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Os princípios de organização perceptiva e a atividade
inteligente: um estudo sobre testes de inteligência

Ricardo Primi
uSP -IP*

Eliana M. S. Rosado
PUCCAMP**

Hipotetizou-se que o processo cognitivo de eduzir relações segue a tendência econômica do princípio mínimo
definido pela Teoria da Gestalt. Buscou-se explicar a dificuldade dos itens de testes de inteligência, em função
de um tipo particular de organização onde relações irrelevantes são eduzidas em função de um arranjo
perceptivo específico. Nestas condições a carga de informação se eleva, aumentando a probabilidade de erros.
Sendo esta hipótese 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 princípios de
organização perceptiva da Gestalt, de forma a não produzir arranjos perceptivos irrelevantes. Estes cadernos
foram aplicados em dois grupos emparelhados quanto ao sexo e nivel de inteligência (medidos através do G
36).Cadagrupo contendo 14sujeitosrespondeua um dos cadernos.Observou-seque os escoresdos cadernos
alterados aumentaram significativamente,principalmente em sujeitos com menos habilidade.

Palavras-chave: testes de inteligência, análise de itens, princípio mínimo, teoria da Gestalt, D-48, D-70,
raciocínio indutivo, princípios de organização perceptiva.

Abstract
It was hipotetized that the inductivereasoning is related with economicprincipIeofGestalt's theory defined
as minimum principIe.It is purposeofthis work to explainthe dificulty ofintelligence test itenswith function
of particular type of organization where irrelevants relations are infered. In this condition the load of
information elevates causing the increase of errors.Ifthis hipothesis is true, ifwe coud reverse this particular
organizations the item dificulty will decrease. It was selected 9 items ofhigh leveI o dificulty ofthe 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 principIes 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 14subjects answeredto the one of experimentaltests. It was observed that the scores
ofthe modified tests increase significantly, mainly for the subjects oflow intelligence leveI.

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

Aspectos ligados à mensuração

da inteligência
Um ponto importante que deve ser conside-

rado na construção de testes em psicologia, notada-

mente no que tan&e a avaliações da inteligência, é o

* Bolsista do CNPq pelo projeto de doutoramento em
Psicologia Escolar.
** Professora titular do curso de Pós-Graduação em Psi-
cologia Escolar. .
Endereço para correspondência: Depto de Pós-Graduação
em Psicologia da PUCCAMP, rua Waldemar César da
Silveira, 105, CEP 13045-270, Campinas, SP.

nível de mensuração. De um modo geral, o cientista
procura "traduzir" o fenômeno estudado, através da
atribuição de números às observações, buscando
construir um sistema de representação matemático
simbólico da realidade que está estudando. Este
sistema (ou modelo assim construído) possibilita ao
pesquisador trabalhar com relações entre números,
sabendo que seu sistema corresponde a alterações
análogas na realidade de onde este modelo foi ex-
traído. Contudo, o cientista deve ter uma compreen-
são clara deste processo de mensuração e davariável
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que está tentando medir, para poder decidir qual
sistem,\ numérico (incluídas aí as operações
matemáticas admissíveis) deve atribuir à sua
variável, portanto qual nível de mensuração é
possível atingir. Segundo Lord & Novick (1974, pag
17) a mensuração:

"...é um procedimento de atribuir números
(escores,medidas) a propriedadesespecíficas
de unidades experimentais, de forma a carac-
terizar e preservar as relações no domínio
comportamental ...Nós chamamos qualquer
operação que preserve a distinção feita por
uma atribuição numérica uma operação ad-
missível ".

É preciso ficar claro que a variável inteligên-
cia (considerada aqui como um constructo geral,
deixando-sede lado o problemadadimensionalidade
deste constructo) em sua natureza é contínua e quan-
titativa (intervalar). Contudo, isto não significa que
os escores obtidos através de observações feitas por
instrumentos de medida sejam da mesma natureza.
Por exemplo, a medida tradicional de QI é muitas
vezes mal interpretada como se fosse uma variável
intervalar, quando na verdade este nível é assumido
somente para fins estatísticos. Como cita Ferguson
(1966, pag 15):

"No trabalho psicológico muitas variáveis
são de fato ordinais, embora para propósitos
estatísticos elas sejam, justificadamente,
comum ente tratadas como se fossem

variáveis intervalares. Por exemplo, escores
em testes de QI, aptidão, testes de aptidão
acadêmica, testes de personalidade e outros
parecidos são de fato variáveis ordinais, em-
bora estas sejam comumente tratadas com se
fossem variáveis intervalares ou de razão".

Como na inteligência não se tem clareza

quanto à unidade de mensuração, não se pode medi-
Ia em escalas intervalares. Em ciências exatas como

a Física, a medida de distância tem como uma de suas

unidades de medida o metro. Portanto, uma distância

de 8m representa o dobro da distância de 4m. Isto é

possível porque nesta escala, os intervalos (de um em

um metro) representam distâncias iguais. Na Psi-

cologia, em contrapartida, não se pode dizer de uma

4

pessoa que acertou 8 itens de um teste de inteligência

contendo 10 itens, que ela tenha o dobro da inteligên-

cia de uma pessoa que tenha acertado 4 itens. Isto

porque alguns itens podem exigir muito mais da

capacidade cognitiva de um indivíduo do que outros,

e desse modo o "intervalo medido" varia de item para
item.

A decorrência dessa refleKão exige do pes-
quisador a prudência em assumiro nível ordinal para
estamedida,já que neste nível de mensuraçãonão há
exigências da delimitação exata e homogênea do
intervalo entre uma posição e outra da escala. Em
suma, pode-se dizer que uma pessoa que acerta 8
itens tem "mais inteligência" do que uma pessoaque
acerte 4 itens, mas não é possível dizer o quanto ela
é mais inteligente. Em termos práticos, pode-se in-
terpretar a medida de QI como uma indicação da
posição de uma pessoa em relação às outras. O c0-
nhecimento do QI de um indivíduo, como por exem-
plo situado acima de 132 -em um teste que tenha
desvio padrão de 15 -indica que esta pessoa ocupa

uma posição dentre os 2.14% primeiros sujeitos mais

inteligentes do grupo de referência (norma).

Embora a limitação quanto ao nível de men-

suração seja definida, estatísticamente os dados são

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 predição de algum critério relevante). Por-

tanto, embora do ponto de vista teórico não seja

prudente considerar uma escala intervalar quando na

verdade ela é ordinal, do ponto de vista pragmático

este procedimento pode ser adotado.

Como conclusão das discussões acima, pode-

se dizer que uma questão fundamental para apri-

moramento da medida da inteligência é o

conhecimento da "quantidade" de inteligência que

cada item está medindo. Em nossa opinião, 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

exigência. Conhecendo quais são os processos cog-

nitivos exigidos pelos diferentes itens analisados,

pode-se aproximar de uma compreensão mais pre-

cisa sobre qual é o peso (ou seja, qual intervalo que
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Item
Índice de

dificuldade

Exigência cognitiva

Figura 1

cada item cobre) na caracterização da inteligência.
Neste aspecto, a relação com o processo de cons-
trução dos testes de inteligência é direta.

Um fase importante na construção de testes
de inteligênciaé a fase de análise dos ítens.Écomum
seremtomadasalgumaspropriedadesestatísticasdos
mesmos, dentre elas, o índice de dificuldade, que
reflete a proporção de acertos no item analisado
(Almeida, 1988, 1993). Este índice pode ser um
indicativodo grau de exigênciacognitivade um item
particular.No entanto,o resultado emsinão qualifica
quais são estas exigências. O presente trabalho pro-
curou analisar experimentalmente a dificuldade de
itens,buscandorelacionar a exigênciacognitivacom
a dificuldade dos itens. Observou-se aqui a lógica
descrita a seguir.

A dificuldade do item é determinadapela sua
exigênciaemtermos de processoscognitivos:quanto
mais exigente em termos de processos superiores de
raciocínio (capacidades cognitivas), mais dificil é o
item.Esta afirmação pode ser representadana Figura
I, acima. Um item particular é um estimulo que faz
exigências 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-
mações de maneira adequada.

Portanto, de um modo geral, o índice de di-
ficuldadeIDj de um item particular i, aplicado a uma

amostra particular de N sujeitos, está condicionado
pela sua exigência mínima em termos de processos

cognitivos, portanto uma posição mínima Si na es-
cala de habilidade, para que sua resolução seja con-
seguida. Sendo assim, a dificuldade do item está

condicionada à amostra particular estudada, ou seja,
ele será diretamen-te proporcional ao número de

sujeitos que tenham habilidade igual ou acima de Si.
Portanto o índice de dificuldade não é invariante

quanto à amostra de onde ele foi extraído. Quanto a
esteaspecto,o leitor é remetido aos estudosdaTeoria
de Resposta ao Item que veêm se aprofundando
nestes e noutros aspectosda análise dos itens(Baker,
1992;Muniz, 1990;Hamblenton & Colbs, 1978).

Entendemos que uma forma experimental de
se estudar qualitativamenteum item, ou seja, identi-
ficar quais as capacidades cognitivas de proces-
samento que este item exige (em outras palavras,

definir psicológicamente o traço S que este item
mede) se torna possível se:

(a) formularmos alguns conceitos sobre a natureza

do processamento exigido pelo item (portanto, afir-

mações sobre sua exigência cognitiva)

(b) manipularmos experimentalmente estas variáveis

em sua construção, prevendo quais itens irão exigir

mais (ou menos) destas capacidades.
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Analisando o índice de dificuldade, pode-se
corroborar ou não estas afirmações. Este trabalho
baseou-se nesta lógica experimental e buscou ma-
nipular a dificuldade dos itens com base em formu-
lações qualitativas sobre a natureza do proces-
samento exigido. Buscou-se formular estas afir-
mações apoiando-seemalgunsconceitosda teoriada
Gestalt, como se verá a seguir.

Organização perceptiva e processo de
raciocínio

Estudos experimentais tem sido realizados
com o propósito de compreender a natureza dos
processos de raciocínio presentes em testes de QI.
Estes estudos tem sido conduzidos dentro da

Abordagem do Processamento Humano da Infor-
mação, como refere Sternberg (1992a, 1992b). Ge-
ralmente, os processosmentais avaliadospelostestes
de fator g (Raven, G36, INV, 0-48, 070) envolvem
três funçõespsicológicas,como descreveuSpearman
(apud Almeida, 1988):
a) Apreensão das experiências: é uma capacidade
ligada à percepção. Diz respeito à rapidez e à acui-
dade com que as pessoaspercebemos estímulos,bem
como aos processos de auto-percepção da atividade
consciente.

b)Edução de relações: é uma capacidade maior ou
menor de estabelecer relações entre duas ou mais

idéias, sejam elas originadas da percepção ou de
representações mnêmicas (como na figura 2, desco-
brir as relações entre as duas figuras geométricasna
parte superior do desenho,ou entre as duas palavras)
c) Edução de correlatos: é uma capacidademaior ou
menor que as pessoas demonstram de criar novas
idéias a partir de uma idéia e uma relação.

Figura 2

6

Estes processos estariampresentes em todas as ativi-
dades mentais, não importando o conteúdo
(matemático, verbal, artístico etc.).

Basicamente, há processos ligados mais à
percepção e outros ligados ao relacionamento das
informações. Os estudos iniciados pela teoria da
Gestalt, e que orientam pesquisas atualmente (Leeu-
wenberg & Boselie, 1988), trazem compreensões
sobre os processos ligados à percepção. Postula-se
que na percepção atua uma tendência inerente ao
sistema nervoso, que faz com que interpretações
perceptivas dos estímulos sensoriais (as formas ou
unidades percebidas)sejamas mais simples, simétri-
cas, bem formadas, dadas as condições naturais da
estimulação. Esta tendência é conhecida atualmente
pelo conceito deprincípio mínimo. Os bem conheci-
dos princípios de organização perceptiva - seme-
lhança, proximidade, boa continuidade, fechamento
(Kõhler, 1945)são especificações desta tendência à
economia.Na figura 3, tende-se a ver dois círculos e
uma seta sobre eles e não dois círculos irregulares.
Isto porqueesta útimaconfiguraçãoé mais complexa
do que as iniciais, que representam interpretações
fechadas e bem formadas. Este princípio tem sido
testado experimentalmente em várias áreas, nos
estudos de percepção (ibidem).=

Figura 3

Os princípios dinâmicosda percepçãopodem
ser estendidos aos processos de raciocínio envolvi-
dos emtarefas presentesemtestes de inteligêncianão
verbal. Nelas há um movimento dinâmico onde a

estimulação é organizada, resultando formas finais
simples, simétricas e bem formadas. Neste caso, as
figuras são organizadas em "todos" logicamente
coerentes que são, portanto, configurações finais
mais simples do que um aglomerado de formas não
relacionadas.Nestes ítens o sujeito deve formaruma
espécie de conceito, que explique as relações entre
as formas(eduçãoderelações ou raciocínio indutivo)

r ,
.EB Lápis ..... PapelL ..J

)(.
? Giz ..... ?



6 Os principios de organização perceptiva...

)

e lhe possibilite produzir novas formas coerentes
comotodo,que geralmenteele deve apresentarcomo
resposta (edução de correlatos ou raciocínio dedu-
tivo).

Nos estudos de Simon (1972) e Simon &
Kotovsky (1963) é estabelecida uma relação entre
economiade informação e dificuldade em processos
superiores de raciocínio. Estes autores estudaram a
formação de conceitos de padrões seqüenciais pre-
sentes em testes de QI, como é exemplificado pela
sequênciaabaixo:

i

atbataatbat

Nestas atividades, os sujeitos devem perceber

as relações que governam a sucessão de símbolos -
assim como a edução de relações discutida acima - e

posteriormenteextrapolaresta seqüência, apontando
a próxima letra da série - assim como a edução de
correlatos.

Para realizar esta atividade, os autores enten-

dem que o sujeito, inicialmente, procura encontrar
uma periodicidadeentre as letras, buscandorelações
que se repetem em intervalos regulares, ou senão
relações interrompidas em intervalos regulares.
Abaixo é apresentado o exemplo citado acima já
divididoem períodos:

atb ata atb at

Feito isto, ele procura os detalhes destes pa-

drões, buscando novamente relações dentro de um

período, ou entre símbolos em posições correspon-

dentes de períodos sucessivos. No exemplo acima,

cada período é composto por três letras. Observa-se

que as duas primeiras posições de cada período sem-

pre são ocupadas pelas letras "a" e "t". Já a terceira

posição de cada período é ocupada pelas letras "b" e
"a" intercaladamente.

Este processo é denominado gerador de

padrões, sugerindo que, ao final dele, o sujeito terá,

em sua memória, a curto prazo um conjunto de

símbolos que representam o padrão analisado. Este

conjunto é denominado descrição de padrões.

Abaixo é exemplificada uma forma de representação

do exemplo citado:

[a, t, (b, a)]

7

Esta descrição representa os períodos. Sendo

assim, as letras "a" e '1", depois da chave, significam

que a primeira e a segunda letras de cada período são

um "a" e um '1". As letras "b,a" dentro dos parênteses

significam que no primeiro período a terceira letra é

"b" e no segundo "a".

Portanto, é concebido que os sujeitos descu-

bram os padrões, construam representações destes

padrões, armazenem na memória a curto prazo e,

finalmente, derivem dos padrões listas de proces-

samento que os habilitem a operar transformações

nas informações simbólicas, tornando possível a ex-

trapolação das seqüências.

Nota-se, portanto, que as descrições de pa-

drões são conceitos, ou maneiras econômicas de se

representar, particularmente, no experimento discu-

tido, as seqüências de letras, mas, de um modo geral,

diversos padrões seqüenciais. Os autores chegaram

a analisar a dificuldade dos itens, como função direta

do número de informações ou símbolos requeridos

para formar as descrições depadrões para estes itens.
Contando o número de símbolos de uma dada des-

crição de padrão, tem-se um valor da carga de infor-

mação requerida para representar uma sequência.

(este indice é denominado "F'). Portanto, os itens

com uma carga alta de informação a ser armazenada

nas descrições de padrões são mais complexos do

que itens com baixa carga de informação. Uma das

explicações para isto é que nos itens com um valor

alto de " I" há uma exigência maior das capacidades

de memória a curto prazo.

Outro ponto sugerido, mas não discutido

sistematicamente, se refere às relações espúrias que

poderiam ser feitas levando a respostas erradas. É o

caso do exemplo apresentado abaixo:

urtustuttu

Que dividido em períodos resulta em:

urt ust utt u

Neste exemplo, emcada período de três letras
a primeirae última posição são ocupadas pelas letras
"u" e '1". A segunda posição de cada período é
sucessivamente ocupada por uma progressão do
alfabeto começando, no primeiro período, pela letra
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Embora a descrição de padrões para esta

seqüência seja relativamente simples em termos de
número de símbolos requeridos para sua repre-
sentação, há algumas relações por semelhança que

podem levar a organizações incorretas dos períodos
da seqüência, por exemplo com as últimas quatro
letras: u tt u. Quanto a este aspecto, parece-nos,
portanto, que os conceitos da Gestalt sobre os
princípios de organização perceptiva podem apri-
morar a compreensão da dificuldade dos itens.

Retomando à percepçãovisual, tem-se quehá
diferentes níveis de organização atuando em uma
tarefa complexa como a presente, em testes de QI.

Um nível mais básico está ligado à organ.ização
perceptiva. Em nível superior está a organização
destas formas, em relacionamentos mais sutis e
abstratos. As interações entre estes níveis pode ser
tomada como uma explicação da dificuldade dos

itens. Isto porque organizações preferidas por serem
simples em nível de organização perceptiva podem
dificultar os processos de relacionamento em nível
superior,ou vice versa. Convenciona-sedesdejá que
o primeiro tipo de interferência será denominado:
interferência positiva e o segundo, interferência
negativa. Portanto, quando existem interferências
negativas, pode-se dizer que há uma sobrecarga de
informação irrelevante, já que as relações encon-
tradas em nível perceptivo não coincidem com as
relações que devem ser descobertas em nível supe-
rior mais abstrato. Sabe-se que no desenvolvimento
da capacidade de raciocínio ocorre um gradativo
desprendimento dos níveis concretos de atividade
mental, atingindo, portanto, um ponto onde se chega
a uma autonomia dos processos de raciocínio sobre
algumas áreas da percepção (Vygotsky, 1989)

É de se salientar que os avanços atuais da
Psicologia Cognitiva parecem gradualmente recu-
perarconceitose leis desenvolvidaspelaGestalt,mas
que por falta de uma metodologia de pesquisa mais
apurada acabaram sendo esquecidos durante certo
tempo. Anderson (1990) cita os estudos sobre or-
ganização perceptiva como sendo parte integrante
dos processos básicos de percepçãoe atenção.Além
dos estudoscitadosnos EUA, pesquisadoresde labo-
ratórios europeus também seguem esta diretriz. Por
exemplo,estudossobre a audição organizadora,feito
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por Oemany e McAdams (1992) buscaram aprofun-
dar os conhecimentos sobre percepção auditiva,
tomando como referência os trabalhos de Werthe-

imer (1923) sobre as leis das formas.
Em suma, pode ser dito que a dificuldade de

itens de teste de inteligência está ligada a exigências
quanto à capacidade de seleção de informaçõesrele-
vantes em níveis perceptivos e com a capacidade de
trabalhar várias informações ao mesmo tempo na
memória a curto prazo. Neste trabalho procuramos
desenvolveroprimeiro ponto ligado ao nível percep-
tivo. Basicamente a hipótese geral foi que a di-
ficuldadede itens de raciocínio não verbal ligados ao
fator g estaria ligada a interferênciasnegativas entre
os processos ligados à percepção e ao relaciona-
mento de informação. Isto ocorreria nestes casos,
pois o sujeito deve ter uma maior capacidade de
desprendimento dos níveis concretos de raciocínio
para que consiga reestruturar as organizações con-
cretas (processo de seleção de informações relevan-
tes), buscando relações mais equilibradas em níveis
abstratos. Portanto, nestes casos, o sujeito estaria
mais propenso ao errO. Reversamente, se con-
seguíssemos reverter esta interferência de negativa
parapositiva,conseguiríamosfacilitaro 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
faziamparte deuma classe de 10ano do segundograu
de uma escola estadual no interior do Estado de São
Paulo.

Materiais
Inicialmente foram escolhidos seis itens do

teste 0-48 (Pichot, 1961) e seis itens do teste 0-70
(Editions du Centre de Psychologie Appliquée,
1985). Dos doze itens selecionados, nove apresen-
tavam dificuldade elevada e três dificuldade baixa.

Como osmanuais dos testes não apresentamo índice
de dificuldade dos itens, decidiu-se escolher os últi-
mos itens apresentadosnos cadernos,já que os testes
são organizados em ordem crescente de dificuldade.
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Foram selecionados dois exemplos de cada teste
relacionadosaos 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 construí do
(chamado caderno experimental), mantendo a
mesma estrutura e os mesmos itens, alterando-se no

entanto a organização perceptiva segundo os
princípios da Gestalt descritos anteriormente.
Buscou-se, neste caderno, tomar mais concreta a
relação entre os dominós, como é exemplificado na
figura 4.

Original (~em do caderno controle)

B
.: ... ..

~
. 8.

~..... .........:::: .
....

Simplificado(~ cxxrespcndente do cademo experimental)

õ'O
O O
2-Q.. .
! !.

Figura 4

Tal estratégia traduz a tentativa de impor-se à

organização perceptiva de cada item uma interferên-

cia positiva. O artificio empregado para tal intento,
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neste item,contou com duas estratégias:(1) a decom-
posição das duas relações principais a serem inferi-
das entre os dominós, inicialmente através da
mudança de posição dos mesmos, própria a cada
relação. Assim, as peças que traziam a pontuação

seis-quatro, e que aparecem na vertical no caderno
controle, foram mantidas nesta posição, enquanto
que as peças que variavam com pontuações cinco-
seis, três-quatro, um-dois, foram colocadas em linha
horizontal. Destacam-se aqui as relações: inversão
dos mesmos pontos (seis-quatro) e decréscimo de
pontuação (de seis a um) (2) Dentro da relação
inversa, a pigmentação dos pontos foi manipulada,
onde a metade com seis pontos aparece sempre em
uma cor e a metade com quatro pontos apresenta
outra cor. 1

Assim como mostra a figura 4, o item original

específico do primeiro caderno (caderno controle)

apresentava as duas sequências alternadas. Na sua

versão simplificada (pertencente ao caderno experi-

mental), os dominós que fazem parte de cada seqüên-

cia se tomam mais evidentes por agrupamento de

semelhan-ça. Por outro lado, a progressão decres-

cente fica mais evidente do que nos itens originais

em função do princípio de organização de boa con-
tinuidade.

Na Tabela 1 são apresentados o número dos

itens empregados que foram extraídos dos testes

originais e sua ordem de apresentação, bem como os

1. No caderno original foram usadas diferentes cores. Aqui, no entanto, estas cores são representadas por variações de cinza.

g

-
,
-

:
i

-

Tabela 1 - Origem dos itens e princípios de organização utilizados na

construção do caderno experimental

N° do item nos I

Teste

Ordem de I Semelhança I Semelhanca I Proximidade I

Boa Con-
testes originais apresentação de cor de posição tinuidade

no caderno de
Desauisa

4 D-48 1 X
6 D-70 2 X
19 D-48 3 X I I X
16 0-70 4 X I I I t--
5 D-48 5 X
9 D-48 6 X X
20 D-70 7 X X X
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 0-70 12 X X
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princípios usados na simplificação. Além destes dois

cadernos, foi usado também o teste de raciocínio não

verbal G-36 (Boccalandro, 1984), aplicado com

objetivo de fixar um ponto de referência 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 concordância dos
mesmos em participar das atividades, iniciou-se a
fase de coleta de dados. Esta foi feita em três encon-

tros, durante aulas de Psicologia
Inicialmente,todos ossujeitos responderamo

teste G-36. Em função dos resultados, os 28 sujeitos
foram divididos em dois grupos, compostos por 14
sujeitos cada, emparelhados quanto ao nível de in-
teligência e ao sexo. Com esta divisão objetivou-se
criar dois grupos semelhantes quanto às variáveis
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 estão condicionados
a duas variáveis principais (não considerandoaqui 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 impõem ao
processo de raciocínio em função de conceitos teóri-
cos sobre a estrutura dos itens, objetivou-se, com a
divisão citada acima, manter constante o nível de
inteligência entre os dois grupos. Sendo assim,
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havendo variância entre os escores dos cadernos

controle e do caderno experimental, esta deveria ser

atribuída primordialmente às alterações introduzidas

nQs itens. Em outras palavras, havendo diferenças

entre os grupos, estas deveriam ser atribuídas à con-

dição 1 (dificuldade dos itens) já que a condição 2

(diferenças de inteligência entre os dois grupos) foi

controlada. Portanto, buscou-se com este deli-

neamento isolar a variância ligada somente à di-
ficuldade dos itens.

Resumindo, foi empregado um delineamento

experimental onde a variável independente foi as

alterações nos itens (com o objetivo de simplificá-

los) e a variável dependente, o número de acertos. No

grupo controle foram aplicados os itens normais e no

grupo experimental, os itens alterados.

Resultados e Discussão
Para as análises estatísticas dos resultados, foi

utilizado o pacote informatizado "Statistics for Win-

dows". Na tabela 2 são apresentadas as médias e

desvios-padrão dos resultados nos cadernos de pes-

quisanos grupos controle (GC) e experimental (GE).

Dentro decada grupo,os resultadossão subdivididos
em função dos escores obtidos no G-36: agrupados

sob a designação "baixo", sujeitos com escores

menores ou iguais à mediana; no grupo "alto", sujei-
tos com escores acima da mediana.

Para uma pontuação máxima 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 padrão dos resultados nos cadernos em função do

resultado no teste G36 e dos grupos experimental e controle

Controle GCI Ex- Escores no teste Média nos N S Média no N S
perimental GE G-36 cadernos de G-36

pesquisa

GC BAIXO 6,28 7 1,70 19,75 8 ' 3,91

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

GC Total 7,00 13 1,91 23,57 14 5,66
GE BAIXO 8,14 7 2,03 19,37 8 5,22
GE ALTO 8,83 6 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 máximo possível de 36), ou seja, há
tanto sujeitos com capacidade alta quanto baixa nos
dois grupos,como objetivou-se inicialmente, garan-
tindo a equiparaçãoentre os grupos.

Paraavaliara diferença deresultados entre os

grupos foi utilizado o teste de Wilcoxon, que

mostrou ser aquela significante estatísticamente

(T=7 e Z=2,31, p ,05). Assim, pode-se afirmar que

há um aumentodo número de acertos em função das

manipulaçõesexperimentais, ou seja, uma variância

sistemática do número de acertos em função do

tratamento experimental, como inicialmente se

objetivou.

O delineamentoempregadopodeser interpre-
tado de uma segunda forma. Pode-se supor que
houve um delineamento [atorial para a criação dos
grupos em função de duas variáveis independentes:
resultados altos/baixos no teste G-36 e grupo con-
trole/grupo experimental. Portanto, um de-
lineamento2x2. Sendo assim, seria de se esperar que

onúmerodeacertosestivesserelacionado aos efeitos

principais e independentes das duas variáveis.
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 escoresaltos no teste G-36; Sujeitos do grupo
experimentale que obtiveramescores baixosno 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 hipótese, foi utilizado um

método de análise de tabelas cruzadas de múltipla
entrada denomindo "Log linear analysis". (Presente
no pacote estatístico Statistics for Windows).

Inicialmente, foi construída uma variável
dicotômica, baseada nos escores nos cadernos de
pesquisa(tanto do cadernocontrole como docaderno
experimental): os sujeitos com resultado menor do

que a mediana foram classificados como pertencen-
tes ao grupo com baixo desempenho e sujeitos com
resultado igualou maior do que a mediana como
pertencentesaogrupo com alto desempenho(nota-se
que a mediana foi extraída 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 vê na tabela 3:

Tabela 3 -Distribuição dos sujeitos segundo

escores alto e baixo nos cadernos de pesquisa,
em função do resultado no teste G36 e dos

grupos experimental e controle

Nota-se na tabela acima uma relação entre
desempenhonos cadernos de pesquisa e pertençaaos
grupos experimental e controle, ou seja, a dis-
tribuição 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 há mais pessoas com
escores altos (5 para 2 e 5 para 1), enquanto que no
grupo de controle há um número maior de pessoas
com escores baixos para aqueles com mau desem-
penhonoteste G-36 (5 para2), e umnúmero idêntico
de pessoas com escores baixos e altos para aqueles
com bom desempenhono teste G -36 (3 para 3).

Estes resultadosse tomam mais evidentespor
meio da análise do histograma bivariado (figura 5).
Nele estão representados os resultados do escore
dicotômico em função das variáveis escore no G36
e Grupo controle e experimental. Nota-se nele o
tratamento experimental e o escore no teste. Como

foi discutidoacima,há geralmentemais pessoascom
escores altos no grupo experimental (GE).No grupo
controle, por outro lado, quando se considera os

sujeitoscom baixa habilidade (GC G36 baixo),nota-
se uma grande concentraçãode escores baixos. Já no

Eseore nos Grupo Grupo Total
eadernos Controle Experimental

Escores baixos no 0-36

Baixo 5 2 7

Alto 2 5 7

Total 7 7 14

Escores altos no 0-36

Baixo 3 I 4

Alto 3 5 8

Total 6 6 12
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grupo com alto desempenho (GC G36 alto), a dis-
tribuição de escores é homogênea.

GE
G36
Alto

Figura 5 - Histograma bivariado do número de acertos

Um ponto interessante é que quando se con-

sidera sujeitos com pouca habilidade (G36-baixo)

nota-se uma inversão dos escores. (5 para 2 e 2 para

5). No grupo de maior habilidade, esta inversão não

é tão evidente, já que há poucos sujeitos com baixo

escore. Isto sugere que o tratamento obteve um efeito

maior quando se considera sujeitos com baixa ha-

bilidade. Portanto, não houve um efeito aditivo,

como se supôs 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 simplificação 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, já que que no

grupo controle a média de acertos no teste experi-

mental para sujeitos com alto e baixo desempenho

no teste G-36 é 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). Já no gupo experimental, esta

diferença é menos evidente (8,14, 8=2,03 versus

8,83, S=I,16).
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Para analisar esta tabela foi utilizado o pro-
cedimento Log linear. Nesta análise foram testados

. vários modelos onde ora se supunha ser importante

só os efeitos prinipais, ora interações de primeira
ordem, segunda ordem etc. O teste então avalia
quando as freqüências esperadas sob um dado
modelo são significativamente diferentes das
freqüências observadas. Se forem diferentes, o
modelo é rejeitado. Procedendo esta análise, notou-
se que o modelo que melhor se adaptou aos dados
aqui apresentados foi o que prevê o desempenho
relacionado com a pertença ao grupo controle ou
experimental, onde o Qui Quadrado de Máxima
Verossimilhança = 0.86, gl=4 pO.92 (Maximum
Likelihood Chi-Square).A hipótese inicial dizia que
este estaria relacionado também com o desempenho
no teste G-36, mas o efeito deste fator não participa
significativamentena adaptação dos dados. O ponto
principal mostrado por estes resultados é que uma
parte do número de acertos esteve condicionada às
manipulaçõesexperimentais,como se hipotetizouno
inicio deste trabalho.

Conclusão
Geralmente, na elaboração de testes é pressu-

posto que a inteligência seja normalmente distri buída

e busca-se construir instrumentos que revelem esta

distribuição. 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 são escolhidos em função da

percentagem de acertos. Um item é considerado mais

difícil do que outro quando menos pessoas con-

seguem resolvê-lo. Todavia, tal análise não desvenda

sua dificuldade em termos do tipo de natureza do

processamento mental exigido para sua resolução.

Além dessa análise via média de acertos, to-

dos os itens são somados algébricamente para com-

por o escore ou resultado bruto. A comparação entre

indivíduos é inevitável: uma pessoa que acerta mais

itens é mais inteligente do que outra que acerta

menos, sem contar limitações já conhecidas dos tes-

tes de inteligência, que geralmente devem restringir-

se à exploração de poucos (por vezes um único)

modos de raciocínio dentre outros possíveis do su-

jeito - por exemplo, o raciocínio analógico abstrato.
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Uma análise da estrutura em si dos instrumentos deve

ser aprofundada.

Contudo, mantendo um olhar mais apurado

para os itens do teste de inteligência, pode-se logo

notar os problemas com os quais nos defrontamos

quando estamos tentando medir a inteligência. Como

foi dito anteriormente, não se pode afirmar que o

escore no teste seja uma variável contínua como o é

o traço latente em análise. A suposição de que cada

item esteja medindo um intervalo desta escala é um

pressuposto estatístico que se faz necessário face à

utilidade prática que um modelo baseado nestas pres-

suposições poderia trazer. Entretanto, em nível da

realidade psicológica, pode-se dizer que os itens

trazem informações sobre várias componentes da

atividade cognitiva (ora sobre a apreensão, ora sobre

a edução de relações, ora sobre a edução de correla-

tos), e em diferentes níveis, havendo portanto uma

certa "impureza" de medida do traço em análise. Ou

seja, há uma grande probabilidade que as componen-

tes exigidas e a intensidade desta exigência variem

de item para item. Como consequência, os "inter-

valos" que cada item mede podem estar sendo dife-

rentes. Portanto, quando somamos o resultado nos

itenspara comporum escore bruto devemoster cons-
ciência de que podemos estar "somando coisas dife-

rentes", sendo este procedimento somente

justificável em termos pragmáticos, como foi discu-
tido anteriormente.

O presente trabalho traz uma contribuição

para a melhor compreensão da qualidade do "inter-

valo" que está se medindo, por ter separado a variân-

cia da dificuldade dos itens em função de um
conceito sobre a natureza do raciocínio. Por outro

lado, parece-nos importante o fato de termos identi-

ficado um "continuum", na medida em que

mudando a organização 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 compreensão da intensidade com

que um item mede determinada componente. Acredi-

tamos que com isto seja possível iniciar uma linha de

pesquisa que busque aprimorar o desenvolvimento

dos testes de inteligência, baseados mais profunda-

mente em concepções sobre o conceito de inteligên-
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cia associadas intimamente a uma metodologia ex-
perimental de validação.

Todavia, mais e mais entende-se a atividade

cognitiva como um complexo e particular emara-
nhado de componentes ativadas e articuladas pelo
sujeito, visto de modo contextualizado. Assim, per-
ceber o ambiente, identificare selecionar os elemen-
tos de informação que serão efetivamente
trabalhados durante a resolução de uma tarefa, são
aspectos essenciais no estudo da atividade inteli-
gente, bem como a natureza da tarefa proposta, a
situação em que tal relação ocorre, a representação
que o sujeitoelabora da tarefa que lhe é proposta etc.
(Richard, Bonnet & Guijhione, 1990).O aprofunda-
mento dos conhecimentossobre cognição enfocando
qualquer uma dessas componentes rapidamente enu-
meradas é o caminho mais fecundo que a Psicologia
está trilhando nesses últimos anos.

Atualmente uma grande mudança vem ocor-
rendo nos procedimentos de validação de testes, de
um modo geral. Enquanto que, os métodos estatísti-
cos clássicos estão centrados em escores baseados

em soma de itens, atualmente a unidade de análise é
o item.Esta metodologia vem se consolidando sob o
nome de Teoria de Resposta ao Item, como já cita-
mos entriormente (Item Response Theory). Basi-
camente são estudadas equações que relacionam a
habilidade cognitiva (traço latente inobserváveldire-
tamente, denominadotheta) com a probabilidade de
acerto no item. Há modelos que incluem a di-
ficuldade do item e a capacidade discriminativa
nestas equações que são chamadas curva carac-
terística do item (Baker, 1992).Um destes modelos,
o qual a nosso ver pode trazer uma grande con-
tribuição para a avaliação da inteligência, foi desen-
volvido por Whitely (1980a, 1980b, 1980c). Neste
modelo, as equações que descrevem as curvas carac-
terísticas dos itens envolvem parâmetros de di-
ficuldade para cada componente cognitiva. Uma
perspectiva futura para o presente trabalho é estudar
como as alterações introduzidas alteram o parâmetro
de dificuldadeda curva característica dos itens e bem

como em que componente esta alteração atua.
Comrelação à dimensãoteórica,confirma-se,

tal como no trabalho de outros pesquisadores, que a
teoria da Gestalt pode trazer importantes con-
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tribuições no que se refere à compreesão da organi-

zação dos processos cognitivos. Tal abordagem pos-

sibilitou transformar a informação oferecida ao

sujeito, facilitando-lhe a resposta. Estes dados pare-

cem promissores e convidam os pesquisadores inte-

ressados ao aprofundamento e à implementação de
novos trabalhos na área.
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Cognições pessoais e rendimento na matemática:
um programa de recuperação de alunos

com dificuldades.

António M. Barros

Variados têm sido os esforços de investigar o processo de ensino-aprendizagem da matemática e, particular-
mente, o seu insucesso numa tentativa de isolar, analisar e intervir nas suas causas. Este tipo de estudos tem
merecido uma atenção particular por parte de professores, pedagogos e psicólogos. As investigações
realizadas neste domínio justificam-se pelo elevado número de alunos com dificuldadesm na maior parte dali
vezes irreversíveis, na disciplina de matemática, que comprometem seriamente quer as imagens pessoais de
capacidade e de desempenho, quer as opções vocacionais futuras do aluno. Uma primeira parte deste trabalho
revê estudos relativos às relações entre as dimensões sociocognitivas da personalidade e o desempenho na
matemática. Uma segunda parte deste trabalho é didicada à apresentação de um programa destinado a
promover o sucesso na matemática em alunos do 70 ano de escolaridade com dificuldades de aprendizagem
nesta disciplina. Após uma breve referência aos aspectos metodológicos do programa e aos instrumentos
utilizados para avaliação dos seus efeitos, passa-se à apresentação e discussão dos resultados.

Palavras chave: Rendimento escolar, dificuldades em matemática, programa de recuperação.

Abstract

Mathematics unsuccess has been experienced by a great number of students who dislike their images of
capacityand achievementand perceive their professionalfuture optionsendangered.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 leaming processes in mathematics, more particulary the
processes conceming th poor achievement. The main goals ofthe 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 programo

A psicologia contemporânea tem prestado
uma atenção considerável ao Self nos mais diversos
domínios da actividade humana. Desde os finais da

décadade 70, que se vem assistindo a uma explosão
no número de artigos de investigação e de livros
dedicados a este tópico. Essa literatura tem vindo a
revelar a amplidão de influências dos pensamentos
dos sujeitos acerca de si mesmos e o modo como

1. Estudo subsidiado pelo Serviço de Educação da Fun-
dação Calouste Gulbenkian, Lisboa, Portugal. A corres-
pondência para este artigo deve ser enviada para: António
M. Barros, Departamento de Psicologia, Universidade do
Minho, Campus de Gualtar, 4719 Braga Codex, Portugal.

estas autoconcepções estão envolvidas na regulação
do comportamentohumano. Por exemplo,o conceito
de si próprio tem sido apontado como uma variável
crucial na análise da aprendizagem e da realização
escolar (Byme, 1986; Marsh, 1984; Simões & Vaz
Serra, 1987; Skaalvik & Hagtvet, 1990; Veiga,
1990).A importânciacrescente desempenhadapelos
factores motivacionais na explicação da aprendi-
zagem e do desempenho escolar veio contribuir para
uma análise do autoconceito enquanto variável
simultaneamente independente e dependente da re-
alização 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 sócio-cognitivo-afetivo do sujeito, ex-
plicam a importância crescente do estudo do
autoconceito e das suas diversas facetas em Psicolo-

gia Educacional.
A opção feita pelo estudo do desempenho na

matemática 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 matemática traduz-se, na prática,
por elevadas taxas de reprovação e de repetência do
aluno.Este é o insucessoinstitucionalmenteconside-

rado. No entanto, pode-se falar num outro tipo de
insucesso,que toma como critériosa falta deconfian-
ça que os alunos experienciam na utilização de con-
ceitos e de técnicas matemáticas, uma visão

empobreci da e/ou deturpada da natureza deste
domínio do saber, atitudes de desinteresse ou de

repulsa relativamente à disciplina etc. Um outro
apresenta repercussões nefastas tanto ao nível da
formação global do aluno (limitando a sua capaci-
dade para a resolução de problemas elementares da
vida quotidiana e as suas opções vocacionais fu-
turas), como ao nível do conceito de si próprio na
matemática. Este último desencadeia autoper-
cepções de falta de capacidade e sentimentos de
ansiedade na disciplina (Barros, 1992).

Conceptualização de Self e auto conceito
acadêmico

Enquanto prefixo, o self aparece numa longa
lista de tópicos de investigação em Psicologia.
Tomem-se os seguintes exemplos: autoconhe-
cimento, autoconceito,autocontrole, auto-revelação,
auto-eficácia, auto-estima, auto-imagem, automoni-
torização, autopercepção, auto-apresentação, auto-
regulação e auto-esquema. Mas a que se refere
concretamente o self?

William James, no trabalho clássico de 1890
ThePrincipiesofPsychology, realçou que o self pode
ser configurado segundo uma dupla perspectiva:self
como objeto, referindo-se ao conhecimento e
avaliação de si próprio, e self como agente (sujeito),
para referir-se a uma estrutura executiva do sistema
mental, que monitoriza e controla a experiência, o
pensamanto e ação. 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
indivíduo considera como seu), o si mesmo social
(que abrange a consideração às capacidades intelec-
tuais, tendências, aspirações e interesses que o in-
divíduo percepciona como fazendo parte de si
mesmo) e, por último, o "eu" puro (relativo à 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 constelação de percepções e avaliações
que as pessoas têm sobre de si próprias, incluindo
pensamentos, atitudes, sentimentos e valores. Trata-
se, por isso, de um conceito bastante abrangente e
que tem sido consideradocomo um elemento central
da personalidade dos sujeitos. Apesar do grande
consenso gerado quanto à sua definição, as divergên-
cias aparecem quando se trata de o traduzir em ter-
mos operacionais, claros e inequívocos (Byrne,
1984). Tais divergências manifestam-se quanto à
natureza unidimensional ou multidimensional do

construto, à sua organização hierárquica ou taxo-
nômica, à dependência ou independência entre as
suas dimensões, à estabilidade ou instabilidade rela-
tiva (conceptualização enquanto traço ou estado) e
aso seus aspectos evolutivos. Estas divergências
refletem-se negativamente ao nível metodológico
nos instrumentos existentes para o avaliar.

Entre as diversas dimensões do autoconceito

pode falar-se do autoconceito acadêmico. Este é
entendido como as concepções que o sujeito tem de
si próprio como aluno. A dimensão acadêmica do
autoconceito inclui contúdos relativos às diversas

disciplinas curriculares (matemática, língua ma-
terna, filosofia, história etc). Esta forma de concep-
tualizar o autoconceitoaponta para uma organização
hierárquica, com sub-autoconceitos que incluem
concepções cada vez mais específicas acerca dos
mais diversos aspectos segundo os quais sujeito se
percebe (Byrne & Shavelson, 1986; Marsh, 1990;
Marsh, Byrne & Shavelson, 1988).Entre os aspectos
do autoconceitoacadêmico, particularmenteanalisa-
dos ao longo deste trabalho, contam-se as dimensões
sociocognitivas ou sócio-cognitivo- motivacionais
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do desempenhoescolar, a saber: atribuições causais,
locus de controle, desânimo aprendido e auto-
eficácia(Barros& Almeida, 1991:Barros, Barros &
Neto, 1993).

Dimensões sociocognitivas e desempenho na
matemática

Ao falarmos emvariáveis sociocognitivasdo
desempenhoestamos a referir-nos a um conjunto de
variáveisque nas últimas três décadas tem originado
um grande volume de trabalhos sobre a realização
cognitiva,ou seja as atribuições causais, o locus de
controle, o desânimo aprendido e a auto-eficácia
(Barros,1992).

As atribuiçõescausais de sucesso e insucesso
são um construto multidimensional. Referem-se ao

processo de avaliação cognitiva pelo qual o aluno
atribui causas às suas experiências passadas de
sucessoe/ou de insucesso.A teoria atribucional tem

procuradoexplicar a motivação e o empenhamento
dos alunos na realização de tarefas escolares com
base nas suas reações aos sucessos e insucessos esco-

lares (Weiner, 1986). De acordo com os teóricos
atribucionais, as causas dos sucessos e insucessos
escolares fornecidas pelos alunos podem ser cate-
gorizadas pelo menos em três dimensões: locus de
causalidade,estabilidadee controlabilidade. O locus
de causalidaderefere-se ao fato de as causas estarem

situadasdentro do sujeito, isto é, internas(por exem-
plo, a capacidadeou o esforço) ou fora do sujeito, ou
seja, externas (por exemplo, a dificuldade da tarefa
ou a sorte). A estabilidade refere-se à permanência
(por exemplo, o esforço habitual) ou variabilidade
das causas no tempo (por exemplo, o esforço ime-
diato). A controlabilidade refere-se ao fato de as
causas poderem ser controláveis (por exemplo, o
esforço) ou incontroláveis pelo próprio sujeito (por
exemplo,a capacidade).

Um estudoempreendidocomuma amostrade
alunos do 3° Ciclo de Ensino Básico em Portugal
(Barros, no prelo) analisou o poder preditivo das
atribuiçõesdos alunos relativamenteaos seusdesem-
penhos futuros na disciplina de matemática. Nas
análisesde regressão múltipla para o 7°ano de esco-
laridade, as causas que entraram na equação - com-
preensão das matérias, bases/pré-requisitos,
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dificuldade da matérias, capacidade, 'cábulas' e

método de ensino do professor - explicavam 26% da

variância dos resultados. No 9° ano de escolaridade,

as causas que entraram na equação - bases/pré-re-
quisitos, compreensão das matérias, interesse pelas

matérias, dificuldade das matérias, capacidade,

'cábulas' e hábitos de estudo - explicavam 24% da
variância dos resultados.

No seu conjunto, os resultados indicam que a

compreensão das matérias e os pré-requisitos em

matemática são as variáveis que mais predizem os

resultados futuros na matemática em ambos os gru-

pos etários. Embora ambas as causas estejam si-

tuadas na pessoa do aluno, deixando perceber a

consciência que estes possuem acerca da importância

dos fatores de ordem interna para o sucesso escolar,

pouco sabemos sobre o papel que eles reservam ao

professor quando fazem atribuições do desempenho

às 'bases'/pré-requisitos. A este propósito é possível

que as freqüentes informações de feedback dos pro-
fessores à falta de 'bases' dos alunos na matemática

para explicar as suas dificuldades, conduza a uma

interiorização deste fator por parte dos alunos.

O fenômeno do desânimo aprendido é impor-

tante para compreender o comportamento dos alunos

nas situações de realização: em face do fracasso

repetido não contingente, o desempenho dos alunos

tende a piorar. O modelo reformulado do desânimo

(Abramson et al., 1978) veio chamar a atenção para

o papel desempenhado pelos estilos atribucionais no

aparecimento desse fenômeno. De acordo com al-

guns estudos (Diener & Dweck, 1978) os alunos

podem apresentar um estilo atribucional "orientado

para a mestria" ou "orientado para o desânimo". Os

alunos orientados para a mestria encontram-se

altamente motivados porque sentem que o sucesso é

contingente com as suas próprias ações. Por seu

turno, os alunos orientados para o desânimo sel,ltem

que o sucesso está fora do seu próprio controle e que

seu esforço não produz qualquer efeito sobre os

resultados. Além disso, os alunos orientados para o

desânimo atribuem, com freqüência, os seus insuces-

sos a fatores internos, estáveis e incontroláveis (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 primeirostende 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, constituído
por três tipos de expectativas: internalidade
(contingência), desânimo (não contingência) e sorte
(Palenzuela, 1988) O locus de controle refere-se,
basicamente à crença de que qualquer resultado que
possa ocorrer no domínio pessoal do sujeito será ou
não contingente às suas próprias ações e à crença na
sorte.

O construto de locus de controle dos reforços

foi outro dos construtos que recebeu uma grande

atenção em contexto escolar. Um conjunto de es-

tudos analisou a relação entre o locus de controle e o

desempenho escolar, tendo encontrado uma relação

positiva entre o controle interno e a realização esco-

lar em crianças e adolescentes e em diversos contex-

tos culturais (Galejs & D'Silva, 1981; Sherman &

Hofinann, 1980), existindo uma influência recíproca

entre o locus de controle e as classificações escolares

(o locus de controle influencia as classificações esco-

lares a estas, por seu turno, exercem uma influência

no desenvolvimento das expectativas locus de con-

trole). Os estudos que avaliaram o desempenho dos

alunos na disciplina de matemática ou em testes de
raciocínio matemático vão no mesmo sentido dos

restantes, evidenciando coeficientes de correlação

significativos entre a internalidade e o desempenho

nessa área (Tesiny et al., 1980).

A expectativa de auto-eficácia é um construto

unidimensional que se refere aos julgamentos do

sujeito acerca das suas próprias capacidades para

executar os comportamentos necessários para al-

cançar as conseqüências desejadas (Bandura, 1977).

De acordo com Bandura (1986), os desempenhos

anteriores afetam os desempenhos subseqüentes

através da auto-eficácia; a auto-eficácia influencia e

é, por sua vez, influenciada pelos padrões de pen-

samento, pelas reações afetivas, pela escolha de com-

portamentos e pelos desempenhos nas tarefas. Uma

grande quantidade de investigações encontrou uma

relação significativa entre a auto-eficácia e o desem-

penho, indicando que a níveis mais elevados de
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subseqüentes(Bandura,Reese & Adams, 1982;Tay-
lor, 1989).

Um estudo realizado em Portugal (Barros,
Almeida & Mourão, 1991) procurou analisar o de-

sempenho de bons e fracos realizadores na disciplina
de matemática, tomando um conjunto de variáveis
sociocognitivas (locus de controle, desânimo
aprendido, ansiedade na matemática, atribuições
causais, auto-eficácia na matemática) e variáveis de
realização intelectual (raciocínio numérico e cál-
culo). As análises de regressão múltipla revelaram

que, no 70ano, o conjunto de variáveis psicológicas
contribuía para explicar cerca de 25% da variância
total dosresultadosdo desempenhono grupode bons
realizadores, enquanto que no grupo de fracos reali-
zadores apenas conseguem explicar 11% da variân-
cia dos resultados. Relativamente ao 90 ano,

verificou-se que o conjunto de variáveis também
explicava cerca 25% da variância dos resultados no
grupo de bons realizadores, ao passo que nenhuma
das variáveis contribuiu significativamente para ex-
plicar os resultados do grupo de fracos realizadores.
Uma análise global destes resultados revela que o
poder preditivo das variáveis psicológicas incluídas
no estudo diminui (70 ano) ou desaparece (90 ano)
quando são tomados alunoscom fracorendimentona
matemática. Tal fato leva-nos a pensar que o desem-

penho deste último grupo de alunos está sobretudo
associado aos contextos atuais de aprendizagem e à
história escolar de insucesso nesta disciplina. Aliás,
um outro estudo (Mourão, Almeida & Barros, 1991)
demonstrou que os alunos com fracos desempenhos
apresentamlacunas importantesna estruturados seus
conhecimentos matemáticos e nas estratégias de re-
solução das tarefas, manifestando uma certa incon-
sistência nos seus raciocínios e uma predisposição
para um rápido 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
classificações negativas em duas disciplinas e a
Matemática habitualmente é uma delas).

Os estudos que temos vindo a referenciar
utilizam, na sua maior parte, análises de correlação,
de regressão ou de variância para o tratamento dos
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dados. O estudo que, em seguida, vamos apresentar

(Barros, 1992), diferencia-se ao nível metodológico,
desses estudos. Tendo em vista o estudo da direção

ou influência entre o conjunto de variáveis em pre-

sença, procedeu-se a uma análise de equações estru-
turais de covariância, mais conhecida por LISREL

(linear structural relations), metodologia já utilizada

por outros autores com resultados animadores (Bar-

ros, 1992; Skaalvik & Rankin, 1990; Skaalvik &

Hagtvet, 1990). Neste estudo, com alunos do 7° e do
9° ano de escolaridade, incluiu-se um conjunto de

variáveis pessoais (atribuições, valor do sucesso e

expectativas), uma variável comportamental (per-

sistência no estudo) e uma variável resultado (de-

sempenho na matemática) (Barros, 1992).
Analisando os resultados, verificou-se que as

atribuições externas do insucesso determinavam po-

sitivamente a expectativa de desânimo, bem como a

expectativa de auto-eficácia; as atribuições do in-

sucesso à capacidade determinavam negativamente

a expectativa de auto-eficácia. As maiores

atribuições externas do insucesso corresponde uma

maior expectativa de desânimo e uma maior expec-

tativa de auto-eficácia, enquanto que a maiores

atribuições do insucesso à capacidade corresponde

uma menor expectativa de auto-eficácia. Um dos

dados mais importantes a reter a partir destes resul-

tados, e que se apresenta consistente com a teoria de

Bandura (1977), é o de que a expectativa de auto-

eficácia é afetada positiva ou negativamente em face,

respectivamente, de experiências de sucesso e de
insucesso. Os nossos resultados revelam, porém, que

tal influência se exerce por intermédio da avaliação

cognitiva que o sujeito faz da situação. Dito por

outras palavras, as atribuições do insucesso à capaci-

dade constituem uma variável mediadora importante

dos efeitos das experiências de sucesso e insucesso

relativamente à expectativa de auto-eficácia. Por ou-

tro lado, as atribuições externas do insucesso consti-

tuem, igualmente, uma variável mediadora

importante das experiências de sucesso e insucesso

tanto sobre a expectativa de desânimo, como sobre a

expectativa de auto-eficácia.

No que diz respeito à relação entre atribuições

e valor do sucesso, encontrou-se uma relação não

direcional negativa bastante forte entre atribuições
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do insucesso à capacidade e o valor do sucesso, o que

indica que quanto maiores atribuições do insucesso

à capacidade o sujeito fizer, menos valorizará o
sucesso na matemática. No que toca à relação entre

as variáveis da pessoa (atribuições, valor do sucesso

e expectativas), o comportamento (persistência no

estudo) e o resultado (desempenho na matemática),

não se confirmaram as relações previstas entre as

expectativas (desânimo e auto-eficácia) e a persistên-

cia. Encontraram-se, por seu turno e de acordo com

o previsto, relações entre as expectativas de
desânimo e de auto-eficácia e o desempenho na

matemática. Assim, quanto mais elevada for a expec-

tativa de desânimo, pior será o desempenho, en-

quanto que quanto mais elevada for a expectativa de

auto-eficácia, melhor será o desempenho na

matemática. A relação direta encontrada entre as

expectativas de desânimo de auto-eficácia e o desem-

penho na matemática está de acordo com outros

estudos (Bandura & Schunck, 1981; Schunck, 1989).

O fato de as expectativas de desânimo e de auto

eficácia não terem influenciado a persistência no

estudo, não confirma os resultados de outros estudos,

particularmente no que diz respeito à expectativa de
auto-eficácia. Na verdade, um estudo de Schunck

(1981) tinha verificado que quanto mais elevados
fossem os índices de auto-eficácia, maior era a per-

sistência revelada pelos sujeitos na execução das

tarefas. Este é, aliás, um dos pressupostos básicos da

teoria de Bandura (1986).

Quanto à influência direta do valor do sucesso

sobr a persistência e à influência direta e indireta do

valor sobre o desempenho na matemática, encon-

trou-se a influência do valor em relação à persistência

e a influência indireta entre o valor e o desempenho,

de tal modo que quanto mais o aluno valorizar o

sucesso na matemática mais persistirá no estudo e

melhor será o seu desempenho quando mediado pela

persistência. Contrariamente ao previsto, o valor do
sucesso não influenciou diretamente o desempenho

na matemática. O efeito indireto exercido pelo valor

do sucesso sobre o desempenho na matemática,

atuando a persistência no estudo como variável me-

diadora, aliado ao fato do valor do sucesso não

exercer um efeit<;>direto sobre o desempenho, consti-
tui um resultado consistente com o de outros estudos.
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Por último, quanto à persistência verificou-se que
esta afetava o desempenho na matemática. Este
mesmo efeito também tinha sido encontrado num

estudo de Palenzuela (1982).
O conjunto de resultados obtidos com as ex-

pectativas de desânimo e de auto-eficácia 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 influência deste apenas se
exerce indiretamente através da peristência no es-
tudo. A mesma conclusão foi extraída de outros

estudos (Berndt & Miller, 1990;Pintrich, 1989).No
que diz respeito ao conjunto de resultados obtidos
com as atribuições é de realçar o fato de as
atribuiçõesapenas influenciaremindiretamenteode-
sempenho, o que é consistente com o modelo de
Weiner (1986).

Programa de promoção do sucesso na
matemática

Os resultados de diversos estudos (Almeida
et al., 1992; Almeida et al., 1993; Barros, 1992;
Barros& Almeida, 1992;Barrosetal., 1991;Feman-

des & Campelo, 1992; Fernandes et aI., 1993;
Mourão et al., 1991)conduziram-nos à conceptuali-
zação de um programa de promoção do sucesso na
disciplina de matemática, destinado a alunos do 7°
ano de escolaridade com dificuldades de aprendi-
zagem nesta disciplina (estudo subsidiado pelo
Serviço de Educação da Fundação Calouste Gulben-
kian).

Aspectos metodológicos
O programa tomou como tema central das

sessões a "teoria de números" e, em termos de meto-
dologia de aplicação, procurava, simultaneamente
com a realização das diversas atividades, propor-
cionar ocasiões de aprendizagem, treino ou consoli-
dação de competências e provocar mudanças
comportamentais nos seguintes aspectos: I) reforço
da internalidade do comportamento e de autoper-
cepção de competência na matemática; 2)reforço de
uma ansiedade estimulante; 3) aquisição e consoli-
dação de conhecimentos relativos à "teoria dos
números"; 4) treino e desenvolvimento de capaci-
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dades de destreza de cálculo, operações numéricas e
potenciação.

O programa foi pensado de molde a não
repetir situações formais de aprendizagem e a forne-
cer a oportunidade aos alunos de contato com a
matemática num ambiente mais informal do que
aquele que encontram nas suas aulas regulares, nas
explicações ou em aulas de recuperação (trabalho de
grupo,reforço da interaçãoentre os diversoselemen-
tos do grupo, conflito cognitivo etc). O programa
desenvolveu-se ao longo de oito sessões semanais,
de duas a três horas cada uma, num total de 22 a 26
horas. A primeira sessão foi dedicada à exploração
de aspectos do àmbito psicológico como por exem-
plo, motivações e expectativas de controle da
aprendizagem e do rendimento, percepções e repre-
sentações pessoais de competência na matemática.
As sete sessões seguintes versavam conteúdos
matemáticos.

Estas sessões mantiveram uma estrutura

seqüencial comum na abordagem didática dos con-
teúdos temáticos: cognições pessoais dos conteúdos
tratados, exercitação do cálculo númerico, aspectos
da estrutura algébrica dos conteúdos numéricos e
aplicação dos números e das operações à resolução
de exercícios e problemas. As atividades propostas
estão organizadasdemodo que o processo deensino-
aprendizagem decorra em três momentos: intro-
dução dos conteúdos, treino, síntese e generalização.
No primeiro momento priviligiou-se as atividades
práticas, recorrendo-se a materiais manipulativos, a
situaçoes familiares aos alunos ou a metáforas. No
segundo momento (treino), pretendia-se exercitar o
cálculo, explorando-seos aspectos lúdicos e de jogo
susceptíveis de motivar os alunos e de manter o seu
empenhamentonas tarefas. O terceiromomento (sín-
tese e generalização) era constituído por dois tipos
de atividades: um texto de história em quadrinhos
contendo a terminologia, as regras e as defmições
mais importantes da sessão e um conjunto de pro-
postas de exercícios e problemas, que visavam
aproximarosconteúdosdeste programa dos aspectos
curriculares da dísciplina.

O programa foi aplicado a alunos identifi-
cados pelos seus professores com dificuldades na
aprendizagem da matemática. Na sua maioria eram
alunos com mais do que uma reprovaçãonesta disci-
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plina em anos anteriores. Este grupo de alunos pas-

sar-se-á a designar como grupo experimental ou

grupo de intervenção. O plano de avaliação incluía 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 várias

ordens para o conseguir, optou-se pelo recurso a

alunos com dificuldades provinientes de outras tur-

mas das mesmas escolas. Em face desta situação este

grupo será 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 número não se manteve

constante ao longo da intervenção. 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

à avaliação final quando souberam que estavam re-

provados, ou por outras razões. Estas desistências

ocorreram nos dois grupos.

Instrumentos de avaliação
Os alunosalvo da intervençãoresponderam a

um questionárioavaliando as percepçõese compor-
tamentosem relação à disciplina de matemática. Os
professores responderam a um questionário sobre
mudanças comportamentais percepcionadas após a
aplicaçãodo programa nos alunos sujeitos à inter-
venção. Avaliaram-se ainda s conhecimentos e o
rendimentodosalunosna matemática, bemcomoum
conjuntode dimensões psicológicas associadascom
a realização.Em termos escolares toma-se as classi-
ficações na disciplina e, em termos psicológicos,
incluiu-seuma prova de pensamentodivergentecom
números (combinação de números e de operações
aritméticaspara chegar ao cálculo de um resultado
previamente fixado), uma prova de raciocínio
numérico (séries de números a completar) e um
questionáriode representações/concepçõespessoais
relativasao desempenho na matemática.

Resultados
Os resultados da avaliação de índole mais

qualitativa permitem assinalar algumas mudanças
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comportamentais e atitudinais dos alunos em relação

à disciplina de matemática. 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

esforçados na realização dos exercícios. Estes resul-

tados globalmente parecem refletir concepções pes-

soais mais favoráveis de competência na matemática,

muito embora subsistam verbalizações que apontam

a Matemática como uma disciplina particularmente

dificil e de estudo pouco agradável (disciplina dificil,

complicada, "chata", cansativa, trabalhosa). Por

último, todos os alunos que concluiram o programa

referiram que o mesmo havia sido proveitoso, apon-

tando a ajuda do programa para a compreensão das

matérias, a ajuda na melhoria das classificações esco-

lares, a maior preparação para enfrentar as di-

ficuldades da disciplina, e o caráter divertido e
interessante das atividades.

A avaliação qualitativa realizada com os pro-

fessores, em relação aos alunos que participaram no

programa, revelou que a alteração mais sentida teve

a ver com a motivação dos alunos. Cerca de metade

dos alunos foram percepcionados pelos seus profes-

sores como tendo passado a prestar mais atenção nas

aulas e maior envolvimento nas tarefas, enquanto um

terço deles foram avaliados como tendo passado a

solicitar mais ajuda ao professor, a mostrar-se mais

autoconfiantes e apresentar mais persistência na

realização das tarefas.

Na Tabela 1 podem ver-se as médias e des-

vios-padrão das classificações no disciplina de

matemática ao longo dos três períodos letivos para

os alunos do grupo experimental (Grupo 1) e do

grupo quase-controle (Grupo 2). As classificações

vigentes em Portugal entre o 5° e o 9° ano de esco-

laridade (2° e 3° Ciclos do Ensino Básico) situam-se

numa escala de 1 a 5 pontos.

Tabela 1 - Média e desvio-padrão das classifi-

cações dos alunos na disciplina de matemá-

tica nos três períodos letivos

1. Período :l.Período 3. Período

Grupos M DP M DP M DP

Grupo1 2,2 0,37 2,3 0,47 2,5 0,54

Grupo2 2,2 0,43 2,1 0,32 2,1 0,32
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Os resultados pennitem-nos verificar uma
ligeira melhoria das classificações médias no grupo
experimental (Grupo I) ao longo do ano letivo.
Assim, se no I° período letivo (antes do programase
iniciar) se verifica uma quase perfeita proximidade
nos valores dos dois grupos de alunos (t=-I ,07;
p=0,285), o mesmo não se verifica no 2° período
(t=2,70; p=0,008) ou na passagem para o 3°período
(t=4,22; p=0,001). O mesmo se constatou tomando
não as médias de ambos os grupos mas a fi'eqüência
de notas de 2 e 3. Os dois grupos de alunos encon-
travam-se mais próximos no 1°período (c2=0,703;
p=O,402)do que no final do ano letivo. (c2 = 15,67;
P<0,001), sendo essa diferença favorávelaos alunos
do grupo experimental.

As duas análises efetuadas pennitem-nos
afinnar uma melhoria progressiva por parte dos
alunos do grupo experimental nos 2""e 3""períodos.
Esta ilação é-nos ainda confinnada através da
freqüência de alunos nos dois grupos que me-
lhoraram, pioraram ou mantiveram a sua c1assifi-
"caçãoentre o início e o fim do ano. No grupo de
intervenção verifica-se uma melhoria das classifi-
cações de 22 alunos (apenas 2 desceram), enquanto
que no grupo de comparação (Grupo 2) apenas dois
alunos melhoraram e sete desceram. Os valores ob-

tidos apontam, pois, para uma alteração no sentido
positivo e a favor dos alunos que participaram no
programa.

Passamos em seguida a referir os resultados
encontrados ao nível das provas psicológicas apli-
cadas. Estes resultados dizem respeito a três tipos de
provas psicológicas (aplicadas no pré-teste e no pós-
teste): pensamento divergente com números, ra-
ciocínio numérico, representações e expectativasem
relação ao rendimento na matemática. Na tabela 2
encontram-seosvalores demédia e de desvio-padrão
obtidos no dois grupos e nos dois momentos da
avaliação.

Tabela 2 - Resultados nas provas

psicológicas aplicadas
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Uma primeira descrição é possível fazer
destes dados. No pré-teste os alunos do grupo de
comparação apresentam melhores desempenhos na
prova de pensamento divergente e de raciocínio
numérico, assim como representações/expectativas
mais elevadasacercado seu rendimentona disciplina
de matemática (médias mais baixas correspondem a
expectativasmais elevadas).Tais diferenças,porém,
não se apresentam estatisticamente significativas.
No pós-teste os valores sugerem uma melhoria por
parte do grupo de intervenção na prova de pen-
samento divergente e na escala de expectativas.
Nesta última a diferença dos resultados apresenta-se
estatisticamente significativa (t = -.3,30,p <0,01),
traduzindo expectativas mais elevadas por parte do
grupo de intervenção.No que diz respeito à prova de
raciocínio numérico podemos verificar uma me-
lhoria de resultados em ambos os grupos, sendo essa
melhoria numericamente mais expressivajunto dos
alunos do grupo de comparação (Grupo 2).

Dado que os dois grupos não podem ser assu-
midos como constituídos aleatoriamente a partir de
um mesmo universo (não podemos assumir a exis-
tência de um grupo de verdadeiro controle), jul-
gamos necessário analisar as diferenças nas médias,
tomando os resutladosno pré-teste e no pós-testenos
dois grupos (amostras emparelhadas). Verifica-se
uma diferença estatisticamente significativa nos
alunos do grupo de comparação nas três provas psi-
cológicas: pensamento divergente (t =-3,27, p
<0,01), raciocínio numérico (t =-3,34, p<O,OI) e
expectativas(t=-3,16,p<0,01). Também no grupode
intervenção se verificam diferenças estatisticamente
significativas em duas provas: pensamento diver-
gente (t = -4,57, p<O,OOI)e raciocínio (t =-3,17,
p<O,OI),ao passo que se verifica uma estabilidade
dos valores na prova de expectativas (t = 1,15,
p=0,253).

Os resultados obtidos pennitem afinnar que
no conjunto das provas psicológicas aplicadas, os
valores alteraram-se do pré-teste para o pós-teste,
verificando-se uma melhoria quer no grupo de inter-
venção (Grupo I), quer no grupo de comparação
(Grupo 2) nas provas de pensamento divergentee de
raciocínio numérico.Na prova de pensamentodiver-
gente os alunos do grupo experimental melhoraram

Pré-teste Pós-teste

Grupo 1 GruDO2 GruDo 1 GruDO2

Variáveis M. DP M. DP M. DP M. DP

Peu.. 11II. 2,7 1,87 3,4 2,17 4,3 3,14 3,9 1,95

llCoIIDI. 15,1 7,65 15,3 8,36 17,7 7,85 18,2 7,93

IIPecI. 64,4 20,23 56,6 14,79 58,0 12,32 68,4 29,26
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mais o seu desempenhoque os do grupo de com-

paração,sendoessa diferençaestatisticamentesigni-
ficativa. Na prova de raciocínio numérico verifica-se

uma melhoria mais expressiva por parte dos alunos

do grupo de comparação, mas tal diferença não se
apresenta estatisticamente significativca. Na prova

de expectativas relativas ao desempenho na

matemática a diferença revela-se mais claramente

diferenciadora dos dois grupos; enquanto os alunos

do grupo experimentalapresentam uma diminuição
na verbalização de autopercepções negativas relati-

vamente às capacidades de realização matemática, os

alunos do grupo de comparação apresentam um
aumento em tais verbalizações negativas do pré-teste

para o pós-teste. Esta diferença mostra-se estatisti-

camente significativa.

O conjunto destes resultados parece sugerir

que o programa produziu um efeito positivo ao nível

da"desinibição"dos alunospara lidar com números,
tendo produzido efeitos altamente positivos ao nível

das cognições e das representações pessoais acerca
das competências na matemática. O fato dos alunos

dogrupodecomparaçãoteremreveladoum aumento
nas suas autopercepções de incapacidade na
matemática,enquanto que se assistiu a uma inversão

dos valores no grupo experimental, parece sugerir
que se pode intervir junto dos alunos mais ftacos
nestadisciplinano sentido de impedira consolidação

ou o incremento de autopercepções de incapacidade
na matemática. Por outro lado, os resultados nas

provas mais estritamente cognitivas não se apresen-

taram tão claramente diferenciadoras dos dois grupos

no pós-teste. Podemos pensar, então, que um pro-
grama de oito sessões com duas ou três horas se-

manais, embora podendo alterar cognições e

representações pessoais do autoconceito na
matemática, revela-se, contudo, insuficiente para al-

terar conhecimentos e capacidades nesta disciplina.

Conclusão
Os resultados disponíveis para apreciar a

eficácia do programa centram-se nos ganhos e nas

mudanças operadas nos alunos que foram objeto de

intervenção e que parecem poder ser atribuídos a tal

intervenção. Outros resultados poderiam ser apon-

tados (formação de professores, dinâmica imprimida
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nas escolas, materiais produzidos...), mas não consti-

tuem objeto deste artigo.

Numa apreciação sumária dos resultados ob-

tidos com a aplicação deste programa, pode afirmar-

se que as mudanças observadas e as diferenças
testadas apontam para efeitos positivos na recu-
peração de alunos com dificuldades na matemática.

Os professores das turmas a que estes alunos perten-
ciam apreciaram positivamente o programa e aperce-
beram-se de algumas mudanças, sobretudo
motivacionais, na forma como os alunos se en-
volviam nas tarefas e tentanvam resolver os exer-

cícios propostos no contexto da sala de aula. As

verbalizações e cognições mais positivas dos profes-

soresno final doprogramaemrelação às capacidades
deste tipo de alunos é de realçar. Sabemos que elas

não são de fácil alteração 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 pós-teste nomeadamente
nos conteúdos curriculares em que o programa mais

se centrou. Para lá dos ganhos obtidos nas classifi-

cações escolares ao longo do ano letivo, os ganhos

principais situaram-se ao nível das expectativas e

auto percepções de capacidade na disciplina. Obser-

vou-se um aumento das percepções pessoais para a
resolução de tarefas matemáticas, uma maior auto-

confiança e maior motivação por parte dos alunos

intervenientes no programa.

A metodologia seguida nas sessões do pro-

grama (grupos de alunos com 6 ou 7 elementos,

material manipulativo e lúdico, interação e conftonto

cognitivo entre os alunos na resolução das tarefas,

entre outros, parece ter exercido um impacto signifi-

cativo nos alunos em termos das suas cognições,

representações, expectativas e percepções de capaci-

dade na matemática. O tempo de duração do pro-
grama, no entanto, não parece ter sido suficiente para

melhorar significativamente a realização cognitiva
dos alunos (por exemplo, o teste de raciocínio

numérico), mesmo que ao nível das classificações

escolares tenha havido progresso. Uma maior

duração deste tipo de programas parece ser de acon-

selhar para alterações mais significativas no campo
das cognições, em geral, e das competências na
matemática, em particular.
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o grupo de reflexão em um curso de
pós-graduação: estudo psicológico

Antonio Terzis

Este trabalho investiga a interferência dos aspectos funcionais vivenciados pelos grupos no ensino-formados,
no caso por alunos do curso de Pós-Graduação em Psicologia. Fomos utilizando a técnica grupal, que
privilegia o processo reflexivo do grupo, obtendo-se seu psicodiagnóstico. Seus resultados foram: a) as
técnicas grupais são de grande valia para a educação; b) os aspectos funcionais causam interferência e são
determinantes nas situações de ensino e por isso mesmo precisam ser abordados; c) os fenômenos vividos
pelos grupos são possíveis de generalizações, já que acontecem em todos os grupos, naturais e artificiais; d)
é importante a criação de um espaço para reflexão dentro de instituições de ensino que contribuam para a
melhoria dos relacionamentos interpessoais e, conseqüentemente, para sua solução.

Palavras chave: Grupo de reflexão, psicologia de grupo, pós-graduação em psicologia.

Abstract
The aim of this work is to comunicate a coordination experience of a reflection group composed by pupils
of a graduatecourse in Psychology. It also intendsto be a contribution to help reflecting about coordination
theories and technics ofthis 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
therapeuticpurpose 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.
Interpretationsand points made related to the group that the purpose of showing the feared scenes ofthe role:
madness and depression.

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

Introdução
Os estudos sobre grupos podem auxiliar na

educação.Partimos do pressuposto de que o próprio
processode aprendizagempromove freqüentemente
intensoenvolvimentoemocionaldo aluno e, emcon-
seqüênciaos alunos na sala de aula estão sujeitos a
vivenciartodos os fenômenos psíquicos que lhe são
típicos.Porexemplo,as ansiedades persecutóriasem
relaçãoao novo, e insegurançacom o desconhecido,
quando o encontro de alunos ocorre num mesmo
espaço;a possibilidade de cada aluno encontrar nos
outros, aspectos de referência identificatórios; o
fenômenoda transferência, que desempenha impor-
tante papel nas relações do aluno com seus profes-
sores.

Endereço para correspondência: Depto de Pós-Graduação

em Psicologia da PUCCAMP, rua Waldemar César da

Silveira, 105, CEP 13045-270, Campinas, SP.

Daí decorre a importância de se compreender
permanentemente as relações que se estabelecem
entre o professor e cada aluno em particular, assim
como o grupo em sua totalidade. Vários autores
(Makarenko, 1956:Aichorn, 1925),enfatizam que a
tomada de consciênciadesses fenômenose sua com-

preensãosão de grandevalia paramelhorar ovínculo
professor-aluno e ensino-aprendizagem. O grupo
tem um efeito fundamental na vida escolar, e que
poderia ser utilizado com proveito na educação.

Podemos afirmar que foi o próprio Freud o
primeiro a detectar a influência da transferência na
relação de ensino, quando este vivenciou todas as
dificuldades de relacionamento entre seus discípu-
los, e destes consigo. Apesar do objetivo comum ser
o aprendizado,a prática e a difusão do conhecimento
psicanalítico, muitas vezes aconteceram fatos que
dificultaramesse fim (oposições,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 evoluírame foram se diferenciandoparaatender
aos mais variados objetivos. Os mesmos conceitos
esboçadospor Freud anteriormenteserviram de sub-
sídios para o incremento de uma compreensão psi-
cológica dos grupos, assim como para expandir a
aplicação das técnicas grupais.

O presente trabalho tem por objetivo, inicial-
mente, estudar os temas principais discutidos pelos
grupos de alunos de Pós-Graduação em Psicologia,
durante as reuniões de reflexão. Depois, diante dos
temas principais, compreender alguns fenômenos
mentais dos mesmos.

Assim, nosso interesse é voltado, em uma
primeira etapa, para proporcionar nos alunos, tanto
quanto possível, experiência vivencial (e não só in-
telectual) dos problemas individuais e de grupo, ao
processo de Pós-Graduação, assim, criando mais
tarde, uma situação de vivência melhor para o aluno.

Na literatura existente contamos com ex-

periências em grupos de ensino, especialmente por
Balins (1961); Pichon-Riviere(1988);Anzieu, 1987;
Bejarano, 1971; Kaês, 1976; Missenard; Pontalis
(1975). Estes autores garantem que este trabalho em
grupos com objetivos expostos é muito promissor
nos organismos de ensino universitário.

o grupo de reflexão: um tipo especial
de grupo

As técnicas de grupo são numerosas e
utilizáveis para finalidades diversas. A pedagogia
emprega muito a reunião de grupo, centrada sobre
um tema ou sobre um problema; osjogos de estimu-
lação, o painel; os testes de grupo, e inúmeras ativi-
dades práticas de grupo.

No presente trabalho aplicamos a técnica:
Grupo de Reflexão, que pode ser usada por psicólo-
gos clínicos, psiquiatras, educadoresespecializados,
form adores de técnicas de saúde, que desejam
uma melhor compreensão dos fenômenos mentais
(Dellarossa, 1979).

O grupo de reflexão é um tipo especial de
grupo em relação a seus objetivos, seu tamanho,
composição e procedimento. O grupo de reflexão
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está formado,geralmente, por oito a doze participan-
tes. Estes participantessão voluntários, e apresentam
certas característicasem comum, relacionadascom a
tarefa, que é objeto de reflexão grupal.

O condutor cria no grupo de reflexão um
clima permissivo que fomenta distintaspercepções e
pontos de vista. Assim, a comunicação torna-se uma
livre discussãocirculante,já que expõem livremente
suas idéiais, e comentários em comum. O grupo de
reflexão deixa os participantes livres ao máximo de
serem eles próprios. Esta técnica tem por objetivo
provocar autoconfissões nos participantes, e obter
informações de natureza qualitativa, de um número
predeterminado e limitado de pessoas. Ainda, é uma
técnica que pode ser usada para entrevistas grupais
com a finalidade de psicodiagnóstico, e representa
uma importante contribuição ao desenvolvimento
metodológico da evolução de programas de inter-
venção.

Os grupos de reflexão têm geralmente cinco
características. Estas características se relacionam

com os participantes do grupo: (a) pessoas que (b)
possuem certas características (c) apresentam ex-
periências (d) de natureza qualitativa (e) em uma
discussão livre circulante.

Seu objetivo é auxiliar o processo ensino-
aprendizagem, principalmente no que diz respeito a
seus aspectos emocionais. O grupo de reflexão seria
o espaço onde cada aluno faz uma passagem do
vivencial ao conceitual, discutindo as relações de
maneira dinâmica, e o permite refletir sobre ele, o
outro, a tarefa, o grupo, e a instituição.

o enquadre a fim de possibilitar a orga-
nização e o funcionamento dos grupos de
reflexão

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 reflexão: o primeiro

grupo, formado por alunos que estavam iniciando a

pós-graduação (10 semestre). Era composto por 12

alunos (dois do sexo masculino e doze do sexo

feminino). O segundo grupo de reflexão era formado

por alunos que iniciaram o curso em período anterior
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n
a

(um a três anos). Era composto por oito alunos (dois

do sexo masculino e seis do sexo feminino).

b) Os grupos de reflexão foram formados de

participantes alunos, psicólogos de pós-graduação

em Psicologia. A natureza de tal homogeneidade foi

determinada pelos propósitos do nosso estudo.

c) Os alunos nos dois grupos de reflexão

participariam voluntariamente.

d) A duração com cada grupo seria cinco
encontros.

e) Cada sessão teria uma duração de 75 mi-
nutos.

t) Os objetivos dos grupos seriam os já expos-

tos - permitir a reflexão, e a elaboração das tensões

provocadas por todas as atividades do curso de pós-

graduação. Portanto, não deveria esperar-se que os

grupos de reflexão cumprissem funções terapêuticas.

g) No grupo de discussão um condutor e uma

observadora integraram a equipe de coordenação.

h) A função do condutor seria conseguir den-

tro do grupo uma reflexão ativa e criadora, transfor-

mando as discussões estéreis e estereotipadas em

fatores geradores de novos enfoques.

Para alcançar uma compreensão baseada na

reflexão do grupo, em relação ao papel do condutor,

este observa, escuta o que se passa no grupo quando

os participantes-alunos desenvolvem os temas de

reflexão. Ajuda seus participantes a pensar nos mo-

mentos dilemáticos de paralização da reflexão.

i) A observadora tem uma função flutuante,

disponível para observar as relações dentro do con-

junto grupal, do qual toma parte, e após cada sessão

discutir com o condutor toda a sessão do grupo de
reflexão.

j) Dois alunos, que se rodam em cada sessão,

faziam o registro escrito do acontecido e logo elabo-

ravam um protocolo cuja leitura abria a sessão

seguinte. O objetivo do protocolo é para favorecer a

integração grupal e registrar obstáculos e progressos

na aprendizagem. Através do registro, os alunos

exercitavam a capacidade de observação indispen-

sável para um psicólogo clínico.

k) Os protocolos se realizavam com as notas

que dois alunos tomavam rotativamente em cada

sessão, num total de dez ~rotocolos.
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I) Os protocolos produzidos por ocasião de
uma experiência de grupos de ensino proporcio-
naram material importante para a compreensão dos
fenômenos mentais grupais.

m) Não havia temas prefixados para serem
tratados nas sessões; a temática de cada reunião

dependeria da livre reflexão circulante dos partici-
pantes. Consideramos que com estes princípios, en-
tre o condutor e os integrantes do grupo de reflexão
determinamos um campo, um enquadre da tarefa
proposta.

n) A primeira reunião com cada grupo de
reflexão foi dedicada ao esclarecimentoda tarefa que
íamos realizar, com as regras do trabalho que orien-
tariam nossa relação e os objetivos.

Análise dos protocolos e comentários
Durante as dez reuniões foi registrado

manualmente tudo aquilo que ocorria no grupo de
reflexão.

Observamos que existiam temas*, que eram
examinadosbrevementepelo grupo e logo desapare-
ciam; e outrosreapareciam ao longode cada reunião,
tornando-se pontos de apoio para as discussões do
grupo e seu desenvolvimento. Assim, na definição
dos temas relevantes a serem analisados, usamos

como parâmetrosa intensidadee freqüênciacom que
os mesmos apareceram durante as reuniões de re-
flexão.

Inicialmente, apresentamos o tema e a sua

definição, ou seja, o que o tema significou, e como
foi abordado pelo grupo. Logo depois apresentamos
as falas, identificandoem qual grupo elas ocorreram.
Posteriormente, fazemos comentários sobre os te-

mas, com a tentativa de compreender de forma mais
aprofundada fenômenos mentais do grupo.

Primeiro Tema: A pesquisa
Os grupos A e B mostram-se preocupadosem

todas as reuniões com a utilização futura de suas

pesquisas.Sentem-seindecisosemrelação aostemas
a serem pesquisados.

* Tema é um tópico e um centro onde se focaliza a
discussão, com claros pontos de iniciação e interrupção.
Geralmente existiam vários temas em uma só sessão.
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GRUPO A -"Será que vale a pena escrever
uma tese?"; "Alguém vai ler?"; "Servirá, me ajudará

no futuro?"; "Não sei se conseguirei fazer algo útil,

vinculado às minha atividades profissionais"; "Eu

estou indeciso, existem tantas coisas que gostaria de

pesquisar, tantos assuntos"; "Acho que não sabemos

como escolher um tema"; "Eu já gostaria de trabalhar

sobre algo novo, inédito".

GRUPO B - "É uma mera tese que vai mofar

em alguma biblioteca"; "Ninguém vai ler"; "Escre-

ver uma tese é um processo solitário cheio de isola-

mento"; "Poderíamos fazer uma pesquisa para saber

quem lê tese".

Comentários

O que observamos inicialmente é que os gru-
pos falam através da dúvida. da ambivalência e da
indecisão.

A pesquisa é foco de preocupações, as limi-
tações pessoais aparecem,o grupovive a ambivalên-
cia. por exemplo, por um lado,desejamser pesquisa-
dores, por outro, dizem: valerá a pena todo esse
processo de fazer uma pesquisa? Será que o que
quero pesquisaré importante?Alguémsentirádesejo
ou necessidadede ler o meu trabalho?No entanto, as
perguntas latentes são: "Estou preparado para a
tarefa?". "Conseguirei me decidir sobre o meu
tema?". "Será que tudo isso faz a terá um sentido em
minha vida?".

Deste modo, a partir deste tema descritivo,
compreendemos que os alunos exprimem uma
função ambivalente, que caracteriza-se basicamente
pela oposição, ou seja, com uma complexidade de
sentimentos ou flutuações de atitudes, que reside na
manutenção de uma oposição do tipo sim-não.

Essas são as questões de um grupo iniciante,
que se depara com as novidades, ao mesmo tempo
fascinantese assustadoras, pois o novo traz consigo,
por um lado, as expectativas ou esperanças, e por
outro, as desconfianças, as dúvidas, colocando cada
qual diante de seus limites.

Segundo tema: O Orientador
Os grupos expressam as suas ansiedades. A

maioria dos alunos ainda não tem orientador de-

finido. Não sabem como estabelecer critérios para a
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escolha do orientador, e acabam por expressar várias
fantasias sobre a escolha e o vínculo com o mesmo.

GRUPO A - "Aqui a maioria ainda não tem
orientador, isso deixa a gente muito ansioso"; "A
própria burocracia nos exige a definição"; 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 não foi adequada".

GRUPO B - "Me incomoda não ter orien-

tador, fico preocupado". "Esta relação com o orien-
tador parece cheia de sedução e ameaça".

Comentários

Falar do orientador é para os grupos falar de
um ponto de apoio. Em meio a tantos conflitos ini-
ciais, ser aceitopor um orientadorsignifica encontrar
amparo, ter um lugar junto à instituição e seus ob-
jetivos.

É um momento onde transparecem muitas
fantasiassobre essevínculo. Num primeirotempo os
alunos alimentam expectativas e esperanças em re-
lação ao orientador e a sua função (expressão de
dependência). Existe a idealização do orientador,
cada aluno se vê frágil, necessitando de ajuda e
aprendizagem e, na pessoa do orientador é que, ini-
cialmente, esses anseios serão satisfeitos: "ele sabe",
"ele é bom, pode me orientar".Num segundo tempo,
o orientador representa uma ameaça: "corremos o
risco de ser rejeitados pelo orientador"; "a relação
com o orientador parece cheia de sedução e ameaça
de abandono". Mais exatamente este perigo, devido
à sua conotação persecutória. é, por um lado, da
ordem do abandono (regressão oral); por outro lado,
de ordem do narcisismo: os alunos do grupo temem
a intervenção exterior, que os faz correr o risco de
pôr em evidência suas fraquezas e inferioridades: a
emoção que experimentam é uma antecipação da
vergonha. da humilhação e da desvalorização.

Ainda. parece que os alunos dos dois grupos
dereflexão reagem ao orientadorcomo um substituto
paterno. É provável que o orientador, pelo seu papel
de orientar e ensinar, se presta ao papel de pai ideal
ou temido, que evoca intensas emoções que o aluno
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revive nesta relação atual, conflitos antigos fa-

miliares. Neste caso, o aluno teria vantagem em sua

adaptação à realidade, se o professor não se comporta

como um pai, não o acolhe com intensa emoção, mas

atende as exigências 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 é de escrever uma

tese. Passam a relatar a ansiedade pela novidade de

estar cursando o mestrado, como estão vivenciando

o mesmo, e apontam as razões que influenciaram na

escolha do curso.

Existe o medo de se decepcionar, mas nesse

momento o grupo idealiza o curso, e tenta resgatar

os seus aspectos positivos.

GRUPO A - "O mestrado é desconhecido,

acho que por isso estamos sentindo tanto medo";
"Mas esse novo pode ser positivo, não é?"; "Eu
preciso entender melhor como tudo aqui funciona,
qual a cultura da pós-graduação"; "Acredito, sei lá,
que esse curso é bom; tem bons professores, e por
isso quero aproveitar o máximo possível"; "O que
mais me motivou foi saber que a esse curso foi
atribuídoo conceito A"; "É, falam tão bem, cheguei
cheia de esperança"; "Aqui existem pessoas muito
competentes,o que pode fazer com que o curso seja
realmentebom e bem conceituado".

GRUPO B - "Temos muitas atividades que
impedem a dedicação total à tese"; "Deveria ser
priorizadaa tese"; "Ficamos cansados de tantos tra-
balhos";"Eu esperava que fosse diferente, esperava
mais,não sei"; "Agora já nem sei se era issomesmo
que queria fazer"; "Será que vai ser importante para
mim esse curso?"; "Eu já nem sei se conseguirei
concluí-Io"; "Parece que nada aqui corre bem";
"Acho que atribuímos um valor excessivo ao mes-
trado, no início quando entramos". "Alguns alunos
questionam o atraso das bolsas; outros expressam
que deveriam introduzir-se uma série de modifi-
caçõesno curso de mestrado".
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Comentários

O curso de mestrado é o que ambos os grupos
têm em comum. No entanto, como estão vivenciando

momentos diferentes do curso, cada grupo evoca

esse tema de forma diferente, cada qual baseando-se
em suas vivências e conflitos atuais.

O grupo A (iniciante) mostra-se ambivalente

quanto às percepções que têm do curso. Sentem-se

duvidoso, quer entender tudo sobre o funcionamento

do mesmo. Observamos que a situação nova do

grupo cara a cara (reunião de alunos, trabalho em

equipe, vida universitária etc) é vivida como ameaça

para a unidade pessoal. Os participantes do grupo

não se conhecem suficiente, para que cada um se

sinta protegido e unido aos demais.

Assim, do ponto de vista dinâmico, a situação

do curso de mestrado provoca uma ameaça ao aluno

novo. A presença de uma plural idade de desconheci-

dos (colegas, professores, disciplinas, instituições),

desencadeia as ansiedades de desconfiança, dúvida e

insegurança.

Para minimizar esses sentimentos, os alunos

do grupo A elaboram diversas defesas contra esta

posição duvidosa, por exemplo, procuram idealizar

o curso de pós-graduação, e atribuir a ele qualidades,

facilitando, assim, suas defesas diante das frus-

trações, medos e limitações iniciais. Os alunos do

grupo A criam uma "ilusão grupal", que responde a

um desejo de segurança e de preservação da unidade

egóica ameaçada. Nesse caso, a ilusão grupal repre-

senta uma defesa coletiva do grupo A, contra a

ansiedade persecutória comum. Béjerano (1971)

considera que se trata de uma defesa hipomaníaca. A

euforia e a expectativa que os participantes do grupo

vivem é, então, prova disto.

Do ponto de vista econômico, o curso de

mestrado converte-se em objeto idealizado, por

exemplo, "o curso é bom"; "curso com conceito A";

"tem bons professores"; "existem pessoas muito

competentes". A transferência positiva concentra-se

sobre o curso de pós-graduação, como objeto bom.

Do ponto de vista tópico, mostra-se a existência de

um ego ideal grupal. Os alunos do grupo A fun-

cionam com a suposição de dependência, que corres-

ponde a um sonho eterno dos grupos, o sonho de um

curso: "bom", "melhor de todos", com conceito Ali.
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Já o grupo B, de alunos antigos, mostra-se

como um grupo crítico: o grupo fala através de suas

críticas, sente-se cansado e com dúvidas diante do

curso. Constatamos que o grupo B funciona com a

suposição de fuga e ataques contra o curso de pós-

graduação. A conduta de ataques e fuga toma forma

clara, pelos participantes do grupo B, que não perce-

bem como sabotam sua própria tarefa de trabalho.

Assim, para o grupo A, o ideal está dentro do

grupo e seus membros sentem-se bem por pertencer

a ele. Já o grupo B, diante de suas frustrações em

relação ao ideal que tinha no início do curso, mostra

dentro do grupo uma conduta de fuga e combate, e

valoriza o que está fora dele.

Quarto tema: O Grupo

Aqui os partricipantes-alunos colocam como

estão 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 e tirar dele

muitas coisas"; "Acho que este grupo trará bons

frutos"; "Acho importante esse momento de estar no

grupo"; "O grupo nos aproxima, verifico que muitas

coisas que eu passo e sinto, os meus colegas também

vivem"; "Este momento aqui é gostoso"; "Eu me

sinto mais acolhida"; "O grupo é homogêneo".

GRUPO B - "Apesar de estar há mais tempo

aqui, acho que me sinto tão estranha aqui como quem

está cursando agora"; "Dá a idéia que fomos dividi-
dos entre novos e velhos"; "Estamos mais à vontade

aqui, já nos conhecemos, tenho mais liberdade para

falar o que penso"; "Sinto que aqui posso expressar

coisas que não consigo em outros momentos"; "Nos

falta momentos assim de reflexão"; "Algo no grupo

parece estar resultando melhor"; "A força grupal é

importante na solução dos problemas"; "Poderíamos

escolher um representante para a turma aqui no

grupo"; "É necessário que o curso de pós-graduação
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promova mais reuniões de discussão, para poder
elaborar as nossas dificuldades".

Comentários

O grupo é vivido e visto de forma diferente
pelos participantes-alunos,dependendodo momento
e até dos temas que estão sendo abordados.

Inicialmente, a reunião do grupo é percebida
como estranha. Por exemplo, uma aluna do grupo B
diz: "apesar de estar há mais tempo de departamento
de pós-graduação, acho que sinto tão estranha aqui
como quem está entrando agora". Nesse período
inicial dos grupos A e B, os participantes-alunos se
encontraram em uma posição de desconfiança, que é
a realidade psíquica inconsciente comum a todo o
grupo iniciante.

Os participantes nesse estado emocional lu-
tam contra essa posição ansiógena, constituindo um
grupo idealizado, capaz de ser bom. A idealização
constitui assim, em uma defesa hipomaníaca contra
a angústia, por exemplo, "acho que podemos
aproveitarbem esse grupoe tirar delemuitas coisas";
"acho que esse grupo dará bons frutos". Os partici-
pantes põem em cena uma série de relações ob-
serváveis, através das quais tratam de constituir a
imagem de um grupo unificado e homogêneo. Uma
aluna diz: "verifico que muitas coisas que eu passo e
sinto, os meus colegas também vivem"; "o grupo é
homogêneo, todos somos iguais". O tema da iguali-
zação das relações e os níveis da nivelação das dife-
renças surge constantemente, como negação das
diferenças e a heterogeneidade do grupo.

Ainda o grupo é para os participantes-alunos
uma imagemnarcisista; toda boa, idealizadae valori-
zada, assim percebendo o grupo: "esse momento no
grupo é 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 concletizar: "a força grupal é
importantena solução dos problemas"; "Poderíamos
escolherumrepresentante paranosso grupo". Assim,
os alunos dos grupos de reflexão agem no sentido de
ser e fazer grupo contra o medo de não ter ou não
existir como grupo.

11
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Segundo Kaes (1976) a representação do
grupo como corpo oscila entre uma tentativa de

ser-corpo, primeira garantia contra o impensável
sentimentode inexistência,e o projetodereconstituir
uma unidade constantemente ameaçada pelos
perigosinternos e externos encobertos pelo começo
da existênciacorporal. Fazer corpo é dar a ele uma
formaà existênciado corpo ameaçado de fragmen-

taçãoa fim de unificá-lo: "O grupo é homogêneo";
"Todos somos iguais"; "A força grupal é impor-
tante".

Quinto tema: O Tempo

Nos dois grupos de discussão A e B, muitos

temas levantados fazem referência ao problema do

tempo. Por exemplo, vários alunos questionam "que

a Bolsa de Estudos atrasa a cada mês, não chega no

tempo estabelecido pelas instituições". Outros ex-

pressam "que deveriam introduzir-se uma série de

modificações no curso de mestrado", por exemplo,

"o curso de mestrado ter menor número de créditos,

para que o aluno termine o mestrado em menor

tempo"; "certas disciplinas deveriam ser eliminadas,

porque não correspondem às necessidades do aluno;

com isso, ganharia o aluno bastante tempo". Outros

sugerem, também, "a possibilidade de agregar um

pouco de prática à teoria", pois sustentam que "existe

uma dissociação no curso de mestrado, devido ao

fato de não estar integrada a teoria com a prática

clínica. Assim, o aluno não tendo experiência prática

demora, a nível de tempo, para concluir sua disser-

tação". Vários alunos questionam a duração do curso

dizendo: "será que é possível terminar o curso de

mestrado em tempo menor?"; outros dizem: "espera-

mos conseguir um conhecimento maior neste curso,

em menor tempo".

Comentários

Nas falas dos dois grupos de discussão, há

umamensagem de conflito com o tempo.
Os temas levantados se referem ao problema

do tempo e à disjuntiva entre tempo real e resultado
insatisfatório. Os alunos querem tempos menores
paraconcluir o curso de mestrado. Provavelmente,o
desejo dos alunos seria: saberem tudo já, ou seja,
encontramosformas mágicas, para se tomarem mes-

11

33

tres; saberem tudo e não necessitar do outro para
aprender.

O conflito de insatisfação na aprendizagem,
que os alunos manifestam, é compreendido como
protesto que se expressanas falas: "certas disciplinas
deveriam ser eliminadas"; "o curso de mestrado de-

veria ter menor número decréditos"; "estar integrada
a teoria na prática".

A frustração inaceitável faz os alunos sen-

tirem que não recebem o necessário pelo curso; este
fenômeno do grupo, nós denominamosfenãmeno de
protesto.

Considerações fmais
Diante do nosso trabalho, chegamos a várias

conclusões que nos permitem sugerir ações que pos-
sam melhorar as relações de ensino dentro da insti-
tuição.

Como já foi mencionado por vários autores
que estudaram os efeitos das emoções sobre a edu-
cação, estas interferem e são o racional do emo-
cional. No ato de ensinar, como na atividade de
aprender, os aspectos emocionais são decisivos.

Infelizmente, desde muito cedo no desen-

volvimento humano, apesar do homem estar cons-
tantementeem grupo,ele é estimuladoa pensare agir
individualmente.Por issomesmo,mais tarde ficatão

dificil a convivência grupal efetiva. O grupo, por
interferir na identidade individual, torna-se
ameaçador.

Apesar disso, é comum as pessoas obser-
varem a importância e eficiência dos grupos. O dis-
curso coletivo parece ser mais forte e eficaz. A

reunião das pessoas em tomo de um objetivo parece
facilitar a obtenção de bons resultados. Talvez seja
por isso mesmo que os grupos por nós estudados
tenham visualizado o próprio grupo como fonte e
arma geradora de encaminhamentose decisões.

A primeira coisa que observamos em nosso
trabalho foi a dificuldade das pessoas em estar a
acreditarno grupo.Era um espaço estranhopara elas.
A mudança era radical, afinal todo o processo,desde
a seleção até a defesa da dissertação de mestrado,
privilegia os aspectos individuais. Os próprios
membros do grupo colocavam várias vezes que
ficava dificil passar de uma situação para outra.
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Por outro lado, o nosso trabalho nos fez

acreditar na proposta de se aliar a vivência grupal ao

ensino. É necessária a criação de um espaço onde os

alunos possam falar livremente sobre sua experiência

dentro da instituição: falar sobre seus vínculos com

os professores, colegas e funcionários; sobre sua

relação com os conteúdos a serem aprendidos; enfIm,

suas experiências dentro do curso de pós-graduação.

Como nosso trabalho, é importante desvincu-

lar essa prática grupal das disciplinas, créditos, notas

etc. justamente para que os alunos possam se sentir

à vontade e se expressarem abertamente.

Assim, a nosso ver, os objetivos centrais

desse grupo dentro da instituição, seriam:

1. Participação dos alunos em uma experiên-

cia grupal que permita a passagem do vivencial ao

conceitual;

2. Criação, através do grupo, de um âmbito

apropriado que possibilite uma inserção ativa e

criadora, por parte dos alunos, na vida e nas reali-

zações dos objetivos da instituição;

3. Ajudar o aluno na etapa formativa que está

realizando e promover uma relação fluída com o

processo de aprendizagem;

4. Aprender a participar de um grupo median-

te o intercâmbio com os outros membros do grupo e

seu coordenador.

Já de um ponto de vista mais profundo, o

grupo no ensino poderia auxiliar nos seguintes aspec-

tos:

1. Evitar as costumeiras dissociações existen-

tes em torno dos conteúdos, colegas, professores e

instituição (deixar de dividí-Ios em bons e maus,

começando a ter uma visão mais global);

2. DesmistifIcar a onipotência que cada um

traz consigo. O conhecimento das reais possibili-

dades e limitações levará o aluno a estudar, trocar

idéias com colegas, ser mais verdadeiro;
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3. Forncer a delimitação dos distintos papéis

dentro da instituição (do aluno até a chefia do depar-

tamento );

4. Capacitar o aluno para se "deprimir", pois

só isso possibilita aprender com as experiências,

especialmente as negativas, assim como suportar as

frustrações decorrentes do "não saber";

5. Capacitar o aluno para lidar com verdades,

sobretudo aquelas desagradáveis; saber reconhecê-

Ias, ouví-Ias e comunicá-Ias;

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-

ticipação de todos nessa proposta: alunos, profes-

sores e funcionários, talvez num sistema de rodízio,

para que todos possam ser atuantes e participantes da

evolução da pós-graduação.
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Relações objetais em mulheres com câncer de mama*

Rita de Cássia Gandini1, Jussára C.V.D. de V. V.da Silva2,Erika F.Wutke3,
Iveti P.Rosa e José T.Rosa4

Os objetivosdapesquisa foraminvestigaras relações objetaisdemulherescom câncerde mama, comparando
dois grupos em fases diferentes, antes e após a cirurgia. Foi aplicado e analisado o Teste das Relações de
Objeto em dois grupos: no Grupo 8, com 16 mulheres que já tinham sido submetidas a cirurgia e para 15
mulheres que ainda aguardavam a decisão sobre a data emque se submeteriamà mastectomia, istoé, estavam
no grupoA, denominadopré-operatório.As mulherestinham idadesuperiora 29 anos. Asmulheres doGrupo
8, que haviam feito mastectomia, fteqüentavam grupos de acompanhamentopsicológico durante pelo menos
seis meses após a cirurgia. Com a análise quantitativa pela Escala do Sistema Tensional Inconsciente
Dominante (Rosa, 1988)verificou-se que a comparação das médias dos pontos obtidos pelas pacientes dos
dois grupos não foi estatisticamentesignificante (média2,29, no Grupo 8 e 1,70no Grupo A). O t observado
foi igual a 1,27 sendo menor que o t crítico de Student, com 29 graus de liberdade e nível de significância
de 5%, igual a 1,7. No entanto, na lâmina 82 (9) o grupo 8, de pacientes que tinham feito mastectomia,
apresentou, de modo estatisticamente significante, maior equilíbrio adaptativo do ego quando comparado
com as pacientes que ainda não tinham feito cirurgia, nem iniciado qualquer outro procedimentoterapêutico
(p<0,05). Na série C houve um ligeiro aumento do equilíbrio adaptativo nas relações de objeto após o
acompanhamento das distorções perceptivas.No pré-operatório as pacientes mostram menor integração do
ego, usando mais intensamente os mecanismos de negação da realidade psíquica, identificação projetiva, e
escotomização como defesa contra as fantasias arcaicas do objeto idealizado e perseguidor. Durante o
acompanhamento psicológico, na relação transferencial com o psicólogo estes temores e fantasias de
perseguição são atenuados, conforme demonstramas mudanças na lâmina 82.

Palavras chave: Câncer de mama, relações objetais, mastectomizadas.
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Abstract

The objectives ofthis investigation were to find out object relations ofwomen with breast cancer and think
about the clinical process oftheir 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 8 there were 16 women who
had been already mastectomyzed and the 15 women ofGroup A were waiting for a final physician's diagnosis
about her mastectomy, Le. they were in a pre-surgical group. The women were ali older than 29 years. After
the surgi cal intervention of mastectomy, the women of Group 8 were assigned for six months of group
psychological counselling. The statistical analysis ofthe Object Relations Dominant Scale ofUnconscious
System (Rosa, 1988) showed no significant difference between the two groups (mean was 2,49 in Group 8
and 1,70 in Group A). The observed T was 1,27, less than the critical value of 1,699 ofthe Student's table,
with 29 degree of fteedom and significance levei of 5%. However, in the 82 plate (9), Group 8 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<O,05). Among the color plates ofSerie C, there was a little
progress in the positive object relations, resulting in a better adaptive equilibrium immediately after
conc\usion of group psychological counselling, resulting in a less distorted perception ofreality.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 ofthe analysis ftom stories told in plate B2 ofthe
Phillipson's Object Relations Test.

Key words: Breast cancer, object relations, mastectomizedwomen.

Introdução
Este trabalho refere-se ao estudode um grupo

de mulheres com câncer de mama atendidas pela
Equipe do Setor de Mastologia Maligna do Hospital
de Clínicas da Universidade Federal de Uberlândia.

A procupação com este tipo de paciente tem
levado a equipe a uma reflexão e a um desejo de
aperfeiçoamentonas questões terapêuticas.

Como referência deste trabalho utilizamos

resultados e discussões apresentadosno I Congresso
Luso-brasileiro de Saúde Mental, em 1991,e no XIII
Congresso de Rorschach e Métodos Projetivos em
Paris (1990). Naquela ocasião chamou a atenção o
quadro depressivo especial destas mulheres que
oscilavamentre a depressão(CID-9:300.4) e estados
de melancolia.

Pela dificuldade de acompanhar (follow-up)
todas a mulheres atendidas pela Equipe de
Psicólogas optou-se por fazer uso das conclusõesaté
então descobertas e enfrentar o desafio na formação
de novos grupos de atendimento.

O uso de técnicas projetivas e sua aplicação
na psicoterapia permite a reflexão maior no jogo
interpessoal entre terapeuta e paciente, podendo
apontar direções no trabalho transferencial e contra-
transferencial,bem como avaliaçãodinâmicae estru-

tural da personalidade (Meerwein, 1976; Florez,
1979; Phillipson, apud Verthelyi, 1983; Gandini e
Pellegrino-Rosa, 1990;Georgoff, 1990e Mahmood,
1990).

Pela riqueza exploratória do Teste de Re-
lações Objetais de Phillipson (1955) pode-se entrar
em contato com a manifestação do mundo internode
relações objetais do indivíduo a qual determina o
modo fundamental das relações da pessoa com as
outras no mundo externo. Este mundo interno é o

residuo dasrelações do indivíduocom as pessoasdas
quais dependeu para a satisfação das necessidades
primitivas da infância e as primeiras etapas da ma-

turação. A maneira como o indivíduo faz uso para
manter uma boa relação com o objeto incorporando
o "bom" e rejeitando o "mau", vai se diferenciando
de acordo com o desenvolvimento do ego. A frus-
tração ou êxito da maneira de lidar com os objetos
determinam as formas usadas para aliviar a tensão
interna.

Para lidar com estas questões dentro de um
atendimento institucional, buscou-se as con-

tribuições de Wolberg (1977), particularmente sobre
as Variedades de Psicoterapia, uma vez que não se
propõe reestruturar a personalidade destas mulheres

e sim restaurar o equilíbrio adaptativo do ego. As
abordagens usadas na Psicoterapia Suportiva focali-
zam o trabalho terapêutico para a orientação, ma-
nipulação ambiental, externalização de interesses,
reasseguramento, persuasão, catarse emocional e
dessensibilizaçãoe sugestões positivas.

Heath e Atkinson (1989) ampliaram a esfera

de ação das contribuições da psicoterapia breve con-

siderando a solução-orientação de comportamentos

que ou obtiveram êxito ou fracassaram.

A técnica do grupo suportivo para pacientes

com câncer mostrou-se satisfatória dando oportuni-

dade aos pacientes de compartilhar sentimentos, ob-

ter informações e desenvolver suporte psicossocial

(Berger, 1984;Zimpfer, 1989).
Trabalhando com mulheres com câncer de

mama e metastase, Spiegel (1981) apontou que a

intervenção através de grupos suportivos tem resul-

tados psicológicos benéficos. Num trabalho poste-

rior Spiegel e Glafkides (1983) acrescentam que a

discussão da experiência do estado emocional entre

os membros do grupo melhora a auto-imagem e as

relações interpessoaiscom os familiares.
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Pretendemos relatar a seguir uma experiência

institucional junto a mulheres com câncer de mama.

Objetivos
1. Investigar o sistema psicodinâmico ten-

sional da personalidade de mulheres com câncer de
mama: pacientes na fase pré-operatória e pacientes
na fase pós-operatória com acompanhamento psi-
cológico;

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

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

Método e material clínico
Foi aplicado o Teste de Phillipson em dois

grupos de pacientes:

Grupo A com 15 mulheres que aguardavam a

decisão sobre a data a que se submeteriam à mastec-

tomia, considerando grupo da fase pré-operatória;

Grupo B com 16 mulheres que já tinham sido

submetidas à cirurgia, considerado grupo da fase

pós-operatória e que fazia acompanhamento psi-

cológico há pelo menos seis meses.

Todas as mulheres tinham idade superior a 29

anos e baixa escolaridade, sendo cinco analfabetas,

vinte e quatro com o primeiro grau incompleto e duas

com segundo grau completo. Quanto ao estado civil

catorze são casadas. oito são viúvas, oito solteiras e

uma é separada. No que se refere à profissão, duas

trabalham em serviços administrativos, sete em

serviços domésticos gerais, uma é auxiliar de enfer-

magem, uma costureira, uma professora e as demais

não exercem profissão.

Com referência à condição socioeconômica,

todas são de classe baixa, à exceção de duas que

pertencem à classe social média-baixa.

A análise de interpretações do Teste de Phil-

lipson foi realizada de acordo com as regras do

Manual do Teste de Relações objetais (Phillipson,

1955) acrescida dos estudos de Tolentino Rosa

(1988) para a análise quantitativa.

Esta escala adaptada contém de um a sete

pontos para avaliar o grau de hostilidade nas relações
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objetais e a liberdade para desenvlvimento de re-
lações amplamente positivas. No limite inferior da
escala, igual a 1, predominam as relações hostis e a
rigidez do aparelho para pensar, com uso maciço de
elementos primitivos da mente -elementos Beta, so-
nhos, devaneios e pensamentos oniricos e de meca-
nismos como a identificação projetiva maciça. No
topo da escala, igual a 7 pontos, são classificadas as
relações de objeto menos destrutivas e há maior
liberdade para relações amorosas e muito positivas.

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

Uma equipe de Psicólogas desenvolve este
trabalho no Serviço de Mastologia Maligna do Hos-
pital de Clínicas da Universidade Federal de Uber-
lândia.

Procedimento

Após a consulta com os mastologistas, as
pacientes faziam uma entrevista psicológica. Ao
final da entrevistaeram convidadas a se submeter ao

Teste de Phillipson.
O Teste de Phillipsonfoi aplicadona segunda

sessão do Grupo A (pré-operatório) e depois inter-
pretado por duas psicólogas.

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

Em relação ao outro grupo, B (pós-opera-
tório), o Teste de Phillipson foi aplicado depois de
pelo menos seis meses de acompanhamento psi-
cológico.

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

1. Investigação das relações objetais das 31
pacientes;

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

3. Análise comparativa da Escala do Sistema
Tensional Inconsciente Dominante e a favorabili-

dade para o atendimentopsicoterapêutico.



Rita de Cássia Gandini e cal.

a acompanhamento psicológico tem seguido

a fundamentação teórica orientada por Wolberg

(1977) nas técnicas de Psicoterapia Breve Suportiva,

incluindo: orientação, manipulação ambiental, exter-

nalização de interesses, reassurgimento, persuasão,

catarse emocional, sugestão.

A equipe de psicólogas se orienta a partir do

objetivo de melhorar a qualidade de vida adaptativa

das pacientes, de modo que retomem o mais possível

ao equilíbrio emocional anterior à crise.
Todo este trabalho em seu desenvolvimento

conta com a participação da Equipe do Serviço de

Mastologia Maligna, como médicos, assistente so-

cial, enfermeiras e estagiários de medicina e psicolo-

gia.

Resultados e Discussão

Pela análise quantitativa do Teste de Phillip-

son, verificou-se que a comparação das médias dos

pontos obtidos pelas pacientes de ambos os grupos

não foi estatisticamente significante.

No grupo A (pré-operatório) a média foi igual

a 1,70 e a média foi 2,49 no grupo B (pós-operatório)
nas notas totais das treze lâminas.

a t observado foi igual a 1,27, sendo menor

que t crítico de Student, com 29 graus de liberdade e

nível de significância de 5% igual ai, 70 (Ver Tabela

1).

Tabela 1- Comparação das médias dos grupos

pré e pós-operatório (A e B) nas lâminas de

três Séries e da lâmina Branca (t = 0,31) do

Teste das Relações abjetais de Phillipson

Isto significa que todas as mulheres deste
estudo apresentavam forte comprometimento nas
primeiras relações objetais, isto é, traziam di-
ficuldades de relacionamento interpessoal que as
impediam de elaborar a posição depressiva,segundo
o modelo das Relações abjetais de Melanie Klein.
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As lâminas da série A estimulam as necessi-

dadesprimitivasde dependênciae as angústiasperti-
nentes, uma vez que as lâminas reproduzem uma
situação indefinida, esfumaçada e que portanto con-
vida o sujeito a enfrentar essa situação fazendo uso
do Sistema Tensional Primitivo. Pelos resultados,

pode-se dizer que essas mulheres mobilizaram seus
primeiros conteúdos de necessidade de afeto e segu-
rança.

As lâminas da série B apresentam um som-
breado escuro, quase negro, com ambiente clara-
mente definido e pouco acolhedor. As figuras
humanas estão em ambientes físicos ambíguos do
tipo "está dentro" ou "está fora". A composição
ambiental define-se pelos contornos e este é um dos
recursos que desafiam o ego a lidar com relações de
fantasia com objetos ameaçadores ou intransigentes.
a tom escuro que é sombreado ao preto pode convi-
dar o sujeitoa expressara ansiedaderelacionadacom
o controle das forças internas e do mundo externo.

Por meio da Tabela 1 verifica-se que ambos
os grupos (A e B), apresentavam controle egóico
pouco amadurecidoindicando que o ego aindautiliza
defesas arcaicas diante da angústia paranóide
(ameaçante), significando que não suportariam uma
Psicoterapia Breve sem abordagens especiais
(Wolberg, 1977), além da compreensão teórica do
terapeuta acerca das valiosas contribuições de
Melaine Klein sobre o manejo de reações terapêuti-
cas negativas.

a que nos chamou a atenção foi o resultado
significante estatisticamente na lâmina 9 (b-2) no
Grupo B, ou seja, no grupo pós-operatório que fazia
acompanhamento psicológico há pelos menos seis
meses com a equipe de psicólogas. Segund Phillip-
son (1981), esta lâmina é vista como uma situação
bi-pessoal; no geral, as duas figuras colocadas em-
baixo da árvore são percebidas como amantes, a casa
ao fundo introduz simbólicas implicações tri-pes-
soais,de ameaçaou restrição de par.A árvoreoferece
proteção contra a casa hostil, do ambiente desprote-
tor. A variação mais comum do tema dos amantes é
a que sugere roubo ou confabulação contra a casa.

Esta lâmina indica favorabilidade de futuro

terapêutico (Phillipson; 1955; acampo, 1981;
Silva,1989)e aborda capacidade derefazer vínculos.

Série. I Série I SérieC I
"0.81 obSernllo B obSerndo 1"1Ar obSerndo

1-1.09

AI 0,53 BI 0,39 CI 0,62

A2 0,76 B2 1,85- C2 1,21

A3 0,83 B3 0,46 C3 0,90

AG 0,45 BG 0,81 CG 1,06
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Ilustramos este aspecto com histórias de mulheres
nos grupospré e pós-operatório.

Grupo B: pós-operatório

Paciente 1

"Num belo casarão residia uma moça que

devido à severidade dos pais namorava às escondi-
das. Certa noite ela saiu e encontraram-se sob as

árvores e conversaram longamente. Ficou resolvido

então que se casariam logo, mesmo contra a vontade

dos pais. Mas de repente o casarão foi iluminado e

eles se separaram.

Nome da história: Fugindo à Tradição.

Escala: 5 pontos.

Paciente 2

"Este daqui está bela, a imagem. Parece que
elesestão assim... numa casa de fàzenda, dois casais

se amando do lado da árvore e tem um gramado
muito bonito, estão passeando numa casa de campo
os dois.

Nome da história: Passeio ao ar livre.

Escala: 5 pontos.

Grupo A: pré-operatório

Paciente 1

"Uma árvore, né?, uma caixa. Só.
Nome da história: Não sabe.

Inquérito: uns homens? não, dois. Embaixo
da árvore.Não sei não. Não consigo explicar".

Escala: 1 ponto.

Paciente 2

"Esta não dá para explicar para a senhora não.
Nome da história: Não sabe.

Inquérito: é uma casa, uma árvore e uma

figura. Não sei mais nada.

Escala: 1 ponto.

Paciente 3

"Aqui eu não estou entendendo nada".
Nome da história: Não sabe.

Inquérito: vê a casa mas não diz mais nada.

Escala: 1 ponto.
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Provavelmenteas pacientes doGrupo B (pós-
operatório)passarama utilizarrecursos egóicosmais
amadurecidos que foram reassegurados no atendi-
mento psicológico, reforçando-nos a idéia de que a
dupla paciente-terapeuta restabelece os vínculos

amorosos e positivos do bom objeto, desfazendo a
fantasia do objeto mau idealizado que se toma per-
secutório no mundo interno e externo.

As lâminas da série C agregam um tom emo-
cional com a introdução das cores amarelo, ver-
melho, azul, branco. O paciente é convidado a

manifestar a qualidade dos vínculos com os objetos,
uma vez que são evocados os sentimentos de enfer-

midade, doença, velhice, agressividade, tristeza,
desproteção.

As figuras humanas estão presentesnum am-
biente rico e muito diferenciado. Há muito mais

detalhes quenas outrasséries (A e B) e os';1jeitopode
usar os detalhes tanto para afastar-se do tema das
relaçõeshumanas como paraformalizarsua estrutura
de ego mais defensiva.

No Grupo B houve um ligeiro aumento do
equilíbrio adaptativo do ego na série C, indicando

melhor percepção da realidade e diminuição das
distorçõesperceptivas.

Na fase pré-operatória as mulheres
mostraram menor integração do ego, usando mais
intensamente as defesas típicas do ego arcaico tais
como: cisão de objetos e de impulsos, idealização,
negação da realidade interna e externa, abafamento
de emoções para aliviar a intensa angústiaparanóide
e as fantasias de objeto idealizado e perseguidor
(Klein, 1946).

Durante o acompanhamento psicológico, na
relação transferencial com as psicólogas estes
temores e fantasias de perseguição são atenuados,
conforme demonstram as mudanças na lâmina 9
(B-2) e série C do Teste de Phillipson.

Conclusões

O uso de técnica projetiva neste tipo de

pacientes fornece pistas importantes para o manejo

transferencial além da observação clínica de situação

bi-pessoal. Nestas relações ocorrem oportunidades

para a compreensão do sofrimento do paciente, o que
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facilita a redução da angústia e das ansiedades

paranóides.
Até o momento, podemos dizer que adap-

tações da técnica psicanalítica devem ser tentadas e

orientadas pela análise do Equilíbrio Adaptativo do

Ego manifesto, através das lâminas do Teste de Phil-

lipson.

Espera-se que seja possível avaliar essas téc-

nicas adaptadas e que outras instituições também

possam realizar avaliações semelhantes para futuras
conclusões.
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Psicologia escolar: relato de uma experiência
realizada em uma instituição

Quinha L. de Oliveira!, Eduardo C. Benedicto2, Leia C. De L. Bessa2,
Liliane G. GouIardin~ e Alessandra Fernandes Carrea1

Relato de um trabalho realizado por estagiários de psicologia na área escola/educacional em uma instituição
que atende crianças e adolescentes de 7 a 14 anos. A atuação foi realizada com todos os integrantes da
entidade, ou seja, a diretora, os monitores, as crianças e adolescentes e mães por meio de dinâmica de grupo,
orientando a respeito de problemas ou assuntos sugeridos pelos grupos, abrangendo aspectos organizacionais,
de relações interpessoais, de informação e de formação e crescimento pessoal. A postura assistencial passou
a ser educacional por parte dos monitores em relação às crianças.

Palavras chave: instituição, psicologia escolar/educacional,funções do psicólogo escolar.

Abstrac:t
Work done by psychology students in the schooVeducationalarea of an educational institution attending 7
to 14 year-old children is reported. The work was done with ali participants of the institutiion, that is, the
principal, the teachers children, teenagers and mothers, using group dynamics, giving orientation about
problemsor topics suggested by the groups, includingaspects ofthe organization,interpersonalrelationships,
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 ofthe school psychologist.

Introdução
O psicólogo escolar/educacional está ainda

em busca de um espaço legal para o seu trabalho.
Paralelamentea esta busca, ele tenta delinear as suas

atribuições, de forma que possa ajudar na resolução
e prevenção de diversos problemas nesta área.

A expectativa que a comunidade tem em re-
lação a ele é voltada para uma postura clínica, na
resolução de problemas.Tal situação se deve, dentre
muitas razões, ao fato do próprio psicólogo ter pas-
sado, até então, essa imagem, atravésda sua atuação,

I. Professora Doutora do Depto de Psicologia e Educação
da Faculdade de Filosofia Ciências e Letras de Ribeirão
Preto -USP.
2. Estagiários do curso de Psicologia.
Participaram também as alunas: Meire Perpétua Vieira
Pinto, Ana Maria Fortaleza e Cláudia Maria Padovan.
Endereço para correspondência: Depto de Psicologia e
Educação da Faculdade de Filosofia Ciências e Letras de
Ribeirão Preto - USP.

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

Como sugere Witter (1977), cabe ao psicó-
logo demonstrar as possibilidades de sua prestação
de serviços. Para isso, é necessário que ele conheça
a realidade total da instituiçãoescolar/educacional,a
perspectivados que lã estãotrabalhando, suas neces-
sidades, seus problemas e suas expectativas.

Como se tem verificado na prãtica, em si-
tuações bem recentes os psicólogos, embora em
número reduzido, têm se esforçado nesse sentido.
Como verificaramWitter e cols. (1992), a orientação
prestada aos professores, quando integrada ao tra-
balho de assessoria,fortalece a atuaçãocomo consul-
tor, suplantando, dessa forma, a atuação clínica.
Destaca-se também o papel crescente da prevenção,
ocupando o psicodiagnóstico uma posição
secundária.
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Embora a atuação em instituições educacio-

nais tenha uma freqüência menor, quando com-

parada às escolas, é neste locais que, algumasvezes,

o psicólogo está 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; DeI Prette, 1993;Maluf

1994 e Bastos e Achcar, 1994), os aspectos não só

educacionais, sociais e políticos como também os

organizacionais.

É com base nestas últimas consideraçõesque

o presente trabalho foi realizado com o uso de

estagiários do curso de Psicologia da Faculdade de

Filosofia, Ciências e Letras de Ribeirão Preto -USP

em uma Instituição de Assistência ao Menor, nos

anos de 1993e 1994.

Esta é uma entidade civil, criada em 1978,de

caráter filantrópico,de direitoprivado,com persona-

lidade jurídica, registrada no Conselho Nacional de

Serviços Sociais e conveniada com a L.B.A. e a

Prefeitura Municipal. É composta por um corpo

administrativo,formadopor umpresidente,um vice-

presidente, dois secretários, dois tesoureiros e em

conselho fiscal, de três membros. A presidente tam-
bém coordena os trabalhos e atende as famílias.

Atende crianças e adolescentes, de 7 a 14

anos, de ambos os sexos, cujos pais trabalham, mas

possuem uma baixa renda. A criança passa um

período na instituição, sendo obrigada a freqüentar

escola regular no outro período. No ano de 1993,

atendia 60 crianças de manhã e 35 à tarde e no ano

de 1994, 62 de manhã e 40 à tarde.

Quanto aos recursos humanos, a entidade

conta com seis monitores e um auxiliar que se res-

ponsabilizam pela tapeçaria, pintura em tecido, arte-

sanato em madeira e gesso, confecção de flores e

bonecas, cabeleireira, arranjos de bisqüi, crochê,

marcenaria, datilografiae computação.Conta,ainda,

com três professoras que auxiliam nas tarefas esco-
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lares e três pessoas responsáveis pelos serviços

gerais, cozinha e preparo dos lanches.

Seu objetivo maior é prestar assistência a

crianças e adolescentes carentes do bairro, buscando

a promoção humana e a integração à sociedade. Para

atender seus objetivos específicos, oferece cursos,

promove atividadesde iniciaçãoprofissional, acom-

panha o rendimento escolar, estimula a participação

dos pais, fornece alimentação, promove momentos

recreativos e realiza a integração social, através de

teatro, competições e passeios.

A iniciativa do trabalho ora apresentado par-

tiu da instituição, que solicitou à Faculdade uma

orientação para as crianças que apresentavam

dificuldadesna aprendizagem e na adaptação social,

esperandoter do estagiáriouma postura mais clínica,
com um atendimento mais individualizado.

A partir de contatos realizados com a insti-

tuição, verificou-se que não só as crianças e ado-

lescentes necessitavam de uma orientação, como

também as pessoas que lidavam com elas, além da

própria instituição, em relação a sua organização à

execução de seus objetivos.

Desta forma, através das disciplinas-estágio

"Atuação do Psicólogo emInstituições Educacionais

I e 11"e estágio vinculado ao Centro de Psicologia

Aplicada, órgão pertencente ao Departamento de

Psicologia e Educação da referida faculdade, o tra-

balho foi realizado em 1993 por cinco estagiários e

em 1994, por duas estagiárias.

Inicialmente, todos os estagiários fizeram

observações de todas as atividades desenvolvidas e
efetuaramcontatos formais e informais comtodos os

integrantes,com o objetivo de verificar a história da

instituição e suas fmalidades, sua estrutura e seu

funcionamento, bem como conhecer a clientela

atendida para levantar os possíveis problemas ali

existentes que pudessem ser trabalhados.

A partir desta caracterização da instituição,

percebeu-se que os problemas mais freqüentes das
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crianças estavam relacionados à disciplina, difi-

culdades na aprendizagem, problemas familiares e

adaptação social. Com relação à instituição, obser-

vou-se a necessidade de uma maior estruturação e

organização quanto aos seus objetivos para um

melhor funcionamento, bem como uma orientação

mais específica para os monitores que atendiam as

crianças. A instituição solicitou também que fosse

realizadoum trabalhojunto aos pais.

Após a aceitação da instituição em se traba-

lhar com todos os seus integrantes,os estagiários se

distribuíram, de acordo com a disponibilidade de

horários, de forma a atender tanto as crianças e

adolescentes de ambos os períodos como também

seus respectivosmonitores.

Assim, o presente trabalho teve por objetivo

mais amplo atuar com todos os integrantes da insti-

tuição, com uma postura educacional mais

abrangente.Os objetivos específicos serão relatados
de acordocom o trabalho realizado em cada um dos

segmentosda instituição.

Método e Resultados

Todas as atividades foram desenvolvidas em

grupos, visando trocas experienciais, com a finali-

dade de se atingir esse objetivo mais amplo.

Moniton's

O trabalho realizado com os monitores teve

por objetivo específico discutir os problemas exis-

tentes tanto com relação à organização e funciona-

mento da instituição, como também os relacionados

às crianças.Este grupo era constituído pela diretora,

por sete monitores em 1993e cinco em .1994e todos

os estagiários. Decidiu-se, após um consenso, que

estas reuniões seriam semanais, com uma hora de

duração.

Foi esclarecido que a participação seria

voluntária,mas que, feita a opçãopor participar,seria

interessante a freqüência contínua para um melhor
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aproveitamento de toda a seqüência do processo.

Esclareceu-se também o papel do estagiário en-

quanto integrante do grupo, sendo um elemento me-

diador na coordenação e orientação das questões

levantadas pelo grupo. Outro ponto lembrado foi o
caráter confidencial e ético do trabalho.

Inicialmente, foram levantadas as questões

que preocupavam o grupo. Estas diziam respeito à

necessidade de se estabelecer algumas normas de

funcionamento, a dificuldade em se lidar com algu-

mas crianças consideradas indisciplinadas, agressi-

vas e com problemas familiares, bem como a

necessidade de se ter uma orientação para trabalhar

junto aos pais.

Verificou-se que os monitores apresentavam

uma postura mais assistencialista no trato com as

crianças, trazendo-lhes decisões prontas, sem possi-

bilidades de discussão ou confrontaamento, ex-

cluindo-as do processode reflexão. Haviauma visão

subestimadada criança, sendo consideradacomoum

elemento passivo, devendo receber ajuda da insti-

tuição. O poderdecisório se centravana direção,que,

por sua vez, sobrecarregava-sena execuçãodas tare-
fas.

Diante disso, decidiu-se começar a discussão

pelo objetivo da instituição. Pretendia-se, com isso,

fazer com que os monitores refletissem sobre esse

caráter assistencial e o significado que eles tinham,

enquanto educadores, para com as crianças. Foi dis-

cutida essa postura mais passiva por parte deles, que

se refletia no trato com as crianças, no sentido de

esperar soluções por parte da direção, colocando

sempre empecilhos diante de situações novas. Com

isso, discutiu-se o fato deles estarem sendo modelos

para as crianças, passando-Ihes essa maneira de

atuar. Desta forma, foram trabalhadas questões

visando transformar essa visão assistencial em edu-

cacional, acentuando a responsabilidade de cada

monitor na formação e desenvolviemnto pessoal da

criança.
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No começo, os monitores apresentaram uma
certa resistência e dificuldade emtrabalhar com esse

assunto, uma vez que esperavam do estagiário

soluções rápidas a respeito de casos específicos de

crianças que estavam perturbando o "bom anda-

mento na instituição". Foram discutidos assuntos
referentes ao desenvolvimento e crescimento do

próprio grupo, por meio de reflexões sobre acon-
tecimentos e dificuldades enfrentadas no decorrer

deste processo, o que facilitaria o trabalho junto às

crianças, preparando-os para resolverem situações
futuras.

Notou-se também uma grande dificuldade

dos monitores em trabalhar em grupo por não
estarem habituados a isso e não se verem como

elementos integrantes na resolução de problemas.

Este ponto - integraçãodo grupo- foi a variável mais

trabalhada durante todo o processo de atuação,

levando-se em conta as resistências pessoais para

aceitação do outro, a dificuldade em se desvinciliar

do autoritarismo, a tomada de decisão de forma

consensual, o compromisso em se assumir as de-

cisões tomadas e a delegação do poder na execução
das atividades.

Em relação à instituição, os monitores se

conscientizaram de que era necessário tomar de-

cisões em conjunto, estabelecer regras com relação a

horários e atividades, dividir tarefas e responsabili-

zar-se por elas, fazer a instituição ser conhecida na

comunidade e ver a criança como uma pessoa ativa

no seu processo de desenvolvimento e aprendi-

zagem.

Alguns casos específicos de crianças foram

discutidos, com o objetivo de se verificar qual era o

procedimento da instituição em relação a problemas

referentes às mesmas. Observou-se que, muitas

vezes, as crianças eram penalizadasou criticadas por

algo inadequado que tivessem feito, sem que

soubessem, a priori, como deveriam agir. Foi discu-

tida a questão de se construir, junto com a criança,
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regras disciplinares, com consciência de suas razões

e conseqüências, e o compromisso em segui-Ias,

tentando atingir uma educação mais consistente que

possibilitasse às crianças uma visão global das nor-

mas que a permeavam, lembrando a importância da

incorporação delas para si mesmas, tanto como for-

mação pessoal quanto para o bom andamento da

instituição. Esta questão foi e está sendo ainda dificil

de ser totalmente resolvida, pois, em alguns momen-

tos há algumas regressões no sentido de não se con-

versar com a criança antes, para se estabelecer regras

ou, no momento em que o comportamento inade-

quado está acontecendo, não haver a conversa para

se verificar o porquê e decidir sobre a conseqüência,

tomando-se, ainda, decisões consideradas punitivas,

sem a participação da criança. Entretanto, na maioria

das vezes, esta conscientização já está acontecendo.

O fornecimento de informações e o preparo

da criança ou adolescente para enfrentar novas si-

tuações foi a variável mais importante trabalhada

durante todo o processo de atuação. Por exemplo, em

casos em que se oferecia oportunidade de emprego

(na datilografia) dentro da própria instituição para

adolescentes que passavam dos 14 anos, houve a

preocupação no sentido de se estabelecer contrato de

trabalho, conversar sobre as atribuições e com-

promissos, preparando o adolescente para futuras

contratações na comunidade.

Outra mudança claramente percebida está re-

lacionada ao que esta instituição chama "grupos so-

ciais". Estes grupos visam trabalhar aspectos

relacionados à religião e proporcionar discussões

sobre temas ligados ao meio social das crianças, bem

como programar festas e comemorações. A mudança

em questão diz respeito a uma maior confiança nas

crianças a ponto de deixar a cargo das mesmas o

planejamento das atividades relacionadas às

comemorações.

Essa mudança de postura para o educacional

se refletiu na atitude dos próprios monitores que se
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mostraram mais criativos, tendo mais iniciativas e,

principalmente, fazendo com que a criança agisse da

mesma forma. A primeira questão "O que devo fazer

para que a criança cumpra as tarefas propostas?" foi

transformada em "Como a criança resolveria as ativi-

dades ou quais ela proporia"? Portanto, a atenção

centrou-se não mais na figura do monitor que ditava

regras, mas na crença na capacidade, criatividade e

iniciativa da criança. Desta forma, eles passaram a se

conscientizar de que não se devia dar tudo pronto

para a criança, mas proporcionar meios para que ela

se instrumentalizasse para enfrentar situações novas.

Atualmente, este grupo de monitores coor-

dena reuniões mensais obrigatórias com todos os

integrantes da instituição. Eles organizam os assun-

tos a serem discutidos, elaboram a convocação das

reuniões, revezam-se na apresentação das infor-

mações ou dos problemas, realizam atas, discutem a

viabilização das propostas que surgem, coordenam a

distribuição das tarefas e, principalmente, incenti-

vam o grupo a crescer, como eles, no sentido de haver

maior integração para tomada de decisões mais acer-

tadas e democráticas. Desta forma, estes monitores

estão agindo como elementos multiplicadores, no

sentido de passarem para todos os integrantes da

instituição a sua experiência e a sua mudança de

postura.

Diante de uma avaliação realizada com os

monitores a respeito do trabalho efetuado, pôde-se

perceber, ainda, uma mudança sobre a visão do

profissional psicológico. Esta mudança propor-

cionou a quebra do estereótipo do psicólogo en-

quanto capaz de "saber o que se passa na cabeça da

gente" para "uma pessoa como a gente, preparada

para lidar com certas situações".

Diretora

Foi realizado, neste ano, em reuniões se-

manais, através de uma estagiária, um trabalho indi-

vidual, com a diretora que teve por intuito a

orientaçãoa respeito da organização e coordenação
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dos recursos humanos da instituição e dos objetivos

educacionais relacionados às crianças.

Graças a essas reuniões foram, instituídas

algumas práticas na instituição que se apresentaram

muito bem sucedidas.A quemais se destacou,dentre

estas, foi o estabelecimento de reuniões individuais

com cada monitor a fim de levantar progressos da

instituição, críticas, nível de realização profissional,

dúvidas e sugestões por parte destes. Outra prática

instituída foi o estabelecimento do livro de ponto

para um melhor controle do horário de entrada e

saída e das faltas dos funcionários, a fim de evitar

que as crianças ficassem sozinhasou sem atividades.

Esse trabalho individual com a diretora pos-

sibilitou, ainda, uma mudança de atitude con-

siderável desta, que passou a assumir melhor a

coordenação da casa e a organizá-Ia de forma mais

eficaz. Essa mudança de atitude se refletiu ainda na

relação com os monitores, uma vez que esta deixou

de ser tão patemalista, pois estes, diante do esta-

belecimento de limites por parte da diretora, pas-

saram a procurar resolver um pouco mais suas

dificuldades com as crianças e entre si, sem recorrer
tanto à diretora.

Crianças e Adolescentes

Os grupos de crianças e adolescentes foram

formados levando-se em conta a idade, os problemas

comuns e o horário, constituindo-se espon-

taneamente, pela procura voluntária dos mesmos, ou

sendo encaminhados pelos monitores. Desta forma

em 1993 foram atendidas 64 crianças, distribuídas

em sete grupos, e 33 adolescentes, distribuídos em

três grupos; no ano de 1994, 18 crianças, em dois

grupos e 8 pré-adolescentes, em um grupo, totali-
zando uma clientela de 123 alunos.

Os estagiáriosesclareceramparaessesgrupos

que eles estavam ali para discutirem questões do

interesse deles, havendo a liberdade de participar ou

não do grupo. Porém, uma vez tendo optado por

participar, era necessária uma freqüência regular,

j



Quinha Luisa de Oliveira e caIs.

pois os assuntos teriam uma continuidade e o grupo

teria uma certa organização no sentido de executar

tarefas. Foi esclarecido também o caráter confiden-

cial dos assuntos ali tratados.

Os grupos se reuniam semanalmente, durante

uma hora, num horário em que normalmente não

estavam em atividades de tarefa escolar. As decisões

quanto aos horários foram tomadas pelas crianças e

os monitores. Foi solicitado a esses últimos que não

"lembrassem" a criança sobre o dia e horário dessa

atividade, pois, pretendia-se criar nela responsabili-

dade de assumir esse compromisso.

O procedimento utilizado nos grupos foi sem-

pre o mesmo, ou seja, partiu-se da necessidade, in-

teresse, expectativa e experiência da criança e do

adolescente, criando-se situações vivenciadas que

facilitavam a discussão, conscientização e reflexão

de seus problemas e, principalmente, as formas de

resolvê-Ios.

Os assuntos de interesse, sempre trazidos

pelas crianças, foram levantados e especificados em

tópicos, estabelecendo-se uma ordem de prioridade

para discussão, com o cuidado de haver uma certa

flexibilidade para alguma mudança, dependendo do

interesse e decisão do grupo.

Pretendia-se, com as discussões desses assun-

tos, fornecer meios para que eles se informassem a

respeito dos diferentes conteúdos e, principalmente,

que criassem posturas de participação em grupo,

incorporando-as na sua vida pessoal. Trabalhou-se

bastante a questão da iniciativa para resolver

questões relativas às atividades desenvolvidas e

soluções de problemas vivenciados no dia-a-dia.

Para se estabelecer a integração do grupo,

foram discutidas questões referentes ao sentido de

grupo, ao respeito pelo outro, à disciplina, ao con-

senso na tomada de decisões, à distribuição de tarefas

e à responsabilidade em cumpri-Ias, à amizade, à

socialização, à resolução de problemas surgidos den-

tro do grupo etc. Cada grupo construia suas próprias

~
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regras referentes ao relacionamento entre eles e as

atividades disciplinadoras, para um bom andamento
de todas as reuniões.

O primeiro passo sempre foi o esta-

belecimento de uma relação afetiva, de confiança e

respeito entreos elementosdo grupo e os estagiários.

Para isso, eram usadas algumas dinâmicas integrati-

vas, através de desenhos e brincadeiras, dando-se

oportunidade para todos se apresentarem, falando

um pouco sobre si mesmo, seus interesses, seumodo

de vida etc. A partir, daí, levantaram-se os temas de

interesse para serem discutidos. Ao iniciar-se um

assunto, procedia-se sempre a um questionamento a

respeito de sua relavância e incentivava-se o grupo a

procurar o conteúdo a respeito dele em livros, cader-

nos, revistas, jornais, filmes, televisão, pessoas etc.

A atuação em cada grupo foi a seguinte:

GrupoA -formado por 11crianças, de 9 a 11

anos, encaminhadas pelos monitores por apresen-

tarem problemas comportamentais e disciplinares.

Devido a esses problemas apresentados,

como agressividade, agitação e comportamentos

anti-sociaise também pelo fato das crianças se reuni-

rem após o recreio, foi necessário fazer-se uso de

técnicas de relaxamento, no início das reuniões, as

quais as ajudavama ficaremmais calmase 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 violência. Esses assuntos foram tra-

balhadosatravésde músicas, desenhos, livrose,prin-

cipalmente, discussões.

De modo geral, essas crianças apresentaram

uma significativa melhora quanto a atitudes e com-

portamentos inadequados, vistos pelos monitores.

A partir de relatos deles mesmos, essa

mudança também foi verificada, levando-os a ter

uma visão mais ampla e mais crítica da realidade

social e das conseqüências das suas atitudes.
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Mostraram-se satisfeitos com o trabalho desen-

volvido e enfatizaram como mais importantes as

questõesreferentes à educação, disciplina e violên-
cia.

Grupo B - 8 crianças, de 9 a 11 anos, que

foram ou encaminhadas pelos monitores ou por in-

teressespróprios, indo espontaneamente.

Neste grupo também foi necessário utilizar

relaxamento, no início das reuniões, por estarem

muitos agitados, após o recreio.
Os temas abordados estavam relacionados à

vida pessoal deles, suas atividades, lazer, escola,

amizades,preferências e família. Num segundo mo-

mento, este grupo optou por trabalhar com música.

Cada integrante ficava responsável por trazer uma

fita,trabalhando-se,assim,além doconteúdo da letra

das músicas, as experiências pessoais das crianças e

aspectosà responsabilidade e iniciativa.

Trabalhou-se também com fantoches, o que

facilitoudiscutir temas familiares, como o que é ser

pai,mãe filho, irmão; casamentoe separação.Outros

temasabordadosforam: interessesprofissionais,for-
mas de se relacionar e violência.

De modo geral, pôde-se perceber a evolução

deste grupo, através da modificação na postura de

seus integrantes, que passaram a se controlar e a

sinalizarpara os outros os momentos de indisciplina.

Grupo C - 12 crianças, de 9 a 11 anos, que

apresentavamvivências pessoais comuns, com pais
alcoólatras.

No início do atendimento, a postura destas

crianças foi de muita indisciplina e comportamentos

inadequados (não respeitavam o outro, falavam to-

dos de uma só vez e mostravam-se bastante agres-

sivos).

Durante as reuniões, foram utilizadas algu-

mas técnicas de dinâmica de grupo, para integrar o

grupo e as discussões eram complementadas com
livros e revistas.
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Os temas abordados sugeridos, a princípio,

referiam-se à agricultura (como plantar) e assuntos

escolares e socioeconômicos. Posteriormente, inte-

ressaram-se por educação sexual. Um outro assunto

bastante discutido foi o referente à violência (onde

começa a violência? a violência está só nas ruas? eu

cometo violência?). Sempre foram trabalhadas as

questões da responsabilidade, da educação, do res-

peito e da disciplina.

De modo geral, pôde-se perceber que este

grupo apresentou bastante progresso, em relação ao

início das reuniões, nas questões comportamentaise

disciplinares. As crianças também verificaram esse

progresso.

Grupos D e E - 8 e 7 crianças respecti-

vamente, de 9 a 11 anos, constituídos por interesses

próprios, formando-se espontaneamente.

Os temas sugeridos diziam respeito a:

sexualidade, drogas, mudanças corporais e psi-

cológicas que começam a acontecer na puberdade,

namoro, casamento e família. Para isso, foram utili-

zados alguns recursos, como livros trazidos pelas

crianças, dramatizações, colagem, desenhos, elabo-

ração de cartazes e, principalmente, a contribuição

pessoal nas discussões.

Outro aspecto, constantemente trabalhado

nestes grupos, foi a relação interpessoal, questões

ligadas à disciplina, colaboração e respeito entre os

integrantes dos grupos. Utilizaram-se para isso re-

cursos de dinâmica de grupo, algumas dramati-

zações,alémda constantereflexão sobre o queestava
acontecendo.

Observou-se,no decorrer do processo, que as

crianças começaram a assimilar um pouco os ob-

jetivos propostos pelo trabalho, havendo, entretanto,

muito a ser desenvolvido com essas crianças, espe-

cialmente no que se refere ao repeito entre si e à

disciplina.

Grupo F - 9 crianças, 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 os animais nascem, como os

bebês nascem, assuntos religiosos, doenças como

catapora, caxumba, aids e caxumba. A partir das

discussões sobre como os bebês nascem, outros as-

suntos surgiram, como métodos anticoncepcionais,

doença sexualmente transmissíveis, namoro e ado-

lescência, inclusive gravidez na adolescência.

Devido à dificuldade deste grupo em se con-

centrar nas atividades, foi necessário, em todas as

reuniões,utilizar-se de relaxamento,no final do qual,

a estagiária aproveitava para relembrar as regrinhas

construídas pelo próprio grupo a respeito do re-

lacionamento entre eles, para o bom andamento do
mesmo.

Após o relaxamento, as crianças faziam de-

senhos sobre o que tinham sentido no relaxamento,

discutindo-se em grupo, de forma anônima. A partir

disso, as crianças já se sentiam dispostas para a
discussão do tema do dia. A discussão dos assuntos

foi realizada através de leitura de livros didáticos,

explicações das estagiárias, esclarecimento de dúvi-

das das crianças, desenhos elaborados pelas

estagiárias e pelas próprias crianças e material com-

plementar trazido pelas mesmas.

As crianças demonstraram grande interessee
envolvimento com as discussões realizadas. Os

problemas de comportamento, atenção e concen-

tração foram bem amenizados, embora ainda ocor-

ressem esporadicamente. No entanto, as crianças

perceberam a necessidade de controlaremseus cole-

gas para o cumprimento das regras construídas por
eles.

Outro fato positivo percebido foi a mudança

na forma como essas crianças passaram a encarar o

sexo, uma vez que começavam a falar sobre este

assunto com maior naturalidade e a vê-Io como algo

bonito, natural e necessário. Elas passaram também

a lidar com as mudanças em seus corpos geradas pela

adolescência de uma forma mais natural, conver-

.......
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sando abertamente, dando exemplos próprios e

comentando sobre mudanças pelas quais já

começavam a passar. Essas mudanças se refletiram

na própriafamília, poispassaram a questionarospais

e obter mais entrosamentocom estes a respeito desse

assunto, embora nem sempre se obtivessem res-

postas corretas. Isso também era discutido com as

crianças.

Grupo G - 9 crianças, de 7 a 11 anos, só de

meninas, formado espontaneamente.

Desde o início, este grupo apresentou-se ex-
tremamente interessado e sem dificuldades de com-

portamento e atenção. Assim, as discussões foram

iniciadas mais rapidamente e ainda mais agilizadas

pelo interessee envolvimento das crianças.Talvez o

fato deste grupo apresentar uma média de idade um

poucomaior do que a do grupoF e por ser constituído

somente por meninas, possa ter contribuído para a
facilidade do trabalho.

Foram discutidos os mesmos assuntos do

grupo F, aprofundando-se um pouco mais, com uma

discussão mais elaborada e avançada.

Os mesmos resultados obtidos no grupo F

foram observados, no sentido de haver uma maior

desinibição para tratar de assuntos sexuais, maior

conscientização das próprias mudanças corporais e

maior envolvimento dos pais, embora estes pu-

dessem não dar informações corretas e completas
sobre o assunto.

GrupoH - 8 pré-adolescentes e adolescentes,

de 9 a 12 anos, só do sexo masculino; formado

espontaneamente.

Os assuntos discutidos diziam respeito à re-

produção vegetal, animal e humana. Neste último,

prioritário, foram aliadas questões culturais, morais

e religiosas a respeito do amor, namoro, sexo antes

do casamento, métodos anticoncepcionais.

De forma geral, observou-se uma mudança

com relação a uma maior desinibição e uma maior

conscientização dos temas discutidos.Nas duas últi-
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mas reuniões, este grupo se reuniu com o grupo C

para assistir a um vídeo sobre educação sexual e
discutir sobre o namoro e crimes sexuais. Estes en-

controsforam muitos ricos, com trocas de experiên-

cias e idéias entre os dois grupos, de forma
amadurecida.

GruposI e J - 9 adolescentes em cada um, de

12a 14anos; fonnados espontaneamente,a partir de

idade,escolaridade e interesses comuns.

A dinâmica das reuniões tinha por objetivo

trabalharquestõesrelativas ao desenvolvimentopes-

soal, iniciativas, responsabilidades, relacionamento

grupal,cooperação,respeito mútuo e problemas dis-

ciplinares.Estas questões eramtrabalhadas à medida

que surgiam no grupo, sempre em fonna de dis-

cussõese dinâmica de assuntos que os interessavae

que eramtrazidos por eles. Foram discutidos assun-

tos referentes a drogas, cólera, AIDS, homossexua-

lismo. bóias-frias, diversões de cada um,

sexualidade, violência, namoro, outros grupos

sociaisde que participavam etc.

As dinâmicas passaram por relaxamento,

exibição e discussão de filmes, desenhos (onde

representavam a si mesmos e ao grupo), dramati-

zações, dinâmica de comunicações grupais, pes-

quisas bibliográficas em livros, revistas e jornais,
visitas à locadora de filmes etc. Os filmes eram

assistidos pelos dois grupos em conjunto, em outro

horário, estipuladopor eles próprios.Após isso, pro-
cedia-se a uma discussão sobre a temática re-

lacionadacom cada filme, nos grupos separados.

Ao final de cada semestre, era realizada uma

integraçãoentre estes dois grupos para organizarem

um evento de confraternização entre eles e o

estagiário.

Os problemas indisciplinares apresentados

no iníciodo trabalho, com relação à participaçãono

grupo, foram sanados com a construção,por eles

mesmos, de regras baseadas no respeito mútuo, na

conscientização de grupo, na disciplina, na divisão
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de tarefas, na cooperação e nos objetivos implícitos

(desenvolvimentospessoal e grupal).

Com o desenrolar do trabalho, percebeu-se

que os adolescentesforam interiorizando as questões

discutidas, apresentando maior entrosamento entre

si, maior iniciativanas atividadesda instituição,mais

cooperação e mais disciplina. Essa melhora também

foi verificada e confinnada pelos monitores.

Grupo L - 15 adolescentes, de 12 a 14 anos,

misto; fonnado espontaneamente.
Os temas discutidos referiam-se a: desen-

volvimento do corpo humano, gravidez, mens-

truação, métodos anticoncepcionais, família,

namoro, casamento, drogas, AIDS, fonnas de se

relacionar, tipos de violência, opções escolares e

profissionais. Também com esse grupo foram utili-

zados filmes, além dos livros.

Esse grupo não apresentou problemas disci-

plinares e mostrou-se bem interessado, desde o

começo, o que pode ter levado a um maior aprovei-

tamento das discussões. Pôde-se perceber, durante a

evolução do grupo, uma melhora nas fonnas de

relacionar entre eles,posturas de maior responsabili-

dade, maior participação ativa, grande en-

volvimento, o que levou a discussões mais ricas,

podendo-se perceber (por eles mesmos e pela insti-

tuição), no final deste, um certo grau de amadure-

cimento de seus integrantes.

Grupos Me N - 9 crianças em cada um, de 6

a 11 anos, que apresentavam problemas de aprendi-

zagem e comportamento.

Esses dois grupos tiveram uma característica

específica. Além de ter como objetivo desenvolver

comportamentos grupais com o respeito mútuo,

cooperação, iniciativa, disciplina etc., trabalhou-se

também aspectos psicopedagógicos, para auxiliar

nas dificuldadesde aprendizagemescolar.Esses gru-

pos se reuniam duas vezes por semana, dmante uma
hora e meia em cada reunião.
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Após uma caracterizaçãodessascriançaspara

se determinar suas dificuldades, foram programadas

atividades,envolvendo de desenho, pintura, leituras,

narração de histórias pelas crianças e pela

estagiária,músicas e histórias infantis, colagem etc.

Elas trabalhavam em pequenos grupos, individual-

mente e com o grupo todo, dependendo das ativi-

dades e do nível de dificuldade da criança.

Essas atividades se voltavam para o desen-

volvimento de habilidades referentes à alfabetização

e matemática (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

alfabetização e matemática.

Pais

o trabalho realizado com os pais teve início

no primeiro ano de atuação, no sentido de fazê-Ios

participar mais nas decisões e nas atividades da

instituição, comparecendo em reuniões e festas.
Foram oferecidoscursos de culináriae cortee costura

para as mães.

Houve a participação deles para a fachada e

escrever o nome da instituição, a partir de uma dis-

cussão promovida no grupo de monitores, uma vez

que ela estava sendo confundida com outra entidade.

Para isso também, foram promovidos alguns even-

tos, como festasjuninas, com a participaçãodos pais
e da comunidade.

No final do ano, foi realizada uma reunião

com todos os pais, onde puderam discutir, jun-

tamente com os estagiários, interesses próprios e
dificuldades no relacionamento com seus filhos.

Essa reunião serviu para abrir um maior espaço inte-

grativo entre esses pais, as crianças atendidas e a

instituição, 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

reuniões sistemáticas de orientação, que foram ini-

ciadas no segundo ano de atuação dos estagiários.

Dessa forma, neste segundo ano de atuação,

este trabalho pôde ser realizado. A partir de um

convite feito aos pais na primeira reunião deles na

instituição, para participarem de reuniões semanais

de orientação, treze mães se interessaram. Destas

interessadas, sete participaram de todo o processo,

juntamente com a coordenadora da instituição. As

reuniões se davam semanalmente, no período no-

turno, com uma hora e meia de duração.

Os temas de interesse sugeridos por elas

diziam respeito a: uso de drogas e como agir, re-

lacionamento conjugal, agressividade na criança, a

criança distraída, como conversar sobre sexo com os
filhos.

Na discussão do primeiro tema, sobre drogas,

procurou-se, inicialmente,voltar-se para os aspectos

mais científicos,ou seja, os diversos tipos de drogas,

os modos de ação e de uso, a questão da dependência

fisica e/ou psicológica, atualidades sobre o tema e

como agir em relação aos usuários e/ou dependentes

de drogas.

A partir dessa ampla discussão e do interesse

das mães, foi convidado um grupo de especialistas

que trabalham com adolescentes e adultos que fazem

uso de drogas para ministrarem uma palestra para

toda a instituição.
O outro assunto discutido foi o relaciona-

mento amoroso entre um homem e uma mulher que

compartilhassem uma vida em comum, mas não
necessariamente casados. Houve um envolvimento

bem grande de todas as participantes. Nestas dis-

cussões, foram trabalhados aspectos relativos ao

amor, ao compartilhar sem perder a individualidade,

ao respeito mútuo, à compreensão, à independência

e emancipação feminina, ao "machismo", a proble-
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mas de relacionamento, filhos e a traição, segundo

duas perspectivas: a do traidor e a do trai do.

O nível de participação foi surpreendente, o

que levou essas mulheres a uma ampliação visível de

sua visão de mundo e conseqüente mudança de ati-

tude, relacionando-se melhor com seus companhei-

ros mas, ao mesmo tempo, tomando-se mais ativas e

independentes na realização de seus objetivos ocu-

pacionais. Pelos seus depoimentos, percebeu-se uma

melhora no seu relacionamento familiar.

Foram discutidos também assuntos específi-

cos como métodos anticoncepcionais. Por fim, dis-

cutiram-se casos particulares (como exemplos para

situações futuras) como forma de aplicar as reflexões

realizadas, o que evidenciou ainda mais a evolução

do grupo. As mães relataram que passaram a refletir

sobre seus problemas com uma perspectiva dife-

rente, baseada no diálogo, tanto com seus compa-

nheiros como com seus filhos.

Discussão e Conclusão

Convém ressaltar que o trabalho realizado
nessa instituiçãosó foi possivel graças à colaboração
e aceitação da mesma e, principalmente, à flexibili-

dade por parte dos integrantesem mudar sua postura
assistencialpara uma educacional.

O importante desse trabalho é a visão ampla

sob a qual foi realizado, considerando-se a insti-

tuição como um todo e partindo-se do princípio de

que se esta for organizada e integrada na realização

de seus objetivos, muitos dos problemas específicos

têm condição de serem resolvidos, bem como os

imprevistos. Por isso, foi necessário trabalhar-se os

objetivos, de forma integrada, neste caso, para que

os profissionais que lidavam com as crianças se

vissem como educadores.Desta forma, o objetivo do

trabalho foi ampliado, para que não se atendesse à

solitação primeira, que era o atendimento clínicodas

crianças 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 crianças, tendo condições de enfrentar

situações semelhantes ou destoantes no futuro.

Assim, tanto para os monitores como para as

crianças, foram "propiciadas condições para resolver

problemas" e não "resolver problemas para eles".

Para o estagiário, serviu como uma oportuni-

dade de atuação abrangente, tão discutida e recomen-

dada em sala de aula, enriquecendo sua experiência,

à medida que lhe proporcionou também a oportuni-

dade de trabalhar aspectos ligados às relações inter-

pessoais, à iniciativa, à aplicação de conhecimentos

adquiridos durante toda a sua formação, à organi-

zação e, principalmente, à consideração do ser hu-

mano de uma forma contextualizada. A psicologia

escolar pôde ser aplicada, na prática, de acordo com

uma visão atual que é a sua maior amplitude, com

um sentido mais instituicional e educacional, afas-

tando-se da concepção tradicional do atendimento

clínico individualizado, tão limitado para atender as

demandas desta instituição.

Para a instituição, esse trabalho serviu como

um elemento organizador e integrador, fornecendo

subsídios para reflexões a respeito de sua estrutura e

seus objetivos, bem como proporciando uma nova

maneira de ver a criança e o adolescente, enquanto

seres em formação.

Espera-se que o trabalho realizado com as

crianças, ou adolescentes, as mães e os monitores

tenha contribuído para aumentar seus horizontes,

tanto no aspecto de informações como de mudanças

pessoais mais adequadas e conscientes, despertando

uma consciência de trabalho mais integrativa e

menos alienada.
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A microgênese do desenvolvimento
sociocognitivo no ambiente Logo

Tania Mara Sperb, Lia Beatriz de Luccas Freitas e Gláucia Helena Motta Grohs
Departamento de Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Os efeitos positivos da interação social nas atividades de solução de problemas têm sido destacados na
literatura. Recentemente, Perret-Clermont e colaboradores (1991) incluiram a interpretação da situação na
análise dessas atividades. Procura-se, neste estudo, construir uma metodologia para analisar a interação
sociocognitiva e investigar como duas crianças de 9 anos e uma professora resolvem a tarefa de programar
em linguagem LOGO. Filmaram-se três sessões,analisando-as, então,microgeneticamente.A análie revelou
padrões de interação que variaram dependendo das metas propostas para cada sessão e, também, que houve
relação entre a competência para programar e o melhor entendimento da situação e entre os membros da
tríade. Indica-se a análise microgenética para estudar processos interativos que ocorrem em situações
complexas.

Palavras chave: Interação social em solução 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 ofinterpretation ofsituations 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 pattems of
interaction emerged depending on the objectives the triad set for each session. Also, the competence oftheir
programming related to better rapport among the subjects and better understanding by them ofthe situation.
It is suggested that microgenetic analysis contributes to the study of complex interactional processes.

Key words: Social interaction in problem solving, microgeneticmethology, LOGO.

o estudo das conseqüências da interação so-

cial para o desenvolvimento cognitivo tem merecido

a atenção de vários investigadores (Doise e Mugny,

1981; Perret-Clermont, 1987; Forman e Cazden,

1985;Azmitia, 1988;Perlmutter et aIii, 1989).Ape-

sar de se constituirum tópico de pesquisaatual, estes

estudos desenvolveram-se da tradição teórica da

primeira metade do século representada por Piaget,

Vygotsky e Mead (Doise, 1985a). Segundo esse

mesmo autor (Doise, 1982), esta tradição 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 teórica tem se preocupado

em identificar as condições em que a interação social

favorece o desenvolvimento cognitivo das crianças.

Piaget (1928; 1932; 1933; 1965), ao fazer a

distinção entre as relações coativas e cooperativas, já

ressaltava que nem todo tipo de interação promove o

desenvolvimento cognitivo. Ele define relação coa-

tiva como toda relação entre dois ou n indivíduos na

qual intervém um elemento de autoridade ou de

prestígio. A esta forma de relação contrapõe a coope-

ração que entende ser toda a relação entre dois ou n

indivíduos iguais, ou se crendo como tais, oU seja,

toda relação social na qual não intervém nenhum

elemento de autoridade oU de prestígio. Enquanto a
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primeira impõe regras prontas a serem adotadas

pelos indivíduos, a segunda, lijIlmétodo de consti-

tuição das próprias regras: um método de controle

recíproco. Piaget (1932) verificou empiricamente

que, ao longo do desenvolvimento da criança, estas

relações evoluem das predominantemente coativas

para as predominantemente cooperativas.

Por muito tempo, Piaget perguntou-se sobre
as relações entre o pensamento e a vida social: é o
pensamento racional que possibilita o esta-
belecimento de relações cooperativas ou, ao con-
trário, são estas que promovem o raciocínio lógico?
É certo que, desde os seus primeiros escritos sobre
este tema (Piaget, 1928, 1933), sua hipótese era de
que existiria covariância e paralelismo entre um e
outro. No entanto, conforme testemunha o próprio
Piaget (1976), esta questão "aparentemente sem
saída" só foi definitivamente resolvida com a noção

de agrupamento (Piaget, 1965).
Segundo Ramozzi-Chiarottino (1972), agru-

pamento é o nome que Piaget deu ao modelo por ele
criado (por sua analogia com a estrutura do grupo
matemático) para explicar as leis subjacentes às
primeiras operações lógicas realizadas pela criança
(as chamadas operações concretas) e que, por
hipótese, seriam as leis do funcionamento da própria
estrutura mental. Pode-se dizer queum agrupamento
é um conjunto de ações coordenadas e reversíveis,
sejam estas ações intra-individuais (operações) ou
interindividuais (cooperação).Nesse sentido, Piaget
(1965, p. 106) afirma: "não há, pois, lugar para se
perguntar se é a constituição dos agrupamentos de
operações concretas que permite a formação de
cooperação, ou vice-versa: o 'agrupamento' é a
forma de equilíbrio das ações individuais, porque
não existem dois modos de equilibrar as ações e
porque a ação sobre o outro é inseparável da ação
sobre os objetos". Embora Piaget tenha deixado um
modelo teórico que, segundo ele, explica tanto as
operações quanto as relações cooperativas, é
inegável que ele desenvolveu muito mais pesquisas
sobre as primeiras.

Ellis e Gauvain (1992), ao fazerem uma

análise dos estudos contemporâneossobre interação

social, também chamam a atençãopara o fato de que
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simplesmente agrupar crianças não garante a in-

teração e, menos ainda, o tipo de troca que favorece

a aprendizagem. Isto porque há fatores sociais que

podem interferir na interação entre as crianças, tais

como a idade, a competência para resolver a tarefa,

o gênero, a cultura e o grau de amizade entre elas.

Por exemplo, no que diz respeito a este último fator,

Forman e Cazden (1985) observaram que os parcei-

ros que não tinham uma amizade prévia não con-

seguiram desenvolver um método de trabalho em

conjunto antes de que houvessem decorrido várias
sessões.

Dentro da tradição piagetiana,Doisee Mangy

(1981) e Perret-Clermont (1987) são autores que

buscaram investigaro papel das interaçõessociaisno

desenvolvimento cognitivo. Perret-Clermont (1987)

investigou o "modo como certo tipo de processos

interacionais participam a própria elaboração das

estruturas do conhecimeto e denunciam, assim, uma

função causalno âmbito de sus gênese" (p.15).Nesse

estudo, a autora chegou à conclusão de que a in-

teração social é fonte de progresso cognitivo, visto

que a aprendizagem por conftontação conduz a no-

vas respostas e a generalizações que não se reduzem

a processos de imitação. Este progresso é 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 situação de re-

solução de problemas, a coordenação de diferentes

pontos devista conduz a uma soluçãomais complexa

e mais adaptadaque cada uma das propostas isoladas
anteriores.

Atualmente, Perret-Clermont (no prelo) já

não investiga os pré-requisitos e os efeitos da in-

teração social na conduta cognitiva do indivíduo e

sim a própria interaçãosociocognitiva. Isto porqueo

resultado dos estudospor ela desenvolvidoslevaram-

na a concluir que a solução de um problema não

depende somente das estruturas lógicas dos sujeitos,
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mas implica também em como estes interpretam a

situaçãona qual oproblema ocorre.Perret-Clermont,

Schubauer-Leoni e Grossen (1991) destacam que o

adulto, enquanto mentor em cena no episódio intera-

tivo, exerce um papel fundamental na interpretação

que as crianças fazem da situação e do problema

proposto. Por esta razão as autoras propõem que,

mesmo nas pesquisas que têm como principal ob-

jetivo estudar as interações entre crianças, é ne-

cessário incluir explicitamente o adulto. A interação

entre um adulto e duas crianças pode assumir várias

formas: interaçõesparalelas entre o adulto cada uma

das crianças, a intervenção do adulto sobre a in-

teração das crianças (Perret-Clermont, Schubauer-

Leoni e Grossen, 1991) e interação predominante

comuma das crianças (Freitas, Sperbe Grohs, 1992).

Além disso, para Perret-Clermont (1991), é preciso

considerarque a interaçãoé sempremediadaporuma

tarefa, cujo significado é, ao mesmo tempo, pré-

construído, porque culturalmente estabelecido, e in-

terindividualmente criado na situação de interação.

Portanto, para essas autoras, competências cogniti-
vas e contexto social são indissociáveis.

Para se estudar como as crianças conjun-

tamente resolvem um problema, é necessário acom-

panhar-se, passo a passo, o desenvolvimento de sua

interação. Inhelder e Caprona (1992) propõem a

microgênese como método de análise das carac-

terísticas do processo interativo entre sujeito e ob-

jeto. Segundo esses autores, "na noção de

microgênese, encontra-se a idéia de trabalhar em

uma outra escala temporal que aquela da

macrogênese,mas sobretudo, deanalisar as condutas

congitivas com maior detalhe e em toda sua com-

plexidade natural" (p.24).Neste trabalho utiliza-se a

metodologia proposta porInhelder e Caprona (1992)

para analisar as trocas realizadas entre três sujeitos

para resolver uma tarefa: programar utilizando a

linguagem LOGO. LOGO é uma linguagemde com-

putador interativa que foi elaborada pensando nas

57

crianças (Papert, 1985). Como a maior parte das

linguagens de computador, e como as linguagens

naturais, LOGO tem vocabulário próprio (comandos

primitivos) que o usuário necessita aprender para

poder dar ordens para o computador. O que a distin-

gue das demais linguagens é a possibilidade de criar,

a partir do conhecimento prévio de poucos coman-

dos, um vocabulário LOGO pessoal e utilizá-Io para

comandar a máquina (Costa, 1992).

Este estudotem como primeiroobjetivocons-

truir uma metodologia para analisar, passo a passo, a

interação sociocognitiva. Em segundo lugar, busca

investigar como as crianças resolvem, em conjunto,

a tarefa de programar em linguagem LOGO.

Método

Sujeitos
Um par de crianças (um menino e uma

menina) de 9 anos de idade, freqüentando a 3"série

deuma escolapertencente àrede municipal deensino

da Grande Porto Alegre e uma professora (auxiliar

de pesquisa). As crianças foram alocadas no par,

levando-se em considerações apenas o fato de per-
tencerem a mesma série escolar.

Instrumentos

Um microcomputador MSX de 48 kbytes,

com capacidade ampliada por uma extensão de 19

kbytes, um teclado alfanumérico, um acionador de

disquetes, um interpretador para a linguagem

LOGO, uma tartaruga de plástico tipo miniatura,

duas filmadoras e uma mesa de edição.

Procedimento

As crianças eram trazidas em condução espe-

cial desde a escola até o laboratório da Universidade.

Antes de iniciarem o trabalho no computador, as

crianças participaram de uma atividade especial que

visava a adapatação ao novo ambiente. Após, 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 sessões.

Foram realizadas duas sessões semanais, num

período de 12semanas. As sessões 8",17"e 21",além

do registro da observadora, foram também filmadas.
O critério inicial de escolha das sessões a serem

filmadas foi o de início,meio e fim, considerando-se

que é necessário a passagem de um certo tempo para

as crianças progredirem de um padrão de pro-

gramação para outro (Kessler, 1991; Maraschin,

1989). O tempo das sessões foi, em média, de 35

minutos. As duas câmeras foram posicionadas de

forma a ficarem fixas, uma delas à direita, oblíqua às

crianças e à professora, e a outra atrás da tríade. A

mixagem posterior das fitas foi feita por técnicos da

Universidade, assessorados pelas pesquisadoras.As

fitas foram repetidamente assistidas pelas três pes-

quisadoras com o objetivo de levantar categorias

para a codificação. Tomando-se por base a classifi-

cação das funções da linguagem realizada por Piaget

(1923), foram identificadas 12 categorias - infor-
mação (afirmação, constatação), ordem (comando,

para outro), pergunta, resposta, crítica e zombaria,

digitação, desenho, tartaruga e contenção fisica -que

apareceram de forma repetida no decorrer das
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sessões. Dividiram-se as sessões em intervalos de 15

segundos e definiram-se, em cada sessão, blocos de

interação que foram delimitados pelas metas que, ou

eram definidas pela professora ou colocadas pelas

próprias crianças (Kindermann e Valsiner, 1989). A

freqüência e o fluxo das categorias que ocorreram na

interação entre a tríade, dentro de cada bloco, em

cada sessão, 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 número e na

percentagemdas afirmaçõesno decorrer das sessões.

Com relação à digitação, verificou-se uma queda na

percentagemda 1"paraa 2"sessão,mantendo-se sem

alteração significativa na 3" sessão (Tabela 1). En-

quanto as trocas verbais aumentaram ao longo das

sessões, a atividade de digitação diminuiu.

Comparando-se perguntas e respostas, obser-
vou-se uma permanente defasagem entre estas duas
categorias, embora tenha havido uma diminuição
desta diferença nas duas últimas sessões. Na I"
sessão, 31.25% das perguntas não foram respondi-
das, na 2",21.74% e na 3",22.32% (Tabela 1).

Tabela 1 - Distribuição da freqüência e percentagem de categorias por sessão

Total de comportamentos: I" sessão: 832; 2" sessão: 841; 3" sessão: 1146.

CATEGORIA 1"SESSÃO 2" SESSÃO 3" SESSÃO

afirmação 143 (17,18%) 234 (27,80%) 397 (34,64%)

constatação 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%)

crítica O (-) 13 (1,54%) O (-)

digitação 256 (30,80%) 157 (18,66%) 226 (19,72%)

contenção 17 (2,04%) 5 ( 0,59%) 18 (1,57%)

tartaruga 14 1,68%) O (-) O (-)

desenho 2 ( 0,24%) O ( - ) O (-)
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Comparando-se a distribuição destas cate-
gorias, bloco a bloco, em cada sessão, obteve-se os
seguinte resultados:

]0 sessão: a) categoria digitação foi a mais

freqüente em todos os blocos, executando-se o Ia,em

que predominaram as categorias pergunta e res-

posta.

b) a interação ocorreu princi palmente entre as

crianças, do 2° ao 7° bloco.

c) a relação das crianças com a professora foi

predominante na categoria pergunta em todos os
blocos, exceto o segundo; na categoria resposta, nos

blocos 1,3,6 e 7; nas categorias afirmação e consta-

tação, no bloco 7.

A 120

100.::
~80

',,",

'§.60
""'

~ 40
20

o
A C P ROOOCD

Categorias

B 120
100

::
.~80
',,",

'§. 60
""'

~ 40

20

O
A C P ROOOCD

Categorias

C 120

100
.::
~80

',,",

'§. 60
""'

~ 40

20

O
A C P ROOOCD

Categorias

59

D 120

::100
.~
,~ 80'::
::so60~
~ 40

20

O
A c P R 00 OC

Categorias

D

E 1~

JOO
~
~~
~
::SOM~
~~

20

O
A C P R 00 OC

Categorias

D

F 120

::100
.~
<~80o::
g- 60..
~ 40

20

O
A C R 00 OC DP

Categorias

G 120

100.::
~ 80,~
'§.60
~
~ 40

20

O
A C R OOOC Dp

Categorias

Figura 1 -Freqüência de respostas relativas à primeira sessão. A: afirmação; C: constatação;

P: pergunta; R: resposta; 00: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitação. interação entre as crianças;D interação com a professora.

a) bloco I; b) bloco 11;c) bloco III; d) bloco IV; e) bloco V; t) bloco VI; g) bloco VII.
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2Q sessão: a) a categoria afirmação foi a mais

freqüente no 2°, 3°, 5° e 6° blocos; no 1° e no 4°
blocos, embora apareça entre as categorias de maior
freqüência, predominou a atividade de digitação.

b) quanto à relação entre os elementos da
tríade, verificou-se uma alternância: nos blocos 1,3
e 5 a relação ocorreu predominantemente entre as
duas crianças; nos blocos2, 4 e 6, entre as crianças e

a professora.
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Figura 2 -Freqüência de respostas relativas à segunda sessão. A: afirmação; C: constatação;

P: pergunta; R: resposta; 00: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitação.. interação entre as crianças; D interação com a professora.

a) bloco I; b) bloco 11;c) bloco III; d) bloco IV; e) bloco V; t) bloco VI.
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Figura 3 -Freqüência de respostas relativas à terceira sessão. A: afinnação; C: constatação;
P: pergunta; R: resposta; 00: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitação.. interação entre as crianças;D interação com a professora.

a) bloco I; b) bloco 11;c) bloco III; d) bloco IV; e) bloco V; f) bloco VI; g) bloco VII;
bloco VIII; h) bloco IX; i) bloco X; j) bloco XI.

Discussão

Uma primeira observação que se faz, a partir

da análise dos resultados, é que houve um aumento

de verbalização, um número maior de respostas às

perguntas feitas e que variou a distribuição das cate-

gorias, no decorrer das sessões. Resta saber o que se

passou na interação entre os sujeitos para que ocor-

ressem tais alterações. A análise microgenética

revelou-seum método eficiente pararespondera esta

questão.

Como já se descreveu, para analisar a in-

teração da tríade, utilizou-se o procedimento pro-

posto por Kindennann e Valsiner (1989) de dividir

as sessões em blocos de interação delimitados por

metas e submetas. Isto possibilitou, em primeiro

lugar, constatar que as metas que, no ambiente

LOGO, deveriam ser estabelecidas pelas próprias

crianças (Bossuet, 1985), muitas vezes, foram

sugeridas pela professora. Em segundo lugar, evi-

denciou-se que os padrões de interação, definidos

pela distribuição de categorias, variaram depen-

dendo da meta proposta para cada sessão (construir

uma casa, corrigir um erro e pintar a pipa) e também

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

--

da casa, fazer o telhado, a porta etc) que os sujeitos

iam estabelecendo para atingir estes objetivos.

A análise da distribuição das categorias entre

os membros da tríade, no decorrer das três sessões,

revelou que, inicialmente, houve uma coalizão entre

a professora e uma das crianças. Esta situação, entre-

tanto, não se menteve ao longo da interação: após um

período de indiferenciação de papéis entre os mem-

bros da tríade, a dupla de crianças passou a interagir

mais autonomamente em relação à professora. Do

ponto de vista psicogenético espera-se que na vida

de crianças de 9 anos predominem as relações entre

iguais (Piaget, 1932; 1963). O fato de que isto não

tenha ocorridodesdeo iníciodas sessões de interação

pode ser explicado em função de que as crianças não

se conheciam anterionnente. Como já observaram

Fonnan e Cazden (1985) e Azmitia (citada em ElIis

e Gauvain, 1992), em situações de resolução de

problemas, o estabelecimento de fonnas de trabalho

conjunto entre as crianças sem uma relação de ami-

zade demanda um certo tempo de interação.

Concomintantemente a isso, as crianças

adquiriram, paulatinamente, um maior conhe-

cimento da situação em que se encontravam: num

primeiro momento, o laboratório da Universidade
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para o qual as crianças eram trazidas parecia um

contexto desconhecido. No entanto, a postura

pedagógica assumida pela professora fez com que o
ambiente LOGO não se diferenciasse do contexto

escolar já vivenciado pelas crianças. A diminuição

da ambiguidade do contexto em que as crianças se
encontravam somado ao maior conhecimento da

tarefa, devido a prática na utilização da linguagem

LOGO, evidenciaram-seno progressivo aumentodo

espaço de tempo entre uma e outra das intervenções

da professora e pela diminuição do número de per-

guntas dirigidas a ela. Em suma, os membros da

tríade passaram a conhecer-se melhor, compreen-

deram mais claramente a situação e aprenderam a

programar em linguagem LOGO de forma mais

competente.Para Perret-Clermont,Schubauer-Leoni

e Grossen (1991), isso se deve a construção de uma

intersubjetividadeentre o adulto e as crianças, isto é,

como eles "chegam a dividir os mesmos pressupos-

tos implícitos sobre o objeto em jogo e sobre a

situação na qual eles interagem" (p. 36).

A análise microgenética revelou que não
houve somente um aumento no número de verbali-

zações, mas mudança na qualidade das mesmas.

Inicialmente, eram apenas afirmações semjustifica-

tiva, configurando uma discussão primitiva (Piaget,

1923),chegando, na terceira sessão, a um incipiente

uso de argumentação, ou seja, a discussão propria-

mente dita. Uma explicação possível para esta

evolução seria a de que, na medida em que as crian-

ças estabeleceram um foco comum de atenção,

porém com diferentes opiniões sobre como resolver

os problemas colocados pela tarefa, elas perceberam

a necessidade de argumentar com o companheiro.

Neste sentido, Grossen e Perret-Clermont (no prelo)

assinalam que a criação de um espaço intersubjetivo

estimula o díalogo entre os sujeitos.

Em relação à diferença observada entre o

número de perguntas e respostas que, embora tenha

diminuído, foi algo que permaneceu ao longo do

1
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tempo, entende-se que esta é uma questão que

merece um estudo à parte. Isto porque, de acordo

com Moch (1987), existem diferentes categorias de

perguntas, entre as quais, por exemplo, as do tipo

socioemocional que não requerem respostas, pois

têm apenas a função de manter a interação.

Conclusão

Este trabalho ressalta a importância do con-

texto interativo para a atividade de resolução de

problemas,tanto anível macro social, isto é, contexto

institucional, quanto a nível micro social, as trocas

propriamente ditas, entre os sujeitos. Desenvolver

novas habilidades cognitivas, segundo Grossen e

Perret-Clermont (no prelo) é construir através da

interaçãocomos outros instrumentoscognitivosque,

na situação 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 efeito, a análise microgenética possibilita

acompanhar o desenvolvimento do processo intera-

tivo em tarefas de resolução de problema, dando

conta da complexidade inerente e tais situações.
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o conceito de relação sexual:
um estudo exploratório qualitativo

Paulo César Ribeiro Martins

o objetivo desse estudo é descrever o conceito de relação sexual de 7 homens e 7 mulheres, entre 24 a 36
anos, que têm vida sexual ativa há mais de 2 anos com a mesma pessoa. Conceito é entendido no seu sentido
etimológico, que sugere algo concebido dentro da pessoa, através de suas experiências vividas. A metodolo-
gia se baseia nas contribuições da fenomenologia. Na conclusão constam 5 aspectos invariantes dos conceitos
de R.S.: 1. Não é descrito como ato mecânico em seu significado. 2. É algo importante na vida do sujeito. 3.
Seu objetivo é o prazer sexual. 4. Não há diferença significativa entre os conceitos de homens e os de mulheres.
5. É uma relação que envolve afeto, amor, querer bem, dar-se bem com o outro e prazer. As variantes são
apresentadas em tomo dos seguintes temas: 1. O que é 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 importância no casamento. 7. O prazer sexual.

Palavras chave: Relação sexual, sexualidade, pesquisa fenomen01ógica.

Abstrad
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-01d.This concept involves experiences that persons have
lived. The methodology used is based on contributions ofthe 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 importanceto the sexual intercourse.3. The aim ofthe sexual intercourse is the p1easure.
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 happenedwith the time. 6. The importance in the
marriage. 7. The sexual pleasure.

Key words: Sexual intercourse, sexuality, phenomenologicalresearch.

Introdução
Conceito é proveniente do latim (concep-

tum), que quer dizer o que foi concebido (particípio
passado doverbo conceber).Conceptumvem decum
(= 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 o um todo (Torrinha,1942).
Ceptum é o particípio passado do verbo capio (na Ia

pessoa) ou capere (no infinitivo), que significa pegar,

acolher. Por isso está na raiz de palavras portuguesas

como conter, conceber, capturar etc (So~a, sld).

Endereço para correspondência: Rua Moram, 1565/702,
CEP 99010-032, Passo Fundo, RS.

No caso da experiência de relação sexual

(R.S.), a pessoa que tem vida sexual ativa vai conce-

ber algo a esse respeito, que vai ser só seu. Cada

pessoa vai conceber a R.S. à sua maneira. Denominei

este conceber dentro da pessoa de conceito pessoal.

Entretanto, juntamente com os aspectos próprios de

cada pessoa (variantes do conceito), temos também

estruturas comuns a grupos de pessoas, que são suas

invariantes (Gamboa, 1991; Forghieri, 1993). Co-

nhecer esses dois aspectos de certos conceitos pode

ser muito importante na clínica, pois permite que,

através da compreensão do conceito do paciente,

possa ser entendido melhor o significado da sua

queixa, facilitando o atendimento.

No que diz respeito à R.S., esta é entendida

como a união dos órgãos genitais no ato conhecido



---

Paulo César Ribeiro Martins

como coito, existindo relações intermediáriascom o
parceiro, como o tocar e o olhar, que se situam no
caminho do coito e são conhecidas como prelimi-
nares (Freud, 1905).

Método

A fenomenologia propõe que o paradigma

das ciências naturais não é o mais adequado para as

ciências humanas (França, 1989). Tratando-se de

reaçõeshumanas é muito dificil estabelecera relação

de causa e efeito, a preocupação está em descrevera

experiência tal como o indivíduo a expressa, seja

através da fala, escrita ou gestos. Uma das principais
finalidades do método não é fornecer novas infor-

mações, mas sim tornar explícitas aquelas idéias

implícitas que baseiam o comportamento e as ex-

periências da vida. Sua tarefa é revelar-nos o quejá

sabemos, para que estejamos menos confusos sobre

nós mesmos (Keen, 1979).

A fenomenologia não quer ver o acon-

tecimento como um exemplo desta ou daquela teoria

(Giorgi, Fisher e Eckartsberg, 1980),mas quer vê-Io

como um fenômeno por si mesmo, com sua própria

estrutura e significação. Outro aspecto importante

deste tipo de análise é que, embora este método

pareça muito intelectual, a tonalidade emocional da

experiência vivida do pesquisador e do sujeito da

pesquisa está em jogo o tempo todo, desde a

abordagem para aceitar ser sujeito da pesquisa, até a
escrita da análise de sua entrevista.

Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos são 7 homens e 7 mulheres, todos

casados, no mínimo por 2 anos, e com atividades

profissionais estáveis. A faixa etária varia entre 24 e

36 anos (quadro 1).

- ---

Material e Procedimento

Optei por uma única entrevista, contendo

apenasuma pergunta orientadora, que foi: Paravocê

o que é relação sexual? Esta pergunta foi inspirada

pelos seguintes motivos: a. o prefácio que Joel

Martins escreve no livro de Meira (1986), sugerindo

que se pergunte o que são os fenômenos da vida

diária; b. tentei ser original, pois não encontrei

estudos sobre sexualidade que partissem desta per-

gunta; c. por acreditar que este tipo de pergunta, não

sendo comum, pode provocar um impacto fazendo

com que o sujeito produza uma fala autêntica (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
importânciada entrevista ser gravada para que fosse
transcrita o mais fielmente possível. Todas as entre-
vistas foram realizadas no consultório do pesquisa-
dor, como fIZeramGomes, Reck e Ganzo (1988). O
encontro com os sujeitos teve a duração de, aproxi-
madamente, 15 minutos.
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Quadro 1 -Descrição dos sujeitos

Entrevista n° Sexo Idade ProfISSão

1 m 29 médico

2 f 30 psicóloga

3 m 31 executivo

4 f 24 func. púb.

5 f 29 psicóloga

6 f 28 psicóloga

7 m 29 advogado

8 m 29 empresário

9 f 35 psicóloga

10 f 36 psicóloga

11 f 28 psicóloga

12 m 26 bancário

13 m 27 contador

14 m 33 zelador
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Procedimentos da análise dos dados

Os passos da análise foram os seguintes: 1.

Realizei uma leitura atenta de cada entrevista, do

começo ao fim, tentando captar o sentido global da

mesma 2. Uma vez a compreensão 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, retomei a

elas, expressando mais diretamente os insights psi-

cológicos contidos nelas, transformando-as em "lin-

guagem psicológica". 4. As unidades transformadas

em linguagem psicológica foram convertidas numa

síntese consistente, onde todas as unidades tomam

parte. Denominei esta síntese de conceito pessoal de

R.S. (estes 4 passos estão baseados em Giorgi e col.,

1985). 5. Voltei a conversar com cada sujeito, entre-

gando-lhe sua entrevista e a 1a análise, solicitei que

lesse atentamente, para ver se concordava com a

análise e que alterasse o que achasse necessário,

seguindo a sugestão de Marques (1989). 6. Após a

devolução das entrevistas, revi a análise levando em

consideração as sugestões dos sujeitos, sem perder

de vista o objetivo deste estudo. 7. Li e discuti todas

as análises com um outro profissional pesquisador,

que fez o papel de 'juiz", para verificar a coerência

e o grau de confiabilidade da análise (Luna, 1989).

8. Fiz sínteses de cada entrevista com os elementos

constitutivos do conceito pessoal de R.S. 9. Descrevi

os elementos invariantes entre as sínteses e finalizei

descrevendo as variantes (Gamboa, 1991; Forghieri,

1993) dos conceitos pessoais.

Análise dos dados

Apresento a entrevista 11 e sua análise, para

demonstrar como iniciei a análise de dados, baseado

em Giorgi e col. (1985). Após, apresento as 14 sín-

teses, a descrição dos elementos comuns e dos ele-

mentos variantes.

---
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Entrevista 11

P. Para você o que é relação sexual? E. O que

que é? É uma forma de demonstraçãode carinho, de

amor e de desejo pelo outro. É uma forma de in-

teração, interação completa, porque junta o fisico

com o emocional, isso prá mim é a R.S. Ás vezes,

talvez, fica um pouco mais fisica, outras vezes mais

sentimental. Acho que depende de como a pessoa

está se sentindo,mas é as duas coisasjuntas. Não sei

se respondi. P. Teria mais alguma coisa que você

gostaria de falar? E. É uma troca, onde tu dá e

recebe, ah, prazer, é uma troca de prazer. Acho que

seria isso P. Uma troca, uma interação, uma fusão,

né, que embora seja, leva a um prazer individual,

porque cada um vai sentir o seu prazer, éjunto, então

interage, um com o prazer do outro, então há uma

troca, uma interação que é fisica e é de sentimentos
também.

1. Unidadesde significado: (1) O que que é?

é uma forma de demonstraçãode carinho, de amor e

de desejo pelo outro. (2) É uma forma de interação,

interação completa, porque junta o fisico com o

emocional, issoprámim é aR.S. (3) As vezes, talvez,

fica um pouco mais fisica, outras vezes mais senti-

mental. Acho que depende de como a pessoa está se

sentindo, mas é as duas coisas juntas. Não sei se

respondi. (4) (...) É uma troca, onde tu dá e recebe,

ah, prazer, é umatroca de prazer.Acho que seria isso.

(5) Uma troca, uma interação, uma fusão, né, que

embora seja, leva a um prazer individual, porque

cada um vai sentir o seu prazer, é junto, então inte-

rage um com o prazer do outro, então há uma troca,

uma interação que é fisica e que é de sentimentos
também.

2. Transformação das unidades de signifi-

cado em linguagempsicológica: (1) É uma maneira

de demonstrarcarinho, amor e desejo pelo outro. (2)

É uma interação completa que envolve o fisico e o

afetivo. Isto é a R.S. para ela. (3) A interação pode

ser mais fisica ou mais afetiva, dependendode como

a pessoa está se sentindo. Mas existe a parte fisica e
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a afetiva. (4) É uma troca, onde se dá e recebe prazer.

(5) É uma troca, uma interação, uma fusão, onde cada

um vai ter o seu prazer, e juntos, um se contamina

com o prazer do outro, que é motivado a continuar

proporcionando prazer ao outro e conseqüentemente

o outro a continuar lhe dando prazer. Esta relação é

física e afetiva.

3. Transformação das unidades de signifi-

cado no conceito de R.S.: É um modo de relação que

expressa carinho, amor e desejo pelo outro. Nesta

relação ocorre uma fusão, onde cada um vai ter o seu

prazer, e ao mesmo tempo há uma troca; juntos, um

se contamina com o prazer do outro, sendo motivado

a proporcionar prazer e a continuar tendo prazer. Esta

relação é sempre física e emocional.

Descrição das 14 sínteses denominadas de
conceitos pessoais de R.S.

1. É uma relação de prazer entre os parceiros, onde
ambos têm que se satisfazer para ser completa, e esta
satisfação é mais fácil quando a relação ocorre com
pessoas de quem se gosta. A R.S. é necessária e
importante num relacionamento; é uma forma de
demonstrar o gostar. Embora a satisfação de ambos
seja importante,às vezes não ocorre.Como também,
às vezes, a pessoaestá com necessidadede satisfazer
mais uma necessidade física, outrasvezes, a necessi-
dade é de mais carinho.

2. É um ato entre duas pessoas que se dão bem, e que
devem ser levados em consideração apenas o sexo e
o prazer. Esta relação não implica amor, paixão,
cobrança, expectativa ou planos para o futuro. Na
medida em que a pessoa vai amadurecendo, dá-se
conta que as expectativas e planos para o futuro
impedem o indivíduo de aproveitar a R.S. em si.
3. Atualmente é uma questão de necessidade física
rotineira como acordar, tomar café ou almoçar. E é
uma atividade rápida. Lamenta que não 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. É o ponto máximo do relacionamento, e não tem
uma explicação lógica para dizer o que é, e que
tomou-se boa porque as dificuldades e dúvidas que
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teve não permaneceram, conseguindo superá-Ias
quando viu a satisfação em si e no parceiro. É um
momento em que precisa existir respeito, carinho,
atenção e preocupação em se satisfazer e satisfazero
parceiro, para ser uma relação agradável. Não pode
ser por obrigação, tem que ser algo espontâneo entre
os parceiros.
5. Vem complementar a relação de duas pessoas que
se gostam e se desejam. É algo muito importante,
sendo vital para que o indivíduo tenha uma vida
saudável. É um momento de entrega mútua. Pode ser
entendida como uma necessidade básica, embora
signifique muito mais do que isto. Significa vida.
6. É o encontro mais íntimo entre duas pessoas que
se amam e que se dão bem, no qual podemvivenciar
suas fantasias, como também podem se mostrar
como são, sem se preocuparem com valores
pré-estabelecidos. É o momento de ter prazer e
proporcionar prazer, para que a relação seja com-
pleta. Esse momento é essencial, não o mais impor-
tante, mas um dos mais importantes para que o
relacionamento dure.

7. É uma relação em que pode ou não existir troca de
carinho e existir ou não amor, mas há sempre uma
troca de energia. É uma relação impulsionada por
algo forte que é inerente ao ser humano, que é a
própria vida. É a ânsia da vida pela própria vida.
8. É uma relação de amor que ocorre quando se está
apaixonado ou se tem muito carinho pela pessoa. E
também, quando se conhece a pessoa.
9. É algo que ocorre entre duas pessoas que se
entendem, que se admiram e que convivem juntas.
Essa convivência vai criando um vínculo afetivo,
fazendo com que as pessoas se aproximem e tenham
prazer mútuo através do sexo.
10. É algo que vai além do ato genital de penetração.
É uma relação que envolve contato físico, gestos,
interesses, desejos, trocas de idéias, sentimentos,
sensações e afeto. É uma relação onde existe um
vínculo, um envolvimento entre os parceiros.
11. É um modo de relação que expressa carinho,
amor e desejo pelo outro. Nesta relação ocorre uma
fusão, em que cada um vai ter o seu prazer, e ao
mesmo tempo há umatroca. Juntos, um se contamina
com o prazer do outro, sendo motivado a propor-
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cionar prazer a continuar tendo prazer. Essa relação

é sempre física e emocional.

12. É uma relação com o sexo oposto, entre duas

pessoas que se conhecem, que têm afinidade e se

atraem. É uma relação que ocorre naturalmente.

13. É todo o contato físico que ocorre nesta relação,

envolvendo os carinhos. A R.S. é conseqüência de

uma atração maior que se tem pela pessoa de quem

se gosta. R.S. é toda a maneira de tratar a mulher, o

carinho que se tem por ela, desde o começo do dia.

14. É algo que proporciona prazer e alívio de tensão,

ao mesmo tempo que significa que existe amor entre

os parceiros.

Descrição dos elementos comuns

t

I

Comparei as 14 sínteses e encontrei 5 aspec-

tos comuns à sua maioria, como fez Forguieri (1993):

1. Não existe referência à R.S. como um ato mera-

mente mecânico. 2. Em todos relatos observa-se a

importância da R.S. na vida dos sujeitos. 3. Não há

referência à R.S. como ato para a procriação. 4. Não

se encontram diferenças significativas nos conceitos

entre homens e mulheres. 5. O pressuposto básico

dos sujeitos é que se trata de uma relação entre

pessoas que envolve afeto. R.S. foi conceituada, de

modo geral, como uma relação na qual fazem parte

o amor, o gostar, o se dar bem e o prazer mútuo.

Descrição das variantes

As variações entre os conceitos são apresen-
tadas em 7 itens:

1. O que é R.S.: Relação de prazer (1); um ato (2);

necessidade física (3); não tem explicação lógica (4);

momento de entrega mútua (5); encontro íntimo (6);

relação em que pode existir amor, carinho ou não (7);

relação de amor (8); algo de pessoas que convivem

juntas (9); vai além do ato genital (10); expressão de

carinho, amor e desej o (11); relação com sexo oposto

(12); todo o contato físico (13); algo que dá prazer e

alívio de tensão (14). (Os números entre parênteses
se referem ao número da síntese de onde foi retirada

a frase ou o segmento de frase).
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2. Caminhospara que se realize: A pessoa é impul-
sionada por algo forte, inerente à própria 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 atração mútua (12).
3. O que aR.S. inclui:Na R.S. tem que estar presente
o respeito (4), o carinho(4, 11),a atençãoe a preocu-
pação emse satisfazere satisfazero parceiro(4).Não
pode ocorrer por obrigação (4, 12). Inclui o contato
físico, gestos, interesses, desejos, trocas de idéias,
sentimentos,sensações e afeto(10, 11).Significaque
existe um vínculo (10); o amor (6, 8, 11, 14) e o
desejo estão presentes (11). Envolve toda a maneira
de tratar a mulher, o carinho que se tem por ela desde
o começo do dia (13). Envolve também a necessi-
dade da pessoa. As vezes a necessidade é de descar-
regar a tensão física, outras vezes é de mais carinho
(1).
4. O que ocorre na R.S.: É o momento de vivenciar
suas fantasias e poder se mostrar como se é, sem
preocupação com valores pré-estabelecidos,é o mo-
mento em que a pessoa é o que é (6). É o momento
em quedeve ser levadoemcosideraçãoapenasosexo
e o prazer (2). Ocorre uma fusão onde cada um vai
ter o seuprazer (11).E aomesmotempo há 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 aconteceucom opassar do tempo: Quando
a pessoa vai amadurecendo, dá-se conta de que as
expectativas e planos para o futuro impedem o in-
divíduo de aproveitar a R.S. em si (2). Atualmente é
questãodenecessidadefísica rotineiracomo acordar,
tomar café ou almoçar. É uma atividade rápida. La-
menta que não seja como era, quando solteiros. Sus-
peita que é conseqüência do passar a viveremjuntos
e partilharem os problemas do dia-a-dia (3). Outra
pessoa diz que a R.S. tomou-se boa porque as di-
ficuldades e dúvidas que teve não permaneceram,
superou quando viu a satisfação em si e no parceiro
(4).
6. A importância na vida do casal: É necessária e
importantenum relacionamento (1). Complementaa
relação de duas pessoasque se gostam.É importante,
vital para uma vida saudável, significamais que uma
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necessidade básica. Significa vida (5). É essencial,

não o fator mais importante, mas um dos mais im-

portantes para que o relacionamento dure (6).

7. Oprazer sexual: O prazer sexual é fruto da relação

de duas pessoas que possuem um vínculo afetivo (9).

Ambos têm que se satisfazer (1). É o momento de ter

prazer, para que seja completa (1,6). A satisfação é

mais fácil com pessoas de quem se gosta, e às vezes

não ocorre (1).

Discussão dos resultados

Nos conceitos de relação 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 nós apresente peculiaridades
relacionadas ao próprio modo de existir, também
somos seres humanos semelhantes, vivendo num
mesmo mundo. Entre as semelhanças encontradas
observei que, realmente, cada conceito revela um
pouco da história de cada pessoa, de sua experiência
de vida (Amatuzzi, 1991).

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

Os entrevistados não se referem à R.S. com a

intenção de procriação. A intencionalidade (Mer-
leau-Ponty, 1971; Amatuzzi, 1989) dos sujeitos
parece estar voltada para o prazer. Gaudêncio (1992)
referindo-se a esta questão, comenta que a busca do
prazer tem sido maior que a busca da procriação.

A intencionalidade com a qual as pessoas se
referem à R.S., bem como os conceitos de cada um,
não demonstram diferenças significativas entre os
homens e as mulheres. Ambos os sexos ressaltam os

fatores afetivos presentes na R.S. As pessoas não se
fixaram na questão genital. Conceituaram R.S.
como: uma relação na qual faz parteo amor, o gostar,
o se dar bem e o prazer mútuo. Costa (1992) apre-
senta um conceito parecido com o citado acima. Ele
a define como forma de expressão afetiva. Todos
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sabem que R.S. envolve o contato genital, mas notei
que não é isto que é enfatizado também no discurso
de Vargas (1993) que diz que a R.S. não é só um
contato de pênis e vagina, mas de corpos, que têm
pele, olhos, ouvidos e cheiro.

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

A comunicação, a troca de idéias, a boa re-
lação afetiva e o se dar bem são fatores relatados

como importantes e fundamentais na R.S. Silveira
(1988), pesquisando fatores que interferem na R.S.,
descobriu que a comunicação inapropriada e a insta-
bilidade afetiva são fatores que prejudicam a R.S.
Outro dado da pesquisa de Silveira é que a R.S.
facilita a interação do casal nos demais aspectos da
vida em comum, assim como o relacionamento em
outras áreas interferem na R.S. Costa (1992) diz que
ela tem um papel realimentador no casamento. A
minha pesquisamostra que a R.S.vem a complemen-
tar a relação de duas pessoas.

Esta pesquisa reúne pessoas de diferentes
níveis de educação. P.ex., advogado, funcionário
público, médico, empresário, zelador, psicólogos
etc. O fato das pessoas apresentarem diferenças no
tipo de educaçãonão interferiuno enfoquedo estudo.
Assim como não interferiu no enfoque da pesquisa
de Samson e col. (1991), embora os enfoques sejam
diferentes;o de Samson e col. é a freqüência do coito
entre os casais, a minha é o conceito de R.S.

Mulligan e Palguta (1991) pesquisaram o in-
teresse, a atividade e a satisfação sexual entre
homens. A maioria tinha interesse sexual, preferiam
sexo vaginal e satisfaziam-se. No meu estudo a
maioría dos homens como as mulheres, preferemter
R.S. com pessoas que conhecem, valorizam o afeto
e o prazer na relação. A pesquisa de Darling, David-
son e Cox (1991), que é realizada com mulheres,
revela que muitas não se satisfazem na R.S. com seus
parceiros e preferem ter orgasmo sozinhas. Minha
pesquisa não evidenciou esta questão. Apenas
aparece numa resposta de uma mulher que a R.S. só

- - ---
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ficou boa quando conseguiuver a satisfação em si e
no parceiro. A pesquisa de Silveira (1988) mostra
que o desempenho do parceiro interfere na R.S., e
parece que é 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 função de dúvidas e insegu-
ranças pessoais. Em relação a isso, Costa (1991) diz
que no início das relações sexuais é comum a
inibição e que o exercício de dar e receber faz parte
do processo de amadurecimento pessoal.

No meu trabalho solicitei que um cônjuge
descrevesseo que é R.S. para si. Bergner e Bergner
(1990) fizeramuma pesquisa que tem relação com a
minha, embora seja diferente. Eles solicitaram ao
casal que descrevesse uma relação na qual o signifi-
cado dela tenha sido diferente para ambos. A pes-
quisa dos Bergner me fez pensar que seria
interessantefazeruma pesquisa no mesmo estilo que
apresento aqui, com o outro cônjuge, para verificar
como é o conceito de R.S. do casal. Se é igualou
diferente,quais as semelhanças e quaisas diferenças.

Conclusão

Saber o que é R.S. de acordo com a experiên-
cia das pessoas (qual o conceito psicológico ou pes-
soal de R.S.) é tão importante quanto saber o que é
R.S. em seu aspecto lógico, para a clínica das dis-
funções sexuais. A forma como a pessoa concebe a
R.S. acaba tendo influência importante no seu de-
sempenho.

As pessoas entrevistadas se surpreendiam
com a pergunta: Para você o que é R.S.? Algumas
pessoas não conseguiram responder. Utilizei 14 en-
trevistas que se mostraram ricas em conteúdo. Estas
entrevistas foram transformadas em sínteses de-

nominadas de conceitos pessoais. De modo que as
sínteses das entrevistas são a base deste artigo,sendo
que o caminho encontrado para isto foi através da
análise fenomenológica (Giorgi e col., 1985).

Este estudo possibilita entender que é
possível compreender aspectos da pessoa a partir da
própria pessoa, não precisando limitar a realização
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. é uma relação
em que o amor e o prazer mútuo fazem parte. Estas
pessoas não vêem a R.S. como um ato meramente
mecânico e ninguém se refere a ela com a intenção
de procriação. É dito que R.S. é o momento de
vivenciar fantasias, se mostrar. É onde ocorre uma

fusão em que cada um vai ter o seu prazer, e ao
mesmo tempo ocorre uma troca. Esta relação se

modifica com otempo; parauns melhora,paraoutros
piora. Dizem que é vital para que o indivíduo tenha
uma vida saudável, e que é muito importante no
casamento. Referem-se ao prazer como uma "peça"
importante na R.S., que deve ser aproveitada pelos
dois, não apenas por um. Embora, às vezes, o prazer
fique ausente da R.S., como também o amor.

É importante que outras pesquisas sejamrea-
lizadas, principalmenteno sentido de compreendera
relação sexual em si e suas possibilidades de se
apresentar. O desconhecimento pode ser desolador.
As distorções provocadas pela falta de informação
são passadasde pai para filho e pode levar as pessoas
a percorrer caminhos penosos, ao invés de terem
gratas alegrias.

....



Paulo César Ribeiro Martins
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Leitura e mudanças na escola1

Geraldina Porto Witter 

Pontifícia Universidade Católica de Campinas 

O livro organizado por Allington e Walmsley 

é reflexo das mudanças que estão rapidamente ocor­

rendo no âmbito da leitura, tomando periféricas ou 

desatualizadas concepções há pouco tidas como nu­

cleares e permanentes. Isto fica patente na transfor­

mação que os próprios autores observam em suas 

próprias posturas, conforme se evidencia no pre­

fácio-conversação. De fato, o prefácio é 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 área é permanente 

e sempre tem que se transformar no contato com a 

prática e para melhor beneficiar as crianças de risco. 

A primeira parte da obra é dedicada à apre­

sentação de um referencial conceituai e científico 

sobre as mudanças em curso, a segunda é mais ampla 

e apresenta relatos de estudos de caso em que houve 

mudanças substanciais na programação de escolas. 

Precedendo a ambas aparece a Introdução que é 

assinada por Allington. 

O título da introdução anuncia que o autor 

pretendeu enfocar as lições de alfabetização na 

escola elementar como ocorreram no passado, estão 

se processando hoje e o que se pode esperar em 

relação ao amanhã. Lembra que, embora não haja um 

currículo obrigatório 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.

Endereço para correspondência: Depto de Pós-Graduação

em Psicologia da PUCCAMP, rua Waldemar César da 

Silveira, 105, CEP 13045-270, Campinas - SP

senso, há muito em comum nas escolas elementares 

dos EEUU, mas que hoje se está repensando e 

reestruturando todo este ensino de modo a beneficiar 

as crianças, dando a todas ensino de qualidade. Re­

passa rapidamente o passado começando quando a 

educação elementar compulsória praticamente não 

existia (século XIX). Passa pelo movimento da busca 

de eficiência pela classificação feita pelos testes de 

inteligência que redundou no conceito de alta e baixa 

realização, de aprendiz lento (anos 30), pela con­

cepção de leitura como habilidades complexas hie­

rarquizadas (anos 70 e 80), da busca de competência 

mínima, chegando aos pontos básicos a que se atribui 

ao longo deste século os problemas ou dificuldades 

de leitura e que servem de empecilho para mudanças 

na escola. Analisa rapidamente cada um destes pon­

tos e passa a discutir a importância da escola elemen­

tar na idade da  informação,  com grandes 

transformações no mundo do trabalho a requerer 

cada vez mais formação universitária. Fecha a intro­

dução falando da organização do livro, o qual foi 

escrito tendo por base quatro princípios: (a) a 

mudança vem de· dentro; (b) não custa necessaria­

mente muito dinheiro; (c) não há núcleos (conhe­

cimentos) fixos; (d) não há uma forma melhor de 

ensinar, reformular etc. 

A primeira parte compreende quatro capítu­

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 

evidências de eficiência destes programas permiti­

ram estabelecer princípios para redesenhar o apoio 

aos mesmos: (1) toda a equipe é responsável pela 
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educação de todos os estudantes; (2) todas as crianças 

são submetidas às mesmas experiências, materiais e 

expectativas de leitura; (3) as crianças devem ser 

educadas com seus pares; (4) precisamos definir o 

que entra no currículo de leitura; (5) precisamos 

oferecer instrução de alta qualidade e (6) precisamos 

de uma infra-estrutura organizacional de apoio para 

o ensino da leitura.

Allington e McGill-Franzen assinam o 

capítulo seguinte que trata da questão da retenção ou 

reprovação que, apesar de seus efeitos negativos e 

não resolução dos problemas de alfabetização, con­

tinua a ser uma prática muito freqüente na escola. O 

capítulo seguinte é assinado por Dyer e Binkney e é 

uma continuação conceituai do precedente mas en­

focando a relação custo-beneficio destas práticas. 

Apresentam o custo de várias práticas alternativas 

que podem ser usadas sem reter a criança. Concluem 

que "Todos os educadores, mas em particular os 

administradores escolares, tem obrigação de conhe­

cer os efeitos dos vários enfoques alternativos para 

atender a crianças que encontraram dificuldades para 

aprender a ler" (p.75). As escolas precisam alocar 

recursos para as alternativas de intervenção, espe­

cialmente as de atendimento precoce. 

O capítulo 4 (Stowell & Tierney) trata de 

"portfolio" como meio de ensino e de avaliação em 

termos do professor e do aluno, como um procedi­

mento diferente que implica no envolvimento do 

aluno em sua própria avaliação, na definição de suas 

próprias metas, no desenvolvimento de critérios para 

avaliar seu próprio progresso. 

A segunda parte do livro compreende oito 

capítulos em que estudos de caso relatando 

mudanças substanciais em programas de alfabeti­

zação são apresentados. Em síntese 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 

"prontidão", de modo a incorporar dados rec_entes de 
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pesquisa e garantir êxito às crianças de risco. Lyons 

e Beaver analisam o desenvolvimento de programas 

de recuperação em leitura implementados em escolas 

de Ohio, reduzindo significantemente a repetência na 

primeira série e o encaminhamento para classes espe­

ciais. Hall, Prevatte e Cunningham descrevem a in­

clusão de técnicas decorrentes de novas pesquisas na 

reorientação das rotinas de instrução, eliminando o 

agrupamento por grupo de capacidade; Taylor e co­

laboradores descrevem um programa similiar com 

possibilidades de adaptação pelo professor de suas 

técnicas de modo a atender melhor alunos com baixa 

realização nas primeiras séries. A remediação da 

leitura na zona rural é o tema de Walp e Walmsley 

recorrendo inclusive à literatura e à integração 

serviço de remediação - sala de aula. Biggam e 

colaboradores descrevem os esforços realizados em 

V ermont para atender às crianças de riscos com 

ênfase no ensino de estratégias para a reforma, para 

a implementação por professores, administradores. 

Winfield trata das reformas urbanas necssárias para 

um melhor atendimento às crianças oriundas de 

famílias de baixa renda, tais como redução do 

número de crianças por classe, maior duração do ano 

acadêmico, materiais etc. Finalmente, Kinight e 

Stallings descrevem uma mudança sistemática de um 

programa realizado em zona urbana com acompa­

nhamento de 1 º ao 5º Grau (série). 

Todos os estudos de caso tiveram impacto 

demonstrado no grande número de estudantes que 

tiveram êxito e na perspectiva da comunidade en­

volvida.Uma característica comum a todos é o desen­

volvimento do professor e na mudança de suas 

perspectivas ou atitudes em relação à criança e ao 

processo de alfabetização e leitura. O envolvimento 

de administradores como apoio foi fundamental mas 

a liderança deles nem sempre esteve explicita. 

O livro é fechado com algumas palavras finais 

de Allington e Walmsley sobre o que esperar daqui 

em diante. Há muitos caminhos e estratégias insti-
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tucionais para reduzir substancialmente o fracasso na
alfabetização, mas uma não é mais importante do que
a outra. Também são postos em cheque os meios
convencionais (testes padronizados, IRIS etc), para
medir os progressos alcançados é preciso recorrer a
novos procedimentos de avaliação. É preciso estar
alerta ao fato de que muitas dificuldades em leitura

r começam bem antes dos anos escolares e precisam
� ser prevenidas ou remediadas precocemente, o que

implica em fazer programas de alfabetização e pre-
venção precoce envolvendo os pais e fornecer-lhes

�
materiais adequados. Há muito por fazer e há neces-
sidade de conjugar esforços. 

Os autores concluem que a escola elementar
vai mudar, pois não tem escolha, ou não atenderá às
necessidades do país. A pressão para a mudança e por
"resultados" é grande. Isto implica em repensar para
onde vai esta escola, em assumir o controle do cur-
rículo de alfabetização, em reduzir o número de
crianças que apenas adquirem o mínimo de habili-
dades de leitura. 

O quadro é ainda mais complexo e requer
maior atenção em países nos quais muitas crianças
sequer adquirem o mínimo aqui referido. 

Trata-se de trabalho de grande interesse para

� administradores educacionais e docentes. Os pro-
gramas são muito sugestivos e de baixo custo, per-
mitem reformulações educacionais de alto impacto e

' 
aplicáveis em regiões pobres. O que mais se precisa
é de recursos humanos, de obter de professores

t 
capacitados o envolvimento necessário. 

As referências são atuais, de bom nível, pre-
dominantemente constituídas por artigos de periódi-

'\ cos e literatura cinzenta. Além disso, o livro
apresenta um índice de matéria e de autores citados,
o que facilita a releitura e a recuperação de tópicos

'I 

l 
específicos. No final faz uma rápida apresentação
dos autores.
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Viver com os outros1 programas 
ci.e desenvolvimento de habilidades sociais 

Neila Pellegrina Benzi 

O tema central do livro, Habilidades Sociais, 
não· é novo e nem é aqui discutido de forma inédita. 
Ao contrário, já é um velho conhecido dos meios 
acadêmicos inas que, em contrapartida, não tem 
merecido destaque e atenção na prática escolar, pelo 
menos não em nossa realidade educacional. 

Pode-se dizer que é aí que se encontra o 
interesse desta leitura: chama nossa atenção para a 
necessidade de se trabalhar esse espacto dentro da 
escola, muito embora não seja esse o objetivo do 
livro.' 

Alicerçado na certeza de que um bom desen­
volvimento. das habilidades sociais é um dos indi­
cadores mais significativos de Saúde Mental, o livro 
tem como pro�ósito fundamental fornecer ao leitor 
uma visão pano��ica teórica sobre o tema para a 
partir ·:daí propiciar instrumento para o desen­
volvimento das habilidades sociais em crianças em 
idade escolar: 

As autoras, ambas chilenas, psicólogas, pro­
fessoras universitárias, acumularam grande conhe­
cimento e experiência no assunto, o qual tem sido 
objeto de vários.estudos e pesquisas, dissertações e
tese de doutorado. Mesmo desconhecendo o cur­
rículo das autoras, por meio da leitura do livro é 
facilmente observável o forte alicerce teórico que 
possuem, dada a clareza, coerência e científicidade 
do discurso. 

O livro é dividido em três partes. A primeira

parte_, denominada-Habilidades Sociais, é subdi­
vidida em outras cinco,e é onde o leito,r encontrará 

1. ARÓN, A.M.; MILICIC, N. (1994) Viver com os Ou­

tros: programa de desenvolvimento de habilidades so­

ciais. Editorial Psy II, Campinas. 
Endereço para correspondência: Rua Pe. Antôn io  
Joaquim, 60, Bosque, CEP13026-00l, Campinas, SP. 

uma revisão teórica sobre o tema. Num primeiro 
momento, as autoras alertam para a importância do 
desenvolvimento social e suas repercussões.na saúde 
mental futura do indivíduo. Respaldam-se em pes­
quisas que comprovam a relação entre déficits no 
comportamento social na infância e problemas de 
ajustamento social na idade adulta. 

Avançando na revisão teórica as autoras pas­
sam a apresentar as várias definições e habilidades 
sociais e competência social. Encerram essa parte 
in):rodutória di.scutindo sobre crianças inibidas e im­
pulsivas, ilustrando assim os problemas mais 
comumentemente encontrados acerca de competên­
cia social. 

A seguir o livro fornece uma discussão das 
variáveis que influenciam o desenvolvimento de ha­
bilidades sociais e que portanto devem estar sempre 
presentes ao analisá-las, estudá-las e principalmente 
ao se desenvolver programas de treinamento. As 
autoras discutem as dimensões ambientais, pessoais 
e comportamentais. Grande ênfase é dada neste mo­
mento à dimensão ambiental, especialmente ao con­
texto escolar, encarado· por elas como a segunda 
grande agência socializadora para as crianças. É in­
teressante como as autoras conseguem em poucas 
linhas varrer todas as interferências do contexto 
escolar sobre os alunos: vão desde a relação profes­
sor-aluno analisando _aí variáveis implícitas e explíci­
tas, inclusive aspectos exclusivos da personalidade 
do educador, passam pela metodologia educativa e 
vão até o ambiente fisico da escola (tamanho, dis­
posição das carteiras etc). Além da escola estão pre­
sentes também na análise da variável ambiental a 
família, o grupo de amigos e a televisão. 

Passa-se então à dimensão pessoal e aí tam­
bém as autoras não deixam de vasculhar todas as 
minúcias. Discutem rapidamente as variáveis consti-
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tucionais (temperamento, sexo e atrativos pessoais) 
e posteriormente as variáveis psicológicas, englo­
bando aspectos cognitivos, afetivos e compo�amen-
tais. 

Encerrada esta imálise, dedicam as autoras 
um capítulo à. Av�Ü�ção d� CÓmpetê�cia

0so�ial. 
Apresentam os critérios de competência soei� e ?s.
diversos métodos utilizados para tal avaliação. 

Ainda na primeira parte do livro, o leitor 
encontrará. uma análise dos Programas de Treina­
mento de Habilidades Sociais. Inicialmente são apre­
sentados os enfoques teóricos que embasam os 
diferentes programas que têm sido c�iádos, os quais 
são agrupados pelas autoras em quatro categorias: 
humanista�, comportamentais, comportamental­
cognitivos e interativos. 

, As duas primeiras categorias são apenas dis­
cutidas teoricamente. Já as duas últimas ganham 
maior destaque, sendo inclusive ilustradas com a 
apresentação detalhada do desenvolvimento de um 
programa de treinam�nto. O enfoque interativo ou 
sistêmico, orientação adotada_ pelas autoras, merece 
ainda � capítulo à 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
volvim�nto de habilidades soc�ais. Aqui é apresen­
tado O programa criado pelas autoras,_ qu melhor, são 
apresentados os pressupostos e considerações 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 está alicerçada não só em conhecimentos 
teóricos sobre o tema em questão como também em 
pressupostos so�re trabalho em grupo, relaciona­
mento coordenador_-professor, . conhecimento da 
realidade _esc:olar etc., conferindo �sim maior 
respeito ao trabalho desenvolvido pelas autoras. 

É na· terceira parte que são encontradas as 
Unidades Educativas para o Desenvolvimento de 

: ,1. 

Habilidades Sociais nos educandos, criadas conjun­
tamente com os professores. 

Ao chegar a este- ponto do livro, o leitor 
�ertarii��i� ·ficará desapontadô. Pri�cipalmente se ele 

. pensou em. encontrar aqui um programa pronto para 
trabalhar com os alunos, como parece sugerir o nome 
do livro e principalmente ao se examinar o índice. As 
unidades resumem-se a 12 idéias de aulas para o 
professor trabalhar com os alunos. _Tais_ i?éias que
formam o progr�a não abarcam_ .p?rén1 _ todas �s
frentes discutidas antriormente, e se destacadas de 
um contexto maior de estudos não apresentam 
grande valia. Supõe-se que o forte d.o programa deve 
estar no preparo dos professores ·e ·nas· supervisões 
que ocorrem após as aplicações das Unidades Edu­
cativas. Porém as autoras não explicit� isso,aperias 
dizem que há essas supervisões. u�· professor 
despreparado que resolva aplicar essas Uniqades 
poderá sentir-se enganosamente satisfeito por estar 
desenvolvendo algo, quando, na realidade, provavel­
mente, não estará. 

O leitor poderá também en�éri-ar a leitura com 
a sensação de que leu pouc_o de muitas coisas. 

Isso poré� não toma o livr�_desaconselhável, 
nem desmerece 'o trabalho sério e bem estruturado 
das autoras. Apenas cria uma certa frustração 
naqueles leitores que pensavam. encontrar aqui um 
programa pronto para ser aplicado. 

O que o leitor conseguirá ao �nal �aleitura é 
ter �a visão geral do tema, sem aprofundamentos 
mas completo, crítico e não parcimoni_oso._ Encon­
trará_ também pistas bem estruturadas _sobre como 
criar um programa de treinamento em habilidades 
sociais. 

Afinal, é ou não uni· livro· que ·mer��� a 
•i,; atenção do leitor?

Sim. Uma avaliação global do livro cont;ere a 
. • . . .  

ele um saldo positivo. - . 
Como foi dito no início_, o tema Habi�i,dadef

Sociais não é novo. O livro não a�resept;i,um p.oyo 



Viver com os outros ... 

enfoque para o tema, nem fornece um tratado com­

pleto sobre o assunto. Mas toma-se instigante (e 

talvez possa se dizer até inédito no contexto 

brasileiro) ao mostrar que é possível a partir desses 

conhecimentos teóricos intervir na realidade. Fica 

ainda mais estimulante quando propõe não uma in­

tervenção clínica e remediativa, mas escolar e pre­

ventiva. Aí encontra-se o belo e o que há de rico nesta 

leitura: sensibiliza para uma prática necessária, dese­

jada e possível. 

Neste sentido, dir-se-ia que o livro é de leitura 

obrigatória a psicólogos que estejam atuando em 

escolas. No Brasil, faltam livros, publicações e ma­

teriais que forneçam instrumental, idéias e oportuni­

dades de reciclagem a esse profissional. Esse é um 

livro produzido por psicólogas, respaldado em práti­

cas educacionais e pesquisas científicas e que em­

bora or iundo de uma realidade chilena, é 

perfeitamente adaptável à realidade educacional de 

países similares. Mostra uma frente de atuações do 

psicólogo no contexto escolar e que vem ao encontro 

das atuais tendências e preocupações em desenvolver 

trabalhos promocionais de Saúde Mental. 

Portanto, será para o psicólogo escolar uma 

leitura enriquecedora, de onde ele poderá partir para 

outros estudos e futuras intervenções. Por ser escrito 

em linguagem simples, clara e didática, pode ser 

inclusive usado pelos psicólogos 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 tão carente) e que, por 

sua vez, fortaleçam e tragam respeitabilidade a esse 

profissional. É portanto valioso o estudo de publi­

cações como essa onde são encontrados modelos de 

trabalho adaptáveis à realidade do psicólogo 

brasileiro e cujo valor está cientificamente com­

provado. Obras como esta abastecem o profissional 

não só teoricamente, mas também com a certeza de 
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que é possível, necessária e respeitável a atuação do 

profissional da psicologia nos meios educacionais. 

Seria ainda melhor se tais publicações forne­

cessem o ânimo e o impulso para mais estudos, 
pesquisas, e porque não, outras publicações deste 
tipo produzidas por autores nacionais. 
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O desafio de saber ensinar
1

Regina M. Prado Leite 

Este livro é fruto das preocupações da autora, 
provenientes de sua experiência no magistério supe­
rior (Faculdade de Educação), principalmente li­
gadas ao ensino de Psicologia da Aprendizagem e 
Psicologia Educacional. Questionando a validade de 
áreas do currículo na formação de futuros edu­
cadores, e, partindo do pressuposto de que a 
autonomia é uma das principais metas da educação, 
buscou identificar, em professores, características de 
sua competência nesse sentido. Com isso, visou for­
necer subsídios ao aprimoramento teórico-prático de 
outros professores. Esse é, em resumo, o objetivo 
principal de sua pesquisa, cujo percurso é aqui apre­
sentado sob forma de um livro dividido em 11 capítu­
los de diferentes extensões. 

A autora tem grande experiência no 
magistério, desde o 1 º grau, Curso Normal, até cursos 
de graduação e pós-graduação. É mestre em Psi­
copedagogia pela Universidade Federal Fluminense 
e Doutora em Psicologia pela Pontifícia Universi­
dade Católica do Rio de Janeiro. 

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

No capítulo 2, dedica-se a expor as con­
cepções de Vygotsky e seguidores acerca da aprendi­
zagem, sem maiores acréscimos ou análises críticas. 

1. MOYSÉS, Lúcia Maria (1994). O desafio de saber

ensinar. Campinas, SP, Papiros, 138 páginas.
Endereço para correspondência: Rua Arlindo Joaquim de
Lemos, 901 apto 21, Jd. Proença, CEP 13095-000, Campi­
nas, SP.

Nos capítulos 3 e 4 fala sobre a disciplina 
(uma organização supervisionada pelo professor), a 
insuficiência da motivação para que haja aprendi­
zagem, e a importância das representações sociais do 
professor na qualidade de seu trabalho. 

O método é descrito no capítulo 5. Foram 
selecionadas 1 O professoras de 1 º e 2º graus que 
privilegiassem a aprendizagem por compreensão e a 
formação de crítica, que fossem reconhecidas como 
"ótimas" por diferentes pessoas, e que tivessem um 
índice de aprovação superior a 80% e de evasão 
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 prática, os recursos 
metodológicos utiliados e a direção e controle da 
aprendizagem. 

Nos capítulos 6, 7 e 8, expõe a importância da 
experiência no magistério, da busca de aprimora-
mento e discorre sobre a prática e o discurso das 
professoras, apresentando uma série de modelos de 
boa prática. O diálogo que se segue é um de seus 
exemplos: 

"(A professora Maria Helena está traba­
lhando com encartes de supermercado. Uma aluna se 
aproxima dela com um recorte de uma peça de 
carne). 
- Tia, isso é mineral?
-Ângela, o que é isso que você recortou? (Silêncio).
- Você conhece isso? (A aluna continua sem falar).
- Você come isso?
- Como.
- Qual o nome disso que você come? Como se chama
isso na sua casa?
-É 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 são a vaca, o boi, o porco, o carneiro?

- São bichos. (E num ar dé satisfação conclui:)

- Tia, é animal, não é?" (p.95)

No capítulo 9, estabelece pontes entre o fazer 

pedagógico dos Sujeitos e teorias de aprendizagem, 

que, conforme verifica, nenhuma das professoras é 

capaz de fazer. Termina concordando com a crença 

das professoras de que é o bom senso que lhes dá 

competência, uma vez que, segundo suas próprias 

palavras, não há uma aplicação consciente de teorias. 

Os capítulos 1 O e 11 dedicam-se principal­

mente a constatar que não existe ligação entre cur­

rículo e estágios desenvolvimentais dos alunos, mas 

que há bons professores e espaço, nas escolas, para 

novas alternativas educacionais. 

As referências bibliográficas sao, em sua 

maioria, compostas por publicações nacionais recen­

tes. Há relato de pesquisa e dissertações de mestrado, 

periódicos nacionais e estrangeiros, mas aparecem 

em menor número. 

A obra tem o mérito de apontar críticas perti­

nentes ào sistema educacional brasileiro, e de 

mostrar as dificuldades enfrentadas pelos profes­

sores, embora esse assunto sejà tratado superficial­

mente. Também, ao focalizar a importância do 

professor no processo educativo, exime a res­

ponsabilidade dos alunos pelo fracasso escolar, pos­

tura que prevaleceu-por muito tempo. 

Suas conclus_ões não são de grande impacto, 

e a autora apresenta muitas contradições no seu dis­

curso. Para exemplificar, na Apresentação, considera 

de suma importância o desenvolvimento da 

autonomia e, ao mesmo tempo, critica o ensino de 

diferentes teorias para que o futuro educador escolha 

a que lhe parece melhor. Supõe-se que, mesmo den­

tro de um programa estabelecido, o professor tenha 

a liberdade de orientar o estudante acerca das limi­

tações das informações dadas em aula. 

Outro ponto relevante é sua afirmação de que 

o magistério requer bases teóricas sólidas, além do
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conhecimento da realidade, para depois verificar que 

os professores "competentes" não só desconhecem 

teoria, mas também concluir que a competência é 

conseguida por meio do bom senso . 

Assim, o livro, dirigido a professores e dedi-

cado ao seu aprimoramento, não parece cumprir seus 

objetivos. Afirma ainda que o trabalho do professor 

é limitado por determinações e pela presença de 

especialistas, não deixando claro o que isso significa, 

nem como pode ser melhorado. Por último, a autora, 

mestre e doutora, não parece levar em consideração 

que a aprendizagem pode ser estudada de diferentes 

pontos de vista, que estes igualmente têm seus méri­

tos, e que não há uma Verdade única a respeito, o que 

é uma atitude pouco científica: Suas críticas a 

abordagens das quais discorda não são apenas duras 

e não fundamentais, mas poderiam ser chamadas, no 

mínimo, 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 informações disponíveis no texto são insufi­

cientes.
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