo

Paulo César Ribeiro Martins

O objetivo desse estudo é descrever o conceito de relagdo sexual de 7 homens e 7 mulheres, entre 24 a 36
anos, que tém vida sexual ativa ha mais de 2 anos com a mesma pessoa. Conceito é entendido no seu sentido
etimolégico, que sugere algo concebido dentro da pessoa, através de suas experiéncias vividas. A metodolo-
gia se baseia nas contribuicdes da fenomenologia. Na conclusio constam 5 aspectos invariantes dos conceitos
de R.S.: 1. Nio ¢é descrito como ato mecénico em seu significado. 2. E algo importante na vida do sujeito. 3.
Seu objetivo é o prazer sexual. 4. Nao ha diferenca significativa entre os conceitos de homens e os de mulheres.
5. E uma relacio que envolve afeto, amor, querer bem, dar-se bem com o outro e prazer. As variantes sio
apresentadas em torno dos seguintes temas: 1. O que € R.S. 2. Caminhos para que ocorra. 3. O que ela inclui.
4. O que ocorre. 5. O que ocorreu com o tempo. 6. A importincia no casamento. 7. O prazer sexual.

Palavras chave: Relagio sexual, sexualidade, pesquisa fenomenologica.

Abstract

This research relates the concept of sexual intercourse. Seven couples were studied. All have been married
for more than two years, between 24 and 36 years-old. This concept involves experiences that persons have
lived. The methodology used is based on contributions of the phenomenology. The conclusion shows the
five invariable elements of the sexual intercourses: 1. The sexual intercourse is not viewed as a mechanical
act. 2. They attribute importance to the sexual intercourse. 3. The aim of the sexual intercourse is the pleasure.
4. There is no significative difference between men and women. 5. It is a relationship where love, mutual
caring and pleasure are important. The variables are seven: 1. What is sexual intercourse. 2. The ways to the
realization. 3. What is included. 4. What happens. 5. What happened with the time. 6. The importance in the

marriage. 7. The sexual pleasure.

Key words: Sexual intercourse, sexuality, phenomenological research.

Introducio

Conceito ¢ proveniente do latim (concep-
tum), que quer dizer o que foi concebido (participio
passado do verbo conceber). Conceptum vem de cum
(= com, juntamente) + ceptum (= tomado, pegado),
e significa tomado juntamente. Aquilo que foi
tomado juntamente com a “coisa”, aquilo que se
formou dentro da pessoa e que corresponde a um
captar a coisa com 0 um todo (Torrinha, 1942),
Ceptum € o participio passado do verbo capio (na 1*
pessoa) ou capere (no infinitivo), que significa pegar,
acolher. Por isso estd na raiz de palavras portuguesas
como conter, conceber, capturar etc (Sousa, s/d).

Enderecgo para correspondéncia: Rua Morom, 1565/702,
CEP 99010-032, Passo Fundo, RS.

No caso da experiéncia de relagdo sexual
(R.S.), a pessoa que tem vida sexual ativa vai conce-
ber algo a esse respeito, que vai ser s6 seu. Cada
pessoa vai conceber a R.S. 4 sua maneira. Denominei
este conceber dentro da pessoa de conceito pessoal.
Entretanto, juntamente com os aspectos proprios de
cada pessoa (variantes do conceito), temos também
estruturas comuns a grupos de pessoas, que sdo suas
invariantes (Gamboa, 1991; Forghieri, 1993). Co-
nhecer esses dois aspectos de certos conceitos pode
ser muito importante na clinica, pois permite que,
através da compreensdo do conceito do paciente,
possa ser entendido melhor o significado da sua
queixa, facilitando o atendimento.

No que diz respeito a R.S., esta é entendida
como a unido dos 6rgdos genitais no ato conhecido
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como coito, existindo relagdes intermedidrias com o
parceiro, como o tocar e o olhar, que se situam no
caminho do coito e sdo conhecidas como prelimi-
nares (Freud, 1905). :

Método

A fenomenologia propde que o paradigma
das ciéncias naturais ndo ¢ o mais adequado para as
ciéncias humanas (Franga, 1989). Tratando-se de
reagdes humanas € muito dificil estabelecer arelagéo
de causa e efeito, a preocupagdo estd em descrever a
experiéncia tal como o individuo a expressa, seja
através da fala, escrita ou gestos. Uma das principais
finalidades do método ndo € fornecer novas infor-
magdes, mas sim tornar explicitas aquelas idéias
implicitas que basciam o comportamento ¢ as ex-
periéncias da vida. Sua tarefa é revelar-nos o que ja
sabemos, para que estejamos menos confusos sobre
nos mesmos (Keen, 1979).

A fenomenologia ndo quer ver o acon-
tecimento como um exemplo desta ou daquela teoria
(Giorgi, Fisher e Eckartsberg, 1980), mas quer vé-lo
como um fendmeno por si mesmo, com sua propria
estrutura e significagdo. Outro aspecto importante
deste tipo de andlise € que, embora este método
parega muito intelectual, a tonalidade emocional da
experiéncia vivida do pesquisador e do sujeito da
pesquisa estd em jogo o tempo todo, desde a
abordagem para aceitar ser sujeito da pesquisa, até a

escrita da andlise de sua entrevista.

Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos s3o 7 homens e 7 mulheres, todos
casados, no minimo por 2 anos, ¢ com atividades
profissionais estaveis. A faixa etdria varia entre 24 e
36 anos (quadro 1).
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Quadro 1 - Descricdo dos sujeitos
Entrevista n® Sexo Idade Profissio
1 m 29 médico
2 f 30 psicologa
3 m 31 executivo
4 f 24 func. pub.
5 f 29 psicologa
6 f 28 psicologa
7 m 29 advogado
8 m 29 empresario
9 f 35 psicéloga
10 f 36 psicologa
11 f 28 psicologa
12 m 26 bancario
13 m 27 contador
14 m 33 zelador

Material e Procedimento

Optei por uma Unica entrevista, contendo
apenas uma pergunta orientadora, que foi: Para vocé
o que é relagdo sexual? Esta pergunta foi inspirada
pelos seguintes motivos: a. o prefacio que Joel
Martins escreve no livro de Meira (1986), sugerindo
que se pergunte o que sdo os fendomenos da vida
diaria; b. tentei ser original, pois ndo encontrei
estudos sobre sexualidade que partissem desta per-
gunta; c. por acreditar que este tipo de pergunta, ndo
sendo comum, pode provocar um impacto fazendo
com que o sujeito produza uma fala auténtica (Ama-
tuzzi, 1989), falando sem pensar previamente; d. e,
porque, a partir de um estudo piloto, a pergunta se
mostrou eficiente.

Aos sujeitos da pesquisa falei que pretendia
realizar um estudo sobre sexualidade. Expliquei a
importdncia da entrevista ser gravada para que fosse
transcrita o mais fielmente possivel. Todas as entre-
vistas foram realizadas no consultério do pesquisa-
dor, como fizeram Gomes, Reck e Ganzo (1988). O
encontro com os sujeitos teve a duragéo de, aproxi-
madamente, 15 minutos.
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Procedimentos da anilise dos dados

Os passos da andlise foram os seguintes: 1.
Realizei uma leitura atenta de cada entrevista, do
comego ao fim, tentando captar o sentido global da
mesma 2. Uma vez a compreensdo do todo bem
entendida, voltei ao texto, lendo-o até o fim, dis-
criminando as unidades de significado. 3. Estando as
unidades de significado bem delimitadas, retornei a
elas, expressando mais diretamente os insights psi-
cologicos contidos nelas, transformando-as em “lin-
guagem psicoldgica”. 4. As unidades transformadas
em linguagem psicolégica foram convertidas numa
sintese consistente, onde todas as unidades tomam
parte. Denominei esta sintese de conceito pessoal de
R.S. (estes 4 passos estdo baseados em Giorgi e col.,
1985). 5. Voltei a conversar com cada sujeito, entre-
gando-lhe sua entrevista ¢ a 1* andlise, solicitei que
lesse atentamente, para ver se concordava com a
andlise e que alterasse o que achasse necessdrio,
seguindo a sugestdo de Marques (1989). 6. Apés a
devolucdo das entrevistas, revi a anélise levando em
consideracdo as sugestdes dos sujeitos, sem perder
de vista o objetivo deste estudo. 7. Li e discuti todas
as analises com um outro profissional pesquisador,
que fez o papel de “juiz”, para verificar a coeréncia
e o grau de confiabilidade da andlise (Luna, 1989).
8. Fiz sinteses de cada entrevista com os elementos
constitutivos do conceito pessoal de R.S. 9. Descrevi
os elementos invariantes entre as sinteses e finalizei
descrevendo as variantes (Gamboa, 1991; Forghieri,

1993) dos conceitos pessoais.

Analise dos dados

Apresento a entrevista 11 e sua analise, para
demonstrar como iniciei a andlise de dados, baseado
em Giorgi e col. (1985). Apés, apresento as 14 sin-
teses, a descri¢do dos elementos comuns e dos ele-
mentos variantes. '
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Entrevista 11
P. Paravocé o que é relagdo sexual? E. O que

que é? E uma forma de demonstragio de carinho, de
amor e de desejo pelo outro. E uma forma de in-
teragdo, interagdo completa, porque junta o fisico
com o emocional, isso pra mim ¢é a R.S. As vezes,
talvez, fica um pouco mais fisica, outras vezes mais
sentimental. Acho que depende de como a pessoa
estd se sentindo, mas € as duas coisas juntas. Nio sei
se respondi. P. Teria mais alguma coisa que vocé
gostaria de falar? E. E uma troca, onde tu da e
recebe, ah, prazer, ¢ uma troca de prazer. Acho que
seria isso P. Uma troca, uma interacio, uma fusdo,
né, que embora seja, leva a um prazer individual,
porque cada um vai sentir o seu prazer, ¢ junto, entdo
interage, um com o prazer do outro, entdo ha uma
troca, uma interagdo que ¢ fisica ¢ é de sentimentos
também.

1. Unidades de significado: (1) O que que ¢?
¢ uma forma de demonstragéo de carinho, de amor ¢
de desejo pelo outro. (2) E uma forma de interagio,
interagdo completa, porque junta o fisico com o
emocional, isso pramim é aR.S. (3) As vezes, talvez,
fica um pouco mais fisica, outras vezes mais senti-
mental. Acho que depende de como a pessoa estd se
sentindo, mas ¢ as duas coisas juntas. Ndo sei se
respondi. (4) (...) E uma troca, onde tu d4 e recebe,
ah, prazer, € uma troca de prazer. Acho que seria isso.
(5) Uma troca, uma interagdo, uma fusio, né, que
embora seja, leva a um prazer individual, porque
cada um vai sentir o seu prazer, ¢ junto, entdo inte-
rage um com o prazer do outro, entdo ha uma troca,
uma interagdo que € fisica e que € de sentimentos
também.

2. Transformacdo das unidades de signifi-
cado em linguagem psicoldgica: (1) E uma maneira
de demonstrar carinho, amor e desejo pelo outro. (2)
E uma interagdo completa que envolve o fisico ¢ o
afetivo. Isto é a R.S. para ela. (3) A interagdo pode
ser mais fisica ou mais afetiva, dependendo de como

a pessoa esta se sentindo. Mas existe a parte fisica e
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aafetiva. (4) E uma troca, onde se da e recebe prazer.
(5) E uma troca, uma intera¢o, uma fusio, onde cada
um vai ter o seu prazer, e juntos, um se contamina
com o prazer do outro, que ¢ motivado a continuar
proporcionando prazer ao outro e conseqiientemente
o outro a continuar lhe dando prazer. Esta relagdo ¢é
fisica e afetiva.

3. Transformacdo das unidades de signifi-
cado no conceito de R.S.: E um modo de relagio que
expressa carinho, amor e desejo pelo outro. Nesta
relagdo ocorre uma fusdo, onde cada um vai ter o seu
prazer, e a0 mesmo tempo hd uma troca; juntos, um
se contamina com o prazer do outro, sendo motivado
aproporcionar prazer e a continuar tendo prazer. Esta
relagdo € sempre fisica e emocional.

Descricio das 14 sinteses denominadas de
conceitos pessoais de R.S.

1. E uma relagfio de prazer entre os parceiros, onde
ambos tém que se satisfazer para ser completa, e esta
satisfagfo € mais facil quando a relagio ocorre com
pessoas de quem se gosta. A R.S. ¢ necesséria e
importante num relacionamento; ¢ uma forma de
demonstrar o gostar. Embora a satisfagdo de ambos
seja importante, as vezes ndo ocorre. Como também,
as vezes, a pessoa estd com necessidade de satisfazer
mais uma necessidade fisica, outras vezes, a necessi-
dade € de mais carinho.

2. E um ato entre duas pessoas que se dio bem, e que
devem ser levados em consideragdo apenas o sexo e
o prazer. Esta relagio ndo implica amor, paixdo,
cobranga, expectativa ou planos para o futuro. Na
medida em que a pessoa vai amadurecendo, déi-se
conta que as expectativas e planos para o futuro
impedem o individuo de aproveitar a R.S. em si.

3. Atualmente ¢ uma questdo de necessidade fisica
rotineira como acordar, tomar café ou almogar. E é
uma atividade rapida. Lamenta que ndo seja mais
como era, quando eram solteiros. Suspeita que tor-
nou-se assim porque passaram a viver juntos e a
partilharem os problemas do dia-a-dia.

4. E o ponto maximo do relacionamento, € nfo tem
uma explicagdo logica para dizer o que €, e que
tornou-se boa porque as dificuldades e duvidas que
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teve ndo permaneceram, conseguindo supera-las
quando viu a satisfagio em si e no parceiro. E um
momento em que precisa existir respeito, carinho,
atengdo e preocupagdo em se satisfazer e satisfazer o
parceiro, para ser uma relagio agradavel. Nao pode
ser por obrigagdo, tem que ser algo espontineo entre
0S parceiros.

5. Vem complementar a relagdo de duas pessoas que
se gostam e se desejam. E algo muito importante,
sendo vital para que o individuo tenha uma vida
saudavel. E um momento de entrega mutua. Pode ser
entendida como uma necessidade basica, embora
signifique muito mais do que isto. Significa vida.

6. E 0 encontro mais intimo entre duas pessoas que
se amam e que se ddo bem, no qual podem vivenciar
suas fantasias, como também podem se mostrar
como s3o, sem se preocuparem com valores
pré-estabelecidos. E o momento de ter prazer e
proporcionar prazer, para que a relagdo seja com-
pleta. Esse momento ¢ essencial, ndo o mais impor-
tante, mas um dos mais importantes para que o
relacionamento dure.

7. E uma relagdo em que pode ou no existir troca de
carinho e existir ou ndo amor, mas ha sempre uma
troca de energia. E uma relagio impulsionada por
algo forte que ¢ inerente ao ser humano, que ¢ a
prépria vida. E a ansia da vida pela propria vida.

8. E uma relagiio de amor que ocorre quando se esta
apaixonado ou se tem muito carinho pela pessoa. E
também, quando se conhece a pessoa.

9. E algo que ocorre entre duas pessoas que se
entendem, que se admiram e que convivem juntas.
Essa convivéncia vai criando um vinculo afetivo,
fazendo com que as pessoas se aproximem e tenham
prazer mutuo através do sexo.

10. E algo que vai além do ato genital de penetragéo.
E uma relagdo que envolve contato fisico, gestos,
interesses, desejos, trocas de idéias, sentimentos,
sensagdes ¢ afeto. E uma relagdo onde existe um
vinculo, um envolvimento entre os parceiros.

11. £ um modo de relagio que expressa carinho,
amor e desejo pelo outro. Nesta relagdo ocorre uma
fusdo, em que cada um vai ter o seu prazer, € ao
mesmo tempo hd uma troca. Juntos, um se contamina
com o prazer do outro, sendo motivado a propor-
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cionar prazer a continuar tendo prazer. Essa relacdo
é sempre fisica e emocional.

12. E uma relagdo com o sexo oposto, entre duas
pessoas que se conhecem, que tém afinidade ¢ se
atraem. F uma relagdo que ocorre naturalmente,

13. E todo o contato fisico que ocorre nesta relagéo,
envolvendo os carinhos. A R.S. ¢ conseqiiéncia de
uma atragdo maior que se tem pela pessoa de quem
se gosta. R.S. € toda a maneira de tratar a mulher, o
carinho que se tem por ela, desde o comego do dia.
14.E algo que proporciona prazer e alivio de tensdo,
ao mesmo tempo que significa que existe amor entre
0S parceiros.

Descricao dos elementos comuns

Comparei as 14 sinteses e encontrei 5 aspec-
tos comuns a sua maioria, como fez Forguieri (1993):
1. Nao existe referéncia a R.S. como um ato mera-
mente mecénico. 2. Em todos relatos observa-se a
importancia da R.S. na vida dos sujeitos. 3. Nao ha
referéncia a R.S. como ato para a procriagdo. 4. Nio
se encontram diferencas significativas nos conceitos
entre homens ¢ mulheres. 5. O pressuposto basico
dos sujeitos ¢ que se trata de uma relagio entre
pessoas que envolve afeto. R.S. foi conceituada, de
modo geral, como uma relagdo na qual fazem parte

0 amor, o gostar, o se dar bem e o prazer mutuo.

Descri¢iio das variantes

As variacdes entre os conceitos sdo apresen-
tadas em 7 itens:
1. O gque é R.S.: Relagdo de prazer (1); um ato (2);
necessidade fisica (3); ndo tem explicagdo logica (4);
momento de entrega mutua (5); encontro intimo (6);
relagdo em que pode existir amor, carinho oundo (7);
relagdo de amor (8); algo de pessoas que convivem
juntas (9); vai além do ato genital (10); expressio de
carinho, amor e desejo (11); relag@o com sexo oposto
(12); todo o contato fisico (13); algo que da prazer e
alivio de tensdo (14). (Os nimeros entre parénteses
se referem ao nimero da sintese de onde foi retirada
a frase ou o segmento de frase).

69

2. Caminhos para que se realize: A pessoa é impul-
sionada por algo forte, inerente a propria vida (7). A
pessoa tem que estar apaixoada, ter carinho e conhe-
cer o parceiro (8). Acontece quando as pessoas se
entendem, se admiram e convivem (9). Tem que
haver afiidade e atragido mutua (12).

3.0que aR.S. inclui: NaR.S. tem que estar presente
orespeito (4), o carinho (4, 11), a atengo e a preocu-
pacdo em se satisfazer e satisfazer o parceiro (4). No
pode ocorrer por obrigagdo (4, 12). Inclui o contato
fisico, gestos, interesses, desejos, trocas de idéias,
sentimentos, sensagdes e afeto (10, 11). Significa que
existe um vinculo (10); o amor (6, 8, 11, 14) e o
desejo estdo presentes (11). Envolve toda a maneira
de tratar a mulher, o carinho que se tem por ela desde
o comego do dia (13). Envolve também a necessi-
dade da pessoa. As vezes a necessidade ¢ de descar-
regar a tensdo fisica, outras vezes ¢ de mais carinho
(1). '

4. O que ocorre na R.S.: E o momento de vivenciar
suas fantasias e poder se mostrar como se €, sem
preocupagdo com valores pré-estabelecidos, é o mo-
mento em que a pessoa ¢ o que & (6). E o momento
em que deve ser levado em cosiderag@o apenas o sexo
e o prazer (2). Ocorre uma fusdo onde cada um vai
ter o seu prazer (11). E ao mesmo tempo ha umatroca
(7, 11). Um se cotamina com o prazer do outro,
ficando assim motivados a proporcionar prazer e a
continuar tendo prazer (11).

5. O que aconteceu com o passar do tempo: Quando
a pessoa vai amadurecendo, da-se conta de que as
expectativas e planos para o futuro impedem o in-
dividuo de aproveitar a R.S. em si (2). Atualmente &
questdo de necessidade fisicarotineira como acordar,
tomar café ou almogar. E uma atividade rapida. La-
menta que ndo seja como era, quando solteiros. Sus-
peita que € conseqiiéncia do passar a viverem juntos
e partilharem os problemas do dia-a-dia (3). Outra
pessoa diz que a R.S. tornou-se boa porque as di-
ficuldades e duvidas que teve ndo permaneceram,
superou quando viu a satisfagiio em si e no parceiro
. ,

6. A importdncia na vida do casal: E necessdria e
importante num relacionamento (1). Complementa a
relagdo de duas pessoas que se gostam. E importante,
vital para uma vida saudavel, significa mais que uma



Paulo César Ribeiro Martins

necessidade basica. Significa vida (5). E essencial,
ndo o fator mais importante, mas um dos mais im-
portantes para que o relacionamento dure (6).

7. O prazer sexual: O prazer sexual é fruto da relagio
de duas pessoas que possuem um vinculo afetivo (9).
Ambos tém que se satisfazer (1). E 0 momento de ter
prazer, para que seja completa (1,6). A satisfagdo é
mais facil com pessoas de quem se gosta, e as vezes
ndo ocorre (1).

Discussio dos resultados

Nos conceitos de relagdo sexual aparecem
similaridades, ao mesmo tempo em que cada con-
ceito tem a sua peculiaridade. Isto faz lembrar Bins-
wanger (apud Forguieri, 1993) quando diz que,
embora cada um de nés apresente peculiaridades
relacionadas ao proprio modo de existir, também
somos seres humanos semelhantes, vivendo num
mesmo mundo. Entre as semelhancas encontradas
observei que, realmente, cada conceito revela um
pouco da histéria de cada pessoa, de sua experiéncia
de vida (Amatuzzi, 1991).

As pessoas entrevistadas revelam que a R.S.
vai além de um ato meramente mecénico, biologico.
Observei que a R.S. aparece como algo que faz parte
da vida das pessoas, com sua significativa importan-
cia. De maneira parecida Merleau-Ponty (1945) se
refere ao assunto, ndo enaltece nem menospreza a
atividade sexual, apenas lembra a sua importancia.

Os entrevistados ndo se referem a R.S. com a
inten¢do de procriagdo. A intencionalidade (Mer-
leau-Ponty, 1971; Amatuzzi, 1989) dos sujeitos
parece estar voltada para o prazer. Gaudéncio (1992)
referindo-se a esta questdo, comenta que a busca do
prazer tem sido maior que a busca da procriagao.

A intencionalidade com a qual as pessoas se
referem a R.S., bem como os conceitos de cada um,
ndo demonstram diferengas significativas entre os
homens e as mulheres. Ambos os sexos ressaltam os
fatores afetivos presentes na R.S. As pessoas nio se
fixaram na questdo genital. Conceituaram R.S.
como: uma rela¢do na qual faz parte o amor, o gostar,
o0 se dar bem e o prazer mutuo. Costa (1992) apre-
senta um conceito parecido com o citado acima. Ele
a define como forma de expressdo afetiva. Todos
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sabem que R.S. envolve o contato genital, mas notei
que ndo € isto que ¢ enfatizado também no discurso
de Vargas (1993) que diz que a R.S. ndo ¢ s6 um
contato.de pénis e vagina, mas de corpos, que tém
pele, olhos, ouvidos e cheiro.

As pessoas pesquisadas revelam que a
medida em que vao se envolvendo afetivamente e
fortalecendo seus vinculos, € que ocorre a R.S. Koch
(1988) realizou um estudo com adolescentes e veri-
ficou que o vinculo entre eles aumentava na medida
que iam tendo R.S., revelando que a R.S. pode for-
talecer vinculos afetivos.

A comunicacdo, a troca de idéias, a boa re-
lagdo afetiva e o se dar bem sdo fatores relatados
como importantes e fundamentais na R.S. Silveira
(1988), pesquisando fatores que interferem na R.S.,
descobriu que a comunicag¢do inapropriada e a insta-
bilidade afetiva sdo fatores que prejudicam a R.S.
Outro dado da pesquisa de Silveira ¢ que a R.S.
facilita a interagdo do casal nos demais aspectos da
vida em comum, assim como o relacionamento em
outras dreas interferem na R.S. Costa (1992) diz que
ela tem um papel realimentador no casamento. A
minha pesquisa mostra que a R.S. vem a complemen-
tar a relag@o de duas pessoas.

Esta pesquisa reune pessoas de diferentes
niveis de educagdo. P.ex., advogado, funcionirio
publico, médico, empresario, zelador, psicologos
etc. O fato das pessoas apresentarem diferengas no
tipo de educagdo nio interferiu no enfoque do estudo.
Assim como ndo interferiu no enfoque da pesquisa
de Samson ¢ col. (1991), embora os enfoques sejam
diferentes; o de Samson e col. ¢ a freqiiéncia do coito
entre os casais, a minha € o conceito de R.S.

Mulligan e Palguta (1991) pesquisaram o in-
teresse, a atividade e a satisfacdo sexual entre
homens. A maioria tinha interesse sexual, preferiam
sexo vaginal e satisfaziam-se. No meu estudo a
maioria dos homens como as mulheres, preferem ter
R.S. com pessoas que conhecem, valorizam o afeto
e o prazer na relagdo. A pesquisa de Darling, David-
son e Cox (1991), que € realizada com mulheres,
revela que muitas ndo se satisfazem na R.S. com seus
parceiros ¢ preferem ter orgasmo sozinhas. Minha
pesquisa ndo evidenciou esta questdo. Apenas
aparece numa resposta de uma mulher que a R.S. s6
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ficou boa quando conseguiu ver a satisfagdo em si e
no parceiro. A pesquisa de Silveira (1988) mostra
que o desempenho do parceiro interfere na R.S., e
parece que € a isso que as mulheres pesquisadas por
Darling, Davidson e Cox (1991) se referem. Quanto
ao que ocorreu com a pessoa da minha pesquisa, é
dito por ela que era em fungdo de dividas e insegu-
rangas pessoais. Em relagdo a isso, Costa (1991) diz
que no inicio das relagdes sexuais ¢ comum a
inibi¢do e que o exercicio de dar e receber faz parte
do processo de amadurecimento pessoal.

No meu trabalho solicitei que um cénjuge
descrevesse o que ¢ R.S. para si. Bergner ¢ Bergner
(1990) fizeram uma pesquisa que tem relagio com a
minha, embora seja diferente. Eles solicitaram ao
casal que descrevesse uma relacdo na qual o signifi-
cado dela tenha sido diferente para ambos. A pes-
quisa dos Bergner me fez pensar que seria
interessante fazer uma pesquisa no mesmo estilo que
apresento aqui, com o outro cénjuge, para verificar
como ¢ o conceito de R.S. do casal. Se ¢ igual ou
diferente, quais as semelhancas e quais as diferengas.

Conclusao

Saber o que € R.S. de acordo com a experién-
cia das pessoas (qual o conceito psicolégico ou pes-
soal de R.S.) ¢ tdo importante quanto saber o que ¢
R.S. em seu aspecto logico, para a clinica das dis-
fungdes sexuais. A forma como a pessoa concebe a
R.S. acaba tendo influéncia importante no seu de-
sempenho.

As pessoas entrevistadas se surpreendiam
com a pergunta: Para vocé o que ¢ R.S.? Algumas
pessoas ndo conseguiram responder. Utilizei 14 en-
trevistas que se mostraram ricas em contetido. Estas
entrevistas foram transformadas em sinteses de-
nominadas de conceitos pessoais. De modo que as
sinteses das entrevistas sdo a base deste artigo, sendo
que o caminho encontrado para isto foi através da
andlise fenomenologica (Giorgi e col., 1985).

Este estudo possibilita entender que €
possivel compreender aspectos da pessoa a partir da
propria pessoa, nido precisando limitar a realiza¢do
desta tarefa baseando-se apenas em teorias ou na
literatura (Forguieri, 1993).
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Pude verificar que tanto nos conceitos dos
homens como nos das mulheres, R.S. ¢ uma relagio
em que o amor ¢ o prazer mutuo fazem parte. Estas
pessoas ndo véem a R.S. como um ato meramente
mecdnico ¢ ninguém se refere a ela com a intengéo
de procriagdo. E dito que R.S. é o momento de
vivenciar fantasias, se mostrar. E onde ocorre uma
fusdo em que cada um vai ter o seu prazer, e ao
mesmo tempo ocorre uma troca. Esta relagdo se
modifica com o tempo; para uns melhora, para outros
piora. Dizem que ¢ vital para que o individuo tenha
uma vida saudavel, e que ¢ muito importante no
casamento. Referem-se ao prazer como uma “pega”
importante na R.S., que deve ser aproveitada pelos
dois, ndo apenas por um. Embora, as vezes, o prazer
fique ausente da R.S., como também o amor.

E importante que outras pesquisas sejam rea-
lizadas, principalmente no sentido de compreender a
relagdo sexual em si ¢ suas possibilidades de se
apresentar. O desconhecimento pode ser desolador.
As distorgdes provocadas pela falta de informagao
sdo passadas de pai para filho e pode levar as pessoas
a percorrer caminhos penosos, ao invés de terem
gratas alegrias.
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Leitura e mudancas na escola’

Geraldina Porto Witter
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas

O livro organizado por Allington e Walmsley
¢ reflexo das mudangas que estdo rapidamente ocor-
rendo no dmbito da leitura, tornando periféricas ou
desatualizadas concepgdes ha pouco tidas como nu-
cleares e permanentes. Isto fica patente na transfor-
macdo que os proprios autores observam em suas
proprias posturas, conforme se evidencia no pre-
facio-conversagdo. De fato, o preficio € muito origi-
nal e consiste em uma conversa mantida entre eles.
O livro decorreu da aprendizagem que fizeram ao
longo de suas vidas como pesquisadores da leitura,
ou seja, nenhum conhecimento na area ¢ permanente
e sempre tem que se transformar no contato com a
pratica e para melhor beneficiar as criangas de risco.

A primeira parte da obra ¢ dedicada a apre-
sentagdo de um referencial conceitual e cientifico
sobre as mudangas em curso, a segunda ¢ mais ampla
e apresenta relatos de estudos de caso em que houve
mudangas substanciais na programagio de escolas.
Precedendo a ambas aparece a Introdugdo que ¢
assinada por Allington.

O titulo da introdugdo anuncia que o autor
pretendeu enfocar as ligdes de alfabetizagdo na
escola elementar como ocorreram no passado, estdo
se processando hoje € o que se pode esperar em
relagdo ao amanha. Lembra que, embora ndo hajaum

curriculo obrigatério de cunho nacional, por con-

1. Allington, R.L. & Walmsley, S.A. (Org.). 1995 No
Quick Fix: Rethinking literacy programs in America’s
elementary schools. New York: Teachers College Press,
p. Ix +278.

Endereco para correspondéncia: Depto de P6s-Graduagio
em Psicologia da PUCCAMP, rua Waldemar César da
Silveira, 105, CEP 13045-270, Campinas - SP

senso, ha muito em comum nas escolas elementares
dos EEUU, mas que hoje se esta repensando e
reestruturando todo este ensino de modo a beneficiar
as criangas, dando a todas ensino de qualidade. Re-
passa rapidamente o passado comeg¢ando quando a
educagdo elementar compulséria praticamente nédo
existia (século XIX). Passa pelo movimento da busca
de eficiéncia pela classificagdo feita pelos testes de
inteligéncia que redundou no conceito de alta e baixa
realizagdo, de aprendiz lento (anos 30), pela con-
cep¢do de leitura como habilidades complexas hie-
rarquizadas (anos 70 e 80), da busca de competéncia
minima, chegando aos pontos basicos a que se atribui
ao longo deste século os problemas ou dificuldades
de leitura e que servem de empecilho para mudangas
na escola. Analisa rapidamente cada um destes pon-
tos e passa a discutir aimportdncia da escola elemen-
tar na idade da informagdo, com grandes
transformag¢des no mundo do trabalho a requerer
cada vez mais formagao universitaria. Fecha a intro-
dugdo falando da organizag¢do do livro, o qual foi
escrito tendo por base quatro principios: (a) a
mudan¢a vem de- dentro; (b) ndo custa necessaria-
mente muito dinheiro; (c) ndo ha nicleos (conhe-
cimentos) fixos; (d) ndo ha wma forma melhor de
ensinar, reformular etc.

A primeira parte compreende quatro capitu-
los, sendo o primeiro da autoria de Walmsley e
Allington em que resenham o apoio para o desen-
volvimento institucional que foi dado nos EEUU. As
evidéncias de eficiéncia destes programas permiti-
ram estabelecer principios para redesenhar o apoio

aos mesmos: (1) toda a equipe é responsavel pela
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educagdo detodos os estudantes; (2) todas as criangas
sdo submetidas as mesmas experiéncias, materiais e
expectativas de leitura; (3) as criangas devem ser
educadas com seus pares; (4) precisamos definir o
que entra no curriculo de leitura; (5) precisamos
oferecer instrugéo de alta qualidade e (6) precisamos
de uma infra-estrutura organizacional de apoio para
o ensino da leitura.

Allington e McGill-Franzen assinam o
capitulo seguinte que trata da questdo da retengéo ou
reprovagdo que, apesar de seus efeitos negativos e
ndo resolugdo dos problemas de alfabetizagdo, con-
tinua a ser uma pratica muito freqiiente na escola. O
capitulo seguinte € assinado por Dyer e Binkney e é
uma continuagdo conceitual do precedente mas en-
focando a relagdo custo-beneficio destas praticas.
Apresentam o custo de vérias préticas alternativas
que podem ser usadas sem reter a crianga. Concluem
que “Todos os educadores, mas em particular os
administradores escolares, tem obrigagdo de conhe-
cer os efeitos dos varios enfoques alternativos para
atender a criangas que encontraram dificuldades para
aprender a ler” (p.75). As escolas precisam alocar
recursos para as alternativas de intervengdo, espe-
cialmente as de atendimento precoce.

O capitulo 4 (Stowell & Tiemey) trata de
“portfolio” como meio de ensino e de avaliagdo em
termos do professor e do aluno, como um procedi-
mento diferente que implica no envolvimento do
aluno em sua propria avaliag¢do, na definigéo de suas
préprias metas, no desenvolvimento de critérios para
avaliar seu préprio progresso.

A segunda parte do livro compreende oito
capitulos em que estudos de caso relatando
mudangas substanciais em programas de alfabeti-
zagdo sdo apresentados. Em sintese tratam do que é
exposto a seguir. Morrow e O’Connor descrevem um
programa de parceria da Universidade com a pré-
escola para mudar os tradicionais programas de

“prontiddo”, de modo a incorporar dados recentes de
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pesquisa e garantir éxito as criangas de risco. Lyons
e Beaver analisam o desenvolvimento de programas
derecuperagdo em leitura implementados em escolas
de Ohio, reduzindo significantemente arepeténcia na
primeira série e o encaminhamento para classes espe-
ciais. Hall, Prevatte ¢ Cunningham descrevem a in-
clusdo de técnicas decorrentes de novas pesquisas na
reorientagdo das rotinas de instrugdo, eliminando o
agrupamento por grupo de capacidade; Taylor e co-
laboradores descrevem um programa similiar com
possibilidades de adaptagdo pelo professor de suas
técnicas de modo a atender melhor alunos com baixa
realizagdo nas primeiras séries. A remediagdo da
leitura na zona rural ¢ o tema de Walp e Walmsley
recorrendo inclusive a literatura e a integragdo
servigo de remediagdo - sala de aula. Biggam e
colaboradores descrevem os esforgos realizados em
Vermont para atender as criangas de riscos com
énfase no ensino de estratégias para a reforma, para
a implementagdo por professores, administradores.
Winfield trata das reformas urbanas necssarias para
um melhor atendimento as criangas oriundas de
familias de baixa renda, tais como redugdo do
namero de criangas por classe, maior duragdo do ano
académico, materiais etc. Finalmente, Kinight e
Stallings descrevem uma mudanga sistematica de um
programa realizado em zona urbana com acompa-
nhamento de 1° ao 5° Grau (série).

Todos os estudos de caso tiveram impacto
demonstrado no grande nimero de estudantes que
tiveram éxito e na perspectiva da comunidade en-
volvida.Uma caracteristica comum atodos é o desen-
volvimento do professor e na mudanga de suas
perspectivas ou atitudes em relagdo & crianga e ao
processo de alfabetizagdo e leitura. O envolvimento
de administradores como apoio foi fundamental mas
a lideranga deles nem sempre esteve explicita.

O livro é fechado com algumas palavras finais
de Allington e Walmsley sobre o que esperar daqui
em diante. H4 muitos caminhos e estratégias insti-
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tucionais para reduzir substancialmente o fracasso na
alfabetizagdo, mas uma ndo € mais importante do que
a outra. Também sdo postos em cheque os meios
convencionais (testes padronizados, IRIS etc), para
medir os progressos alcangados € preciso recorrer a
novos procedimentos de avaliagdo. E preciso estar
alerta ao fato de que muitas dificuldades em leitura
comeg¢am bem antes dos anos escolares e precisam
ser prevenidas ou remediadas precocemente, 0 que
implica em fazer programas de alfabetiza¢do e pre-
vengdo precoce envolvendo os pais e fornecer-lhes
materiais adequados. Ha muito por fazer e ha neces-
sidade de conjugar esforgos.

Os autores concluem que a escola elementar
vai mudar, pois ndo tem escolha, ou ndo atendera as
necessidades do pais. A pressdo para amudangae por
“resultados” ¢ grande. Isto implica em repensar para
onde vai esta escola, em assumir o controle do cur-
riculo de alfabetizagdo, em reduzir o nimero de
criangas que apenas adquirem o minimo de habili-
dades de leitura.

O quadro ¢é ainda mais complexo e requer
maior atengdo em paises nos quais muitas criangas
sequer adquirem o minimo aqui referido.

Trata-se de trabalho de grande interesse para
administradores educacionais e docentes. Os pro-
gramas s3o muito sugestivos e de baixo custo, per-
mitem reformulagdes educacionais de alto impacto e
aplicaveis em regides pobres. O que mais se precisa
¢ de recursos humanos, de obter de professores
capacitados o envolvimento necessério.

As referéncias s@o atuais, de bom nivel, pre-
dominantemente constituidas por artigos de periddi-
cos e literatura cinzenta. Além disso, o livro
apresenta um indice de matéria e de autores citados,
o que facilita a releitura e a recuperag@o de topicos
especificos. No final faz uma rapida apresentagdo

dos autores.
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Viver com os outros' programas
de desenvolvimento de habilidades sociais

Neila Pellegrina Benzi

O tema central do livro, Habilidades Sociais,
ndo € novo e nem ¢é aqui discutido de forma inédita.
Ao contrério, ja é um velho conhecido dos meios
académicos mas que, em contrapartida, ndo tem
merecido destaque e ateng@o na pratica escolar, pelo
menos ndo em nossa realidade educacional.

Pode-se dizer que ¢ ai que se encontra o
interesse desta leitura: chama nossa aten¢do para a
necessidade de se trabalhar esse espacto dentro da
escola, muito embora nio seja esse o objetivo do
livro.

Alicer¢ado na certeza de que um bom desen-
volvimento das habilidades sociais é um dos indi-
cadores mais significativos de Saude Mental, o livro
tem como proposito fundamental forecer ao leitor
uma visdo panordmica tedrica sobre o tema para a
partir dai propiciar instrumento para o desen-
volvimento das habilidades sociais em criangas em
idade escolar.

As autoras, ambas chilenas, psicélogas, pro-
fessoras universitdrias, acumularam grande conhe-
cimento e experiéncia no assunto, o qual tem sido
objeto de vérios estudos e pesquisas, dissertagdes e
tese de doutorado. Mesmo desconhecendo o cur-
riculo das autoras, por meio da leitura do livro é
facilmente observével o forte alicerce tedrico que
possuem, dada a clareza, coeréncia e cientificidade
do discurso.

O livro ¢ dividido em trés partes. A primeira
parte, denominada Habilidades Sociais, ¢ subdi-
vidida em outras cinco,e € onde o leitor encontrara

1. ARON, AM.; MILICIC, N. (1994) Viver com os Ou-
tros: programa de desenvolvimento de habilidades so-
ciais. Editorial Psy II, Campinas.

Enderego para correspondéncia: Rua Pe. Antdnio
Joaquim, 60, Bosque, CEP 13026-001, Campinas, SP.

uma revisdo tedrica sobre o tema. Num primeiro
momento, as autoras alertam para a importéncia do
desenvolvimento social e suas repercussdes na saude
mental futura do individuo. Respaldam-se em pes-
quisas que comprovam a relagdo entre déficits no
comportamento social na infincia e problemas de
ajustamento social na idade adulta.

Avangando na revisdo teérica as autoras pas-
sam a apresentar as varias defini¢des e habilidades
sociais e competéncia social. Encerram essa parte
introdutéria discutindo sobre criangas inibidas e im-
pulsivas, ilustrando assim os problemas mais
comumentemente encontrados acerca de competén-
cia social.

A seguir o livro fomece uma discussio das
variaveis que influenciam o desenvolvimento de ha-
bilidades sociais e que portanto devem estar sempre
presentes ao analisd-las, estuda-las e principalmente
ao se desenvolver programas de treinamento. As
autoras discutem as dimensdes ambientais, pessoais
e comportamentais. Grande énfase ¢ dada neste mo-
mento a dimensdo ambiental, especialmente ao con-
texto escolar, encarado por elas como a segunda
grande agéncia socializadora para as criangas. E in-
teressante como as autoras conseguem em poucas
linhas varrer todas as interferéncias do contexto
escolar sobre os alunos: vao desde a relag@o profes-
sor-aluno analisando ai variaveis implicitas e explici-
tas, inclusive aspectos exclusivos da personalidade
do educador, passam pela metodologia educativa e
vdo até o ambiente fisico da escola (tamanho, dis-
posi¢do das carteiras etc). Além da escola estdo pre-
sentes também na andlise da varidvel ambiental a
familia, o grupo de amigos ¢ a televisdo.

Passa-se entdo a dimensdo pessoal e ai tam-
bém as autoras ndo deixam de vasculhar todas as
minucias. Discutem rapidamente as variaveis consti-
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tucionais (temperamento, sexo e atrativos pessoais)
e posteriormente as varidveis psicoldgicas, englo-
bando aspectos cognitivos, afetivos e comportamen-
tais. thr B 26

Encerrada esta andlise, dedicam as autoras
um capitulo a Ava’li'agﬁo da Compeféncia social.
Apresentam os critérios de competéncia social e os
diversos métodos utilizados para tal avaliagdo. -

Ainda na primeira parte do livro, o leitor
encontrara uma analise dos Programas de Treina-
mento de Habilidades Sociais. Inicialmente sdo apre-
sentados os enfoques tedricos que embasam o0s
diferentes programas que tém sido criados, os quais
sdo agrupados pelas autoras em quatro categorias:
humanistas, comportamentais, comportamental-
cognitivos e interativos.

- As duas primeiras categorias sdo apenas dis-
cutidas teoricamente. J4 as duas dltimas ganham
maior destaque, sendo inclusive ilustradas com a
apresentacdo detalhada do desenvolvimento de um
programa de treinamento. O enfoque interativo ou
sistémico, orientagcdo adotada pelas autoras, merece
ainda um capitulo & parte que vem logo a seguir e
encerra a primeira parte do livro.

A segunda parte do livro recebe o nome do
livro: Viver com os outros: programa de desen-
volvimento de habilidades sociais. Aqui é apresen-
tado o programa criado pelas autoras, ou melhor, séo
apresentados os pressupostos e consideragdes sobre
como o programa foi criado, seus objetivos e metas
e o trabalho com professores. Nesta segunda parte
nota-se que a montagem do Programa criado pelas
autoras estd alicer¢gada ndo s6 em conhecimentos
tedricos sobre o tema em questdo como também em
pressupostos sobre trabalho em grupo, relaciona-
mento coordenador-professor, conhecimento da
realidade escolar etc., conferindo assim maior
respeito ao trabalho desenvolvido pelas autoras.

E na terceira parte que sio encontradas as

Unidades Educativas para o Desenvolvimento de
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Habilidades Sociais nos educandos, criadas conjun-
tamente com os professores.

Ao chegar a este ponto do livro, o leitor
certaincntk; ficara desapontadd. Principalmente se ele
pensou em encontrar aqui um prdgrama pronto para
trabalhar com os alunos, como parece sugerir onome
do livro e principalmente ao se examinar o indice. As
unidades resumem-se a 12 idéias de aulas para o
professor trabalhar com os alunos. Tais idéias que
formam o programa no abarcam porém todas as
frentes discutidas antriormente, e se destacadas de
um contexto maior de estudos nio apresentam
grande valia. °Sup6e-se que o forte do programa deve
estar no preparo dos professores € nas: supervisoes
que ocorrem apos as aplicagdes das Unidades Edu-
cativas. Porém as autoras ndo explicitam isso, apenas
dizem que ha essas supervisdes. Um professor
despreparado que resolva aplicar essas Unidades
podera sentir-se enganosamente satisfeito por estar
desenvolvendo algo, quando, narealidade, provavel-
mente, ndo estara.

O leitor podera também encerrar a leitura com
a sensagdo de que leu pouco de muitas coisas.

Isso porém nao torna o livro desaconselhével,
nem desmerece o trabalho sério e bem estruturado
das autoras. Apenas cria uma certa frustragio
naqueles leitores que pensavam encontrar aqui um
programa pronto para ser aplicado.

O que o leitor conseguira ao final da leitura é
ter uma visdo geral do tema, sem aprofundamentos
mas completo, critico e ndo parcimonioso. Encon-
trard também pistas bem estruturadas sobre como
criar um programa de treinamento em habilidades
sociais.

Afinal, ¢ ou ndo um livro que mereca a
ateng¢do do leitor? ‘

Sim. Uma avaliagdo global do livro confere a
ele um saldo positivo.

Como foi dito no inicio, o tema Habilidades

Sociais ndo € novo. O livro ndo apresenta_um; novo
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enfoque para o tema, nem fornece um tratado com-
pleto sobre o assunto. Mas torna-se instigante (e
talvez possa se dizer até¢ inédito no contexto
brasileiro) ao mostrar que € possivel a partir desses
conhecimentos teoricos intervir na realidade. Fica
ainda mais estimulante quando propde ndo uma in-
tervencdo clinica e remediativa, mas escolar e pre-
ventiva. Ai encontra-se o belo e o que ha de rico nesta
leitura: sensibiliza para uma pratica necessdria, dese-
jada e possivel.

Neste sentido, dir-se-iaque o livro € de leitura
obrigatéria a psicélogos que estejam atuando em
escolas. No Brasil, faltam livros, publicagdes e ma-
teriais que fornecam instrumental, idéias e oportuni-
dades de reciclagem a esse profissional. Esse ¢ um
livro produzido por psicdlogas, respaldado em prati-
cas educacionais e pesquisas cientificas e que em-
bora oriundo de uma realidade chilena, é
perfeitamente adaptavel a realidade educacional de
paises similares. Mostra uma frente de atuagdes do
psicologo no contexto escolar e que vem ao encontro
das atuais tendéncias e preocupagdes em desenvolver
trabalhos promocionais de Saude Mental.

Portanto, sera para o psicélogo escolar uma
leitura enriquecedora, de onde ele podera partir para
outros estudos e futuras intervengdes. Por ser escrito
em linguagem simples, clara e didatica, pode ser
inclusive usado pelos psicologos para introduzir o
tema junto a professores.

Antes de finalizar vale ressaltar o que a Psi-

cologia Escolar Brasileira, de um modo geral, encon-
tra-se extremamente carente de alternativas de
trabalho que realmente promovam melhorias no
Sistema Educacional (também tdo carente) e que, por
sua vez, fortalegam e tragam respeitabilidade a esse
profissional. E portanto valioso o estudo de publi-
cagdes como essa onde sdo encontrados modelos de
trabalho adaptdveis a realidade do psicologo
brasileiro e cujo valor esta cientificamente com-
provado. Obras como esta abastecem o profissional

ndo so6 teoricamente, mas também com a certeza de
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que é possivel, necessaria e respeitavel a atuagio do
profissional da psicologia nos meios educacionais.

Seria ainda melhor se tais publicagdes forne-
cessem O dnimo e o impulso para mais estudos,
pesquisas, € porque ndo, outras publicagdes deste
tipo produzidas por autores nacionais.
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O desafio de saber ensinar’

Regina M. Prado Leite

Este livro é fruto das preocupagdes da autora,
provenientes de sua experiéncia no magistério supe-
rior (Faculdade de Educagdo), principalmente li-
gadas ao ensino de Psicologia da Aprendizagem e
Psicologia Educacional. Questionando a validade de
areas do curriculo na formagdo de futuros edu-
cadores, e, partindo do pressuposto de que a
autonomia € uma das principais metas da educagio,
buscou identificar, em professores, caracteristicas de
sua competéncia nesse sentido. Com isso, visou for-
necer subsidios ao aprimoramento tedrico-pratico de
outros professores. Esse é, em resumo, o objetivo
principal de sua pesquisa, cujo percurso € aqui apre-
sentado sob forma de um livro dividido em 11 capitu-
los de diferentes extensdes.

A autora tem grande experiéncia no
magistério, desde o 1° grau, Curso Normal, até cursos
de graduagio e pos-graduagdo. E mestre em Psi-
copedagogia pela Universidade Federal Fluminense
e Doutora em Psicologia pela Pontificia Universi-
dade Catdlica do Rio de Janeiro.

O capitulo 1 define seu ponto de vista sobre
o tema: o que ensinar (quais os saberes basicos que
instrumentalizam o aluno a atuar em sua meio de
forma critica e consciente), a quem esnsinar (alunos
de 1° e 2° graus da rede publica), e como ensinar
(através do compromisso politico do professor para
com o aluno).

No capitulo 2, dedica-se a expor as con-
cep¢des de Vygotsky e seguidores acerca da aprendi-
zagem, sem maiores acréscimos ou analises criticas.

1. MOYSES, Lucia Maria (1994). O desafio de saber
ensinar. Campinas, SP, Papirus, 138 paginas.

Enderego para correspondéncia: Rua Arlindo Joaquim de
Lemos, 901 apto 21, Jd. Proenga, CEP 13095-000, Campi-
nas, SP.

Nos capitulos 3 e 4 fala sobre a disciplina
(uma organizagdo supervisionada pelo professor), a
insuficiéncia da motivagdo para que haja aprendi-
zagem, e a importancia das representagdes sociais do
professor na qualidade de seu trabalho.

O método € descrito no capitulo 5. Foram
selecionadas 10 professoras de 1° e 2° graus que
privilegiassem a aprendizagem por compreensio € a
formagéo de critica, que fossem reconhecidas como
“Otimas” por diferentes pessoas, e que tivessem um
indice de aprovagdo superior a 80% e de evasdo
inferior a 20%. Essas professoras foram observadas
durante cerca de 5 aulas, e participaram de entrevis-
tas e conversas informais. O material coletado foi
analisado qualitativamente, segundo o conceito de
aprendizagem transposto para a pratica, os recursos
metodologicos utiliados e a diregdo e controle da
aprendizagem.

Nos capitulos 6, 7 e 8, expde a importancia da
experiéncia no magistério, da busca de aprimora-
mento e discorre sobre a pratica e o discurso das
professoras, apresentando uma série de modelos de
boa prética. O didlogo que se segue € um de seus
exemplos:

“(A professora Maria Helena esta traba-
lhando com encartes de supermercado. Umaalunase
aproxima dela com um recorte de uma pecga de
carne).

- Tia, isso é mineral?

- Angela, o que é isso que vocé recortou? (Siléncio).
- Vocé conhece isso? (A aluna continua sem falar).
- Vocé come isso?

- Como.

- Qual o0 nome disso que vocé come? Como se chama
isso na sua casa?

- E carne.

- Carne de que?
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- Carne de boi.

- De que mais essa poderia ser?

- De vaca.

- Que mais?

- De porco... de carneiro...

- E que sdo a vaca, o boi, o porco, o carneiro?
- Sdo bichos. (E num ar de satisfagdo conclui:)
- Tia, é animal, ndo é?" (p.95)

No capitulo 9, estabelece pontes entre o fazer
pedagdgico dos Sujeitos e teorias de aprendizagem,
que, conforme verifica, nenhuma das professoras é
capaz de fazer. Termina concordando com a crenga
das professoras de que é¢ o bom senso que lhes da
competéncia, uma vez que, segundo suas proprias
palavras, ndo ha uma aplicagio consciente de teorias.

Os capitulos 10 e 11 dedicam-se principal-
mente a constatar que ndo existe ligagdo entre cur-
riculo e estagios desenvolvimentais dos alunos, mas
que ha bons professores e espago, nas escolas, para
novas altemativas educacionais.

As referéncias bibliograficas sao, em sua
maioria, compostas por publica¢des nacionais recen-
tes. Harelato de pesquisa e dissertagdes de mestrado,
periodicos nacionais e estrangeiros, mas aparecem
€m menor NUmero.

A obratem o mérito de apontar criticas perti-
nentes ao sistema educacional brasileiro, e de
mostrar as dificuldades enfrentadas pelos profes-
sores, embora esse assunto seja tratado superficial-
mente. Também, ao focalizar a importancia do
professor no processo educativo, exime a res-
ponsabilidade dos alunos pelo fracasso escolar, pos-
tura que prevaleceu por muito tempo.

Suas conclusdes ndo sdo de grande impacto,
e a autora apresenta muitas contradi¢des no seu dis-
curso. Para exemplificar, na Apresentagao, considera
de suma importidncia o desenvolvimento da
autonomia e, a0 mesmo tempo, critica o ensino de
diferentes teorias para que o futuro educador escolha
a que lhe parece melhor. Supde-se que, mesmo den-
tro de um programa estabelecido, o professor tenha
a liberdade de orientar o estudante acerca das limi-
ta¢des das informagdes dadas em aula.

Outro ponto relevante € sua afirmagéo de que
o magistério requer bases tedricas sélidas, além do
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conhecimento darealidade, para depois verificar que
os professores “competentes” nido s6 desconhecem
teoria, mas também concluir que a competéncia é
conseguida por meio do bom senso.

Assim, o livro, dirigido a professores e dedi-
cado ao seu aprimoramento, ndo parece cumprir seus
objetivos. Afirma ainda que o trabalho do professor
¢ limitado por determinagdes e pela presenca de
especialistas, ndo deixando claro o que isso significa,
nem como pode ser melhorado. Por 1iltimo, a autora,
mestre e doutora, ndo parece levar em consideragio
que a aprendizagem pode ser estudada de diferentes
pontos de vista, que estes igualmente tém seus méri-
tos, e que ndo ha uma Verdade tinica a respeito, o que
¢ uma atitude pouco cientifica. Suas criticas a
abordagens das quais discorda ndo sdo apenas duras
e ndo fundamentais, mas poderiam ser chamadas, no
minimo, de pouco elegantes. Para o leitor interessado
em conhecer Vygotsky, ou as idéias de Piaget sobre
o que seja autonomia, sugere-se buscar outras fontes,
pois as informagdes disponiveis no texto sdo insufi-
cientes.
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