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Apontamentos acerca da pesquisa fenomenolégica

Mauro Martins Amatuzzi
Pontificia Universidade Catolica de Campinas

A pesquisa fenomenoldgica é definida, em geral, como um estudo do vivido e seus significados. Seu
pressuposto ¢ o de que o vivido ¢ um caminho importante para a verdade e para as decisdes que devemos
tomar. Ela trabalha no nivel da intencionalidade, com material expressivo da experiéncia humana. Alguns
tipos de pesquisa fenomenoldgica sdo elencados e brevemente caracterizados. Dentre eles, a “empirica”, a
de tipo “experimental” e a “colaborativa”. Algumas propostas metodoldgicas sdo também mencionadas, e
uma estrutura geral ¢ ai discernida: sintonizag¢do com o todo do vivido, encontro com os elementos
experienciais, e articulagdo final. Finalmente a pesquisa fenomenologica é situada em relagdo a outras formas
de pesquisa em psicologia, e lhe sdo descritas duas tendéncias possiveis: uma empirica, e uma dialética. Esta
Giltima acrescenta A primeira: uma presenca maior da subjetividade do pesquisador, um contexto dialogico
no qual se desenrola toda a pesquisa, e uma abertura para niveis mais abrangentes ou coletivos de significado.
Palavras-chave: pesquisa fenomenoldgica, psicologia, método.

Abstract

Notes on the phenomenological research

Phenomenological research is defined as the study of the “lived” and its meanings. Such approach assume
that the “lived” can be an important way to the truth and to the decisions which we have to make.
Phenomenological research deals with intentionality and with expressive material of the human experience.
Some phenomenological research forms are enumerated and briefly described, as, for exemple, the empirical,
the experimental and the collaborative one. Some methodological suggestions are mentioned. The general
structure of phenomenological method includes syntonizing the lived whole, meeting the experiential
elements of this whole, and a final articulation. Phenomenological research is related to other psychological
research forms. The dialectical trend of phenomenological research add to the empirical one, amajor presence
of the researcher subjectivity, a dialogical context for the research as a whole, and an openness to more

comprehensive and collective levels of meaning.

Key words: phenomenological research, psychology, method.

E uma forma de pesquisa qualitativa (Kvale,
1994; Osborne, 1994; Peterson, 1994; Mucchielli,
1991).

Nio se deve confundir a pesquisa
fenomenolégica no sentido atual do termo com a
descri¢io das aparéncias ou dos sintomas, que €
como o termo ¢ comumente usado na medicina ou na
parapsicologia, por exemplo. No sentido que usamos
aqui designa o estudo do vivido, ou da experiéncia
imediata pré-reflexiva, visando descrever seu
significado; ou qualquer estudo que tome o vivido
como pista ou método. Em suma, € a pesquisa que
lida com o significado da vivéncia.

Endere¢o para correspondéncia: R. Luverci Pereira de
Souza, 1656 - Cidade Universitaria, CEP 13084-031,
Campinas, SP - tel. (019) 239-2635.

O vivido (ou vivéncia pré-reflexiva, ou
experiéncia imediata, ou dado imediato da
consciéncia) contém um significado potencial
imediato, digamos mais préximo, que lhe ¢ inerente
(e se prende ao contexto imediato da agdo ou situagio
do sujeito ou da relagdo), e também outros
significados potenciais relacionados com outros
contextos, menos imediatos (ou outros dmbitos de
significado). Isso quer dizer que ele € polissémico.

A fenomenologia pressupde que o vivido seja
um caminho importante, e em alguns momentos
insubstituivel, para a verdade, isto ¢, para a formula-
¢do de conhecimentos e para as decisdes que devemos
tomar.

Esse estudo pode ser feito no geral (descreve
a natureza de experiéncias), ou no particular (des-
creve o significado de determinadas experiéncias
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para um individuo ou um grupo de individuos). Pode
também haver uma preocupagio de estabelecer re-
lacdes de significado.

Quando se trabalha com material expressivo
da experiéncia humana (objetiva¢des do vivido), trés
niveis de analise so possiveis: analise do expresso,
do intencional e do inconsciente.

Com relagdo a linguagem: o expresso € o que
¢ efetivamente dito, o intencional ¢ o que se quer
dizer ou a intengdo de dizer, e o inconsciente € 0 que
se esconde no ato de dizer, o que se oculta, o avesso.
Com relagdo ao comportamento: o expresso € o que
se faz ou o ato efetivo, o intencional ¢ o que se
pretende nisso, € o inconsciente o que se oculta com
esse ato. E com relagdo aos produtos culturais: o
expresso ¢ a propria obra, o intencional ¢ o0 mundo
que ela cria, e o inconsciente ¢ o que ela oculta.

Quando a andlise privilegia o expresso, ndo
apenas como instrumento mas como objeto, isto ¢,
os significados contidos nos signos, podemos dizer
que estamos diante de uma analise de conteiido.

Quando a andlise privilegia o intencional ou
o vivido, isto €, os significados sentidos para os quais
0s signos apontam como simbolos mais ou menos
bem-sucedidos (e com o0s quais podemos entrar em
contato pela mediagdo do expresso), podemos dizer
que estamos diante de uma anédlise fenomenolégica.

Quando a analise privilegia o inconsciente,
isto ¢, os significados escondidos pelo expresso (e
com os quais entramos em contato atraves de proce-
dimentos interpretativos), podemos dizer que estamos
diante de uma anilise de tipo psicanalitico.

Em todos os trés niveis de analise, parte-se do
“material empirico” que sdo as objetivagdes do
vivido. Se essas objetivagdes forem de tipo verbal, o
material empirico serd constituido por palavras ou
frases. Se forem as proprias agdes humanas, o material
empirico sera constituido por comportamentos. No
caso de produtos culturais, o material empirico sera
a propria configuracdo da obra. Mas esse material
empirico ¢ apenas a porta de entrada para o signifi-
cado, ¢ este pode ser visto a partir de um daqueles
trés niveis ou enfoques. Desde o comeco o pesquisa-
dor se coloca em um determinado enfoque (isto €, ele
adota um “lugar epistemolégico™). A pesquisa feno-

menoldgica, € claro, se caracteriza pelo lugar
epistemologico do segundo enfoque mencionado.
Qualquer que seja o enfoque, entretanto, a
pesquisa podera eventualmente, em seus resultados,
dar conta tanto do expresso como do intencional,

‘como também do oculto. Mas o far4 de formas dife-

rentes, de acordo com as possibilidades do lugar
epistemolégico adotado.
Ha vérios tipos de pesquisa fenomenolégica

(Asti Vera, 1979; Bicudo & Esposito, 1994; Davidsom,

1994; Giorgi, 1985 e 1994; Halling, Kunz & Rowe,
1994; Klein & Westcott, 1994; Marques, 1989;
Osborne, 1990):

1) A pesquisa fenomenologica como filosofia: é um
novo caminho da filosofia para esclarecer, basi-
camente, o conhecimento, e a partir dai o mundo (e
nele o ser humano). Esse caminho € justamente o da
considerag@o do dado imediato da consciéncia, da
forma mais direta possivel (= redu¢do feno-
menolégica). Procura-se sair de uma perspectiva
explicativa a partir de teorias ou conhecimentos
anteriores, e concentrar-se na descrigdo daquilo que
se mostra. Husserl, na virada do século 20, foi o
fundador da fenomenologia. O esquema desta pes-
quisa seria:

dado imediato da » redugdo fenome- 9 elucidagdo do
consciéncia conhecimento

(mundo/homem)

nolégica
(em geral) (transcendental)
2) A fenomenologia eidética: consiste em elucidar
vivéncias como emogdo, percepgdo, aprendizagem
verdadeira, imaginagdo, a partir da experiéncia
comum, por reflexdo, e viaredugao fenomenologica.
Sartre ¢ Merleau-Ponty, na filosofia, e Jaspers na
psiquiatria (descrevendo o vivido pelos doentes
mentais, ¢ suas estruturas gerais) sdo exemplos. Seu
esquema seria:

dado imediato da —§» redugdo fenome- 9 elucidagdo de vi-
consciéncia nologica

(eidética)

véncias especificas

(como experiéncia
comum ou de
doentes mentais)

3) A fenomenologia hermenéutica: ¢ uma eluci-
dag¢do do vivido, mas que parte do pressuposto
heideggeriano de que a interpretagdo é essencial na
compreensdo. Quando aplicada a pesquisa em psi-
cologia, segue esta articulagdo logica ou esquema:
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objetivagio — interpretagio —# conclusio
do vivido
Na interpretacdo, o vivido do pesquisador ¢
levado em conta.

4) Psicologia fenomenologica “empirica”, ou
“cientifica”: ¢ uma aplicagdo do enfoque feno-
menologico ao trabalho de pesquisa em psicologia,
como ciéncia que trabalha a partir de “dados empiri-
cos” (no caso, depoimentos focais ou qualquer obje-
tivagdo do vivido). Giorgi, Rahilly, Van Kaam, Joel
Martins, Yolanda Foghieri, William Gomes seriam
exemplos. Seu esquema é:

depoimentos —¥ elementos do  —p estrutura do
significado vivido vivido

5) Pesquisa fenomenoldgica de tipo “experimental”:
¢ uma combinagio da fenomenologia empirica com
o método experimental. Trabalha com intervengio,
dentro do esquema:

vividlo ———» intervencio — novo vivido
(fenomenologica)

6) Pesquisa colaborativa: trata-se de uma pesquisa
fenomenologica conduzida em grupo, e benefi-
ciando-se do processo grupal. O grupo se retline
periodicamente, e trabalha 0 mesmo tema tedrica e
vivencialmente (a partir de depoimentos inclusive
dos proprios participantes). Halling, Kunz & Rowe,
da Universidade de Seattle (1994), seria um exem-
plo. O esquema poderia ser:

vivéncia/teoria —» processo grupal —¥sintese/aprendizado

Segundo Forghieri (1993) a pesquisa de tipo
empirico com inspira¢do fenomenoldgica se desen-
volve através de dois momentos inter-relacionados,
e ndo completamente separaveis:

1) Envolvimento existencial: o pesquisador
ndo considera seus conhecimentos anteriores ou teo-
rias sobre o objeto da investigagdo, mas abre-se a ele
de modo espontineo e experiencial; sai de uma
atitude intelectualizada, e busca uma compreensio
global, intuitiva, pré-reflexiva da vivéncia. Busca
ndo um entendimento conceitualizado, mas um

contato.

2) Distanciamento reflexivo: depois do en-
volvimento experiencial, o pesquisador se afasta
reflexivamente buscando explicitar o sentido ou sig-
nificado da vivéncia que € objeto da investigagdo.

Este duplo movimento se aplica quando se
investigam as vivéncias do proprio pesquisador, mas
também as de outra pessoa, ou enunciados de outros
pesquisadores sobre sua propria vivéncia (Forghieri
1993, p.60-61).

Em palestra recente numa mesa redonda no
Sedes Sapientiae, em S.Paulo, a 2 de maio de 1996,
Forghieri relatou os passos que ela costuma usar em
suas pesquisas depois de ter feito a coleta de de-
poimentos (comentarios meus entre parénteses):

1) Leitura do todo do depoimento para entrar em
contato com seu sentido global (envolvimento exis-
tencial).

2) Sublinhar as frases que expressam o vivido em
relagdo ao objeto da pesquisa.

3) Tramscrever o vivido de cada uma dessas frases
(em linguagem psicoldgica e levando em conta o
sentido do todo).

4) Confirmar com o sujeito que ofereceu o de-
poimento se essas transcrigdes estdo corretas (isto €,
se ele se reconhece naquilo que o pesquisador
escreveu sobre sua experiéncia), e corrigir com ele o
que for necessdrio.

5) Fazer uma sintese articulando todos os elementos
da experiéncia vivida.

6) Se houver outros depoimentos, compara-los em
suas sinteses buscando invariantes, isto é, o que
existe de comum, e variantes, isto €, o que existe de
proprio a cada um. Através disso se pode formular
uma estrutura do vivido, para além das particulari-
dades de cada pessoa.

Amedeo Giorgi foi um dos primeiros a
sistematizar passos do procedimento analitico da
pesquisa fenomenolégica a partir de depoimentos de
experiéncia vivida sobre um determinado assunto,
objeto da pesquisa. Ele operacionalizou quatro passos:

1) Visdo global do conjunto do depoimento, visando
captar seu sentido diante do objeto da pesquisa.

2) Divisdo do relato em unidades de significado. (E
uma divisdo do texto, mais ou menos equivalente a
uma divisdo em paragrafos.)
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3) Transcrigiio de cada unidade de significado em
linguagem psicolégica (ou: compreensdo do pes-
quisador).

4) Sintese final (primeiro especifica, e depois geral,
extraindo a estrutura do vivido) .

(Uma categorizag¢io pode facilitar a transi¢do do
passo 3 para o passo 4.)

Trabalhando com vériosdepoimentos Deborah

Rahilly (1993) usa os 6 passos de Van Kaam:

1) levantamento dos constituintes da experiéncia em
estudo, em categorias;

2) transformagdo dos dados (as categorias levan-
tadas) em terminologia descritiva precisa, e aplicavel
fora da situagdo concreta relatada;

3) descarte das expressoes situadas, ligadas a aspec-
tos particulares da experiéncia; juizes independentes
avaliam os resultados dessas 3 etapas;

4) primeira identificacdo descritiva da experiéncia
estudada, e que funciona como uma hipétese;

5) aplicagidio desta identificagdo a alguns dos de-
poimentos para teste;

6) formulagdo final da identificagio validada da
experiéncia.

Poder-se-ia dizer que ha uma estrutura sub-
jacente a esses passos operacionalizados por Giorgi,
Van Kaam ou Forghieri. E importante explicitar essa
estrutura para que se possa utilizd-la com material de
analise diferente do proposto por eles (nfo dire-
tamente depoimentos focais, mas qualquer tipo de
material que contenha objetivag¢des do vivido). Essa
estrutura poderia ser:

1) Sintoniza¢io com o todo do vivide no aspecto
enfocado pela pesquisa, ou intuigao da esséncia desse
vivido tal como presente no material, mas isso ainda
em nivel pré-verbal.

2) Encontro dos elementos experienciais (ou uni-
dades teméticas emergentes). As unidades de signi-
ficado (de que fala Giorgi) estdo mais presas a uma
divisdo do relato como texto, enquanto, com os ele-
mentos experienciais, estamos nos referindo mais
diretamente a uma captagdo dos elementos de signi-
ficado vivido que, quando articulados, ddo conta do
significado global. Em termos de passos, a isso se
seguiria uma explicitacdo do significado de cada
elemento, e depois uma “verificagdo” junto ao mate-
rial e/ou aos sujeitos, levando em conta critérios de
validagio de pesquisas qualitativas (principalmente
completude, coeréncia e confirmagdo interna; cf.
Mucchielli, 1991).

3) Sintese, ou articulag¢do final, redizendo o
fenémeno, da forma como ele aparece, e em seu
sentido. Essa sintese pode ser seguida de uma inter-
pretagdo (confrontando-se com modelos teéricos
estabelecidos em outras pesquisas, por exemplo); ou
pode ser feita ja incluindo uma interpretagdo, no
pressuposto de que a interpretagio ja faz parte da
compreensdo. A primeira posi¢do ¢ considerada de
tendéncia mais tipicamente “husserliana”, enquanto
a segunda mais “heideggeriana”.

Qual a importancia de se redizer o fenémeno
da forma como ele se mostra? O que isso acrescenta?
Ele traz para o nivel da consciéneia (¢ portanto da

- consideragdo direta e da reflex@o) o que era apenas

vivido de forma pré-reflexiva. A relevancia da pes-
quisa, no entanto, estard também muito diretamente
ligada a forma como se coloca o problema ou se
delimita o campo. Sera preciso que se parta das
inquietagoes do pesquisador (e do grupo com o qual
ele se liga) para explicitar a questdo do que necessita
ser elucidado.

Em estudo levado 8 ANPEPP por Amatuzzi,
Matos, Dias & Iaconelli (1995), foi possivel descre-
ver duas tendéncias da pesquisa fenomenologica em
psicologia: uma, mais empirica, ¢ outra mais
dialética.

Tomou-se como base o esquema usado por
Gamboa (1989) (que por sua vez ¢ inspirado em
Habermas, 1971, e Bernstein, 1976), fazendo uma
aplicacdo dele a pesquisa em psicologia (ver também
Santos Filho & Gamboa, 1995). Segundo esse
esquema, podemos falar de trés paradigmas cientificos:
o empirico-analitico, que na psicologia levaria a se
estudar o comportamento como um objeto do mundo
fisico; o fenomenologico-hermenéutico, que bus-
caria compreender ¢ interpretar o significado dos
comportamentos humanos; e o dialético, que pro-
curaria entender o comportamento em fungZo de seus
determinantes historicos, ¢ particularmente das con-
digdes de opressio e dominagdo decorrentes das
contradi¢des originariamente existentes na so-
ciedade. Com base nesse modelo foi feita uma leitura
de dissertagoes e teses do Instituto de Psicologia da
USP, dos anos 91 e 92, que trabalharam a partir de
material empirico humano (excluindo-se, entdo, as
que eram pesquisas tedricas ou com animais). A
partir desse confronto foi possivel descrever, como
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possibilidades tedricas, as seguintes categorias de
pesquisa:

- pesquisas empirico-analiticas com um
tratamento predominantemente estatistico:
quando as conclusdes sdo baseadas principalmente
na consideragdo de freqiiéncias de ocorréncias obje-
tivas.

- pesquisas empirico-analiticas com um
tratamento predominantemente de anilise de
comportamento: quando as conclusdes sdo princi-
palmente baseadas no estabelecimento de relagdes
funcionais entre varidveis, fatores ou comportamentos.

- pesquisas fenomenolégico-hermenéuti-
cas de tendéncia empirica: quando as conclusoes se
baseiam principalmente em uma analise de dados
existentes em depoimentos colhidos.

- pesquisas fenomenolégico-hermenéuti-
cas de tendéncia dialética: quando as conclusdes se
baseiam principalmente numa interagdo significativa
com o0s sujeitos.

- pesquisas dialéticas do tipo de pesquisa
participante: quando os sujeitos sdo também pes-
quisadores.

- pesquisas dialéticas do tipo pesquisa-
acdo: quando o objetivo direto da pesquisa é uma
ac¢do, ou, a0 menos, um plancjamento de agdo.

- pesquisas dialéticas tipo estudo critico:
quando a pesquisa elucida teoricamente uma pratica
situada, de forma a interferir na tomada de posigao
das pessoas envolvidas.

Vamos nos restringir aqui a algumas conside-
racdes a respeito das etapas da pesquisa feno-
menoldgica (que ¢ uma das possibilidades dentro do
paradigma fenomenoldgico-hermenéutico), nas suas
duas tendéncias possiveis.

A pesquisa fenomenolégica de tendéncia
empirica teria as seguintes etapas:

-Defini¢do clara do campo ou vivéncia que serd
objeto da pesquisa.

-Elaborag¢do do projeto.

-Coleta de depoimentos com pergunta disparadora.
Dois modelos de pergunta (ou instru¢do) comumente
usados: “para voceé o que € ... (objeto da pesquisa)?”;
ou “procure se lembrar de uma experiéncia vivida
por vocé, experiéncia de ... (objeto da pesquisa).
Conte-me detalhadamente como foi que aconteceu”.

-Andlise dos depoimentos seguindo os passos men-
cionados acima (Forghieri, Giorgi, Van Kaam).
-Discussdo.

-Redacdo final.

Ja a pesquisa fenomenologica de tendéncia
dialética teria como etapas:
- A defini¢do do campo pode ndo ser clara desde o
comego; ¢ mais uma defini¢do de interesse, ¢ que
aguarda o surgimento ou a escolha de parceiros.
- O projeto ¢ mais uma declaragdo de intengdes e tem
a fun¢do de impulsionar o movimento da pesquisa,
mais do que de dirigi-lo nos detalhes. O desen-
volvimento da pesquisa sera o desenvolvimento do
projeto, ¢ nio sua execugdo. (E preciso lembrar,
entretanto, que mesmo que detalhes nao possam ser
previstos ainda, € possivel haver um projeto que diga
claramente qual a inten¢do ¢ a modalidade da pes-
quisa, e que seja passivel de exame, por exemplo, por
agéncias financiadoras.)
-A coleta de depoimentos € interativa (o vivido so6 se
manifesta na relacdo), eventualmente questionadora
e conscientizadora para todos os envolvidos (pes-
quisador e sujeitos). No ato da coleta ja ha uma
andlise colaborativa. Em suma, a coleta ¢ dialogica.
Uma das técnicas mais simples, aqui, podera ser a da
entrevista ndo-diretiva focal. Ha um crescendo na
dire¢do dialética na medida em que se cria espaco
para maior participagdo do sujeito em contexto
interativo inter-subjetivo.
-A anilise pode ter um momento no qual o pesquisa-
dor estd so diante dos dados, mesmo c¢la ja tendo
comegado durante a coleta. Nessa andlise poderdo ser
seguidos passos, mas a participagdo da subjetividade
do pesquisador ¢ maior: ele “responde” aos dados.
(Do ponto de vista técnico, trabalha-se com parénte-
ses onde se colocam todas as ocorréncias vivenciais,
interpretagoes, explicagdes, associagdes - que nado
coincidem com o simples dizer o que se mostra.)
Também havera uma abertura maior para a conside-
ragio de niveis mais abrangentes ou coletivos de
significado. Normalmente a analise ¢ confirmada
pelos sujeitos (se é que ndo € feita com eles).
-A discussdo pode estar entremeada na proépria
andlise, e ¢ como se outros autores ou pesquisadores
fossem chamados a participar deste didlogo produ-
tivo de significados.
-A redagdo final ndo sera um simples relato do ja
feito. Ela pode acrescentar significados, pois ela
também sera dialogica para com os eventuais leitores
ou destinatarios. Ela prolonga a pesquisa acrescen-
tando um outro contexto de interlocugao.
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A tendéncia empirica s6 é fenomenoldgica
enquanto o objeto da pesquisa ¢ o vivido. Mas a
relagdo com esse vivido € quase do tipo sujeito-
objeto. A tendéncia dialética ¢ mais radicalmente
fenomenolGgica. Ela acrescenta: 1) uma presenga
maior da subjetividade do pesquisador; 2) o contexto
dialégico no qual se desenrola toda a pesquisa; ¢, 3)
uma abertura para niveis mais abrangentes ou
coletivos de significado, e para a consideragio dos
significados histéricos, isto €, que se ligam ao mo-
mento situado que se esta estudando.

Essas duas tendéncias sfo como dois polos
extremos de um continuum. Entre esses dois pélos,
muitas modalidades especificas de pesquisa feno-
menoldgica sdo possiveis.
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Sio analisados alguns dos aspectos teéricos que unem psicanélise e estética, através dos textos de Freud. E
conduzida uma andlise histérica da psicanalise aplicada a arte, apontando-se as criticas a essa abordagem e
alguns modelos de pesquisa, retomando a polémica entre Freud e Jung sobre a sublimagdo como destino
pulsional e a sexualizagdo das pulsdes. Algumas teorias contemporaneas sobre psicanalise e arte sdo
brevemente revistas. Segue-se uma pequena discussdo sobre a Coisa - das Ding - e a arte, segundo a
conceituagio de Lacan sobre a sublimagéo e suas implicagGes para uma possivel estética psicanalitica.
Palavras-chave: Psicanilise, arte, criatividade, sublimagio, percepgdo.

Abstract:

Psychoanalysis and art: the cross of sublimation

Some of the theoretical aspects linking aesthetics and psychoanalysis are analised following Freud’s works.
A historical analysis of the development of psychoanalysis applied to art is conducted, pointing out the critics
to this approach and some models of research, recovering the polemics between Freud and Jung about
sublimation as a drive destination and the sexualization of drives. Some contemporary theories about
psychoanalysis and art are reviewed. Follows a short discussion about the Thing - das Ding - and art, as stated
in Lacan’s conceptualization of sublimation and its implications to a possible psychoanalytic aesthetics.

Key words: Psychoanalysis, art, creativeness, sublimation, perception.

A génese da psicandlise como terapia deter-
minou sua interpretacdo da arte como neurose subli-
mada. Eis ai a sua cruz.

Sendo esse o entendimento de Freud sobre a
questdo, geracdes de psicanalistas continuam a iden-
tificar a arte ao sintoma e, por outro lado, a percepgio
a consciéncia.

No texto O interesse da psicandlise do ponto
devista da ciéncia da estética (1913), Freud expressa
sua visdo da arte:

A arte é uma realidade conven-
cionalmente aceita, na qual, gragas a
ilusdo artistica, os simbolos e os substitu-
tos sdo capazes de provocar emogdes
reais. Assim, a arte constitui um meio-
caminho entre uma realidade que frustra
os desejos e o mundo de desejos reali-
zados da imaginagdo - uma regido em
que, por assim dizer, os esfor¢os de
onipoténcia do homem primitivo ainda se
acham em pleno vigor. (Freud, 1986,
XIII1:223)

Endereco para correspondéncia: Av.José Boabaid, 590,
CEP 88.037-200, Florianépolis, SC.

Nesse sentido, a comparagio entre a percep-
¢do e a atividade onirica, tal como colocada por
Freud na Interpretagdo dos sonhos (1900), ¢ esclare-
cedora. Se durante a vida de vigilia a orientacio do
aparelho psiquico segue uma dire¢do “progressiva”,
isto €, partindo das percepgdes externas até a ativi-
dade motora, no sonho pode-se afirmar que essa
direcdo ¢ “regressiva”, pois passa a funcionar no
sentido inverso, partindo das excitagdes internas e
tomando-as como originarias do exterior, ativando a
atividade motora até um determinado limiar. Dessa
forma, o impulso gerado no inconsciente se propaga
em direcio a extremidade perceptiva num movi-
mento “regrediente” até atingir a “vividez sensorial”,
tendo transformado “pensamentos em imagens”. A
meta da regressdo seria a obtengdo de uma “identi-
dade perceptiva” com os tragos mnémicos vincu-
lados a satisfagdo de uma necessidade e, desse modo,
Freud evidencia trés aspectos desse processo: o as-
pecto topico, pela direcdo inversa da excitagdo; o
aspecto temporal, pelo retorno a estruturas psiquicas
mais antigas; e o aspecto formal, pela retomada de
maneiras primitivas de expressdo. (¢f Freud, 1986,
IV e V; vide Raffaelli, 1994)
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O excerto a seguir, retirado do texto Escri-
tores criativos e devaneio (1908), elabora outra
idéia:

O escritor criativo faz o mesmo
que a crianga que brinca. Cria um mundo
de fantasia que ele leva muito a sério, isto
é, no qual investe uma grande quantidade
de emog¢do, enquanto mantém uma
separagdo nitida entre o mesmo e a reali-
dade.(...)Ndo posso ignorar a relagéo en-
tre as fantasias e os sonhos. Nossos
sonhos noturnos nada mais sdo do que
fantasias dessa espécie, como podemos
demonstrar pela interpretagéo dos sonhos.

(Freud, 1986, IX:150-154)

Esse aspecto do brincar foi desenvolvido por
Winnicott, que se apercebeu das vinculagdes entre o
ludico e a arte e buscou as origens da criatividade.
Para ele o impulso criativo esta presente em qualquer
pessoa nos atos ndo-automatizados da vida cotidiana,
ndo sendo, assim, privilégio dos grandes artistas.
(Winnicott, 1975)

O processo de criagdo artistica alterna-se entre
modos de pensar diferenciados ¢ ndo-diferenciados,
fazendo que uma determinada intengio consciente
possa se ramificar infinitamente até o caos percep-
tivo. Contudo, subjacente a essa auséncia de sentido,
podemos encontrar uma ordem nesse processo, a
logica do processo primadrio, que confere uma estru-
tura a essa desorientacdo.

A arte moderna salientou esse aspecto frag-
mentdrio da imaginagdo criadora, propriamente in-
consciente, em que o abstrato sugere um aparente
desregramento da fantasia do artista. Mas mesmo nas
pinturas figurativas dos séculos anteriores esse as-
pecto se mantém, admitindo, assim, uma interpre-
tagdo segundo o viés tedrico da Psicanalise.
Entretanto, ndo existiria uma ordem intrinseca a arte
que escapa a analise superficial da consciéncia? Pois
o pensamento consciente € focalizado e busca a
diferenciagdo dos elementos perceptivos, enquanto o
pensamento inconsciente ¢ nio-diferenciado e fra-
balha por agrupamento metaférico ou metonimico.

Poderia ser dito, entdo, que a imagem ¢ o
ponto de tangéncia entre a psicanalise e a historia da
arte, sua dupla natureza ambigua, igualando as artes
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plasticas e os sonhos. E foi efetivamente analisando
as imagens renascentistas que a psicandlise da arte
teve sua premiere.

' A analise de obras de arte segundo uma pers-
pectiva psicanalitica remonta ao préprio Freud que
realizou varios ensaios sobre essa tematica. Entre
eles podemos citar os trabalhos intitulados Leonardo
da Vinci e uma lembranca de sua infdancia (1910) e
O Moisés de Michelangelo (1914), ambos tratando
da interpretagdo de obras de artistas renascentistas.
Além desses, analisou também escritos literarios, de
autores como Sofocles (Edipo-Rei), Shakespeare
(Hamlet), Goethe (Uma recordagdo de infancia de
Dichung und Wahrheit), Dostoievski (Irmdos
Karamasov), Jensen (Gradiva) e outros.

Quanto aos dois primeiros ensaios, seguem
diregdes opostas. Na andlise do quadro de Leonardo
- a Santa Ana com a Madona e o Menino - Freud
remete-se aos eventos da vida do pintor como deter-
minantes da imagem expressa em sua obra. Assim ¢
que hipotetiza sobre as relagdes entre Leonardo e sua
mie, explicando sua homossexualidade a partir dai.
Nas palavras de Freud:

O quadro contém a sintese da
historia de sua infdncia: os seus detalhes
devem ser explicados relembrando as
impressdes mais pessoais da vida de
Leonardo. (Freud, 19586, XI1:103)

Isso estaria representado pelo “abutre” (no
original nubio, na verdade um milhafre e ndo um
abutre, um erro de tradugdo encampado por Freud)
formado pelas vestimentas da figura feminina, que
colocaria seu rabo na boca do menino, - correspon-
dendo a idéia de um ato de fellatio - e que remeteria
auma lembranga ou fantasia da infincia de Leonardo
contida no Codex atlanticus. Essa interpretagdo
aparece numa nota adicional de 1919:

Uma descoberta notavel foi feita
por Oskar Pfister no quadro do Louvre, e
mesmo que ndo estejamos inclinados a
aceita-la sem reservas, temos de reconhe-
cer o seu aspecto profundamente interes-
sante. Na roupagem de Maria, de
composig¢do e arranjo extremamente con-
fusos, ele descobriu o contorno de um
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abutre, o que ele interpreta como uma
charada-pictorica inconsciente(...)
(Freud, 1986, X1:106)

~ Nesse ensaio, entdo, Freud visa realizar uma
psicandlise do autor através da obra, considerando-a
uma proje¢do dos contetidos reprimidos do mesmo.
No entanto, reduzida a obra a seu autor, toda a
espiritualidade que evoca se esvanece e so resta a
suposta tensdo de uma alma atormentada posta a nu.
Assim, essa metodologia de andlise ¢ inadequada a
uma abordagem que vise compreender a obra como
um processo estético de criagdo e ndo apenas como
a derivacdo de uma personalidade neurdtica.

Da mesma forma, supor que os deuses surgi-
ram por sublimacgdo dos orgdos genitais e que mesmo
Deus e a Natureza - as bases do trabalho de Leonardo
- ndo seriam mais que substitutos de figuras parentais
¢ uma supersimplifica¢do que ndo faz jus ao génio
de Freud.

Esse ensaio foi retomado exaustivamente for
varios autores, dentre os quais merecem men¢do
K.Eissler (Leonardo da Vinci: Psychoanalytic notes
on the enigma, 1961), J.Laplanche (Le Leonardo de
Freud, 1976. In: Problématiques III) e S.Viderman
(Prima ricordatione della mia infantia, 1982. In: La
construction de | "espace analytique).

No ensaio seguinte, sobre a escultura de
Miguel Angelo Buonarroti, a teoria freudiana sofre
uma mudanca de rota: apds as criticas ao seu trabalho
sobre Leonardo, Freud procura agora, anonima-
mente, analisar a obra e ndo o autor. Na verdade, ele
$0 assumiria a autoria desse ensaio em 1924,

Jana Introdugéo, Freud expde seus objetivos:

A meu ver, o que nos prende tdo
poderosamente so pode ser a intengdo do
artista, até onde ele conseguiu expressd-la
em sua obra e fazer-nos compreendé-la.
Entendo que isso ndo pode ser simples-
mente uma questdo de compreensdo in-
telectual; o que ele visa é despertar em
nos a mesma atitude emocional, a mesma
constelagao mental que nele produziu o
impeto de criar. Mas por que a intengdo
do artista ndo poderia ser comunicada e
compreendida em palavras, como

qualquer outro fato da vida mental?
Talvez, no que concerne as grandes obras
de arte, isso nunca seja possivel sem a
aplicagdo da psicandlise. O préprio pro-
duto, no final das contas, tem de admitir
uma tal analise, se é que realmente cons-
titui uma expressdo efetiva das inten¢des
e das atividades emocionais do artista.
Para descobrir sua intengdo, contudo,
tenho primeiro de descobrir o significado
e o contetido do que se acha representado
em sua obra; devo, em outras palavras,
ser capaz de interpretd-la. E possivel,
portanto, que uma obra de arte desse tipo
necessite de interpretagdo e que somente
depois de té-la interpretado poderei vir a
saber porque fui tdo fortemente afetado.
Arrisco-me mesmo a esperar que o efeito
da obra ndo sofrerd qualquer diminuicdo
apds termos conseguido analisd-la.
(Freud, 1986, X1II:254)

Freud passa, entdo, a analisar as incongruén-
cias na postura da estatua de Moisés, analisando suas
possiveis for¢as motivadoras:

A medida que nossos olhos per-
correm a estdtua de cima para baixo, a
figura apresenta trés estados emocionais
distintos. As linhas do rosto refletem os
sentimentos que predominaram; o meio
da figura mostra os tragos do movimento
reprimido; e o pé ainda permanece na
atitude da agdo projetada. E como se a
influéncia controladora houvesse
avangado de cima para baixo(...) de modo
que a estrutura gigantesca, com a sua
tremenda forca fisica, torna-se apenas
uma expressdo conmcreta da mais alta
realizagdo mental que é possivel a um
homem, ou seja, combater com éxito uma
paixdo interior pelo amor de uma causa
a que se devotou. (Freud, 1986, XI1I:272-
275)

Ap6s esses trabalhos de Freud, muitos de seus
primeiros discipulos passaram a “psicanalizar” obras
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de arte, alguns sem muito critério. Dentre os mais
interessantes, pode-se citar Karl Abraham e o mu-
sicologo Max Graf. Otto Rank desenvolveu viérios
ensaios sobre o tema, deles talvez o mais conhecido
seja O mito do nascimento do herdi (Rank, 1991),
publicado em alem#o em 1909. Ernst Kris, especia-
lista em gliptica renascentista, realizou estudos psi-
canaliticos sobre esculturas vienenses na década de
1920. Charles Baudoin, aluno de Freud e Jung, publi-
cou em 1929 o primeiro trabalho com a denominagéo
Psychanalyse de I’art. Marie Bonaparte, discipula
dileta do mestre, publicou uma psicobiografia de Poe
em 1933. Emest Jones, bidgrafo oficial do pai da
psicandlise, langou o livro Hamlet and Oedipus em
1949, sendo bastante criticado por seureducionismo.
Hans Sachs e Theodor Reik também realizaram
obras sobre arte € beleza e anélise literaria na década
de 1940. (cf Gay, 1988:677 e Bazin, 1989:268)

A quase todas essas primeiras teorizagoes da
relagio entre psicandlise e estética ¢ aplicavel a
critica que Paul Ricoeur dirige ao proprio Freud:

Freud explica muito bem a unidade
funcional do sonho e da criagdo, mas Ihe
escapa a diferenca qualitativa, a diferenca
de “fim" que dialetiza a pulsdo; e esta é
a razdo de ndo haver resolvido o
problema da sublimagdo. (Ricoeur,
1990:455)

Desse modo, a obra de arte ndo seria uma
simples proje¢do dos conflitos de um artista, mas
uma tentativa de resolvé-los simbolicamente numa
atividade prospectiva a qual outras pessoas (o
plblico) possam identificar-se.

Isso também ¢ o que nos relata Germain
Bazin:

A psicandlise da arte foi em geral
mal acolhida pelos historiadores, sendo
que os de estrita observdncia a igno-
raram. Alguns, que admitem os poderes
terapéuticos da psicandlise, acham que
ela ndo deve extrapolar seu objetivo
médico.(...) Outros, embora dados a lei-
tura dos simbolos, consideram vd a psi-
candlise aplicada a obra de arte. (Bazin,
1989:272)
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Talvez grande parte da resisténcia a psi-
canalise estaria na imputagdo de motivos sexuais
inconscientes ao artista na elaboragio de sua obra.
Mas esse entrave ndo adviria da confusdo entre o
“inconsciente do poema” e o “inconsciente do poeta”,
tal como postulado por Groddeck? (Groddeck,
1969:280)

A questio da sexualiza¢fo das pulsdes também
motivou a mais célebre dissensdo da psicandlise, ade
Carl Gustav Jung, para quem a sublimagdo € uma
“piedosa imagem ideal, inventada para sossegar
inoportunos questionadores”. (Jung, 1985:32)

Jung divergiu da interpreta¢do freudiana so-
bre a obra de arte, propondo uma visio mais
abrangente para o entendimento da manifestagdo
artistica, aproximando-se de uma simbolica tradi-
cional. Um exemplo claro disso ¢ a sua critica a
anilise da Santa Ana de Leonardo realizada por
Freud, que, do ponto de vista junguiano, nada mais
seria que a “representacdo cldssica do motivo mi-
tolégico das duas mdes”. (Jung, 1985:33)

Para Jung, entfo, a esséncia da obra de arte
nio consiste no fato de ser afetada por idiossincrasias
pessoais, mas em elevar-se acima do pessoal ¢ “falar
para o espirito e o coragdo da humanidade”, nao
devendo ser tratada como neurose. (Jung, 1976:21)

Contudo, alguns criticos opdem-se as teorias
de Jung sobre arte e literatura, considerando-as tao
reducionistas como as postuladas por Freud, embora
por diferentes motivos. Embora evite reduzir todos
os aspectos da obra de arte a elementos sexuais, Jung
também propde um limitado quadro de interpre-
tagdes possiveis, vinculadas aos arquétipos basicos,
0 que empobrece a compreensdo da polissemia do
fenomeno estético. (Hultberg, 1993)

A visdo junguiana, por outro lado, € igual-
mente criticada por Lacan nos seguintes termos:

O microcosmo ndo tem absolu-
tamente nada a ver com 0 macrocosmo e
ndo engendra um mundo sendo na imagi-
nagdo. Essa é a doutrina freudiana, con-
trariamente ao rumo em que um tal de
seus discipulos, Jung para citd-lo, tenta
arrastd-la - esse ponto de bifurcagdo do
grupo freudiano que se situa em torno de
1910. (Lacan, 1988:117)
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Lacan supde, desse modo, que os arquétipos
junguianos estfo no corpo e que a dessexualizagdo
da libido ¢ um retrocesso. Mas essa ndo seria uma
solugdo simplista em demasia?

Sem davida podemos concordar com
Laplanche quando afirma que “a sublimacdo é cer-
tamente uma das cruzes (em todos os sentidos do
termo) da psicandlise.” (Laplanche, 1989:9)

A pertinéncia dessa polémica entre Freud e
Jung e seus desdobramentos - buscando um entendi-
mento do sublime - para a formulagio de uma
estética psicanalitica ¢ uma questdo ainda em aberto.

Laplanche, nas suas aulas de 1977, tenta uma
posi¢do conciliadora ao afirmar que existe, sim, uma
direcdo ou destino ndo-sexual a par da pulsio sexual,
essa ultima também se dicotomizando em Eros e
Thanatos. Porém, essa for¢a ndo-sexual estaria entre-
lagada desde a origem a sexualidade, a libido, que a
recobriria como na metafora lacaniana do “omelete”,
De outra maneira, nada diferenciaria a sublimagio do
sintoma e veriamos novamente retornar a identifi-
cagdo entre arte e neurose. Essa derivacdo do con-
ceito de sublimagdo aponta, também, para o seu
ocaso, para sua destrui¢do. (Laplanche, 1989)

Nas décadas seguintes, em que pese um certo
descrédito pela intervengdo da psicanalise no campo
da estética, vérios estudiosos perseveram nessa linha
de pesquisa, introduzindo novas perspectivas e me-
todologias visando aprimorar o estudo da arte e de
seus objetos, e ndo justificar a propria teoria psica-
nalitica através da obra. Autores como Winnicott,
Niederland, Ehrenzweig, Spector, Meltzer, Rose,
Elkins, Waelder, Fairbanks, Gedo, Kaplan, Meuer e
outros mais buscaram caminhos alternativos. (Gay,
1988:678)

Perpassemos, entdo, as principais con-
tribuigdes de alguns desses tedricos a questdo da
criatividade e da atividade artistica.

Winnicott (1975) com seu conceito de pro-
cesso framsicional coloca a imaginag¢do como resul-
tado de uma ligagdo precoce do sujeito com o objeto
transicional, que serve de ponte entre o familiar e o
estranho, conferindo um sentido de realidade e iden-
tidade quando da separagio da mée. Esse processo
ndo termina na infancia, continuando posteriormente
no jogo, na fantasia e nas elaboragdes estéticas.
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Nierderland (1976) analisa o processo cria-
tivo do ponto de vista do artista, avaliando quais as
condigdes ideais para a expressdo estética. Para ele a
produgdo criativa em qualquer dominio depende do
funcionamento sincrénico entre ego e superego.
Parte do processo criativo é¢ uma fun¢do do ego
auténomo, consciente; a inspiragfo traduzida em
fantasias, imagética e formagdo simbdlica é propria
do processo primério. Para produzir o artista deve
imergir no ato criativo, vivendo, entdo, afastado da
vida cotidiana num hortus conclusus (jardim mu-
rado). A obra concluida atribuiria ao artista um sen-
tido a seu self, como sua imagem idealizada.

Ehrenzweig (1977) formulou a teoria das
“trés fases de criatividade”, inspirado pela concei-
tuacdo kleiniana do desenvolvimento infantil. De
modo semelhante aos trabalhos de Segal (1969) e
Stokes (1969) supde uma fase inicial esquizdide, na
qual o artista projetaria aspectos fragmentérios de
seu self; seguiria-se uma fase de mania em que os
fragmentos seriam ordenados segundo uma determi-
nagdo inconsciente; finalmente adviria a fase depres-
siva, com o reconhecimento da imperfeicio,
superada pela expectativa de uma integragdo futura.

Para Spector (1988) a psicanalise ainda ocupa
um papel relevante na critica de arte e observa que a
metapsicologia freudiana da segunda topica, numa
visdo semidtica, poderia ser entendida como: id (ar-
tista), ego (obra) e superego (audiéncia). A reticéncia
de muitos historiadores de arte em relagdo a psi-
candlise explica-se pelo receio de que a interpretagio
da obra de arte transforme-se num catalogue
déraisonné, substituindo a racionalidade pela des-
razdo. Mas, ao menos, um nicho estaria garantido ao
psicanalista: a andalise da contra-transferéncia en-
volvida no trabalho de exegese de um determinado
autor, '

Meltzer (1990), seguindo a teorizacio de
Bion, define a vida mental como fun¢fo geradora de
metaforas e que os significados atribuidos as ex-
periéncias emocionais serdo fundamentalmente
aqueles que estdo em relacdo a “beleza do mundo”.
Dai decorre o seu conceito de “conflito estético”,
como derivagdo da davida se a beleza externa do
objeto ¢ pareada com a bondade interior do mesmo.
A qualidade enigmética do objeto € salientada e a
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saida para essa ambivaléncia essencial ¢ o conhe-
cimento (vinculo C), por intermédio do qual o sujeito
se desvincularia do objeto, libertando-o de suas
idealizagdes.

Rose (1986, 1993) advoga a idéia de que a
arte nos orienta a compreender a realidade fluida e
ambigua em que vivemos, expandindo a consciéncia
do self para a assimilagdo de novas formas. Por isso,
ndo interpretamos a arte, ela ¢ que nos interpreta.
Apo6ia-se, para tanto, no conceito de processo transi-
cional de Winnicott e supde que o afeto € a base
biolégica da arte.

Elkins (1994) indaga-se sobre a razdo de os
historiadores de arte referirem-se repetidas vezes a
conceitos psicanaliticos como se fossem termos de
senso comum, sem estabelecer uma aproximacio
critica aos mesmos. Imputa parte dessa situagdo a
literatura psicanalitica tradicional que produziu in-
terpretagdes “execraveis” de obras-primas. Para evitar
impropriedades, uma psicanélise aplicada a arte de-
veria ser: (I)menos dogmatica em suas interpre-
tagdes oriundas do corpus tedrico freudiano;
(2)cautelosa na busca de motivagdes inconscientes
para tudo; (3)atenta as nuangas historicas e vieses
culturais.

Além dos tedricos citados, merecem destaque
as proposi¢des de Jacques Lacan contidas no
Semindrio 7 - A ética da psicandlise (1959-1960)
sobre a questdo da sublimagdo e da arte.

Inicialmente, lembra-nos Lacan:

Tudo que é da ordem do Trieb
coloca a questdo de sua plasticidade e
também de seus limites. (Lacan,
1988:120)

Ele busca clarificar o papel do sistema das
Vorstellungsreprdsentanzen, isto ¢, dos elementos
significantes do psiquismo, dos representantes
ideacionais, que dirigem o Trieb (pulsdo ou deriva)
para outro ponto -sublimado -, diverso de seu Ziel
(fim ou alvo) original.

Ja sabemos, desde Freud, que ndo devemos
confundir sublimagido com idealizagdo, que dizem
respeito a diferentes processos. Lacan avanga mais
este ponto:

Tento aqui fornecer-lhes as coor-
denadas exigiveis da sublimacdo para

que possamos dar conta de sua relagdo
como o que chamamos de a Coisa - em
sua situagdo central quanto a consti-
tui¢do da realidade do sujeito. (Lacan,
1988: 148)

A Coisa - das Ding - se apresenta como
unidade velada do real, aquilo que padece de signi-
ficante. Deve, entdo, ser representada por Outra
coisa, algo que esta para além do principio do prazer.
Algo que tem sua fun¢do numa inexisténcia, um furo,
um buraco, um vazio. Um vaso, por exemplo, no dito
classico de Lao-Tse que Lacan relembra. Ou no
macarrao penne.

Esse nada particular que o carac-
teriza em sua fungdo significante é jus-
tamente, em sua forma encarnada, aquilo
que caracteriza o vaso como tal. E Jus-
tamente o vazio que ele cria, introduzindo
assim a propria perspectiva de preenché-
lo. (Lacan, 1988:152)

O vazio e o pleno sdo, dessa forma, introduzi-
dos a nossa considerac¢@o como uma falsa dicotomia,
porque todo discurso pode, ao mesmo tempo, ser as
duas coisas, sem prejuizo de uma ou outra. O vaso,
na visdo de Lacan, representa “a existéncia do vazio
no centro do real que se chama a Coisa.” (Lacan,
1988:153)

Esse ponto € relembrado por Lacan para situar
a relagdio entre os trés termos da sublimagdo - arte,
religido e ciéncia -, em que a Coisa situa-se entre o
real e o significante.

Essa Coisa, da qual todas as for-
mas criadas pelo homem sdo do registro
da sublimagdo, serd sempre representada
por um vazio(...)Toda arte se caracteriza
por um certo modo de organizacdo em
torno desse vazio. (Lacan, 1988:162)

Com isso quer dizer que em toda sublimacéo
o vazio serd determinante e que, portanto, toda a arte
tem por carateristica basica estruturar-se tendo como
epicentro esse mesmo vazio. Para demonstrar esse
topico, Lacan utiliza-se da andlise no quadro de Hans
Holbein, Os Embaixadores, no qual surge uma
caveira em anamorfose indicando o tema cléssico:
Vanitas.
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Esse seria, entdo, o ponto central de toda
manifestagdo artistica e base tedrica para o inicio de
uma interpretagdo psicanalitica segundo o
paradigma lacaniano.

Contudo, Lacan ndo formaliza essas suas in-
tuicdes e mesmo o exemplo do quadro de Holbein é
insatisfatorio. Sua interpretagdo ndo introduz nenhum
elemento novo para a compreensdo da pintura, pois
o emprego da anamorfose ¢ um aspecto ja analisado
pela historia da arte e que teve seu apogeu com os
Maneiristas (Hocke, 1961). Além disso, restam duvi-
das sobre o significado do vazio por ele proposto
como chave interpretativa, visto se constituir em
tematica recorrente na tradi¢io mistico-religiosa
tanto oriental -caso de Lao-Tse, mas também do
Budismo, dos Vedas e do Sufismo -, como ocidental
- no Génese do Antigo Testamento, nos mistérios
orficos, em Plotino, Ficino, Sio Jodo da Cruz,
Bohme, na Cabala, na Alquimia e mesmo na fisica
quantica contemporanea (Facuum) entre muitos ou-
tros exemplos.

Serd que aquilo que falta em Lacan encon-
traremos em Jung, ou mesmo naqueles em que se
inspirou, 0s neoplatdnicos? Essa questdo retoma em
outros termos a polémica Freud-Jung e a deixare-
mos, por ora, em aberto.

E qual seria, entdo, a metodologia possivel
para uma interpretagdo psicanalitica da obra de arte?

A orienta¢do metodolégica basica talvez de-
vesse seguir as palavras de Freud no ensaio Algumas
ligdes elementares de psicandlise (1940), escrito ja
no final de sua vida:

Em consegiiéncia do cardter espe-
cial de nossas descobertas, nosso tra-
balho cientifico em psicologia consistira
em traduzir processos inconscientes em
conscientes, e assim preencher as lacunas
da percepcio consciente. (Freud, 1986,
XXT1II:321)

Assim, poder-se-ia afirmar que melhor
proveito se retira da psicandlise aplicada & arte
quando ela se dirige a andlise da obra - em seus
elementos inconscientes de composi¢do, que nio sdo
estritamente pessoais - e ndo as vicissitudes da vida
de seu autor que se supde estarem nela refletidas.
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Entretanto, os aspectos biograficos - como psicobio-
grafia e contra-transferéncia - e estilisticos nio de-
vem ser negligenciados, dado esclarecerem o sentido
sociocultural do trabalho e configurarem o milieu em
que ele se insere em uma histéria das mentalidades.
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Medidas diversas da assertividade em adultos

Marilda N. Lipp, Jennifer Haythornthwaite e David E. Anderson
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O presente estudo objetivou avaliar a correlagdo entre vérios componentes da assertividade avaliada através
de diferentes medidas e verificar a fidedignidade das mesmas através do tempo. Trés medidas de assertividade
foram utilizadas com 58 adultos que participaram de um estudo de reatividade cardiovascular. As medidas
foram: Escala de Assertividadde de Rathus, avaliagdo de juizes observadores e um teste comportamental de
“role play” o qual incluiu uma avaliagio do contetido verbal das interagdes nas cenas e avaliagdo de
comportamentos nido-verbais. Vinte e quatro situagdes de “role play” que envolviam stress social foram
utilizadas em trés ocasides distintas, com trés semanas de intervalo cada. Algumas cenas incluiam expressdes
de sentimentos positivos e outras exigiam que a pessoa expressasse sentimentos negativos. As respostas dos
participantes foram filmadas em video e avaliadas posteriormente. Os resultados indicaram que as medidas
ndo variaram de sessdo para sessdo. As notas na Escala de Rathus se correlacionaram com medidas de contato
visual e de laténcia de fala durante as cenas positivas. As observacdes dos juizes se correlacionaram
positivamente com o contetido verbal das interagdes. Uma correlagio negativa foi encontrada entre idade e
grau de assertividade indicando um possivel efeito de idade na expressio da assertividade. Os dados
confirmaram os de Eiler et al. (1975), Hersen et al. (1978) e McCartan et al. (1990) quanto a determinantes
situacionais da assertividade e indicam a necessidade de se avaliar especificamente o papel da idade na
expressdo da assertividade.

Palavras-chave: assertividade, idade, medidas de assertividade.

Abstract

Different Measures of Assertiveness in Adults

This study had for objective to investigate the correlation between several components of assertiveness as
assessed by different measures and to verify how reliable they are over time. Three assertion measures were
used with 58 adult subjects, who were participants in a blood pressure reactivity study. The measures were:the
Rathus Assertiveness Schedule (RAS), observers’ ratings and a role play behavioral test, which included an
evaluation of the verbal content of the role played interactions and the rating of nonverbal behaviors. Twenty
four role-played situations involving social challenges were administered on three occasions three weeks
apart. Some of the scenes included expression of positive affect and the others required negative assertion.
Responses to these situation were video-taped and scored later. Results indicated that the measurements did
not change significantly over time, the RAS correlated with eye contact and speech latency during the positive
scenes. The observers’ rating and the verbal content of the interactions scores were positively correlated . A
negative correlation was found both between age and the observers’ rating and the verbal content of the
interactions score indicating a possible age effect on assertion. The data confirms Eiler et al. (1975), Hersen
et al (1978) and McCartan et al. (1990) findings on the situational determinants of assertiveness and points
to the need of further assessing the role of age in the area of assertion.

Key words: Assertiveness, age, assertion measures

Assertiveness in adults:
a comparison of measures

Assertiveness, defined by Wolpe(1969) as
the ability to express both negative and positive
feelings, to act upon the environment to defend one’s
rights without being aggressive and without the fear
of losing other people’s love, has been a major issue
in connection to many psychological and psychiatric

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

phenomena, such as depression , anxiety and pho-
bias (Seligman, 1973; Ziegler & Levine,1973). It
also has been linked to some physical diagnoses,
specially essential hypertension (Kalis, Harris,
Sokolow & Carpenter, 1957).

Several studies have emphasized the multi-
factorial nature of assertiveness and have attempted
to conduct task analyses of assertive behavior
(Schwartz & Gottman,1976; Arrindell et al,1988;
McCartan & Hargie,1990). McCarten & Hargie
(1990) compared four different assertive measure-
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ments in the assessment of student-nurse behavior.
Their results indicated no correlation among the
measures, except between the Rathus Assertiveness
Schedule and the Semantic Differential Measure-
ment. Additionally, Kern & Karten(1991) showed
the fakability of two different methodologies to assess
assertion. The need for a conceptual clarification of
what constitutes assertiveness and how the different
ways of measuring it correlate among themselves has
become a central issue in the field. Rathus (1975)
suggests that there are ten types of assertive beha-
viors, which range from forceful, goal-oriented
responses to the expression of positive and negative
effect and to rewarding others for compliments. In
addition to the verbal aspects, it is clear that asser-
tiveness also involves non verbal components, but so
far there are no objective criteria on which to identify
low assertiveness. Bornstein, Bellack and Hersen
(1977) found that their unassertive subjects had defi-
cits in three areas: eye contact, loudness of speech
and requests for new behavior. Morrison, Bellack &
Manuck (1985) utilized as criteria for assertiveness
not only the content of the subjects’ verbalization,
but also the rate of eye contact to speech duration,
response latency, speech disturbance. Hersen, Bellack
& Turner (1978) used all of these components plus
appropriate entonation, appropriate smiling and
physical gestures to determine assertiveness level.

The present study, which was part of a larger
research project on blood pressure reactivity to be
reported elsewhere, investigated the correlations be-
tween several components of assertiveness assessed
by the following measures: the Rathus Assertiveness
Schedule, observerrating given by two judges during
behavioral role play sessions, video-taped behaviors,
and the verbal content of the interactions during role
play.

An additional objective was to verify how
reliable assertiveness measures were over three
different role play sessions, spaced two weeks apart.

Method
Subjects

Fifty eight adults were recruited from the
surrounding hospital community. The sample in-
cluded 19 white and 14 black females, 16 white and
nine black males, ranging in age from 21-70
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years(mean+ S.E.=40.8+/-1.4 years). Male subjects
(44.2+/-2.6 years ) were older then females (38.2+/-
1.2 years); t=2. 18; p=.03. No significant differences
were observed in age between white(42,7+/-2.02)
and black subjects(40.09+/-2.38); t=0.8; N.S.

Measures

Three different methods were used to assess
the assertiveness level of the subjects, namely:(a) the
Rathus Assertiveness Schedule,(b) assertiveness
rating given by two observers (observers’ rating), (c)
behavioral test in the form of a role play session,
which included verbal and non verbal measures.

a) Rathus Assertiveness Schedule (RAS): This
schedule, developed by Rathus (1973), is comprised
by a 30-item self-report inventory designed to assess
level of assertiveness. The test-retest reliability of
the RAS has been established as .78.
b) Observers’ assertiveness rating: Two observers
rated assertiveness during the role play session using
a 5-point scale ranging from 1 (very unassertive) to
5 (very assertive). The observers were trained to a
criterion of 80% agreement. The training was done
by first discussing the concept of assertiveness pro-
posed by Wolpe (1969) and Rhatus (1973,1975)
until it was felt that the observers understood it and
agreed on what components to look for. Secondly,
the observers were requested to watch several tapes
and rate them independently. Whenever there was a
disagreement on a measure, the tape was watched
again and the reason for the discordance was dis-
cussed until the concept became clearer for the two
Judges and an agreement was achieved. Reliability
checks were obtained on all subjects.
c) Behavioral Test: The role played situations descri-
bed below were video-taped and rated retrospec-
tively by two raters who were trained to a criterion
of 80% agreement in 5 types of behavioral measures
used:

(1) eye contact

(2) speech duration

(3) speech latency

(4) entonation of the speech and

(5) verbal content of the interactions.

Role played assertive situations

Twenty four role played situations involving
social interactions were compiled and divided into
three sets of 8 scenes. Each set contained two practice
scenes, two positive assertion vignettes, and four
negative assertion scenarios. Each set of scenes gave
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rise to two audio tapes, one in which the positive
scenes appeared first, and the other one in which they
were placed after the negative scenes. The sets were
judged by three judges as being equivalent in the
amount of assertiveness the responses to them would
require. The two neutral scenes were included as
practice trials and contained non controversial mate-
rial such as ordering a meal, taking some clothes to
be cleaned or buying desert. The other scenes were
all based on Rathus’ (1975) suggestion of different
types of assertive behaviors. Each scene envolved
four interactions with the confederate. Tapes were
assigned to the sessions in a block randomized fashion,
so that the number of subjects listening to the positive
scenes first was equal to the ones who listened to the
negative first. The description of the scenarios lasted
approximately 1 minute.

Negative assertion scenes

These situations were devised to evoke: (a)
forceful, goal-oriented responses, (b) expression of
negative feelings, (c) disagreement, (d) discontinua-
tion of disagreeable interactions.

Positive assertion scenes

These scenes required the subjects to: (a)
express positive affect and (b) reward others for
compliment.

Some samples of the scenes used are:

Negative assertion requiring forceful, goal-oriented
response:

Yesterday you bought an expensive CD
player. When you opened the box, you could not find
the manual. No matter how much you tried it was not
possible to get it to work. You pressed all possible
buttons, you even tried to press all buttons at
once.You felt very frustrated especially because you
had invited a friend to see your new CD player. This
friend had brought over his own cds for you to listen
to and laughed at you for buying expensive equip-
ment that you could not operate. You really felt
frustrated and angry and kept thinking that if you
only had the manual you would be able to find out
what to do.

Today, first thing in the morning, you go to
the store.You feel very annoyed because the store is
quite far from your house. Make believe that you are
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at the store. Approach the salesman and do what you
usually would do in real life.

Confederate: Good morning.

Subject’s response

Confederate: (salesman in a patronizing way): Well, you
must be doing something wrong. It is very easy to operate
this machine.

You don’t need a manual for that.

Subject’s response

Confederate: Show me what you are doing, and I will tell
you what you are doing wrong.

Subject’s response

Confederate: The problem is that people don’t know how
to operate electronics and blame the equipment.

Subject’s response

Positive assertion scenario requiring acceptance
of compliment:

You have worked very hard for a couple of weeks
finishing up a job. It was a complex task that took a lot of
effort and dedication. You are very pleased with the
results. One of your co-workers looks it over and is
impressed. He says:

Confederate: What a beautiful piece of work!

Subject’s response

Confederate: It must have taken you a lot of work to turn
this out.

Subject’s response
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Confederate: As I always say, if you are going to do a job,
do it the best you can.

Subject’s response

Confederate: Congratulations! The boss is going to love it.

Subject’s response

Procedures

Each subject was brought into the laboratory
by a while female technician who had made the
appointments by phone. After questions had been
answered and the consent form was signed the
technician left the room and a white, female investi-
gator (MNL) entered it, asked a series of questions
regarding demographics, the psychological and the
physical health history of the subject and adminis-
tered, verbally, the Rathus Assertiveness Schedule.
At that moment, she answered any questions the
subject might have had and explained briefly the
procedure for the role play session to follow. Specifi-
cally, subjects were told “We are conducting a study
to see how different people react in some every day
situations. I am going to leave the room and I will
be back in a little while with an assistant. Then you
will hear tape recorded descriptions of some situa-
tions one at a time, and you will be asked to interact
with my assistant as if you were really in the situation
described. Please behave just the way you would do
in real life. There is no right or wrong way, but try to
express yourself as fully as possible. Do you have
any questions?.” Atthis point the investigator left the
room for 10 minutes and re-entered it accompanied
by a 26 year old, black, male confederate. The video
cassette camera was turned on and the tape recorder
was started. Half of the subjects listened to tapes
where the scenes with positive content appeared first,
while the other half had the negative content scenes
last. For the subjects that participated in the three
role play sessions, the order of the presentation was
maintained, although the scenes were different. The
role play session lasted from 10 to 20 minutes.
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Data analyses

The performance of the subjects, during posi-
tive and negative scenes, was compared by paired
two-tailed t-tests. Pearson-moment coefficients of
correlation were also calculated to compare the results
on the different measures of assertiveness utilized.

The consistency of the assertiveness perfor-
mance over three behavioral role play tests, conducted
two weeks apart, was evaluated by repeated-measures
analyses of variance for 18 of the subjects.

Scoring of Behavioral Measures
a) Eye contact was recorded as the total amount of
time that the subject looked into the confederate eyes
while responding to all prompts.
b) Speech duration was measured as the total amount
of time the participant spent speaking to the confede-
rate during all scenes. Pauses longer than 3 seconds
were excluded.
c¢) Entonation was rated on a five-point scale (1 =a
very flat, unemotional intonation, 5 = a full lively
tone of voice).
d) speech latency was defined as the amount of time
that elapsed from the time each prompt was delivered
until the subject started speaking.
e) The verbal content of the interactions score was
based on the occurrence of opposition and requests
for new behaviors in negative scenes and the occur-
rence of praise, appreciation or approval in the posi-
tive scenes. This score was calculated as follows:
Each of the negative and positive scenes could po-
tentially be scored as 1 or 0 (1 = the subject behaved
in an assertive fashion during that particular scene,
and 0 = the subject’s behavior was not assertive in
that scene). To be rated one, analyses of the video
tape session should reveal that the subject’s response
contained two or more requests and no compliance
during the negative scenes. For the positive scenes,
the criterion to be rated one was to contain at least
two praises, appreciation or approval. In this fashion,
the highest score for assertiveness was 6. For the
purpose of data analyses, it was established that
scores of 5-6 would be given a total verbal content
of the interactions score of 4 (very assertive), scores
3-4 would receive an assessment of 3 (average in
assertiveness) and scores below 3 would be repre-
sented by 2 (very unassertive).
f)The observers’ rating of assertiveness was calcu-
lated by averaging the assertiveness ratings given by
the two observers immediately after the role play
session. They used a 5-point scale ranging from 1
(very unassertive) to 5 ( very assertive).
Reliability of behavioral measures
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One observer rated all tapes for the subjects,
while another rated 25% of the tapes chosen ran-
domly. Pearson product-moment correlations were
computed between the rating given by the two ob-
servers.

Inter-raters reliabilities were: eye contact,
r=.90; speech duration, r=.97; speech latency r = .86;
entonation, r = .85 and verbal, r = .90 . The high
reliability scores approximate those found by
Hersen et al. (1978) and could be attributed to using
the videotaped recordings retrospectively to rate one
behavior at a time and to the specificity of the criteria
used.

The inter-raters reliability for the evaluation
done by the two observers’ immediately after the role
play was r = .89

Effects of the type of the scene

Paired two tailed t-tests were used to assess
the differences in performance during the role play
of positive and negative scenarios in speech latency,
speech duration, eye contact and voice intonation.

Age, race and sex

Pearson moment-correlation coefficients
were calculated to assess the association between
age, race and sex of the subjects and their response
during the experimental session and unpaired two
tailed t-tests were employed to evaluate the sex diffe-
rences in the several measures utilized.

Results
Effects of the type of the scene

Paired two tailed t-tests were used to assess
the differences in performance during the role play
of positive and negative scenarios in speech latency,
speech duration, eye contact and voice entonation.

Table 1 shows the Means and SD in non-
verbal measures by type of scene registered during
the first session. Latency of speech (t = 3.67, p <
.0004), speech duration(t = 7.39, p <.0001) and eye
contact (t = 5.36, p <.0001) were significantly diffe-
rent depending on the scene content, with negative
scenes showing a longer latency and duration of
speech. Entonation was not influenced by the con-
tent of the social interaction. Because the differences
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found, the data for positive scenes were analyzed
separately.

Table 1. Means and SDs of non-verbal measures
by type of scene during the first
session of role play

TYPE OF SCENE
POSITIVE NEGATIVE
MEAN SD MEAN SD
speech latency 1.1 41 1.48 6
speech duration 5 2.5 11.73 6.6
eye contact 2.17 1.8 4.62 3.9

Assertiveness Levels

Combining men and women, the median
score on the Rathus Assertiveness Schedule was 6,
the mean for the whole group was 7.14 (SD=24.76)
and the scores ranged between -59 and 57. This range
is similar to the -52 and +49 published by Rathus
(1973) for the sample he used to validate the sche-
dule. The overall evaluation done by the observers
(Mean=3,SD=1.1) and the verbal content (Mean=3,
SD=1.3) placed the participants on an average level
of assertiveness.

RAS x other Measures

Table 2 shows the RAS scores by race and sex
of the participants. Although the means for the fe-
male participants (M=12.34+-21.43) were higher
than the males (M=-4.52+-23.96), specially that of
the white female subjects (M=17.11+-17.61) the
differences did not achieve significance
(F=1.74,p=.16.N8S). Bartlett’s test applied to test the
homogeneity of variance revealled no significant
difference among the SDs (B=5.46,p=.14.NS).

Table 2. Ras scores by race and sex
of the participants

MALE FEMALE
MEAN SD MEAN SD
white 7.29 23.83 17:11 17.61
black -1.37 23.17 -1.61 32.64
ALL PARTICIPANTS: MEAN = 7.14, 8D = 24.76
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Significant correlations were found between
the scores on the RAS and speech latency and eye
contact during the positive scenes (r =.26 for eye
contact and r =-.26 for speech latency, p =.04 for
both) but not during the negative ones. Speech dura-
tion and entonation did not correlate significantly
with the RAS scores and no significant relationship
was found between the Rathus Assertiveness Sche-
dule and the rating given by the two judges or be-
tween the RAS and the verbal behavior measure.
Subjects with high RAS scores were compared with
those with low assertiveness scores in their perfor-
mance on the non-behavioral measures. Significant
differences were found between them on speech
latency, both in negative scenes(t =2.28, p =.02) and
positive (t =3.97, p =.0002), but not on the other
measures.

Correlations between assertion measures

Table 3 shows the significant correlations
found between pairs of different assertion measures.
It also shows the significant correlations between
age/verbal scores and between age/observers’ rating.
The verbal content of the interactions score was
found to be positively associated with the observers’
assertiveness ratings (r =.50, p = .001), eye contact
in negative scenes (r =.26, p =.04) and speech dura-
tion also in negative scenes (r =.28,p =.04). Ob-
servers’assertiveness ratings were negatively
associated with speech latency (r=-.41, p=.003); and
positively correlated with eye contact (r=.28, p=.03).

Table 3. Significant correlations between
assertion measures and age

Ras | Verbal | Observers’
Score Rating

Verbal score 5
Eye contact (neg. scenes) 26 28
Eye contact (pos. scenes) 26

Speech duration (neg. 28

scenes)

Speech latency| -26 A1
(pos.scenes)

Age =31 -32
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Age

Negative correlations were detected between
age and the observers’ ratings (r =-.32, p=.013) and
between age and the verbal content of the interac-
tions rating (r =-.31, p=.02). No significant diffe-
rence was found between scores on the RAS and age
(r =.006, p=.96).

Sex and Race Differences

Significant sex differences were found in
speech duration during the positive scenes, where
men spent more time talking as compared to their
female counterparts (t=2.11,p=.03) and in entonation
both in positive (t=2.48,p=.016) and negative scenes
(t=3.67,p=.0006) where the women were evaluated
as presenting more lively entonation in their interac-
tions. No significant race differences were found.

Stability of Assertion levels

Repeated-measure analyses of variance
showed that there was no significant difference in
assertiveness measures over the three sessions, indi-
cating the stability of the responses given by the
subjects during the role play behavioral test, as
shown on Table 4.

Tabela 4. Means of behabioral measures over
3 sessions on negative and positive scenes

Negative Scenes  Session  Session  Session
1 2 3

Speech latency 1.48 1.56 1.49
Speech duration 11,73 11.10 12.73

Eye contact 4.62 3.46 474 47 48

Positive Scenes

Speech Latency 1.07 1.14 .95
Speech duration 494 4.76 5.06
Eye contact 2.17 135 1.85
For both types of scenes

Verbal Scores 1.94 2.11 2.27
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Discussion

In the present study, subjects who were
evaluated by two observers as being more assertive
tended to respond more quickly to the confederate’s
remarks in the negative scenes, to look longer in his
eyes while speaking, were more capable of expressing
positive affect, showed less compliance and were
able to defend their rights more forcefully in the role
play situations than the low assertive individuals.
Assertiveness and age correlated negatively. Addi-
tionally, they had a higher rate of requests and less
compliance during the negative scenes and showed
more praises, appreciation or approval in the positive
scenes.

Although the literature indicates that expres-
sion of positive affect is as much a part of the asser-
tiveness concept as is the expression of negative
feeling and forceful goal-oriented behaviors, Hersen
etal (1978) reported that speech duration was greater
during negative content scenes indicating the poten-
tial for differential effect depending on the content
of the social interactions. The present experiment
confirms this finding in that the participants differed
in speech latency and duration, as well as in the
length of eye contact, depending on whether the
scene had positive or negative content. These results
lend evidence to the fact that assertive behavior is
situationally determined, when the situation required
a forceful, goal oriented response or the expression
of negative feelings, subjects took longer to respond
and did so in a lengthier manner. However, the fact
that people with very low scores on the RAS took
longer to respond and maintained less eye contact
suggests that unassertive people have difficulty with
situations that involve the expression of positive
affect. The data indicates that for the person with
average or above RAS scores negative scenes require
more time to elicit a verbal response, but for the
unassertive individuals the positive scenes are diffi-
culttorespond to and their latency of speech is longer
in positive scenes when compared to assertive indi-
viduals.

The reliability of the assertiveness expression
over the three role play sessions was found in all
measures, not only in relation to verbal but also to
non-verbal behaviors. This was seen for the group as
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well as for the individuals per se, showing that a
person’s level of assertiveness is quite stable over
similar situations, although it varies depending on
the content of the interactions. Such findings lends
evidence in favor of specialized programs that might
be useful in helping less assertive individuals to
become more capable of dealing with the social
challenges of everyday life.

The correlation found between the observers’
rating and the verbal content of the interactions score
was expected since the first took into consideration
both verbal and non-verbal behaviors as compo-
nents for the assessment.The finding that the rating
given by the two observers and the verbal content of
the interactions scores, which were significantly
correlated, did not correlate with the scores on the
RAS raises some questions, mainly because they
were claborated specifically to cover the types of
assertive behaviors mentioned by Rathus (1975) as
comprising “assertiveness”.The verbal content of the
interactions score, for example, was calculated on the
basis of the occurrence of such behaviors and the
observers’ rating represented an overall impression
of the two observers who also used Rathus’ concept
of assertiveness. The findings could not be attributed
to error in measurement since the stability of the
measures was confirmed over three sessions of role
play. One possible explanation could be attributed to
the fact that the RAS is a self-report measure, while
the other two evaluations were performed by ob-
servers on the bases of actual behaviors occurring
during the role play session. It could be that subjects
behaved in the role play session more assertively, in
terms of the verbal content of their interaction, be-
cause they were being observed and video-taped and
might have felt the need to show that they were able
to fight for their rights. The answers for the RAS
were obtained in private by the first author.It also
needs to be taken into consideration that, as Arrindell
etal. (1988) and McCartan & Hargie (1990) mention,
assertiveness is a multifactorial concept that needs
multidimensional measurements. It is possible that
the RAS, the observer rating and the verbal content
of the interactions scores tap different assertiveness
components. An additional possibility to explain
the lack of correlation found between subjective
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assessment, as reflected in the RAS scores, and the
objective measures of assertiveness in role playing
could be related to the fact that self-report mea-
sures naturally demand some degree of self-
evaluation, which a person may no be willing or
interested in conducting outside a therapeutic
process. In this way, the objective measures might
be more representative of the person’s funcioning
level in assertiveness.

Several authors have reported the role play
technique as a reasonable substitute, in some cir-
cumstances, for the behavioral assessment in the
natural environment (Bornstein et al., 1977; Hersen
and Barlow, 1976, chapter 4; Wolpe, 1969; Hersen
etal., 1978),but the relationship of role played asser-
tive behavior and actual assertive-responding in real
life remains to be determined. In this manner,which
score is more representative of the real assertiveness
level of the individuals, as evaluated in the present
study, remains to be elucidated.

In summary, the findings of the present study
point to the multidimensional aspects of assertive-
ness and emphasize the need of using more than one
assertion measure when evaluating the assertiveness
level of adults. It seems that a more comprehensive
measure involves assessing not only the verbal con-
tent of interactions but also their non-verbal compo-
nents, such as eye contact, speech latency and speech
duration. Considering the negative correlation found
between age and the observer assertiveness rating, as
well as between age and the verbal content scores, it
also seems necessary to further study changes in the
levels of assertiveness that might occur with matu-
rity. It is possible that more mature individuals find
alternative ways of being assertive or that they de-
velop different inter-personaf skills to deal with so-
cial challenges.
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Criancas com queixa de dificuldade escolar que procuram
ajuda psicologica: avaliacio intelectual através do WISC
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O presente estudo tem por objetivo detectar indicadores especificos de problemas na érea intelectual
associados & queixa de dificuldade de aprendizagem escolar, através do WISC, técnica rotineiramente
empregada pelo psicologo no diagnéstico das dificuldades de aprendizagem, levando-se em conta a presenga
ou ndo de solicitagdo de ajuda psicolégica motivada pelo problema escolar. Foram avaliadas 75 criangas
subdivididas em trés grupos: 25 criangas com atraso escolar, cujas familias procuraram assisténcia psi-
cologica fora da escola; 25 criangas com atraso escolar, cujas familias ndo procuraram assisténcia e 25
criangas sem problema escolar. Aplicou-se, em meio a um processo de avaliagio psicopedagégica, 0 WISC
completo (12 subtestes), alternando-se os subtestes verbais e de execug¢do. Os resultados mostraram haver
diferencas significativas entre as criangas com atraso escolar e as sem problemas de aprendizagem, no
desempenho global nas trés escalas - Geral, Verbal e de Execu¢do. As primeiras apresentaram resultados
mais rebaixados do que as segundas, que, por sua vez, mostraram resultados predominantemente na média
da amostra original do teste. Particularmente no grupo de criangas com queixa escolar e procura de assisténcia
tende a ocorrer maior discrepincia entre as dreas verbal e de execucdo, em favor da segunda, e maior
comprometimento na area de resisténcia a distraibilidade, quando comparado com os outros dois grupos. O
grupo de criangas com atraso escolar e sem procura de atendimento parece ser o mais heterogéneo dos trés,
tendendo a ser um grupo intermedidrio por apresentar caracteristicas préximas tanto do grupo com queixa
escolar e procura de ajuda externa a escola, quanto do grupo sem problema escolar. Este, por sua vez, parece
ser o mais homogéneo e com mais recursos, principalmente na area verbal.

Palavras-chave: Avaliacdo psicologica, Dificuldade de aprendizagem escolar, Avaliagdo intelectual.

Abstract

Children referred with learning disabled who search psychological aid: intelectual assessment using
WISC

The aim of the the present study was to detect specific indicators of the problems in the intelectual area
associated with a complaint of learning disabilities using the WISC, a technique routinely used by psycholo-
gists to diagnose learning disabilities, taking into account the presence or absense of a request for psycho-
logical aid motivated by a school problem. Seventy-five children were assessed and were divided into three
groups: 25 poor school progress children whose families sought psychological aid outside the school; 25
poor school progress children whose families did not seek care and 25 children with no school problems.
The complete WISC (12 sub-testes) was applied within a process of psychopedagogic assesssment, alterna-
ting the verbal and perfomance sub-testes. The results showed significant differences between poor school
progress children and children with no learning problems in overall perfomance on three scales - Full, Verbal
and Perfomance. The former showed lower results than the latter, who, in turn, showed results predominantly
whithin the mean of the original test sample. Particularly in the group of the children with learning complaints
and who sought help a greater discrepancy between the verbal and performance area tended to occur, in favor
of the latter as well as more involvement in the area of resistance to distraibility when compared with the
other two groups. The group of poor school progress children who did not seek care appeared to be the most
heterogeneous of the three, tending to be an intermediate group by presenting characteristics close both to
the group with school complaints and seeking help. This, in furn appeared to be the most homogeneous and
the one with most resourses, especially in the verbal area.

Key words: Psychological assessment, Learning disabilities, Intelectual assessment.
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No ambito clinico, diante da elevada de-
manda de criangas com queixa de dificuldade de
aprendizagem escolar,] indicadas e/ou encami-
nhadas por profissionais da Satde ou da Educagdo,
ou referidas pelos préprios pais, o psicélogo tem
investido em avaliagdes diagndsticas que, inde-
pendente do seu enfoque tedrico, inclui rotineira-
mente um dimensionamento das habilidades
intelectuais da crianga.

Na 4rea de avaliagdo da inteligéncia, sabe-se
que as formas e os procedimentos de avaliagio po-dem
estar inseridos em diferentes abordagens que, por sua
vez, mantém uma estreita relagdo com diferentes
concepgdes acerca do comportamento inteligente
(Weinberg,1989; Almeida, Roazzi e Spinillo, 1989).
Trés grandes abordagens se destacam: a primeira,
baseada na utilizagdo de testes psicométricos; a
segunda, representada por uma linha psicogenética,
baseada nas formulagdes teéricas de Piaget sobre
estagios do desenvolvimento cognitivo (Carraher,
1989; Weiss,1992) e aterceira, vinculada aumalinha
sociocognitiva, fundamentada nos conceitos de
aprendizagem mediada e zona de desenvolvimento
proximal da concepg¢do socio-construtivista de Vy-
gotsky (Brown e Ferrara,1985; Sénchez,1987; Cam-
pione,1989).

As duas dltimas abordagens trazem con-
tribuigdes importantes, informando sobre a cons-
trugdo e o funcionamento de processos cognitivos,
ajudando na compreensdo acerca da plasticidade
cognitiva e do potencial da crianga para aprender;
porém a abordagem psicométrica tem sido a mais
conhecida, divulgada e usualmente empregada em
avaliagbes psicologicas de criangas. Na pratica
clinica ou escolar, portanto, o psicologo tem reali-
zado diagnésticos e tomado decisdes sobre encami-
nhamentos e interveng¢des terapéuticas ou
educacionais, fundamentando-se principalmente, e
muitas vezes exclusivamente, no modelo tradicional
deavaliagdo dentro de uma abordagem psicométrica.

1 Neste texto, o termo dificuldade de aprendizagem esco-
lar refere-se as criangas que sdo percebidas como indo mal
na escola, podendo ser identificadas através de expressoes
como: baixo rendimento escolar; queixa escolar; fracasso
escolar; histéria de reprovagio escolar; problema escolar,
problema de aprendizagem ou prejuizo no desempenho
académico, independente de uma especificagio de distirbio.
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Em nosso meio, apesar de grande parte de as
técnicas psicométricas disponiveis na drea de
avaliag@o cognitiva se constituirem em instrumentos
desenvolvidos em outras culturas, sem padronizagéo
para a populagdo brasileira, estas tém sido utilizadas
como recurso principal em procedimentos de
avaliagdo da crianca (Tiosso,1989; Cunha ¢
cols,1993; Oakland e Hu,1993). Dentre os testes
psicométricos de inteligéncia, a Escala Wechsler
para criangas tem sido indicada freqiientemente para
o exame de criangas com queixa de aprendizagem
escolar (Weiss,1992; Cunha e cols,1993). Parece que
a despeito da caréncia de normas adequadas e da
defasagem existente entre os achados sobre 0 WISC
e aliteratura mais recente e avancada disponivel, que
se dedica a estudos com o WISC-R e o WISC-III,
escalas Wechsler revisadas e com melhores quali-
dades psicométricas, o WISC continua sendo ampla-
mente empregado na busca de indicadores
cognitivos associados a dificuldades escolares.

As razdes para a persisténcia da inclusdo das
escalas Wechsler em diagnosticos podem ser identi-
ficadas em achados da literatura que salientam algu-
mas contribuicdes advindas de sua utilizagdo.
Primeiramente, a sua facil administra¢do e cotagéo,
bem como suas qualidades psicométricas (Hilton e
Workman,1982; Kehle, Clark e Jenson,1993).

Em seguida, a possibilidade de analisar a
relagdo entre as dreas verbal e de execucdo dentro de
um mesmo parametro de medida da inteligéncia,
permitindo a identificagdo de possiveis discrepan-
cias (Kauffman,1976; Piotrowski,1978; Fuerst, Fisk
e Rourke,1980; Kauffman,1981; Farnham-Diggory,
1987).

Finalmente, o fato de ser considerada uma
bateria de subtestes independentes e diversificados
destinados a avaliar importantes segmentos do fun-
cionamento intelectual da crianga (Kehler e
cols,1993), mostrando ser sensivel para detectar pa-
droes de desempenho a luz das implicagdes clinicas
de seus subtestes (Glasser e Zimmerman,1972;
Tiosso, 1989; Cunha ¢ cols.,1993) ou dos agru-
pamentos de subtestes em fatores (Petersen e
Hart,1979; Tingstrom e Pfeiffer,1988; Gutkin,1979;
Kauffman, 1981).
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Além de fornecer indicios da inteligéncia
geral da crianga, o WISC fornece também infor-
magdes sobre habilidades cognitivas, relacionadas a
compreensdo verbal (Vocabulédrio, Informagio,
Compreensdo e Semelhangas), organizacdo perceptual
(Cubos, Armar Objetos, Arranjo de Figuras, Labi-
rinto e Completar Figuras), e aspectos comportamen-
tais, relativos a resisténcia a distraibilidade (Codigo,
Aritmética e Digitos) (Kauffman,1975; Kauffman,
1981; Schooler e cols., 1978; Petersen e Hart,1979;
Hilton e Workman,1982; Wiese, Lamb e
Piersel,1988; Tingstrom ¢ Pfeiffer,1988); habili-
dades seqiienciais, conceituais e espaciais (Gutkin,
1979; Udzicla ¢ Barclay,1984; Grossman e Galvin,
1987) e modalidades de processamento de infor-
magdes do tipo sucessivo ou simultineo (Mishra,
Lord e Sabers, 1989).

Os achados sobre a utilizagdo das escalas
Wechsler no diagnostico de criangas com dificul-
dade de aprendizagem indicam alguns resultados
consistentes em geral, embora ndo isentos de contro-
vérsias. As criangas com distarbio de aprendizagem
apresentam: a) QI nas escalas Geral, Verbal ¢ de
Execuc¢do acima dos do grupo clinico de deficientes
mentais e abaixo dos de criangas normais
(Smith,1978; Schooler e cols., 1978; Thompson,
1980; Jorgenson, Davis e Angerstein,1986); b) dis-
crepancia significativa, podendo variar de oito a
dezoito pontos, entre o QI-Verbal e o QI-Execugdo
(Galvin,1981; Kauffman,1981; Anastasi, apud
Cunha,1993); c) perfil ACID, caracterizado pelos
resultados rebaixados nos subtestes de Aritmética,
Caodigo, Informagdo e Digitos (Kauffman,1981;
Galvin,1981; Clarizio e Veres,1984); d) comprome-
timento na drea de resisténcia a distraibilidade, repre-
sentada por resultados rebaixados nos subtestes de
Aritmética, Digitos ¢ Cddigo (Kauffman,1981;
Thompson,1980); e) perfil tipico de criangas com
incapacidade para leitura e problema de aprendi-
zagem descrito por Bannatyne (Cunha e cols., 1993)
em que a area de habilidades seqiienciais (Arit-
mética, Digitos ¢ Codigo) encontra-se mais prejudi-
cada em relagdo a de habilidades conceituais
(Semelhangas, Vocabulédrio e Compreensdo) que,
por sua vez, estd mais comprometida do que a drea
espacial (Completar Figuras, Cubos e Armar Objetos).
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As escalas Wechsler também tém sido utili-
zadas na diferenciagcdo de subgrupos clinicos
(Schooler e cols., 1978; Petersen e Hart,1979; Jor-
genson e cols., 1986; Tingstrom ¢ Pfeiffer,1988;
Kataria, Hall, Wong e Keys,1992) como preditoras
de desempenho académico (Wiese e cols., 1988; Van
Ijzendoorn e Bus,1993). Jorgenson e cols. (1986)
encontraram que o QI-Verbal medido pelo WISC-R,
além da idade e do motivo do encaminhamento, entre
diversas variaveis, foi um critério preciso na diferen-
ciagdo de subgrupos clinicos de criangas designadas
para classes especiais por disturbio de aprendizagem,
rebaixamento intelectual ou transtornos emocionais.
Observaram também que as criancas com distirbio
de aprendizagem apresentaram desempenho mais
rebaixado no teste de inteligéncia verbal do que as
criangas com suspeita de transtornos emocionais e
semelhante ao do grupo de criangas suspeitas de
deficiénciamental. Wiese e cols. (1988) encontraram
que, em criangas indicadas para atendimento psi-
colégico por problemas de aprendizagem e de com-
portamento na classe, as medidas de compreensio
verbal, principalmente, e de resisténcia a distraibili-
dade sdo fortes preditoras do seu desempenho
académico.Van Ijzendoorn ¢ Bus (1993), ao estu-
darem prognoésticos realizados por especialistas na
area de problemas de aprendizagem, encontraram
que prognosticos baseados no dominio cognitivo
(avaliado pelo WISC e testes de linguagem) tém
maior probabilidade de serem precisos do que os
baseados no dominio socioemocional.

Cabe salientar que esses resultados sio prin-
cipalmente obtidos através da utilizagdo do WISC-R.
Kauffman e Doppelt (1976) encontraram resultados
muito semelhantes entre os resultados de padroni-
zacdo do WISC e do WISC-R, o que de certa maneira
parece estimular a adogdo desses indicadores da lite-
ratura mais recente do WISC-R para subsidiar
analises mais especificas de resultados do WISC, que
vio além de analises globais das escalas Geral, Ver-
bal e de Execugdo.

Alguns autores salientam muitas vezes os
problemas na utilizagdo desses indices de desem-
penho no teste na area de problemas de aprendi-
zagem, devido a controvérsias geradas por resultados
obtidos em diferentes pesquisas. Inconsisténcias sdo
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encontradas quanto as discrepancias entre QI-Verbal
e QI-Execucdo (Vance e Gaynor,1976; Fletcher ¢
Morris,1986); ao poder preditivo do QI para desem-
penho académico (Galvin,1981); ao comprometi-
mento na area de resisténcia a distraibilidade
(Tingstrom e Pfeiffer,1988); a diferenciacgdo de sub-
grupos clinicos (Udiziela e Barclay,1984) e ao pa-
drio descrito por Bannatyne (Gutkin,1979). Podem
ser encontrados falsos positivos, ou seja, criangas
sem problemas, ou de outros grupos clinicos, com
padrdes semelhantes aos das criangas com problemas
de aprendizagem.

E sobre esse referencial controvertido de
avaliagdo cognitiva que os psicélogos tém se instru-
mentalizado para trabalhar no processo diagnostico
de criancas referidas como apresentando problemas
de aprendizagem escolar. Motivados pelo interesse
em mensurar as diferengas individuais, apoiar o pen-
samento clinico com objetividade ¢ reunir infor-
magdes em pouco tempo, os profissionais continuam
adotando os testes psicométricos de inteligéncia, a
despeito de suas limitagdes como instrumento de
medida.

Sobre essa pratica ndo basta ter o cuidado no
uso e na interpretagio de resultados individuais de
sujeitos avaliados; ¢ preciso também reunir conhe-
cimentos sobre como se comportam, do ponto de
vista cognitivo, diferentes grupos de criangas que
variam quanto ao grau de comprometimento na drea
de aprendizagem. Portanto, quando nos deparamos
com queixas de dificuldades de aprendizagem esco-
lar, e com a solicitagio de avalia¢do cognitiva dessas
criangas, algumas questdes se apresentam. Serdo
vélidos os indicadores de problemas na drea intelec-
tual, detectados pelo WISC, independente do grupo
social a que essas criangas pertencem? Sera que
existem diferengas nos indicadores de inteligéncia de
criangas apresentando dificuldade de aprendizagem
escolar, em fun¢do de haver ou ndo procura de ajuda
externa a escola, isto ¢, quando além da percepgio
do problema ha uma solicita¢do de atendimento psi-
cologico?

Buscando, de forma ampla, contribuir para a
drea de avaliagdo cognitiva de criangas comr queixa
escolar ¢, de forma especifica, atender as questdes
formuladas, propde-se o presente estudo’ com ob-
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jetivo de: detectar indicadores especificos de
problemas na drea intelectual associados a queixa
de dificuldade de aprendizagem escolar, através do
WISC, técnica de avaliacdo psicolégica rotineira-
mente empregada no diagndstico das dificuldades
de aprendizagem, levando-se em conta a presenca
ou ndo de solicitacio de ajuda psicoldgica.

Método

Sujeitos

A amostra deste estudo foi composta por 75
criangas, subdivididas em trés grupos de 25 sujeitos
cada um, com emparelhamento quanto ao sexo e
balanceamento quanto aos anos de escolaridade dos
pais. O grupol (G1) era formado por alunos de
la/2a/3a série com historia de atraso escolar, cujas
familias procuraram atendimento junto a um Ambu-
latorio de Psicologia Infantil vinculado a um Hospi-
tal-escola; o grupo 2 (G2) era composto por alunos
de la/2a/3a série com historia de atraso escolar,
indicados pela professora com baixo rendimento
académico que ndo procuraram atendimento psi-
coldgico ¢ o grupo 3 (G3) era formado por alunos
sem atraso escolar, indicados pela professora como
tendo bom rendimento académico, que estivessem
freqiientando série compativel com a idade cro-
nologica (3a série). A formacdo dos grupos 2 e 3 foi
feita com base nas caracteristicas de sexo e de nivel
de escolaridade dos pais do grupo 1. Os sujeitos eram
provenientes de diferentes escolas darede publica de
ensino de Ribeirdo Preto.Cada grupo era formado
por 14 meninos e 11 meninas, situados na faixa etéria
de 9 a 12 anos, sendo a idade média encontrada para
G1 e G2 de 10 anos e 5 meses e para G3 de 9 anos e
6 meses. A média do tempo de escolaridade dos pais
era de quatro anos, ndo havendo diferenga significa-
tiva entre os pais ¢ as mies ¢ entre os grupos (F =121,
para anos de escolaridade do pai e F =.373, para anos
de escolaridade da mae).

2 Este estudo estd inserido em uma investigacdo mais
ampla que focaliza a questdo: “A avaliagdo psicolégica
pode fornecer indicadores de problemas associados a
dificuldades escolares?”
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Procedimento

Coleta de dados

Realizou-se a aplicagdo dos doze subtestes da
Escala de Inteligéncia Wechsler para criangas-WISC
(Wechsler,1964) em uma unica sessdo, com um in-
tervalo de quinze minutos apds os seis primeiros
sub-testes.A sessdo estava inserida em um conjunto
de quatro sessdes de avaliagdo psicopedagodgica en-
volvendo o exame das dreas afetiva, comportamen-
tal, psicolingiiistica, visomotora e de desempenho
académico, que faziam parte de projeto mais amplo.
Procedeu-se a aplicagdo do WISC alternando-se os
subtestes verbais e os de execugdo.

Anailise de dados

Primeiramente, os protocolos de aplicagdo
foram cotados, segundo as normas do teste, por dois
psicologos separadamente ¢ em caso de duvida na
corregdo o desempate era realizado por um terceiro
psicologo.

A andlise dos dados propriamente dita foi
baseada na comparagdo dos trés grupos em termos
de: contagem ponderada, QI médio e classificagdo
nas escalas Geral, Verbal e de Execugdo; discrepan-
cia entre QI-Verbal e de QI-Execucdo; relagio entre
a soma das contagens ponderadas nas areas espacial,
seqiiencial e conceitual; comparagdo entre a dis-
tribui¢do em quartis dos sujeitos de cada grupo ¢ a
distribui¢do em quartis da amostra total (75 sujeitos)
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quanto as areas de compreensdo verbal, organizagio
perceptual e resisténcia a distraibilidade; contagem
ponderada média nos doze diferentes subtestes.

Para verificar a existéncia de diferenca signi-
ficativa entre os grupos quanto ao desempenho nas
escalas do WISC, procedeu-se a anlise de varidncia
multivariada (MANOVA) 3 (escalas) X 3 (grupos) e
12 (sub-testes) X 3 (grupos). Para detectar as
varidveis responsaveis pelas diferengas encontradas,
realizou-se a analise de varidncia univariada
(ANOVA). Para identificar a dire¢io das diferencgas
significativas encontradas aplicou-se o teste de
Bonferroni.

Realizou-se a analise da funcdo discrimi-
nante, baseada nas contagens ponderadas dos sub-
testes, para verificar a correspondéncia dos sujeitos
entre grupo de origem e grupo predito.

Resultados

A tabela 1 apresenta as contagens ponderadas
e QI obtidos nas escalas Geral, Verbal e de Execugdo
do WISC dos sujeitos dos trés grupos, em termos de
média e desvio-padrdo. Apresenta também os resul-
tados do testes F e Bonferroni com os valores de
probabilidade associados.

Observa-se na tabela 1 que os grupos 1 e 2
apresentaram pontuagdes e QI nas trés escalas do
WISC com valores proximos entre si e abaixo dos
resultados encontrados no grupo 3.

Tabela 1. Contagem ponderada (CP) e Quociente intelectual (QI) nas trés escalas do WISC - Geral,
Verbal e de Execugio - dos trés grupos - Média (X) e desvio-padrio (s)

ESCALAS GRUPO  GRUPO  GRUPO F p BONFERRONI
DO WISC 1 2 3
GERAL CP X 58,55 65,00 94,76 37,89 .0001 G1<G3,G2<G3
s 16,22 15,65 14,92
QI X 70,10 74,50 95,70
s 11,80 11,30 10,20
VERBAL cp X 27,24 32,12 48,76 47,54 .0001 G1<G3; G2<G3
s 9,01 8,42 6,98
Ql X 71,60 77,40 97,50
s 11,20 10,50 8,60
EXECUCAO CP x 31,72 32,80 47,56 23,10 0001  GI<G3; G2<G3
s 9,20 8,23 10,10
QI X 74,70 76,30 95,40
s 13,00 11,30 13,10
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A andlise de varidncia multivariada MA-
NOVA revelou haver diferen¢a entre os grupos
(Wilk’s Lambda = 0.42; F (6.140) = 12.89; p < 0.001).
A andlise univariada (ANOVA) mostrou que essa
diferenga se deu em todas as trés escalas, como pode
se observar nos resultados do teste F na tabela 1.

A comparagdo dos grupos através do teste de
Bonferroni mostrou que as criangas com queixa
escolar, independente da procura de assisténcia psi-
coldgica, apresentaram desempenho, em termos de
QI, nas trés escalas do WISC significativamente
mais rebaixado do que o das criangas sem problema.

A distribuicdo de sujeitos dos trés grupos
quanto a classificagio do nivel intelectual na escala
Geral do WISC encontra-se na tabela 2.

Tabela 2. Distribuigao de sujeitos dos trés grupos, de
acordo com a classificagdo de nivel intelectual
na escala Geral do WISC - Freqiiéncia

NIVEL INTE- GRUPO | GRUPO | GRUPO
LECTUAL 1 2 3
Meédio superior . " 2
Médio “ 4 20
Meédio inferior 8 5 1
Limitrofe 5 7 1
Deficiente 12 9 1
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Pode-se observar que a maior parte dos sujei-
tos de G1 e G2 situou-se no nivel intelectual defi-
ciente ou limitrofe e em G3, a grande maioria
apresentou nivel intelectual médio.

A tabela 3 mostra a distribui¢do de sujeitos dos
trés grupos, de acordo com as discrepancias entre QI
das escalas Verbal e de Execugdo do WISC, consi-
derando a diregao da diferenga.Os intervalos de valo-
res foram divididos levando-se em conta os critérios
significativos apontados em estudos anteriores, oito
ou mais pontos (Anastasi, apud Cunha e cols,1993) e
12 ou mais pontos (Kauffman,1976).

Pode-se constatar que mais da metade dos
sujeitos dos grupos 1 e 3 apresentou oito ou mais
pontos de diferenga entre os QI Verbal ¢ de Exe-
cugdo. No G1 foram mais fregiientes discrepancias
acima de 15 ou mais pontos e no G2, discrepancias
abaixo de oito pontos. Pode-se observar ainda que
G1 e G3 diferem quanto a diregdo da discrepéncia.
Focalizando-se as diferengas de oito ou mais pontos,
verifica-se que em G1 ha uma propor¢do maior de
sujeitos com desempenho superior na drea de execu-
¢do do que na area verbal; em contrapartida, em G3
ocorTe 0 Inverso.

A tabela 4 retne os dados da distribuigdo de
sujeitos quanto a relagdo entre os agrupamentos de
subtestes das éreas espacial (E), conceitual (C) e
seqiiencial (S). A drea espacial engloba os subtestes

Tabela 3. Distribuigdo de sujeitos dos trés grupos, de acordo com os valores e a dire¢do
da diferenga do QI das escalas Verbal (V) e de Execugdo (E) do WISC - Fregiiéncia

GRUPOS RELACAO N VALORES DA DIFERENCA ENTRE QI
ENTRE AS
ESCALAS MENOS DE 8 8 9-11 12-14 15 OU MAIS
GRUPO1 V>E 7 3 - - 1 3
E>V 17 8 1 1 2 5
TOTAL 24* 11 1 1 3 8
GRUPO 2 v>E 10 4 2 1 1 1
E>V 14 12 - 1 1 1
TOTAL 24* 16 2 2 2 2
GRUPO 3 V>E 13 5 - 4 2 3
E>V 12 T 1 - 1 2
TOTAL 25 12 1 4 3 5

N = Nimero de sujeitos

* N = 24, devido a um sujeito apresentar QI Verbal = QI de Execugio
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Completar Figuras, Armar Objetos e Cubos; a drea
coneeitual inclui Semelhancas,Vocabulario e Com-
preensio e a drea seqiiencial reine Aritmética, Digi-
tos e Cadigo.

Tabela 4. Distribuigdo dos sujeitos dos trés grupos,
quanto a relagio entre as areas espacial (E),
conceitual (C) e seqiiencial (S) do WISC

Relacdo entre as dreas | Grupo Grupo Grupo

espacial -conceitual - 1 2 3
seqiiencial
E=C>=>8§ 5 1 3

(Padrdo Bannatyne)

E>§>C 4 4 2
E>C=8 1 " =
E=C>8S 2 - -
E=§>C - 1 1
C>S>E 4 5 3
C=E=>8 2 3 3
C>5=E 2 - 1
C=E>S 1 - -
S>C>E 1 6 5
S>E>C 3 ] 5
S>E=C = 2 1
§=C>E - - 1

A tabela 4 mostra que os sujeitos do Gl
tenderam a apresentar melhor desempenho na drea
espacial, enquanto os sujeitos do G3 obtiveram me-
lhores resultados na area seqiiencial. Focalizando-se
a relagdo entre as trés dreas, pode-se perceber uma
diversidade de combinagdes entre elas nos trés gru-
pos estudados. No grupo 1 observam-se dez combi-
nagdes, sendo as mais freqiientes E>C>S;E>S8>
Ce C>S8 >E. No grupo 2, observam-se oito
combinagdes, sendo as mais freqiientes S>C>E; C
>S>E e E>S > C. No grupo 3, encontram-se dez
combinagdes, sendo as mais freqiientes S>C>Ee
S>E>C.

Embora o padrio Espacial > Conceitual >
Seqiiencial, descrito por Bannatyne (apud Cunha e
cols., 1993) no WISC-R de criangas com problemas
de aprendizagem tenha ocorrido mais no grupo 1 do
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que nos demais, reuniu apenas 0.20 dos sujeitos
desse grupo.

A tabela 5 apresenta a (iistribui(;ﬁo, em quar-
tis, dos resultados nas areas de compreensdo verbal
(Vocabulario, Compreensdo, Semelhanga ¢ Infor-
macdo), organizagdo perceptual (Completar figuras,
Armar objetos, Cubos e Labirinto) ¢ resisténcia a
distraibilidade (Aritmética, Digitos e Cddigo).

Tabela 5. Distribui¢do dos sujeitos dos trés grupos,
em quartis, segundo os resultados nos agrupa-
mentos dos subtestes de compreensao verbal,
organizac¢do perceptual e resisténcia

a distraibilidade
Agrupamentos | Grupos Quartis

1 II 111 v

Compreensio G1 9 10 6 -
Verbal G2 7 10 6 2
G3 - 2 8 15

Organizacio G1 9 9 6 1
Perceptual G2 7 9 7 2
G3 2 2 ) 14

Resisténcia a Gl 12 8 5 -

Distraibilidade G2 5 13 5 2
G3 - 2 7 16

Pode-se observar na tabela 5 que, em todas as
dreas, os grupos 1 e 2 apresentam uma distribuigéo
de sujeitos semelhante, ou seja, a maior parte dos
sujeitos situa-se abaixo da mediana da amostra total.
O grupo 3, por sua vez, retne quase todos os sujeitos
acima da mediana, principalmente, no quartil supe-
rior. No agrupamento de subtestes de resisténcia a
distraibilidade G1 apresenta mais sujeitos com resul-
tados mais baixos do que o grupo 2.

A tabela 6 apresenta a contagem ponderada
nos subtestes verbais e de execu¢do do WISC nos trés
grupos estudados em termos de média e desvio-
padrdo. Apresenta também os resultados dos testes F
e de Bonferroni com os valores de probabilidade
associados.
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Tabela 6. Contagem ponderada nos subtestes verbais e de execugdo do WISC

dos trés grupos - Média (X) e desvio-padrio (s)

Subtestes Grupo Grupo - Grupo F p Bonferroni
1 2 3

Informagio X 4,92 6,00 8,84 35,28 .0001 G1<G3;G2<G3
s 1,55 1,63 1,91

Compreensio X 5,92 6,60 7,84 3,59 .03 G1<G3
s 2,14 2,60 291

Aritmética X 4,48 6,20 10,12 29,56 .0001 G1<G3;G2<G3
s 2,08 2,68 3,11

Semelhancas X 6,44 6,52 10,00 14,57 .0001 G1<G3;G2<G3
s 2,74 2,82 2,42

Digitos X 4,64 6,44 9,84 25,34 L0001 G1<G3;G2<G3
s 2,79 2,33 2,72

Vocabulirios X 5,76 6,64 10,96 28,38 .0001 G1<G3;G2<G3
s 2,85 2,71 2,25

Completar Figuras X 6,64 7,20 9,60 8,34 .0001 G1<G3;G2<G3
s 236 2,69 3,07

Arranjo de Figuras X 4,88 6,28 8,76 14,35 .0001 G1<G3;G2<G3
s 2,35 2,51 2,89

Cubos X 6,36 6,24 9,40 13,73 .0001 G1<G3;G2<G3
s 223 2,20 2,77

Armar Objetos X 5,72 5,00 8,44 9,33 .0002 G1<G3; G2<G3
s 2,51 2,89 3,44

Codigo X 1,72 7,48 10,28 8,70 .0004 G1<G3;G2<G3
5 2,64 2,77 2,48

Labirinto X 6,56 7,08 9,60 8,23 .0006 G1<G3;G2<G3
s 2,19 2,57 2,71

Tendo como dados de entrada os escores pon-

derados nos subtestes, a andlise de varidncia multi-
variada (MANOVA) detectou diferenga
significativa entre os grupos (Wilk’s Lambda=0.30;
F (24.12)= 4.24; p < 0.001). A analise de varidncia
univariada (ANOVA) indicou que essa diferenca se
deu em todos os subtestes do WISC, como pode ser
observado nos resultados do teste F.

A comparagdo dos grupos, com o teste de
Bonferroni, mostrou que as criangas com queixa
escolar, independente da procura de assisténcia psi-
coldgica, diferiram das criangas sem problema em
todos os subtestes, com excegdo do subteste Com-
preensdo. Nesse subteste, observou-se diferenca
significativa apenas entre as crian¢as com atraso
escolar e busca de assisténcia psicologica e as crian-
¢as sem problema; o grupo das com atraso escolar
que ndo procuraram ajuda externa a escola ndo apre-

sentou diferenga significativa em relagdo aos demais
£rupos.

A tabela 7 mostra os resultados da analise da
fungdo discriminante dos resultados dos doze sub-
testes do WISC.

Tabela 7. Distribuicéo de sujeitos, de acordo com a
andlise da fungdo discriminante dos resultados
nos 12 subtestes do WISC

Grupo de Grupo Predito
Origem 1 2 3
1 22 3 -
2 5 17 3
3 1 1 23
T 28 21 26
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Em relagdo aos grupos 1 e 3, parece ter havido
coeréncia entre os critérios de composigdo dos gru-
pos e a pontuagdo nos doze subtestes. No grupo 2,
embora a maior parte dos sujeitos também tenha sido
identificada de forma coerente no seu grupo de
origem, foi, dos trés grupos, o que mais reuniu sujei-
tos com resultados semelhantes aos dos demais gru-
pos.

Discussio

Respondendo & primeira questdo do nosso
estudo, podemos afirmar que o WISC permitiu dife-
renciar o desempenho de criangas com indicago de
dificuldades de aprendizagem escolar em relagdo ao
desempenho de criangas sem problemas escolares,
dentro de um mesmo grupo social. Partindo-se do
pressuposto de que as criangas tinham oportunidades
educacionais semelhantes, tanto no ambiente fami-
liar, considerando-se o nivel de escolaridade dos
pais, quanto no escolar, considerando-se o tipo de
escola freqiientada, foi verificado que: as criangas
com historia de atraso escolar, independente da pro-
cura de assisténcia psicologica, diferiram significa-
tivamente das criangas sem queixa escolar quanto
aos QI Geral, QI Verbal e QI de Execugdo. As
criangas sem queixa escolar apresentaram resultados
mais elevados do que as com queixa escolar e dentro
da média, quando comparados com os resultados da
amostra original do teste.

Quanto a segunda questdo formulada, verifi-
cou-se que de modo geral praticamente ndo existe
diferen¢a acentuada entre o desempenho de criancgas
com dificuldades de aprendizagem que procuram
assisténcia psicologica e o das que ndo procuram
ajuda. Ambos os grupos apresentaram resultados
proximos quanto aos resultados nas trés escalas e na
maior parte dos doze subtestes do WISC, situando-se
abaixo da média. Criangas com queixa escolar, inde-
pendente de serem indicadas para assisténcia psi-
cologica, foram predominantemente classificadas
como deficientes intelectuais ou limitrofes, embora
tenha havido um contingente de criangas com classi-
ficagdo de inteligéncia média. As diferencas entre
esses dois grupos tendem a ser mais relacionadas a
area de resisténcia a distraibilidade e a discrepancia
entre 0 QI Verbal ¢ o de Execugéo, em favor deste
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altimo; o grupo que busca assisténcia psicoldgica
parece ter mais comprometimento nesses indi-
cadores do que o grupo que nio procura ajuda.

O rebaixamento do desempenho intelectual
ndo corrobora a defini¢io de distarbio de aprendi-
zagem (Fletcher e Morris,1986) tendo em vista que
neste caso a crianca deve apresentar um nivel intelec-
tual na média ou acima da média (Galvin,1981;
Siegel e Heaven,1986). Por outro lado, o desem-
penho da maior parte das criangas com queixa esco-
lar parece se aproximar dos resultados de Udziela e
Barclay (1984), que, ao encontrarem que criangas
deficientes e limitrofes apresentam um padrdo de
habilidades no WISC-R semelhante ao exibido por
criangas com dificuldade em leitura, apontam uma
possivel sobreposi¢do entre desempenho intelectual
e desempenho escolar rebaixados. Parece que as
criangas com atraso escolar, independente da procura
de asssisténcia psicolégica, formam um grupo com
certo grau de heterogeneidade, conforme ja foi ante-
riormente observado por Marturano, Magna e
Murtha (1992), podendo incluir casos de atraso no
desenvolvimento intelectual, bem como casos de
disturbios especificos de aprendizagem, além dos
casos de falhas em nivel da institui¢do escolar.

Tendo em vista essa heterogeneidade, a
avaliagdo do desempenho no WISC ndo deve se
basear de modo simplista apenas nos resultados glo-
bais de QI e de classificagio do nivel intelectual. E
necessario que se levem em conta indicadores mais
especificos, tais como os recomendados na literatura:
discrepancia entre QI Verbal e QI de Execugdo e
analise dos subtestes agrupados em fatores, bem
como dos subtestes isolados.

Quanto as discrepancias entre QI Verbal e QI
de Execugdo, verificou-se uma diferenca acentuada
entre eles principalmente nas criangas que pro-
curaram assisténcia psicologica, assim como entre
criangas sem atraso escolar. Esse achado indica que
tanto as criangas com problemas escolares quanto as
criangas sem problema podem apresentar discrepédn-
cias entre as areas verbal e de execugdo, como ja
apontavam Vance e Gaynor (1976). S0 a constatacéo
da diferenga entre essas areas parece nio ser um
indicador suficiente de diferenciacdo entre as crian-
¢as com e sem problemas de aprendizagem escolar,
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¢ preciso identificar se ha um padrdo tipico nessa
diferenca.

No presente estudo, verificou-se que o padrdo
da diferenga ndo era o mesmo para esses dois grupos.
Primeiramente, nas criangas com queixa escolar que
procuraram atendimento, as diferen¢as chegaram a
atingir valores de doze ou mais pontos, considerados
raros por Kaufman (1976), em cerca da metade do
grupo. Em segundo lugar, nestas criangas predomi-
nou um desempenho mais elevado na drea de execu-
¢do em relacdo a area verbal enquanto, nas criangas
sem queixa escolar, ocorreu o inverso. Resultados
semelhantes foram encontrados por Smith (1978) e
Schooler, Beebe e Koepke (1987) em criancas diag-
nosticadas com disturbio de aprendizagem.

Maior exposi¢do a escola pode resultar em
melhor desempenho nos testes de QI, como salienta
Carraher (1989), baseada nos trabalhos de Schliemann
¢ Bryant que relacionam desempenho intelectual e
desempenho escolar. Poder-se-ia supor, entdo, que
pelo atraso no processo de escolarizagdo, as criangas
com queixa escolar que buscaram ajuda externa a
escola apresentavam comprometimento na aquisi¢do
de conhecimentos necessarios a algumas provas da
area verbal, o que de certa maneira poderia explicar
o pior desempenho na drea verbal em relagio a drea
de execugdo de algumas criangas. Porém essas crian-
¢as apresentaram QI rebaixado mesmo quando se
considera apenas a area de execugio.

Em relagdo aos agrupamentos de subtestes de
compreensdo verbal, organizagdo perceptual e re-
sisténcia a distraibilidade, verificou-se que as crian-
¢as com queixa escolar que buscaram assisténcia
psicolégica tendem a apresentar maior comprometi-
mento na area de resisténcia a distraibilidade. A
alteragfio desse indicador comportamental do WISC
pode sinalizar a presenga de manifesta¢des de trans-
torno de atengdo e concentragdo nessas criangas, que
podem ser percebidas pelo professor como elemento
diferenciador das criangas indicadas para assisténcia
externa a escola. Esses resultados corroboram os
achados de Petersen e Hart (1979) de que o desem-
penho nas areas de compreensdo verbal e organi-
zagdo perceptual foram semelhantes em diferentes
grupos clinicos, sendo que o fator resisténcia a dis-
traibilidade era o principal elemento de diferenciacdo
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entre as criangas indicadas pelo professor como apre-
sentando problemas de aprendizagem, emocionais
ou comportamentais e as criancas sem problemas.

As criangas com queixa escolar que buscaram
assisténcia psicologica parecem ter caracteristicas
mais proximas da crianca com dificuldade de
aprendizagem descrita na literatura (Vance ¢
Gaynor, 1976; Kaufman, 1981), no tocante ao com-
prometimento na drea de resisténcia a distraibilidade.

Quanto ao padrido descrito por Bannatyne
(Cunha e cols., 1993) de relagdo entre as dreas
seqiiencial, conceitual e espacial (E <C < S) ndo foi
observado como caracteristica marcante nas criangas
com queixa de aprendizagem escolar, embora se
tenha encontrado uma tendéncia de as criangas sem
queixa escolar apresentarem melhor desempenho na
rea seqiiencial, enquanto as criangas com queixa
escolar e busca de assisténcia psicologica
mostraram, como assinalado no paragrafo anterior,
maior prejuizo nessa drea. Uma interpretagio alter-
nativa dos resultados rebaixados no agrupamento
Aritmética- Digitos - Codigo seria que essas criangas
podem apresentar mais dificuldade em tarefas que
envolvam processamento de informagdes. Esse re-
sultado parece corroborar o do estudo de Kataria,
Hall, Wong e Keys (1992) que mostrou que criangas
com déficit de atengdo e distirbio de aprendizagem
apresentam mais dificuldade em lembrar informagio
em uma seqiiéncia ordenada do que criangas com
déficit de aten¢do mas sem distirbio de aprendi-
zagem. Udzicla e Barclay (1984) deram maior énfase
ao déficit seqiiencial do que a baixa resisténcia a
distraibilidade ao compararem criangas com distur-
bio de aprendizagem, deficientes e limitrofes.

Nos subtestes isolados, as criangas com
queixa escolar, independente da procura de ajuda
psicologica, apresentaram desempenho mais re-
baixado em todos os subtestes em relagdo as criangas
sem problema. Foi exce¢do o desempenho no sub-
teste Compreensdo, em que houve diferenga apenas
entre criangas com queixa escolar e procura de ajuda
¢ criangas sem problema. O grupo de criangas com
atraso escolar sem busca de assisténcia parece se
assemelhar em parte ao grupo com queixa escolar e
procura de ajuda e em parte ao grupo sem problema,
no que se refere a capacidade de julgamento social,
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de enfrentamento de problemas praticos e de confor-
midade com normas socioculturais, medida pelo sub-
teste Compreensdo. Parece que quanto & capacidade
de enfrentar situa¢des sociais, o que denota sinais de
inteligéncia pratica, algumas dessas criangas se
aproximam mais ao padrdo de funcionamento das
criangas que buscam ajuda psicoldgica, enquanto
outras se mostram mais proximas ao padrdo das
criangas sem problema.

Embora os resultados sejam sugestivos de
uma tendéncia a haver mais problemas nas criangas
com queixa escolar que buscam assisténcia psi-
cologica, nenhum fator parece ter sido decisivo na
diferenciag¢do deste grupo. Com os indicadores con-
siderados em conjunto pode-se chegar a uma grada-
tiva diferenca entre os grupos. As criangas com
queixa escolar que procuraram assisténcia psi-
coldgica parecem ser o grupo que apresenta menos
recursos ¢ mais defasagem. Além de apresentarem
um desempenho globalmente empobrecido,
mostram uma tendéncia a maior irregularidade entre
desempenho verbal e ndo-verbal e a uma baixa re-
sisténcia a distraibilidade.

As criangas com atraso escolar, que ndo pro-
curaram assisténcia psicoldgica, parecem ter maior
varia¢do de desempenho; algumas se aproximam dos
recursos das criangas sem problema e outras se
aproximam das dificuldades das crian¢as com queixa
escolar, que buscaram assisténcia fora da escola.

As criangas sem problemas, por sua vez, pare-
cem no momento ter sinais de mais recursos cogni-
tivos de forma mais homogénea entre os sujeitos.

Finalizando, ¢ preciso destacar alguns aspec-
tos. Primeiramente, os resultados obtidos dizem res-
peito a tendéncias de grupo, ndo se podendo deixar
de considerar a existéncia de varia¢des individuais
que podem contrariar essas tendéncias.

Em segundo lugar, embora tenha sido utili-
zado o termo deficiéncia, conforme a teminologia
utilizada pelo instrumento de medida em questio, ¢
preciso ressaltar que a evidéncia de defasagens nas
criangas ndo deve ser entendida como condi¢do fixa
e imutdvel. Pode haver transformacdo cognitiva
dessas criangas, desde que sejam implementadas
medidas educacionais e/ou terapéuticas que levem
em conta suas necessidades individuais.
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Em terceiro lugar, a avalia¢o de inteligéncia
através do WISC forneceu uma amostra do compor-
tamento inteligente das criangas, separando de forma
ampla as com dificuldade escolar das sem problema,
sem contudo esgotar as informagdes acerca do fun-
cionamento cognitivo dessas criangas e do seu poten-
cial para aprender. Como salientam Hilton e
Workman (1982) a avaliac@o através do QI repre-
senta uma expressdo especifica da inteligéncia, mas
ndo necessariamente o constructo por completo.
Provavelmente a continuidade da investigagdo do
dominio cognitivo que privilegie a combinagio entre
dados de medida estéatica de QI e medidas dindmicas/
processuais (Brown e Ferrara, 1985) podera trazer
contribuicdo mais especifica para a caracterizagdo da
heterogeneidade intragrupo das criangas com queixa
escolar.

Em quarto lugar, deve-se considerar a su-
posi¢do de que as criangas com queixa escolar que
apresentaram resultados mais rebaixados no WISC
estariam mais sujeitas a processos de desadaptacio,
tendo em vista que o nivel cognitivo tem sido re-
lacionado a capacidade de adaptagdo do individuo ao
meio (Sanchez,1987; Greenwald, Harder, Gift ¢
cols.,apud Cunha,1993). A presenga de plasticidade
diante de mudangas repentinas ou desestabilizagdes
ambientais precisa, portanto, ser levada em conta na
medida do funcionamento cognitivo. Nesse sentido,
aampliagdo da investigagdo incluindo arelagdo entre
nivel intelectual e enfrentamento de crises no decor-
rer do desenvolvimento podem trazer contribui¢des
para a relagdo cogni¢do-adaptagio.

E por fim, o WISC pdde fornecer sinais
acerca da area intelectual relativa ao momento atual
das criangas. Essas informagGes somente permitirdo
uma visdo diagndstica mais completa e precisa das
dificuldades de aprendizagem se complementadas
com informagdes adicionais quanto a outras dreas de
desenvolvimento - afetiva-social, comportamental,
psicolingiiistica e académica.
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Fatores motivacionais na escolha de abordagens
teoricas em psicologia clinica
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Este estudo teve como principal objetivo avaliar a possivel influéncia da relagio professor-aluno na escolha
dos sujeitos por uma determinada abordagem psicoterapica. Foram sujeitos 50 alunos (10 homens e 40
mulheres) que estavam cursando o ultimo ano da graduagio em Psicologia em quatro Universidades
diferentes. Todos os sujeitos foram determinados casualmente. Como instrumento, foram utilizados um
questionario com 25 perguntas abertas ¢ fechadas, abordando aspectos da relagdo professor-aluno. Uma
escala tipo Likert foi também utilizada para avaliar a atitude dos sujeitos em rela¢o a seus professores e seu
enfoque psicoterapico. O procedimento foi constituido pela aplicagio individual do instrumento aos sujeitos.
Os resultados demonstraram que os sujeitos atribuiram uma formagao tedrica e técnica desbalanceada, com
forte énfase a psicanalise e com pouca tendéncia a abordagem comportamental-cognitiva. O relacionamento
entre professor-aluno foi o elemento central na escolha da abordagem em razio de os sujeitos indicarem mais
significativamente uma relagdio positiva com os docentes que ministram disciplinas de seus enfoques
psicoterapicos do que em docentes de outras propostas. A principal vantagem da terapia comportamental-
cognitiva foi indicada quanto a sua eficacia e seu valor cientifico. Ja a teoria psicanalitica foi mais associada
a fatores de seguranca pessoal, reconhecimento social e o trabalho com o inconsciente. Os resultados refletem
parcialmente a literatura.

Palavras-chave: Escolha profissional, formagao de psicoterapeutas, psicologia clinica.

Abstracts

Motivational aspects in the choose of theorical approach in clinical psychology

The Study had for the principal goal to evaluate the possible influence of relationship between teacher and
student on the content of the subjects in the choose done for student from one determined psychotherapeutic
approach. Were subjects, 50 students (10 men and 40 woman) who were studying the last year of psychology
graduation from four differents Universities. All of the subjects were casual determined. As instrument, were
utilised one questionnaire with 25 open and close questions, boarded aspects from relationship teacher-
student. One inventory like Likert to evaluate the subjects attitude in relation between their teachers and their
psychotherapeutic approach. The proceeding constituted of the individual application from instrument to the
subjects. The results showed the subjects attribute one theorical and unbalanced formation with one strong
tendency to psychoanalysis with few emphasis of cognitive-behavioural approach. The relationship between
teacher-student looks like to be the central element from the choose of the one approach, because the subjects
showed one better relationship wifth teachers in the discipline from own theorica) approach as how with
teachers from anothers theorical approaches. The main advantage of cognitive-behavioral approach is your
efficacy and scientific value. About the psychoanalytic approach is more associated to factors of personal
security, as been know for the society and to enable the effort with unconscious. The results are partial in
agreement with the literature.

Key words: Professional option, training of psychotherapists, clinical psychology.

Introducio Um dos principais dilemas é, sem duvida, a

O aluno de Psicologia, de um modo geral, escolha do referencial teérico que servird de base
enfrenta alguns dilemas na sua formacdo: a escolha para o exercicio profissional. A dificuldade de escolher
de carreira, linha tedrica, drea de atuagdo e o inicio uma abordagem na Psicologia pode ser com-
da pratica profissional. preendida como fruto da grande desunido teérico-
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conceitual que caracteriza esta Ciéncia, principal-
mente na area clinica, na qual Feixas e Mir6 (1993)
apontam para a existéncia de mais 400 linhas psi-
coterapicas.

Outro obstaculo que o futuro psicélogo en-
frenta diz respeito a area de atuagdo (clinica, escolar,
organizacional, académica etc.) na qual ele ird desen-
volver sua carreira profissional, principalmente diante
da identidade social eminentemente clinica e psica-
nalitica que a profissdo possui (Campos e cols.,
1992), de tal modo que se acaba difundindo a falsa
idéia entre os estudantes de que s6 é realmente
psicélogo quem atuar na area clinica (C.R.P. ,1994).

Estas dificuldades parecem se originar, prin-
cipalmente, das limitagdes de opgdes fornecidas
pelos proprios cursos de Psicologia, uma vez que
estes, de modo geral, ndo avaliam o efeito do proprio
curriculo e seu contetido sobre as concepgdes ¢ as
opgdes de seus alunos, indicando se o perfil deste ¢
relacionado ao proposto ou se representa a identidade
social da prépria profissdo (Santos, 1990a).

O papel representado neste contexto pelo cur-
riculo minimo ¢ fundamental. A discussdo sobre este
curriculo minimo ¢ contemporanea a sua propria
criagdo, sendo que nada ainda foi modificado de
forma legal, fazendo com que o curriculo de Psicolo-
gia em nosso pais seja composto por meros titulos de
disciplinas, e ndo conteiidos minimos das mesmas
(Campos, 1989; Weber e Carraher, 1982), assim
como ndo estabelece a experiéncia minima que o
futuro psicélogo deve possuir antes de realizar a
ope¢do de area de atuagdo.

Seminério e cols. (1987) indica a necessidade
urgente de se rever o curriculo em Psicologia em
razdo das enormes lacunas que os profissionais que
se graduam estdo apresentando.

Acrescenta-se a esta situagdo a diversidade de
estruturagdes do quinto e tltimo ano da graduagdo
em Psicologia, uma vez que existem institui¢des que
obrigam o aluno a estagiar pelo menos nas trés gran-
des dreas da Psicologia , enquanto outras limitam a
experiéncia supervisionada a apenas uma area, que
por via de regra acaba sendo a clinica (Campos,
1989; 1994).

Existem, entretanto, alguns dados que
sugerem que os problemas da formagdo e de cur-
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riculo minimo no Brasil sdo maiores do que se pode
imaginar,

Um destes dados relata uma situagdo extre-
mamente preocupante, indica que 80% dos psicolo-
gos que atuam no Brasil o fazem na area clinica
(C.E.P., 1988), sugerindo que o treinamento formal
fornecido pela maioria dos cursos € restrita, basi-
camente, a este campo de atuagdo em detrimento de
outros, que inclusive possuem maior relevincia
social, como por exemplo a drea escolar.

Thelem e Rodrigues (1989) informam que os
estudantes de Psicologia ndo sabem a fungdo e a
importdncia da Psicologia clinica para os problemas
sociais, indicando um direcionamento da formagdo
as necessidades das elites.

Jaem 1979, Botomé indicava que os psicolo-
gos brasileiros pareciam estar voltados quase que
exclusivamente a uma atuagdo voltada para as elites,
longe, portanto, das problemadticas sociais comuns
aos paises em desenvolvimento como o Brasil.

Carvalho (1982) relata que no final da década
de 1970, parecia haver mais trabalho do que profis-
sionais no mercado, sendo que esta tendéncia se
inverteu no inicio dos anos 80, de modo que diante
da grave crise econdmica nacional e do aumento
significativo de psicélogos no mercado de trabalho
nesta ultima década (Campos, 1994), a situagio atual
¢ ainda mais dificil.

Para esta autora, ao invés de a saturagio do
mercado de trabalho obrigar os profissionais a ex-
pandirem o campo de atuagdo, o mercado clinico
pareceu crescer ainda mais nos anos 80. Um dos
possiveis responsaveis por tal situagdo, segundo Car-
valho (1982), seria o “circuito fechado” entre o que
¢ fornecido nos cursos de Psicologia, os profissionais
formados e as dreas de atuagdo aceitas pelasociedade
a partir da imagem social da profissdo.

Tal posigdo encontra respaldo nos dados de
Silva e Campos (1992), Campos e cols. (1992) e
Santos (1990b), que indicam que os cursos de for-
magcdo, por ndo avaliarem os efeitos do proprio curso
sobre a representacdo social de Psicologia que seus
alunos carregam, ndo conhecem a validade da infor-
macdo e da formagdo fornecida, de tal modo que
Santos (1990c) relata que os alunos do tltimo ano de
Psicologia tendem a apresentar dividas quanto a
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natureza cientifica da Psicologia, fato este que pode
explicar , pelo menos em parte, o modismo sobre as
“técnicas alternativas” na pratica psicoterapica.

A influéncia dos professores na formagao dos
futuros psicologos vai além do conhecimento
tedrico, pois Sammons e Gravitz (1990) indicam que
a orientagdo teorica dos estudantes de Psicologia sdo
diretamente relacionais & orientagdo teérica dos pro-
fessores que mais os influenciaram durante o curso.

Além das relagdes afetivas e sociais que
caracterizam qualquer intera¢do no contexto ensino-
aprendizagem, € preciso avaliar o comportamento do
professor como censor do aluno. Ou seja, deve-se
avaliar quais os critérios que os docentes utilizam na
escolha das informagdes que serdo transmitidas
quanto a sua relevéncia para a formagdo da capaci-
dade critica do corpo discente em compreender as
divergéncias tedricas, conceituais, metodologicas e
filosdficas que caracterizam o saber em Psicologia,
de tal modo que se garanta a estes a livre possibili-
dade de escolha do referencial tedrico e da drea de
atuacdo.

Nio garantir a liberdade de op¢do do aluno ¢
transformar o curso em um processo doutrindrio e
alienante, e ndo em um processo de ensino-aprendi-
zagem marcado pela liberdade de expressdo ¢ con-
cepgdes como se espera da formagdo cientifica.

Assim, a situa¢do nacional agrava-se diante
dos dados do C.F.P. (1988), nos quais a maioria dos
profissionais atuam na drea clinica e com o modelo
quase que exclusivamente de base psicanalitica, ndo
havendo praticamente op¢des diferenciadas por
outras dreas emergentes, tradicionais, ou mesmo por
outras propostas teoricas.

Bastos e cols.(1993), na mais ampla e recente
investigagdo sobre os Servicos de Psicologia Apli-
cada-S.P.A. (clinicas-escolas), relatam uma pre-
domindncia de um sistema de formacgdo do psicologo
brasileiro direcionado quase que exclusivamente
para a drea clinica e baseada no modelo médico,
tendo como enfoque fundamental, em quase todos os
S.P.A., a posicdo psicanalitica.

Esta situa¢do de desequilibrio na formacdo
final parece estar ligada a um desvio de formagdo
anterior, ligado aos conteudos das disciplinas teori-
cas dos quatro primeiros anos do curso, que somados
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a identidade social da Psicologia, levam a um dire-
cionamento da formagdo e atuacdo dos psicologos
brasileiros.

Assim, os possiveis motivos que levam a
abordagem psicodindmica a dominar 75% dos
profissionais brasileiros (C.F.P., 1988) parecem ficar
claros, além de esclarecer alguns dos fatores que
levam a identidade social da Psicologia brasileira a
ser baseada em um perfil diretamente relacionado ao
enfoque freudiano.

O saturamento do campo de atuagdo para o
psicologo parece claro (C.R.P.,1994), de modo que
os profissionais que atuam (ou tentam) nesta area
encontram muitos obstaculos, principalmente se
adotarem a linha de trabalho psicanalitica, em que a
concorréncia é maior. Deste modo, a utilizacdo de
praticas “misticas” ou “alternativas” pode ser com-
preendida ndo apenas do ponto de vista de falhas de
formagdo, mas também como decorréncia da propria
experiéncia profissional frustrante pela qual passa
grande parte dos profissionais récem-formados.

Esta posigdo ¢ apoiada pelos dados de Souza
e cols. (1994), que mostram um significativo apoio
(54%) de parte dos profissionais em Psicologia a
estes tipos de praticas ndo cientificas, principalmente
diante da solicitacdo do cliente por este tipo de
atuagdo.

Contrariamente a situag@o brasileira, a si-
tuacdo norte-americana parece diferente, pois 36%
das agéncias de treinamento ligadas as Universi-
dades atuam na preparagdo de psicoterapeutas de
base cognitivo-comportamental, enquanto apenas
25% o fazem na drea psicodindmica (O’Donohue,
Plaud, Mowatt e Fearon, 1989).

Esta diferenca, a despeito de possiveis razoes
socioculturais, talvez indique um viés na formagio
dos profissionais brasileiros que explicaria a propria
identidade social distorcida, como salienta Campos
e cols. (1992).

Deste modo, a formagfo tedrica, técnica e
profissionalizante em Psicologia no Brasil deve ser
repensada com urgéncia.

A proposta de Potash e Duryee (1987) de um
modelo pluralistico para a formagio do corpo do-
cente da graduagdo talvez seja uma alternativa ao
problema que j4 era detectado por Carvalho em 1982.
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Diante desta situacdo, apoia-se aqui a posi¢io
de Kolch (1975) ¢ Weber e Carraher(1982) na qual
a necessidade de se rever o curriculo minimo de
Psicologia e redefinir os principais objetivos da for-
magio profissional ¢ fundamental para a resolugio
de tantos obstaculos.

Nos ultimos anos, houve uma grande
evolugdo das pesquisas sobre a formagio profis-
sional enfocando curriculo, estagio, relagdes inter-
pessoais, inser¢do no mercado de trabalho ou outros
dngulos da questio, de modo que o referencial dis-
ponivel para o estudo nesta 4rea € substancial, além
do surgimento de instrumentos especificos para o
auxilio da decisdo vocacional e profissional do
graduando de Psicologia como o Scientist Practioner
Inventory de Leong e Zachar (1991).

Segundo Witter et alli (1992, p.182) “estudar
uma profissdo e/ou o desenvolvimento profissional
em si ¢ ir da propria origem e necessidade social de
sua existéncia até o exame de sua natureza; percorrer
o tempo indo das variareis que influem na escolha da
profissdo até o preparo e a efetivacio da aposen-
tadoria, passando pela formagio, pela educagio
permanente, pelo planejamento e concretizagdo da
carreira ¢ muitos outros pontos de tomada de de-
cisdo”.

A escolha do aluno de Psicologia parece res-
trita a quatro aspectos fundamentais: as relagdes
interpessoais com os docentes, as informagdes trans-
mitidas, a identidade social da profissiio e as opor-
tunidades de experiéncia e treinamento fornecidas
pela instituigdo.

Na auséncia de dados que sugiram uma for-
macgdo pluralistica dos psicélogos na realidade
brasileira, os objetivos do presente estudo foram:

1. Identificar as principais fatores que atuam na
escolha da linha tedrica dos alunos de Psicologia;

2. Avaliar a ocorréncia de experiéncias praticas como
fator motivacional na escolha da abordagem teérica;
3. Verificar as possiveis influéncias das relacdes
interpessoais com os docentes no processo de
escolha;

4. Caracterizar as opinides de alunos de Psicologia
quanto a formagdo e¢/ou treinamento recebido e
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5. Levantar a existéncia de conhecimento sobre as
criticas ¢ limites do enfoque tedrico adotado por um
grupo de alunos.

Método

Sujeitos

Foram sujeitos deste estudo 51 alunos do
Gltimo ano de quatro cursos de Psicologia de insti-
tuigdes particulares de ensino, as quais ndo serdo
identificadas em razio do sigilo necessério.

Os grupos foram assim caracterizados:
Grupo UNI-1 : 9 alunos do ultimo ano de Psicologia,
sendo dois do sexo masculino ¢ sete do sexo femi-
nino, todos com opgdes para atuagio na drea clinica.
Grupo UNI-2 : 26 alunos do altimo ano de Psicolo-
gia, sendo seis do sexo masculino ¢ vinte do sexo
feminino, todos com op¢des para atuacio na drea
clinica.
Grupo UNI-3 : 10 alunos do dltimo ano de Psicolo-
gia, sendo todos os sujeitos do sexo feminino, todos
com opg¢des para atuagdo na drea clinica.
Grupo UNI-4 : 6 alunos do tltimo ano de psicologia,
sendo dois do sexo masculino e quatro do sexo femi-
nino, todos com opgdes para atuagio na drea clinica.

No total, os sujeitos foram dez do sexo mas-
culino € 41 do sexo feminino (Tabela 1), sendo a
idade média igual a 28 anos e 4 meses.

Tabela 1 - Sexo dos sujeitos

Sexo UNI-1 UNI-2 | UNI-3 UNI-4
Masculino 2 6 0 2
Feminino 7 20 10 4

A renda média familiar mensal (tabela 2) dos
sujeitos foi de 15 saldrios minimos indicando uma
amostra de nivel econdmico médio.

Tabela 2 - Renda familiar mensal dos sujeitos
em saldrios minimos

Renda UNI-1 | UNI-2 | UNI-3 | UNI-4
1as 0 5 1 0
6al0 3 2 4 2
11a15 0 7 4 1
16 a 20 0 1 1 1
+ de 20 2 6 0 0
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Material

Como material foi utilizado um questionario
com 26 perguntas, sendo 16 fechadas e 10 mistas,
abordando aspectos como o nivel socioecondmico
do sujeito, sua experiéncia individual prévia nas
areas diversas areas da Psicologia, as experiéncias
em Psicologia propiciadas pelo préprio curso, sua
avaliacdo da formacdo tedrica e técnica recebida
durante os primeiros quatro anos do curso, as
matérias que mais ¢ menos gostou durante o curso e
a avaliagdo darelagdo com o docente destas discipli-
nas.

Foi ainda utilizada uma escala tipo Likert,
com 24 itens, na qual o sujeito podia graduar sua
resposta através de uma escala que variava de um
ponto (Pouco Importante) até sete pontos (Muito
importante), abordando aspectos como a atitude do
sujeito em relagdo ao seu enfoque tedrico e aos
demais enfoques.

O instrumento foi pré-testado e avaliado em
uma amostra de quatro estudantes de Psicologia com
as mesmas caracteristicas dos sujeitos deste estudo.

Procedimento

Primeiramente foi realizado o contato com a
instituicdo para a obtencdo da autorizagdo informal
para a coleta de dados, os pesquisadores contatavam
os sujeitos para que estes acordassem com sua par-
ticipagdo , ou ndo, na pesquisa.

Apds o aceite por parte dos sujeitos, foram
realizadas aplicagdes individuais dos instrumentos
aos sujeitos em hordrio e local previamente combi-
nados.

Resultados

Os dados foram tratados estatisticamente de
acordo com a posic¢do de Siegel (1956), com nivel de
significancia de 0.05, considerado adequado para
mensuragdes de variaveis nas ciéncias do compor-
tamento.

Em algumas questdes, o leitor ird perceber
que o total de respostas supera o total de sujeitos. Isto
ocorre em razdo de algumas das questdes do instru-
mento terem mais de uma resposta.

Em relagdo 4 experiéncia préitica anterior &
opedo realizada para o ultimo ano (Tabela 3), ndo se
registrou nenhum valor estatisticamente semelhante
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nas comparagdes intragrupos, ou seja, os sujeitos
tiveram as mesma tendéncia a possuir experiéncia,
ou ndo , anterior ao ultimo ano de sua formagdo, de
modo que a Hp ndo foi rejeitada em nenhuma das
comparagdes.

Tabela 3 - Experiéncia pratica anterior  op¢io na
area que escolheu concretizada por vontade
propria (ch =3.84, n.sig=0.05,ngl=1)

Condigiio UNI-1 | UNI-2| UNI-3 | UNI-4| Total
Possui 1 10 5 1 17
Nio Possui 5 16 5 5 Si
¥ 0,37 | 031 0,0 0,37 1,53

Na avaliagdo geral dos resultados observados
nesta questdo, ndo se registrou um valor significante,
de modo que a situagdo de igualdade se repetiu no
desempenho global, levando & ndo rejeigdo da
hipétese nula.

Tabela 4 - Area da experiéncia anterior ao Gltimo
ano (ch =049, nsig=0.05,ngl=4)

Area UNI-1| UNI-2| UNI-3| UNI-4| Total
Clinica 0 4 1 0 5
Educacional/ 1 4 3 1 9
Escolar

Organizacional | ¢ 2 0 2 4
Hospitalar 0 1 0 1 2
Outras 0 0 1 0 1
X 1,33 | 3,70 | 3,00 | 215 | 4,57

No tocante a drea de atuagdo na qual esta
experiéncia ocorreu (Tabela 4), novamente foi obser-
vado um desempenho semelhante na avaliacfo intra-
grupos nas diversas categorias, de modo que a
rejei¢do da hipoétese nula novamente ndo ocorreu. O
mesmo aconteceu na avaliagdo do desempenho geral
dos grupos, com a ndo rejei¢do da Ho, 0 que indica
que as experiéneias tendem a ocorrer em todas as
dreas.

Outro ponto avaliado foi a busca voluntaria
de experiéncia durante os quatro primeiros anos de
graduagdo (Tabela 5). Nesta questdo, verificou-se
que no desempenho intragrupos a He ndo foi rejeitada
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em nenhuma oportunidade, de modo que os sujeitos
pareciam divididos nesta questdo.

Entretanto, ao se avaliar a somatdria da
freqiiéncia observada por categoria em todos os gru-
pos, constatou-se um X, i gual a 5.77 (ch =3.84),
de modo que a Hy, foi rejeitada, muito provavelmente
em fung¢iio do maior desempenho na categoria “Sim”.

Tabela 5 - Busca voluntaria de estagio anterior ao
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sempre foram menores que o valor critico, de modo
que a Hp ndo foi rejeitada em nenhum momento,
demonstrando uma tendéncia equivalente na drea de
estagio.

Tabela 7 - Area de estagio extra-académico
cursado pelos sujeitos
(X% =9.49, n.sig.= 0.05, n.g1.= 4)

dltimo ano (X% = 3.84, n.sig.=0.05,n.gl=1) ATER UNI-1| UNI-2| UNI-3| UNI-4] Total
Clinica 4 2 1 3 10
Busca UNI-1| UNI-2 | UNI-3 | UNI-4 | Total Educacional 1 11 2 3 17
Sim 5 20 8 4 37 Organizacion 0 2 2 3 7
Nio 2 6 2 2 12 : =
2 0spl ar
X% 0,07 | 2,98 | 087 0,0 5,77 P 2 2 g 0 2
Outras 1 1 0 0 2
2
Buscar estagio ndo ¢ garantir que se encontre Ao 339 | 65 | 266 [ 50 1 789

uma oportunidade ou se tenha condig¢des de
aproveita-la.

A avaliacfio da realizagdo efetiva de estagios
extra-académicos por motivagdo propria (Tabela 6)
verificou nos célculos sobre os desempenhos intra-
grupais sempre um valor estatisticamente ndo signi-
ficante, levando a niio rejei¢do da hipotese nula em
todos os cédlculos. Essa mesma situagdo ocorreu na
avaliagio do desempenho total das categorias obser-
vadas nos quatro grupos.

Este resultado também indicou que dos 37
sujeitos que procuraram estagios por conta propria,
apenas 23 (62.16%) encontraram ¢ concretizaram.,
Infelizmente, nio foi possivel neste estudo com-
preender os motivos que levaram a ndo realizagdo de
estagios pelos demais alunos.

Tabela 6 - Realizagio de estagio extra-académico
por motivagdo propr.a
(X%, =3.84, n.sig=0.05,n.g1=1)

Realiza¢do | UNI-1| UNI-2 | UNI-3 | UNI-4 | Total
Sim 3 12 4 4 23
Nio 4 14 6 1 25
| X% 007 | 00 | 00 | o1 | 00

A drea na qual o estagio ccorreu também foi
avaliada (Tabela 7). Na comparagdo intragrupo, veri-
ficou-se no caleulo do X? que os valores observados

O célculo do X? sobre a freqiiéncia observada
nos quatro grupos, o valor encontrado (X20 =7.89)
também ndo foi estatisticamente significante para
levar a hipotese de nulidade a rejeigdo.

A seguir, foram mensuradas a ocorréncia ¢
area de experiéncias praticas fornecidas pela propria
instituicdo como parte da formagao (Tabela 8).

Tabela 8 - Experiéncia pratica anterior ao ltimo
ano fornecida pela institui¢do de ensino
(X%c=9.49, n.sig.= 0.05, n.g.1.= 4)

Area UNI-1| UNI-2| UNL-3| UNI-4| Total
Clinica 7 11 1 6 25
Educacional 6 17 5 5 33
Organizacion 5 5 2 5 17
al

Hospitalar 2 1 0 0 3
QOutras 0 1 0 0 1
X 599 | 1438 5,13 | 804 | 2993

Na avalia¢do intragrupo, o valor do X20 foi
inferior ao critico nos resultados observados nos
grupos UNI-1, UNI-3 e UNI-4, ndo sendo estatisti-
camente significante para levar a hipotese de nuli-
dade a rejei¢do. Ja no grupo UNI-2, o X2, foi igual
a 14.38, valor este que levou a hipdtese nula a ser
rejeitada (ch =9.49, n.sig.=0.05, n.g.1.= 4), prova-
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velmente em razdo de uma maior freqiiéncia de res-
postas nas categorias “Clinica” e “Educacional”.

Na avaliagdo dos resultados gerais dos gru-
pos, a Hp foi rejeitadanovamente, pois o Xzo resultou
em 29.93, para um >, W igual a 9.49 (n.sig.= 0.05 ,
n.g.l.=4), provavelmente em razdo da maior freqiién-
cia de respostas nas categoria “Organizacional”,
“Clinica” e “Educacional”, o que demonstra uma
tendéncia dos cursos de fornecer experiéncia apenas
nas dreas tradicionais da Psicologia, em detrimento
de areas emergentes e desconsiderando o satura-
mento destas (C.F.P., 1994).

Infelizmente, ndo foi objetivo deste estudo
avaliar o referencial teodrico utilizado pelo sujeito
durante sua experiéncia pratica.

Na tabela 9, observam-se os resultados sobre
arelagdo entre as intengdes atuais de atuagdo profis-
sional com as anteriores ao inicio do curso. Na
avaliacdo intragrupos, observaram-se valores do x2
sempre abaixo dos valores criticos, de modo que a

hipotese nula nao foi rejeitada em nenhum momento.

Tabela 9 - Relagdo entre os planos anteriores
ao curso e os planos atuais
(X%=1.82, n.sig.= 0.05,n.gl=1)

Relacio UNI-1| UNI-2| UNI-3| UNI-4| Total
Reflete planos 5 8 2 2 17
anteriores
Nio 1 8 1 1 11
tinha planos
Mudou 1 8 6 3 18
parcialmente
Mudou 0 2 0 0 2
Totalmente

2
X% 372 2,84 4,45 217 9,29

2

J4 na comparag¢do dos resultados totais dos
grupos o X2 observado resultou em 9.29, 0 que levou
a rejeicdo da Ho em razdo da maior ocorréncia de
respostas nas categorias “Mudou parcialmente” e
“Nao tinha planos”, sendo possivel perceber que os
sujeitos estdo divididos em relagdo aos seus planos

de atuagdo profissional.
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Tabela 10 - Opinido sobre o equilibrio entre as
abordagens na formag@o profissional recebida
nos quatro primeiros anos da graduagdo em
Psicologia (X%c=3.84 , n.sig.= 0.05, n.g.1= 1)

Formacio UNI-1| UNI-2| UNI-3| UNI-4| Total
Equilibrada 3 8 0 2 13
Desequilibrada| 4 17 10 K 35

2
X% 0,07 [ 1,10 | 426 | 00 | 439

A formacgido tedrica fornecida nos quatro
primeiros anos do curso (Tabela 10), nas avalia¢des
intragrupais, nfo registrou valores do X2 observado
estatisticamente significante para que a hipétese nula
fosse rejeitada, mostrando que os sujeitos estavam
divididos nesta questio.

Entretanto, na medida sobre os resultados
gerais dos grupos, o X? observado resultou em 439,
valor que determinou a rejeicdo da Hy (X2c= 3.84),
em razdo da maior freqiiéncia de respostas obser-
vadas na categoria “desequilibrada”.

A andlise qualitativa das respostas demons-
trou que todos os sujeitos que referenciaram a for-
magdo como sendo desequilibrada o fizeram em
favor de uma tendéncia psicanalitica.

Tabela 11 - Opinio sobre o equilibrio na formago
técnica fornecida durante a graduagio
(X%:=3.84 , n.sig=0.05,n.gl=1)

Formacio UNI-1| UNI-2| UNI-3| UNI-4| Total
Equilibrada 6 16 0 + 26
Desequilibrada 1 9 10 1 21

2
X% 0,73 0,51 4,26 0,11 0,27

Na formagdo técnica recebida nos primeiros
quatro anos (Tabela 11), a tendéncia a um desem-
penho semelhante ocorreu nos célculos intragrupais,
ndo levando a rejei¢do da Hy em nenhum momento.

Na avaliagdo da somatéria de respostas dos
quatro grupos, verificou-se a ndo rejei¢do da Hp em
razio de o valor observado do X* ndo ser signifi-
cante.

Na relagdo entre a escolha realizada e a
tendéncia percebida do curso pelos sujeitos, verifi-
cou-se na avaliagdo intragrupal que os sujeitos dos
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grupos UNI-1, UNI-3 e UNI-4 ndo diferiram signi-
ficativamente. J4 no grupo UNI-2, o X2 observado
resultou em 7.80, valor que levou a rejeigdo da
hipdtese nula (ch = 3.84) em fung¢do da maior
freqiiéncia na categoria de respostas “A favor da
tendéncia do curso”.

Tabela 12 - Relagdo entre escolha realizada pelo
sujeito e pela tendéncia percebida do curso
realizado (X%c= 3.84, n.sig.= 0.05, n.g1.= 1)

Tendéncia UNI- | UNI-| UNI-| UNI-| Total
1 2 3 4
A favor da ten-| 3 22 5 5 35
déncia do curso
Contraria a ten- 3 4 3 1 11
déncia do curso
2
X% 00 | 7,80 | 00 | 037 | 564

Qutro fator avaliado foi arelagdo estabelecida
com os docentes das disciplinas de que o sujeito mais
gostou (Tabela 13). Na avaliag¢do intragrupos, o cél-
culo do X% do grupo UNI-1 resultouem 11.35, valor
que levou a hipétese nula a ser rejeitada. No grupo
UNI-2 observou-se o X° de 20.18, ocorrendo no-
vamente a rejeicdo da Ho. A rejei¢do ocorreu ainda
nos outros dois grupos, com o grupo UNI-3 regis-
trando o ng de 13.56 e o grupo UNI-4 com o Xzo
igual a 9.66. Em todos os grupos, observou-se uma
tendéncia a uma maior freqiiéncia nas categorias
“Bom” ¢ “Otimo” relacionamento com os docentes.

Na comparacdo dos resultados gerais, o ng
foi 48.30, de modo que a H, foi novamente rejeitada
em razdo da maior freqiiéncia nas categorias “Bom”
e “Otimo” relacionamento com os docentes.

A avaliagdo qualitativa das respostas dos su-
jeitos indica que as relagdes classificadas como boas
ou 6timas pelos sujeitos tenderam a ocorrer em
matérias ligadas a psicandlise, como “Psicologia da
Personalidade™, “Psicologia do Desenvolvimento”

entre outras.
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Tabela 13 - Relacionamento com os docentes
das matérias de que mais gostou durante os
primeiros quatro anos do curso
(X% =17.82, nsig=0.05,n.gl=1)

Relacionamento| UNI- | UNI-| UNI-| UNI-| Total
1 2 3 4

Péssimo 0 6 0 0 6

Social 1 17 4 1 23

Bom 8 35 19 11 73

Otimo 12 | 44 6 6 68

xzo 11,35 20,18 | 13,56 | 9,66 | 48,30

Entretanto, ao atribuir um grau a possivel
influéncia destarelagfio na escolha de sua abordagem
teorica (Tabela 14), os sujeitos relataram respostas
em todas as categorias, de modo que o calculo do X2
resultou na avaliagdo intragrupal sempre abaixo do
valor critico, de modo que a Ho ndo foi rejeitada em
nenhuma oportunidade.

A mesma situagido voltou a ocorrer na
avaliagdo dos resultados gerais, com o valor do Xzo
ndo sendo estatisticamente significante para levar a
rejeigdo da hipotese nula.

Tabela 14 - Influéncia percebida da relagdo positiva
entre professor e sujeito na escolha da abordagem
tedrica (ch =7.82, n.sig.=0.05,n.gl=1)

Influéncia UNI-1| UNI-2| UNI-3| UNI-4| Total
Nenhuma 3 8 1 0 12
Razoavel 4 11 3 2 20
Muita 0 2 5 2 9
Extrema 0 4 1 0 5
X 470 | 420 | 216 | 266 | 517

Entretanto, ao classificar os relacionamentos
com os docentes das matérias de que menos gostou
durante o curso (Tabela 15), os sujeitos registraram
uma situagdo diferente.
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Tabela 15 - Relacionamentos com os docentes das
matérias de que menos gostou durante os
primeiros quatro anos do curso
(X% =17.82, n.sig=0.05,n.gl=1)

Relacionamento| UNI-| UNI-| UNI-| UNI-| Total
1 2 3 4

Péssimo 0 8 6 0 14

Social 5 34 26 4 69

Bom 9 28 6 3 46

Otimo 3 3 1 0 7

s Y 622 | 21,75 | 16,29| 4,70 | 39,80

Na avaliagdo intragrupos, o grupo da UNI-1
¢ UNI-4 ndo tiveram o calculo do X%, resultando em
uma valor estatisticamente significante que levasse a
rejeigdo dahipétese nula. Ao contrario, o grupo UNI-
2 registrou o X20 de 21.75 e o grupo UNI-3 de 16.29,
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sendo que em ambos 0s casos ocorreu a rejeicdo da
H, em fungdo da maior freqiiéncia de respostas nas
categorias “Social” e “Bom”.

Na avaliagdo do desempenho geral dos gru-
pos, a hipétese nula foi novamente rejeitada, com o
Xzo resultando em 39.80 , valor estatisticamente
significante (ch =7.82,n.5ig.=0.05,n.g.1.=1). Esse
resultado ocorre, provavelmente, em razio da maior
freqiiéncia observada em “Social” (69 respostas) e
“Bom” (46 respostas).

Na tabela 16, observam-se os resultado
médios por grupos e total obtidos com o uso de uma
escala tipo Likert de sete pontos sobre tépicos que
podem influenciar a escolha de abordagem tedricana
Psicologia clinica.

No grupo UNI-1, os fatores que mais influen-
ciaram segundo os sujeitos foram o tipo de linguagem

Tabela 16 - Influéncia atribuida a fatores motivacionais na escolha de abordagem tedrica em Psicologia clinica

Fator UNI-1| UNI-2 | UNI-3| UNI-4| Média
O curriculo influénciou minha decisio. 3 2,69 3,30 3,33 3,08
As notas por mim obtidas refletiam meu interesse. 6,33 3,34 4.00 4.66 4,48
Eu gosto da maioria dos professores da abordagem tedrica que escolhi. 5 411 5,00 433 4,61
O tipo de linguagem dos textos de minha abordagem agrada. 7 4,69 5.30 5.66 5.66
Minha abordagem é eficaz. 7 4.92 6,40 5.33 5.91
O grau de cientificidade é importante. 7 4.73 6,50 5.83 6,01
Eu nido manteira uma relagdo pessoal com quem critica minha| 166 2,03 2,30 1,66 1,91
abordagem tedrica.

Minha abordagem tedrica reflete minhas expectativas atuais. 6,66 5,00 5.50 5.16 5,58
Meu referencial tedrico € o mais indicado para atuar que escolhi. 4,66 4,80 5,00 6,33 5,19
E dificil realizar a produgio de novos conhecimentos em Psicologia. 3,66 2,84 3,80 3,66 349
A teoria existente me satisfaz.

Minhas experiéncias com outras abordagens foram negativas. 2.66 2.19 4,00 4,66 337
Fago (fiz) terapia na abordagem que escolhi. 6,66 3.73 2.40 6,33 4,78
A escolha atual reflete a minha expectativa anterior a formacao. 6,00 3.26 3,00 4,50 4,19
A escolha reflete meu conhecimento psicologico anterior 4 minha| 633 3,00 3,00 2,83 3,79
formacio.

Tive (tenho) muita angistia para decidir por uma abordagem tedrica. 233 223 3,40 1,83 2.44
Um relacionamento positivo ocorre com um professor da minha| 4,00 430 5,10 4,50 447
abordagem.

Eu escolhi uma abordagem igual a maioria dos meus colegas. 133 1.15 1.20 1.50 1,29
Tive dificuldade para compreender as demais abordagens tedricas. 233 223 4,50 2.16 2.80
Um relacionamento negativo ocorreu com um professor de uma| 133 2,07 3,90 2,83 2,52
abordagem diferente da minha.

Compreendo as demais abordagens tedricas, mas a é amais completa.| 433 3,50 4,60 4,66 427
Com minha linha tedrica posso ajudar efetivamente quem me procurar.| 566 430 5.80 5.16 5.23
Acredito piamente no que minha abordagem postula teoricamente. 4,66 3,96 5.20 533 4,79
Encontrei nesta abordagem as respostas ao meus problemas. 3,66 2.96 3,70 5,00 3,83
Conhego a maioria das criticas existentes 4 minha abordagem. 333 2.73 4,00 5,00 3,76
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dos textos da abordagem, sua eficabilidade e sua
cientificidade com média de sete pontos. Segue-se a
relagio entre as expectativas atuais e a abordagem
tedrica e o fato de o sujeito ter se submetido a terapia
na abordagem escolhida com média 6.66 pontos.

No grupo UNI-2, as categorias mais referidas
foram a relagdo entre expectativas atuais ¢ a
abordagem com média de cinco pontos, a eficabili-
dade da abordagem com média de 4.92 pontos ¢ a
crenca de que a sua abordagem ¢ a “ mais indicada”
para atuar na drea clinica.

Jano grupo UNI-3, as categorias que obtive-
ram as maiores médias foram a cientificidade e a
eficabilidade da abordagem, com médias de 6.50 ¢
6.40 pontos respectivamente, seguido pela possibili-
dade de ajuda propiciada pela abordagem com média
de 5.80 pontos.

Por fim, no grupo UNI-4, as médias mais
significativas foram registradas nas categorias fazer
terapia na linha escolhida ¢ possibilidade de ajuda
propiciada pela abordagem teodrica, com média em
ambos o0s casos de 6.33 pontos, e o grau de cientifi-
cidade com 5.83 pontos de média.

No geral, os grupos referiram como fatores
mais significativos na sua escolha o grau de cientifi-
cidade de sua abordagem, com média geral de 6.01;
eficabilidade da teoria , com 5.91 pontos de média;
a linguagem dos textos com 5.66 pontos na média
global e a relagdo de identificagdo entre as expecta-
tivas atuais e a abordagem tedrica.

Discussio e conclusio

O primeiro ponto que deve ser analisado € a
composi¢do da amostra, que pode ser compreendida
como representativa da realidade dos psicélogos em
geral, pois a maioria dos sujeitos ser do sexo femi-
nino era esperado diante dos dados do C.F.P. (1988)
que descrevem a Psicologia como uma profissio
eminentemente feminina.

A restri¢do na determinagdo dos sujeitos no
tocante a drea de opgiio de atuagio apds a graduagio
ser a drea clinica deveu-se, primeiramente, ao inte-
resse dos pesquisadores e ao fato de amaior parte dos
profissionais indicar sua atuagdo futura neste campo
(C.F.P.,1994).
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O nivel socioecondmico médio dos sujeitos
também era esperado, pois a indicagdo de insti-
tuigdes particulares de ensino como campo de coleta
originou-se a partir da realidade, ou seja, a maioria
dos futuros psicologos se graduam em institui¢des
particulares de ensino superior.

Assim, ao considerarmos a experiéncia
pritica extra-académica em Psicologia anterior a
opedo de drea de atuagfo , verificamos que a maioria
dos sujeitos ndo as possuia antes de seu Gltimo ano
de graduagao.

Estes dados remetem a questdo das di-
ficuldades de realizar estagios extra-académicos em
Psicologia, especialmente para os alunos dos cursos
noturnos ¢ na édrea clinica, diante das necessidades
econdmicas que caracterizam a maioria da populagio
que estuda nestes cursos.

Ao mesmo tempo que os sujeitos buscaram
experiéncia nas trés grandes areas da Psicologia
(clinica, escolar e organizacional), os sujeitos que
obtiveram experiéncia extra-académica, a maioria
vivenciou-as nestas mesmas trés dreas, de modo que
a vivéncia em dreas emergentes como a hospitalar, a
Psicologia do esporte ou do consumidor ndo foram
contempladas, sugerindo que ou as buscas dos sujei-
tos ocorrem apenas nas areas tradicionais em fung¢io
das informagdes recebidas e/ou as oportunidades de
estagios oferecidas pela sociedade se restringem as
estas dreas, de modo que outros campos de atuagio
do psicélogo ndo sejam reconhecidos.

Com estes dados, o “circuito-fechado”
sugerido por Carvalho (1982) e fundamentado por
Santos (1990a) e Silva e Campos (1992) parece
realmente estar ocorrendo, pelo menos no que tange
ao estagio oferecido pela comunidade.

Argumentar que os alunos dos cursos de ins-
tituigdes particulares ndo buscam estdgios (Car-
valho,1986) parece ndo ser uma premissa adequada,
uma vez que a maioria dos sujeitos relatou ter bus-
cado experiéncia extra-académica por conta propria.
Infelizmente, pouco mais da metade dos sujeitos que
buscaram estas experiéncias conseguiu uma opor-
tunidade.

Muitas vezes, a procura por experiéncias extra-
académicas ndo ¢ recompensada em razio de
inimeros fatores como a falta de mercado ou mesmo
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de reconhecimento da qualidade do curso pela insti-
tui¢do que concede o estagio, que prefere selecionar
alunos de institui¢des publicas ou de renome social,
acreditando que os profissionais oriundos destas
Universidades sdo mais adequadamente preparados,
0 que ndo ¢, necessariamente, uma verdade,

Assim, a confirmagdo de que a maioria dos
sujeitos tende a procurar estigios e/ou experiéncias
profissionalizantes antes da escolha da area de
atuacdo indica a necessidade de se rever a formacio
geral do profissional, de modo a se garantir um
minimo de experiéncia através do proprio curso a
todos os graduandos, em todas as dreas e abordagens
(se possivel for) para que a decisdo do aluno por linha
ou area de atuagdo ndo se baseie apenas em aspectos
cognitivos ou afetivos da relagdo professor-aluno ou
mesmo em pontos darelagio professor-aluno-teoria.

Deste modo, a realizagfo de estigios extra-
académicos parece ser fruto de uma intrincada rede
de possibilidades, tais como motivagdo pessoal, dis-
ponibilidade de tempo ¢ drea de busca, pois estagios
na area clinica, por exemplo, sdo raros.

Outro ponto a se considerar na busca de
estagios ¢ a possibilidade financeira do aluno, pois,
baseado na sua experiéncia como docente e supervi-
sor, o primeiro Autor pode afirmar que, por via de
regra, o valor da bolsa-estagio € menor que o saldrio
dos alunos que trabalham, e como estes necessitam
em sua maioria desta atividade para custear seu
préprio estudo, a opg¢do por um estagio fica prejudi-
cada. Esses fatos podem ser confirmados a partir da
leitura do trabalho de Silva e Campos (1992), que
caracterizou os alunos de Psicologia de dois cursos
situados em S.Paulo e nos dados de Campos et alli.
(1995) que fez semelhante estudo com alunos de dois
cursos de Psicologia de uma mesma Universidade
paulista que se situavam em cidades diferentes.

Ao contexto relacionado com as dreas de
estigios extra-académicos relatados até o presente
momento, soma-se o fato de os sujeitos indicarem
que as experiéncias profissionais fornecidas em seus
préprios cursos também tendem a ocorrer apenas nas
trés grandes areas da Psicologia, o que refor¢a ainda
mais anecessidade de se rever nio apenas o curriculo
minimo deste curso, mas também a qualidade ¢ a
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diversidade das experiéncias fornecidas sistemati-
camente.

No estudo realizado por Silva ¢ Campos
(1992) e Campos et alli. (1995), amaioria dos alunos
de Psicologia ao iniciarem seu curso possui uma
representagdo da drea eminentemente clinica e com
base psicanalitica,

Assim, ¢ interessante notar que, apesar dos
anuncios de satura¢do do mercado (C.F.P., 1994), as
institui¢des de ensino parccem estar desatentas as
modifica¢des do campo profissional, uma vez que a
maioria dos sujeitos indicou que seus planos futuros
ndo se alteraram (ou alteraram muito pouco) em
relagdo aos plano originais que possuiam no inicio
do curso.

O “circuito-fechado™ que sugeriu Carvalho
(1992) parece realmente ser uma constante na for-
magdo do psicologo brasileiro, ja que o aluno busca
um curso que o instrumentalize para a atuagdo na area
clinica e recebe a formagdo que parece confirmar
seus desejos, desconsiderando fatores importantes
para o seu futuro profissional, como a saturagdo do
mercado profissional e o desconhecimento de dreas
emergentes na sua propria profissdo.

A esta situagdo deve ser acrescido o dado no
qual a maioria dos sujeitos relatou ter recebido uma
formagdo tedrica desequilibrada, com uma forte
énfase 4 abordagem psicanalitica, o que também
significa a manuten¢do do “circuito-fechado™ ante-
riormente citado.

Entretanto, no tocante a formagéo técnica re-
cebida, os sujeitos pareceram estar divididos, indi-
cando que no campo da aprendizagem de técnicas os
cursos forneceram subsidios para a atuagdo nas trés
grandes areas tradicionais da Psicologia.

Este dado contradiz o que foi afirmado pelos
sujeitos em relagdo 4 formagdo tedrica, pois se a
maioria das informagdes recebidas sdo de base psi-
canalitica, essa abordagem parece estar sendo utili-
zada para guiar a atuagdo do profissional em
qualquer campo, mesmo que a caracteristica mar-
cante deste enfoque seja sua focalizagdo ¢ esta seja
basicamente clinica.

Outro ponto interessante levantado por este
estudo foi o relato no qual a maioria dos sujeitos
admite seguir a tendéncia que o curso ind ica, trans-
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formando sua formagdo em um simples exercicio de
aprendizagem acritica, em que a reflexio e a for-
macdo do espirito critico na Psicologia ndo sido os
principais objetivos. Sem duvida, pode-se questionar
avalidade deste tipo de formagao, pois acabam estru-
turando uma formacgio em Psicologia contrria ao
saber cientifico ¢ marcada por uma estratégia que
mais parece, em primeira instancia, doutrinagdo. En-
tretanto, para uma compreensio mais apurada deste
processo € necessaria a concretizagdo de novos es-
forgos investigativos, sobretudo no que diz respeito
a formagfo do espirito critico cientifico em Psicologia.

Dentro do contexto deste estudo, direcio-
naram-se esforgos para verificar como os sujeitos
classificavam suas relagdes interpessoais com os do-
centes de seus cursos, e como percebiam as possiveis
influéncias que estas possuiam sobre as suas proprias
escolhas.

As relagdes classificadas como o6timas ou
boas tenderam a acontecer com professores que
ministravam contetdos de que os alunos gostavam,
ao passo que nas disciplinas em que os contetidos nio
eram atrativos, a relagdo foi sugerida como um con-
tato social.

Neste aspecto, a interagio professor-aluno
pode ser compreendida em dois aspectos. O primeiro
diz respeito a relagdo que se estabelece entre ambos
a partir do momento que o contetildo que o docente
ministra sustenta e reforga as expectativas e crencas
dos alunos no tocante a Psicologia. No segundo
topico, deve-se considerar a fun¢do do professor
como modelo de profissional bem-sucedido, que
através dos processos vicarios (Bandura, 1977) pode
modelar padrdes de comportamentos nos seus alunos
através de sua atividade didatica.

Nio se € contra que o professor influencie ou
modele comportamentos nos seus alunos. Ao con-
trario, esse tipo de produto € inclusive esperado, indo
de acordo com o que postulam Sammons e Gravitz
(1990).

O que os dados deste estudo sugerem através
da avaliagdo dos proprios sujeitos € que a maior parte
destes niio percebe a relagdo com os professores
como um elemento que influencia na sua tomada de
decisdo. Cabe considerar que os resultados neste
estudo ndo permitem formular uma conclusio a res-
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peito desta influéncia e o seu grau, sendo necessarios
outros estudos para esclarecer este ponto.

Entretanto, o que se pode esperar € que esta
influéncia seja realizada de forma transparente e
leve, necessariamente a formagdo do espirito critico
e cientifico no aluno. O professor, por ndo possuir o
direito de ser o censor de seu aluno, deve orientar sua
conduta para ndo negar ao aluno todas as infor-
magdes necessdrias 4 formagdo deste, o que seria, no
minimo, anti-ético.

Ao considerar os dados obtidos no For-
muldrio de Avaliag¢do de Fatores Motivacionais na
Escolha da Abordagem , deve-se considerar que este
¢ um primeiro estudo com este instrumento, de modo
que seus dados devem ser compreendidos com todo
o cuidado que caracteriza a atitude cientifica.

Um dos pontos fundamentais tanto na
avaliagdo intragrupo como na medida geral foi o
escore observado nas categorias ligadas a cientifici-
dade e eficabilidade da abordagem teorica escolhida,
que receberam as mais altas pontuagdes no geral.
Esses resultados indicam que os sujeitos preocupam-
se com estas dimensdes, embora este resultado fosse
esperado apenas nos sujeitos que optaram por uma
abordagem comportamentalista, que possui estas
caracteristicas de forma mais acentuada.

Deste modo fica dificil avaliar o que os sujei-
tos compreenderam por ciéncia e por eficabilidade
de suas abordagens, principalmente em um for-
mulério no qual as criticas a abordagem ndo foram
consideradas um fator importante nesta questao.

Nio perceber a importincia do conhecimento
das criticas existentes a uma abordagem em Psicolo-
gia € ndo conhecer os proprios limites de atuacdo, de
validade de eficabilidade e de cientificidade.

A realizagdo deste estudo permitiu constatar
a existéncia de um “circuito-fechado” entre as expec-
tativas dos alunos ao ingressarem no curso, a for-
magcdo tedrica e pratica recebida no seu decorrer, o
reconhecimento limitado da comunidade observado
através dos estigios extra-académicos realizados
pelos sujeitos e pela manutengéo, ao final do curso,
dos planos iniciais, ligados a drea clinica e ao enfo-
que psicanalitico.

Sdo necessérios outros estudos para a com-
preensdo das dimensdes aqui relatas, principalmente
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diante da necessidade de se avaliar os motivos da
realizagdo ou ndo de estigios extra-académicos, o
referencial tedrico utilizado, o papel do professor
como censor de seus alunos ¢ as estratégias utilizadas
para a formagdo do psicologo brasileiro.

As modificagdes e alteragdes curriculares na
formagdo em P sicologia ndo devem contemplar
apenas titulos de disciplinas, mas sim envolver toda
a concepgdo de formagdo que fornece subsidios a
elaborag¢@o de um curriculo minimo, a elaboragio de
seu contetido programatico, a escolha de estratégias
pedagdgicas e a organizagdo das experiéncias prati-
cas fornecidas ao longo de todo o curso.

Caso as reformulagdes ndo sejam rapida-
mente tomadas e esta area mais efetivamente
avaliada, os psicélogos brasileiros correm o risco de,
no futuro proximo, ndo possuirem condi¢des de
romper com o “circuito-fechado” que caracteriza sua
profissdo e terem suas dreas emergentes ocupadas
por outras ciéncias e profissoes.
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Analisa o conceito e as variaveis relevantes na escolha de nivel de significincia estatistica para uma pesquisa;
enfoca o papel do pesquisador e aspectos concernentes 4 andlise, 4 leitura e ao uso dos resultados de pesquisa.
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Abstract
Scientific research and significancy level

Analyse the concept and the relevant variables in the choice of the level of statistical significance to be used
in one research, focuse the researcher’s role and aspects concerning the analysis, the reading and the use of

the results of the research.

Key words: significancy level, science methodology, data analyses.

A produgido de conhecimento cientifico esta
intimamente associada & pesquisa, a qual deve seguir
principios metodolégicos minimos para que a vali-
dade de seus resultados seja assegurada, para que
haja alguma segurang¢a no uso do saber gerado, entre
outros aspectos, que o rigor e a ¢ética da construgdo
do saber requerem.

Na terminologia basica da pesquisa ha uma
expressio freqiientemente usada e que foi aqui des-
tacada para consideragdo especifica, trata-se do nivel
de significincia (Winer, 1970).

Nivel de significincia esta relacionado com
estatistica inferencial, prova de hipotese, poder do
teste estatistico, com erro de pesquisa, generalizagio
dos dados, confiabilidade dos dados, influéncia do
acaso, controle de qualidade da pesquisa, interpre-
tacdo dos dados, limites de confiabilidade, drea de
rejei¢do, entre outras variaveis. Isto € suficiente para
que a questdo mere¢a maior atenc¢io por parte de
pesquisador que o seu uso automatico ou emprego
apenas por ser habitual um dado nivel em sua drea de
atuagdo. Também deve merecer atengio especial da
parte dos que assumem a responsabilidade de formar
novos pesquisadores e dos que ensinam estatistica,
quer na pos-graduagio quer na graduagfo.

Quando uma expressdo ¢ muito usada e ndio
se toma o devido cuidado na manutencio clara de seu
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significado especifico, corre-se o risco de um
achatamento semdntico e de ela passar a ser empre-
gada sem significado especifico, sem a precisdo que
a ciéncia requer e com isto perde o saber, perdem o
produtor e o consumidor de ciéncias (Drew, 1980).

Isto parece estar ocorrendo, muitas vezes com
o nivel de significancia, usado até¢ mesmo sem contar
com qualquer referencial estatistico ou fora do con-
texto semantico a que se refere. Uns exemplos talvez
possam tornar mais clara a preocupagdo com inade-
quacdo de uso da expressdo. Os exemplos mais
grosseiros aqui apresentados foram colhidos de falas
de alunos e mesmo de professores, em exposi¢oes de
semindrio, comunicagdes de trabalhos, defesas de
dissertagdes e teses, congressos etc. Caberiam
mesmo pesquisa especificas quanto a estes usos
inadequados e suas conseqiiéncias. Entre estes
exemplos tem-se: “O texto tem um alto nivel de
significancia”, ora, sdo os dados da pesquisa que
poderdo ou ndo ter o alto nivel referido, e ndo o texto.
Acontece que o falante estava se referindo a um texto
que nem sequer era de pesquisa, tratava-se de algu-
mas ponderagdes sobre o papel da ciéncia e do cien-
tista na pos-modernidade. O que pretendia dizer era
que o trabalho era relevante ou significativo, ndo
cabia “alto nivel de significincia”.

Outros exemplos podem ser retomados: “O
nivel de significincia de nosso instrumento ...”; “A
qualidade da pesquisa garante-lhe um alto nivel de
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significancia, n.sig. € o niimero que esta sendo es-
tudado”. “As duas pesquisas tém o mesmo nivel de
significancia para o leitor” (uma era conduzida com
n.sig de 0,05 e outra de 0,01) indicando confusdes
diversas ou usos inadequados da expressdo aqui
escolhida para consideragao.

Outro erro comum ¢é considerar que basta
haver uma diferenga grande entre dois valores, ou
duas estatisticas, duas curvas, para se considerar a
diferenca significante. Na realidade apenas obser-
vando a diferenga entre duas medidas nio € possivel
afirmar que as amostras que elas representam scjam
significantemente diferentes. A significincia de-
pende de outros aspectos que esta diferenga nio
alcanga. Depende, entre outros aspectos, do nimero
de unidades amostrais (sujeitos, objetos), da variabi-
lidade dentro da amostra, ou seja, como o dado de
cada sujeito se relaciona com a média (ou outra
medida usada) em termos de afastamento. Vale dizer
que € preciso levar em consideragdo a variabilidade
dos dados. Por exemplo, quando se esta trabalhando
com médias € preciso no célculo para teste de signi-
ficincia levar também em consideragdo o desvio-
padrio, que mede esta variabilidade.

Como demonstra Jones (1995), uma diferen-
¢a menor pode ser significante enquanto outra maior
pode ndo ser. Comparando-se duas amostras com
médias respectivas de x1 = 12 e x2 = 24, com desvio-
padrdo de 2 em ambos os casos, verifica-se que a
diferenca de 12 ¢é suficiente para se afirmar que as
amostras sdo estatisticamente diferentes e que estas
diferengas podem ser generalizadas para a popu-
lagdo. Entretanto, se as medidas forem x1 = 40 e x2
= 26, com desvios-padrdes respectivamente de 13,0
e 18,4 a diferenga (14) ndo sera significante diante
da grande variabilidade interna dos dados, ndo se
podendo generalizar para a populagio.

De qualquer forma, quando se fala de diferenga
significante entre amostras, entre médias, teste e
reteste entre outras medidas, se esta falando de dife-
rengas que provavelmente existem ndo por efeito de
acaso (Harris e Hodges, 1995). Mas retomando Jones
(1995, p. 71) é sempre necessario lembrar, ao testar
hipoteses, que a significdncia estatistica depende “da
tendéncia da medida central ¢ da variabilidade dos
dados que estdo sendo analisados. Dados altamente

56

variaveis provavelmente ndo alcancardo diferengas
significantes mesmo que as medidas de tendéncia
central sejam muito diferentes uma da outra”.

Mas a questdo da significincia estatistica ¢
mais complexa ¢ a estatistica ndo da respostas defini-
tivas (sim ou ndo), trabalha com a probabilidade, a
possibilidade (ndo certeza) de que uma hipotese
estatistica corresponde a realidade, ou seja, um certo
resultado, obtido em uma pesquisa tem a probabi-
lidade x de ser similar ao que se encontra na popu-
lagdo.

Isto pede uma retomada do proprio conceito
de nivel de significancia, o que pode explicar melhor
os erros arrolados aqui como ilustragdo.

Conceito

O nivel de significancia (n.sig.) ¢ uma proba-
bilidade (o, alfa) estabelecida pelo pesquisador, a
qual indica o limite aceito para flutuagdes ou
variagdes dos dados que possam ser atribuidas as
flutuacgdes naturais do fenomeno estudado (Marinho,
1980). Vale dizer que ¢ a probabilidade de ocorréncia
de um erro plausivel, aceita como risco calculado
pelo pesquisador, sendo por esta razio também de-
nominado de erro de pesquisa, ou margem de erro da
pesquisa, ou ainda nivel de confian¢a que um resul-
tado de pesquisa merece (Barbosa Filho, 1980;
Kaplan, 1964). Conseqiientemente, tem implicagdes
para: a andlise dos dados, a interpretagdo, o uso dos
resultados na pratica profissional e em outras inves-
tigagdes.

Em outras palavras, trata-se da “confianca
com que um pesquisador rejeita - ou aceita - uma
hipotese nula” (Garret, 1958, p. 7) quando esta
usando estatistica inferencial para teste de hipotese
(Hermosa, 1982; Hays, 1973).

Também pode ser indicado pela letra p
(probabilidade) seguida do nimero que representa o
ponto de corte ou aceitagdo de risco, por exemplo,
Odlin (1994, p. 326) assim o caracteriza: “p < .05
convencional nivel de significincia indicando que a
proba-bilidade (p) de se obter o resultado observado
por acaso ¢ menor do que uma em 207, Vale lembrar
que trabalha na drea de aprendizagem verbal ¢
aprendizagem de segunda lingua. Portanto, uma
margem de erro como a definida ¢ aceitdvel, posto
que ndo se pode ter um pleno controle das variaveis
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e também porque ndo ha grande risco para os sujei-
tos.

O n. sig. € uma caracteristica que denota as
limitagdes do estudo realizado pelo pesquisador
(Baker, Pistrang e Elliott, 1994). Neste sentido tam-
bém mantém relagdo com os chamados Erro do Tipo
I e Erro do Tipo II, que podem ocorrer em ciéncia.
Como lembra Fife-Schaw (1995), Erro do Tipo I
ocorre quando se rejeita uma hipétese nula que ¢
verdadeira e Erro do Tipo II quando ndo se rejeita
uma hipdtese que ¢ nula e falsa. No primeiro caso
pode-se levar o leitor ou outro pesquisador por vias
erradas na pesquisa, ou atomar decisdes inadequadas
ao usar os dados da pesquisa em sua pratica profis-
sional, por se basear em conclusdes inadequadas. No
segundo caso, por ndo se encontrar relagdes signifi-
cantes pode-se induzir outros a ndo pesquisarem um
fato que potencialmente pode ser importante.

Obviamente, o pesquisador precisa precaver-
se ¢ reduzir a0 minimo a probabilidade de ocorréncia
destes dois tipos de erro. Uma das estratégias implica
uma escolha cuidadosa e criteriosa do nivel de signi-
ficincia que estabelece para realizar sua pesquisa. O
nivel de significdncia esta associado ao controle do
Erro do Tipo I (Cowles e Dan’s, 1995).

Escolha do Nivel de Significincia

A escolha do nivel de significincia implica a
avaliagiio de vérios aspectos da pesquisa que esca-
pam 4 competéncia do estatistico, envolvem a quali-
dade dos instrumentos de medida, o delineamento da
pesquisa e o conhecimento ja disponivel na drea em
que se esta procedendo a investigagio. Neste sentido,
Gatti e Ferer (1975, p. 100) Iembram que “A escolha
do nivel de significincia nio é um problema es-
tatistico”. Para definir o mesmo, o pesquisador deve
levar em consideragio os aspectos aqui referidos e o
risco que corre de chegar a uma conclusio errada.

Quando se trata de alguém que estd na fase de
iniciagdo cientifica, ou cursando o mestrado, ou
mesmo o doutorado é de se esperar que conte com 0
apoio de seu orientador para ponderar todas as
variaveis relevantes na sua pesquisa para que possa
tomar decisdio quanto a este aspecto fundamental de
seu frabalho - a definigdo do nivel de significancia.
Com a experiéncia, com o enriquecimento de sua
vivéncia de pesquisa, dominio e variagdo dos pro-
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cedimentos de coleta e de analise ird alicergando uma
base para tomada de decisdo mais auténoma. Entre-
tanto, € importante que a op¢do seja consciente,
ponderadas todas as varidveis; que ndo seja apenas
porque tradicionalmente este ou aquele nivel € aceito
na area.

Mesmo o pesquisador mais experiente
poder4, em dadas circunstincias, ter dividas quanto
a em que nivel o problema ou a hipétese que esta
testando pode ou deve ser trabalhado. Discutir a
questdo com seus pares ¢ de grande ajuda. Se a
problematica envolver instrumentos de avaliagdo,
pode ser conveniente levantar a bibliografia sobre o
instrumento, discutir o seu nivel de mensuragéo e
suas caracteristicas com especialistas. A davida pode
decorrer do que ja ¢ conhecido e do que falta pes-
quisar em uma dada area. Que trabalhos de metacién-
cia entdo disponiveis? Qual o nivel de confiabilidade
deles? A consulta ao “colégio invisivel” é sempre
atil. Também se podera apoiar em discussdes tidas
com estatisticos que dominem as caracteristicas da
area tipica de conhecimento em que se processa a
pesquisa. O importante ¢ que o nivel de significincia
seja adequado e criteriosamente estabelecido, e ndo
uma resposta automatizada.

Definido quem estabelece o nivel de signi-
ficincia vale fazer algumas consideragdes sobre
quando cle deve ser estabelecido.

Pelas dimensdes conceituais ja referidas, o
nivel de significancia deve ser estabelecido antes da
analise dos dados, até mesmo antes da coleta dos
mesmos, para evitar que os proprios resultados
influenciem a defini¢do do n.sig. pelo pesquisador,
para que esteja mais seguro de que as varidveis que
poderiam influir na margem de erro foram adequada-
mente levadas em consideragio (Ferrari, 1982).

A probabilidade de ocorréncia desta influén-
cia inadequada dos resultados na defini¢do da
margem de erro € maior quando se recorre ao que
Castro (1977) denominou “enlatados” ou programas
de computador “sob medida” para a anélise de dados.
Hoje ha uma grande variedade de programas, co-
brindo desde a estatistica descritiva a inferencial
(paramétrica e ndo paramétrica). Como a definigio
do n.sig. ndo é um problema estatistico e sim do
pesquisador, como ndo ¢ possivel, nem econémico,
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programar para um dado tipo de freqiiéncia, para um
dado problema, instrumento, drea especifica de
conhecimento, buscou-se uma solugio que viabili-
zasse n leituras dos resultados, diante das possiveis
margens de erro que o pesquisador considerasse
viavel estabelecer para sua agéo.

Por via de regra, os programas apresentam
concomitantemente ao resultado dos calculos qual o
valor de alfa a que estdo associados, isto €, se o
resultado ¢ significante nivel de 0,05; 0,01; 0,001,
0,0001 etc. Dessa forma, o programador estatistico
ndo prejudica a ¢ética definindo ele o nivel (alias,
mesmo sem uso do computador, 0s que se preocu-
pavam com este aspecto sempre tiveram este cuidado
ao apresentar os dados ja calculados ao pesquisador).
O pesquisador € que vai ler os resultados tendo por
base a margem de erro que definiu como aceitavel.

A margem de erro mais comumente usada na
area de ciéncias humanas ¢ 0,05, embora também
possam aparecer em subdreas, instrumental ¢ meto-
dologicamente mais sofisticadas, ou de maior risco
para os sujeitos, a definicdo de niveis mais exigentes
como 0,02 ou 0,01. J4 em areas de conhecimento em
que hd maior avango na mensuragio, ou em que
podem ocorrer riscos para sujeitos, ou ainda grandes
prejuizos materiais, a tendéncia ¢ definir niveis de
significancia mais exigentes (0,001; 0,0001). E o que
ocorre na medicina, na engenharia, na astrondutica
ete.

Em sua revisdo da histéria do uso predomi-
nante do nivel de 0,05, Cowles e Davis (1995) de-
monstram que foi apenas aparentemente que Fisher
indicou este como um nivel “conveniente e
preferivel” (p. 286), pois, na realidade ele esta
sustentado na teoria da probabilidade, com destaque
para o erro provével,

Mais especificamente, por tras da escolha de
um nivel de significancia estd a teoria da probabi-
lidade da matematica formal. A escolha deve tam-
bém refletir a ligagdo entre realidade pesquisada e
matematica - estatistica, que dio também susten-
tacio 4 estimativa e a previsio.

De qualquer forma, o n.sig. deve ser esta-
belecido antes da coleta de dados. Neste sentido, € de
se esperar que no projeto de uma pesquisa, no tépico
relativo ao plano de andlise dos dados, esteja clara-
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mente especificada a margem de erro em que a
pesquisa sera conduzida e terd seus dados analisados
e interpretados. Deve ser um nivel Unico para a
pesquisa e ndo flutuar ao sabor do nimero obtido
como resultado dos célculos. O fixar do n.sig. pre-
cede e esta acima dos dados, deve nortear a analise,
dar-lhe validade, e ndo variar como se as suas bases
fossem mutaveis a cada calculo.

Visto quem ¢ quando sc estabelece o n.sig.
¢ momento para se especificar as varidveis que in-
fluem e devem ser consideradas ao estabelecé-lo, ou
seja, os eritérios que devem nortear esta decisdo.

Critérios para escolha do Nivel
de Significincia

Ao definir o nivel de significincia com que
ird trabalhar seus dados o autor deve estar atento aos
pontos fracos e as limitacdes de sua pesquisa, levan-
do em consideragdo varios aspectos, ou critérios.

Desenvolvimento de conhecimento na area,
subdrea ou tema especifico que se esta investigando
para saber se a pesquisa estd voltada para uma
tematica nova, na qual ha poucas pesquisas ja re-
latadas, muitas duvidas, é preferivel assumir um
nivel de exigéncia menor, aceitar que a probabilidade
de erro ¢ maior. Assim uma margem de 0,05 serd
mais adequada, mais honesta para o desen-
volvimento do saber responsavel e de menor risco na
transferéncia para a pratica do que um nivel esta-
belecido em 0,001 (Berkowitz, 1983).

Instrumento de medida ¢ outra varidvel a
considerar ao se definir a margem de erro toleravel
em uma pesquisa. Os instrumentos usados pelo cien-
tista na coleta de dados variam quanto a aspectos
qualitativos e quantitativos. Vale dizer que a quali-
dade da medida varia com a capacidade do instru-
mento, com as caracteristicas de mensuragdo que o
mesmo apresenta. Quando o pesquisador trabalha
com instrumentos de alta precisdo e fidedignidade
pode assumir que o risco de erro em seu trabalho €
menor. Portanto, pode estabelecer uma probabili-
dade menor de erro, ou seja, nivel de significincia
mais exigente. Por exemplo, ao usar uma para
medida de peso uma balan¢a de alta precisdo, o
pesquisador pode estabelecer até p = 0,0001 como a
probabilidade de erro com que trabalha. Caso seu
instrumento tenha um nivel de mensuragio mais
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precario, por exemplo, um questiondrio de levan-
tamento de opinides, ou um teste de criatividade em
leitura, € de se esperar que seja mais cauteloso, aqui
o = 0,05 sera mais adequado.

Controle de Varidveis ao realizar uma pes-
quisa, ao definir o tipo de delineamento que sera
executado o pesquisador define e estabelece es-
tratégias para o controle de varidveis com que ird
trabalhar, variaveis que pretende estudar quanto as
possiveis relagdes entre si, varidveis que controlard
experimentalmente para verificar seu efeito sobre
outra ou outras. A natureza, estabilidade, freqiiéncia
e oufras caracteristicas destas varidveis também de-
vem ser consideradas pelo pesquisador.

Mesmo tendo um bom controle sobre as
varidveis, Como ocorre em pesquisas experimentais
realizadas em laboratorios, podem ocorrer inter-
feréncias e ocorréncias ndo previstas. Evidente-
mente, espera-se que o pesquisador as relate pois
poderio ter afetado seus resultados. E preciso que seu
relato do método descreva estas ocorréncias, da
melhor ¢ mais completa forma que o possa fazer
(Barkes, Pistrang e Elliot, 1994) Estas limitagdes ndo
esperadas podem pedir uma revisdo no nivel de
significancia.

Mas, dependendo do tipo de pesquisa, do
local onde ela serd conduzida, o pesquisador, ainda
que esteja realizando uma pesquisa experimental,
antecipadamente pode prever que ndo tera controle
sobre as possiveis varidveis que estardo presentes ou
poderdo surgir no processo de realizagio da pes-
quisa. Este € o caso, por exemplo de quando vai testar
a eficiéncia de dois procedimentos de alfabetizagiio
em duas classes. Por mais que controle as varidveis
do professor (pode até ser o mesmo para as duas
classes), do material didético, das relages interpes-
soais em sala, dos procedimentos de ensino, da admi-
nistra¢do da sala de aula, do arranjo do ambiente etc.,
sempre poderdo ocorrer variaveis nio previstas como
um surto de catapora, ou outra moléstia, um
movimento de terraplanagem ao lado de uma das
classes, ou outra atividade ndo prevista. Sabendo
dessa possibilidade e que ndo terd controle sobre
todas as variaveis que influem no processo ensino-
aprendizagem, como por exemplo as varidveis da
familia, ¢ uma temeridade o pesquisador pretender
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que seus resultados sejam enfocados pressupondo
uma margem de seguranga superior a 0,05.

Uso que se pretende fazer dos dados da pes-
quisa ¢ outra variavel que o pesquisador deve con-
siderar ao escolher o nivel em que ira trabalhar. Se
este uso posterior for ocorrer em areas de grande
risco, que possam prejudicar pessoas, evidentemente
precisara ser mais rigoroso.

Este ¢ o caso em que pode haver risco para
outras pessoas quando se usa o resultado de uma
pesquisa, por exemplo, quando o médico receita um
remédio, quando um psicoterapeuta usa uma dada
técnica ou procedimento. Certamente a amplitude
que se pretende dar ao uso dos resultados e o freqiien-
temente pouco preparo do consumidor ndo podem
ser ignorados pelo pesquisador (Bryant e cols. 1995).

Nivel de significincia e interpretacio
da pesquisa

Como ja foi dito anteriormente, o nivel de
significancia estd relacionado com a andlise e inter-
pretagdo dos dados da pesquisa.

Goodwin e Klausmeier (1975) incluem a
questdo do nivel de significdncia como um tépico
relevante da interpretagdo que inclui o conhe-
cimento: das relagdes populagdo => amostra => es-
tatistica => parametro; da Formulagdo e das
alternativas de testes de hipoteses e a significéncia
das diferengas no nivel pré-fixado.

Interpretar os dados da pesquisa ¢ essencial
ndo s6 para o pesquisador - produtor de conhe-
cimento, mas também para o leigo - consumidor de
ciéncias. Evidentemente, todo pesquisador é também
consumidor de ciéncias (Witter, 1992). Isto implica
que o pesquisador o use ndo s6 para interpretar os
seus dados, mas também os que obtém através da
leitura de textos que relatam pesquisas. O pesquisa-
dor deve ser um consumidor sofisticado, exigente,
capaz de interpretar os dados independentemente da
leitura que o autor do texto tenha feito.

Goodwin e Klausmeier (1975) lembram que
para formar um bom consumidor de giéncia, em nivel
de pesquisador, ¢ preciso todo um curso especifico,
além de uma ampla experiéncia em leitura, analise e
interpretagdo de pesquisas.

A isto pode ser acrescida a vivénciano uso de
instrumentos de avaliagio de pesquisas. A formagao
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deste consumidor de alto nivel espera-se que seja
estabelecida em termos basicos nos cursos de pos-
graduacdo. Entretanto ¢ necessario que o pesquisa-
dor-consumidor se mantenha atualizado quanto aos
vérios aspectos metodologicos envolvidos na inter-
pretacao.

O leigo - consumidor de ciéncia também pre-
cisa aprender a interpretar os resultados para poder
compreender melhor o impacto da ciéncia no mundo
moderno, aquilatar a conveniéncia ou ndo da
incorporagdo de algum produto ou procedimento;
defender- se do uso inadequado da ciéncia; tomar
decisdes quanto a como fazer e usar os dados da
ciéncia, bem como, para seu desenvolvimento pes-
soal.

Esta aprendizagem deve ser preocupagio do
cientista. E preciso divulgar melhor as bases do saber
- poder - fazer ciéncia; elaborar textos para publi-
cacio de divulgagdo das bases de seguranca e das
limitagdes do conhecimento cientifico.

E preciso que o leigo-consumidor saiba ler a
margem de erro implicita na pesquisa quando pre-
tende apropriar-se de dados, posto que requerem
cuidados no seu uso e na sua generalizagdo para
outras realidades, Cabe aos pesquisadores cuidar
desta educagdo cientifica da comunidade, e cons-
cientizar-se de que precisam desempenhar um papel
ativo na alfabetizag@o cientifica da populagio de um
modo geral.

Na alfabetizagdo cientifica ¢ fundamental
cuidar da leitura da pesquisa, devendo haver particu-
lar aten¢do em relagdo as limitagdes do conhe-
cimento, com a margem de erro implicita em cada
trabalho. Nos tltimos anos, j4 aparece nos jornais até
mesmo em pesquisas sobre eleigdes o cuidado em
indicar o nivel de significincia e mesmo em auxiliar
o leitor a interpretar com mais seguranga os resul-
tados divulgados e suas limitagdes.

Nestas circunstancias, cabe ao pesquisador a
tarefa de educar cientificamente a comunidade, dar
base para o desenvolvimento deste aspecto da cul-
tura. Certamente ensinar os limites da interpretacdo,
a margem de seguran¢a do conhecimento cientifico
¢ um tema com que se deve ocupar em suas relagdes
de comunicagio com o grande publico.
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Como bem se refere MacRae (1995 p. 47) “as
limitagdes das inferéncias a serem extraidas dos
testes de significdncia sdo sérias e pouca atengéo tem
sido dada na psicologia as principais formas de lidar
com o problema”. Pode-se acrescentar que este
descuido ndo ¢ apenas da Psicologia, sendo comum
a muitas ciéncias.

Além de todos os aspectos j4 referidos, ao se
tratar da significancia de um teste estatistico, o pes-
quisador deve levar em consideragdo o intervalo de
confian¢a ou de confiabilidade e a inferéncia
bayesiana. Esta ultima diz respeito a questio que
realmente se estd pretendendo responder, sendo raros
os autores que trabalham cfetivamente esta questéo.
MacRae (1995) localizou na literatura cientifica
apenas um texto para psicélogos (Phillips, 1973) que
trata do assunto.

O meétodo baysesiano ou classico corres-
ponde, na inferéncia estatistica convencional, a p de
obteng¢do de resultados que assegurem que H, esta
correta (ndo rejeitada, isto €, provavelmente ¢ uma
das explicagdes corretas para o evento pesquisado).
Porém implica um ajuste, introduzido no século
XVIIIL, por Bayes, o qual introduziu a Regra de
Bayes expressa na formula:

p (D/Hp)
p (D)

p(HA/D/=p Hp)

A formula quer dizer que “a probabilidade de
a Ha ser verdadeira, diante de dados observados, &
encontrada multiplicando-se a probabilidade de a
Hipotese A ser obtida de qualquer forma, p (Ha),
pela probabilidade de se obter o dado se a Hipotese
A for verdadeira, p (D/Ha), e dividindo-se a resposta
pela probabilidade de se obter dados sem o esta-
belecimento de que a hipétese ¢ verdadeira, p(D)”
(MacRae, 1975, p. 48). Como foi apresentada a
formula ¢ de pouca utilidade, porque seu resultado
somente poderia ser calculado em casos de adogio
de uma hipétese em particular, quando seria util

dispor da informacdo para hipoteses anilogas. Ao
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longo do tempo isso foi se aprimorando e se chegou

a formula:

p(HA/D) p(HA) p(D/HA)

p(Hp/D) p(HB) p(D/HR)

na qual se contrasta a Ho com a Hg, mas sempre
enfocando uma hipdtese nula precisa, especifica,
para verificar se os resultados encontrados tém uma
probabilidade suficientemente pequena para ser sig-
nificante.

A perspectiva oferecida pela adogdo de p
como marca de regido de rejeicio ndo é pontual,
especifica da hipétese sendo testada, mas segue
aproximadamente a légica subjacente a proposta
classica e pode-se trabalhar com uma variedade de
resultados que podem cair ou nfio na regido de re-
jei¢do. Isso amplia as possibilidades de analise, pois
outras Hs sdo consideradas concomitantemente e nio
ha que se esperar um Unico resultado especifico,
variacGes decorrentes de outras varidveis casuais sdo
também consideradas. Entretanto, ao se interpretar
os resultados isso ndo pode ser ignorado. Nio se estd
trabalhando nestes casos com a exata ou precisa
probabilidade de ocorréncia de que o resultado scja
significante, mas sim com uma amplitude de
variagdo em que a probabilidade de o resultado cair
nela ¢ definida pelo nivel de significincia em termos
de acaso, mas outras hipoteses podem estar também
atuando. Nestas circunstadncias a conclusdo pode ser
de rejeicdo ou nio rejeicdo, e nunca de aceitar ou
de considerar verdadeira a hipétese, como ja se fez
mengio antes. Usar as duas Gltimas expressdes pede
que se tenha trabalhado pontualmente, usando a
formula bayseana e nfo uma das muitas tabelas que
aparecem nos livros e computadores e que fixam
areas de rejeicdo, ou melhor, o limite da drea de
rejeicio. E preciso considerar que se estd, neste
ultimo caso, vale destacar, trabalhando com “a
variacdo dos possiveis resultados que constituem a
regido de rejei¢do e a probabilidade de cair nela
somente por acaso -em qualquer ponto dela - € o nivel
de significincia doresultado” (MacRae, 1995, p. 49),
portanto ndo deve flutuar com o valor numérico, mas
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sim, de acordo com as varidveis ja enfocadas neste
trabalho, deve ser pré-fixado pelo pesquisador. Se
este ultimo considera que a regido deve ser de 0,05
esta sua definigdo deve manter-se, seja qual for o
valor numérico encontrado, ainda que o mesmo
possa estar tabelado em 0,01 (que estara contido no
primeiro).

Outra relacdo freqlientemente descuidada na
leitura dos dados e que tem muito em comum com o
nivel de significincia ¢ a importincia dos resul-
tados. Um dos primeiros autores a tratar a matéria
foi Bolles (1962) quando discutiu as diferengas entre
hipéteses estatisticas e hipéteses cientificas. Alids,
tanto produtores como consumidores de ciéncia
tendem a enfocar apenas a questdo da significincia,
0 que € uma falha de leitura dos dados que tem
implicagdes para o uso da ciéncia.

Emboraum resultado ndo seja significante ele
pode ser importante. Por exemplo quando o resultado
de uma pesquisa mostra que ndo ha diferengas signi-
ficantes entre meninos e meninas em uma area do
comportamento, isso pode ser importante teori-
camente e para o planejamento de programas educa-
cionais, de prevengdo e todas as atividades praticas
dos profissionais e pais responsaveis por criangas no
que diz respeito ao aspecto enfocado na pesquisa.
Vale dizer o que € errado porque um resultado nio é
significante também ndo seja importante. Significan-
cia e importdncia sio leituras distintas dos resultados.

Também um resultado pode ser significante e
ndo ser importante, mesmo que o assunto seja rele-
vante. Isto porque quando a quantidade de dados é
muito numerosa, quando o numero de sujeitos ¢
muito alto, pode-se demonstrar significdncia mesmo
quando a magnitude do efeito ou da relagdo entre as
variaveis for muito fraca. Por exemplo, se o pes-
quisador estiver trabalhando com N = 100 e corre-
lacionando os dados de inteligéncia e criatividade,
tendo definido como nivel de significincia 0,05,
mesmo r = 0,19 sera significante (Fisher & Yates,
1971) o resultado pode ser significante mas arelagdo
ndo ser realmente importante, pois com este N o
conjunto de varidveis intervenientes e as possibili-
dades de hipoteses explicativas do pesquisador (nio
estatisticas) sio muitas (efeito da medida, da si-
tuagdo, da cultura, do sujeito).
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Se em uma pesquisa sdo calculadas 100 corre-
lagdes (itens de testes) e apenas umas poucas sdo
significantes, isso pode ser resultado do acaso, mais
do que das relagdes entre as varidveis em estudo.
Assim, as poucas correlagdes significantes podem
nio ser importantes tanto para a teoria como para o
uso posterior do conhecimento.

Neste contexto surgiu na estatistica uma
preocupagdo a que se passou chamar magnitude do
efeito. Nio esta nos objetivos deste artigo tratar deste
aspecto da pesquisa, ele foi aqui mencionado apenas
por estar relacionado com nivel de significincia e
para alertar o leitor quanto & confusdo entre signi-
ficincia e importancia de um resultado.

Entretanto, vale lembrar que a estatistica tam-
bém desenvolveu recursos para a avaliagio da mag-
nitude referida e que corresponde & propor¢ido de
pessoas, sujeitos, ou unidades de pesquisa que serdo
corretamente classificadas de acordo com as dire-
trizes tomadas como referéncias na pesquisa.
Quando se generaliza para a populagdo, a preocu-
pagdo é com o tamanho do efeito (N de unidades
atingidas) mais do que com a significincia. Um dos
primeiros trabalhos na 4rea, freqiientemente referido
naliteratura, é o de Levy (1967), mas, hoje, hd muitas
formas para recalcular esta importancia (impacto)
sendo usual o uso do intervalo de confian¢a. Sao
objeto de aten¢gio na maioria dos manuais de es-
tatistica, especialmente em relagdo a andlise de
varidncia como a ANOVA, talvez pela facilidade de
calculo, embora possa ser calculado para qualquer

prova estatistica (Colman, 1995).

Conclusio

O Nivel de significincia ¢ um conceito rele-
vante no contexto da pesquisa cientifica, que precisa
ser bem conhecido pelos pesquisadores, os quais
devem defini-lo de acordo com critérios especificos
e interpretar e usar os dados das pesquisas tendo por

base os limites estabelecidos.
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Universidades da Terceira Idade e Certificado:
opinides de alunos e ex-alunos*

Regina Maria Prado Leite Erbolato

Os objetivos foram verificar: a) como alunos e ex-alunos de uma Universidade da Terceira Idade avaliam
um certificado ndo legalmente reconhecido; b) contribui¢des sociais decorrentes do curso; ¢) possiveis
diferengas entre grupos. Foram entrevistados 24 sujeitos de 46 a 80 anos, divididos em trés grupos:
ingressantes, alunos atuais e egressos. As respostas foram submetidas a analise de contelido e estatistica. Os
resultados mostraram uma avaliagio positiva,pois apreocupagdo principal é aprender, e ndo continuar vida
profissional. Os planos para o futuro sio mais auto-dirigidos, relacionados & adaptagio ao envelhecimento,
do que ligados a preocupagdes sociais. Conclui-se que essas Universidades favorecem o envelhecimento bem
sucedido, sendo um espago onde é possivel a busca de novos papéis sociais.

Palavras-chave: desenvolvimento adulto, envelhecimento, terceira idade, Universidade da Terceira Idade

Abstract

University of the Third Age and the Certificate: students and ex-students’opinions

The objectives were to verify: a) how students and ex-students of an University of the Third Age assess a
non-officially recognized certificate; b) which social contribution derive from attending this course; c¢)
possible differences among groups. Interviews were used with 24 subjects divided into three groups: former
students, present students and freshmen, aged 46 to 80. The responses were submited to statistical and
thematic content analysis. Results showed a positive evaluation for their main concern is learning, rather then
continuing professional life. The plans for the future are self-oriented, related to adaptating to aging process,
rather than to social concerns. One can conclude that these Universities enhance well succeded aging and

make possible the search for new social roles.

Key words: adult development, aging process,third age, University of the Third Age.

O aumento da longevidade ¢ um fendmeno
esperado em todos os paises, sendo o envelhe-
cimento populacional visto como desejavel, uma vez
que resulta de progressos nas dreas cientifica e tecno-
logica (Grigsby,1991). Essas alteragdes quantitati-
vas na distribui¢do demogréfica requerem
modifica¢io das instituigdes sociais com vistas ao
atendimento das necessidades desse novo segmento
da populagdo, dentre as quais se destacam: o papel
da educagio como facilitadora do reequilibrio social
por meio da aprendizagem de novos papéis ade-
quados as caracteristicas dos mais velhos
(Dalia,1983; Klang,1981), e as contribuigdes poten-
ciais da Psicologia Escolar.

* Esta pesquisa ¢ parte de Dissertagio de Mestrado de-
fendida no Instituto de Psicologia da PUCCAMP em 1996,
sob orientagdo da Prof' Dr* Geraldina Porto Witter, com
bolsa do CNPq.

Endereco para correspondéncia: Rua Arlindo Joaquim de
Lemos, 901 apto.21, Jardim Proenga, Campinas, SP, Tel.:
(019) 251-7260.

No Brasil, programas assistenciais e educa-
tivos exclusivos para a terceira idade tiveram inicio
nos anos 60 por iniciativa de particulares, em espe-
cial do SESC, numa época em que ainda ndo se
notava qualquer aumento importante no nimero de
pessoas idosas no pais (Prata,1990). Mais recente-
mente, o envolvimento das institui¢des de ensino
superior em programas de educagdo continuada tém
atraido uma boa parcela de adultos maduros. Apos a
implantagdo pioneira da Universidade da Terceira
Idade na PUCCAMP em 1991, cerca de 60 pro-
gramas assemelhados encontram-se em funciona-
mento (84,1995) e sdo provavelmente uma dag
maiores fontes de ofertas educacionais para aterceira
idade, pelo menos nos centros urbanos de médio ¢
grande porte. Apesar disso, sdo raras as divulgacdes
de resultados desses projctos educativos, com exce-
¢do talvez da UnATI/UER] (Veras & Camargo
Jr,1995).

Algumas questdes centrais devem ser consi-
deradas no que se refere ao papel desempenhado por
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tais Universidades. A primeira relaciona-se ao uso
disseminado ¢ aparentemente bem aceito da ex-
pressdo ‘terceira idade’ para qualificar sua clientela.
Embora com implicagdes ¢ conotagdes mais positi-
vas do que ‘velhice’, tal denominagdo deve ser en-
carada com algumas reservas, pois engloba
subgrupos etarios com caracteristicas (mudangas e
transi¢des) e necessidades (redefinigdo de objetivos
e atividades) potencialmente diversas (Dias,1995;
Fisher,1993; Laslett, 1994), em geral tratados como
uma Unica categoria. E preciso destacar-se que
alunos por volta dos 40/45 anos também sdo convi-
dados a participar desses cursos, o que significa a
inclusdo de pessoas de meia e terceira idades num
mesmo conjunto. Pesquisas recentes sobre o tema
tém dado especial énfase as diferengas inter e intra
grupos durante o processo de envelhecimento, ndo se
justificando tratar-se a velhice como uma categoria,
ou através de um prisma puramente etario. Outra
consequéncia ¢ que, frequentando cursos destinados
a terceira idade, adultos mais jovens passem a se
perceber como tal, antecipando a velhice
(Néri,1991;1996).

Independente da classificagdo por idade, o
envelhecimento demografico se traduz pelo aumento
no nimero de pessoas que ja ndo mais exercem
atividade profissional, dispdem de tempo, tém ca-
pacidades e aspiracdes preservadas, podendo consti-
tuir-se em potencial humano desperdigado.
Incluem-se, na clientela atendida pelas Universi-
dades da Terceira Idade, além de aposentados, donas
de casa, muitas delas isentas das obrigagdes da ma-
ternidade. Desta forma, a segunda questao relaciona-
se ao ndo exercicio de atividades produtivas, ou a
necessidade de mudangas de papéis. Pesquisas sobre
o envelhecimento bem sucedido tém apontado a
relevincia de diversos indicadores, dentre os quais
destacam-se aqui: produtividade e continuidade de
papéis ocupacionais (Baltes e Baltes,1990). Aliando-
se a esses dados, outros estudos apontam as inimeras
consequéncias negativas associadas a aposentadoria
compulséria como: diminui¢io da atividade, impe-
dindo o individuo de sentir-se no controle do ambiente
e de sua propria vida, diminui¢do de renda e do
padrdo de vida, sentimentos negativos decorrentes
das diferengas entre as expectativas ligadas a aposen-
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tadoria e a realidade de vivencia-la, etc. (Haddad,
1993; Néri,1993; Oliveira,1990). Este ponto foi con-
siderado relevante pois essas Universidades carecem
de reconhecimento oficial como instituigdes de
ensino superior; falta-lhes um caréter profissionali-
zante ou de formadoras de conhecimentos especiali-
zados, ¢ os certificados de conclusdo oferecidos sdo
de valor meramente comprobatorio.

A ultima questdo relaciona-se a outros papéis,
nio profissionais, que a sociedade atribui ou espera
dos individuos que envelhecem. Melo (1981), basea-
da sobretudo em estudos de Havighurst de 1953,
descreve-os como ‘tarefas de desenvolvimento’,
aglutinadas em quatro principais areas: familiar,
profissional, relativas a vida social e bio-ambientais.
Apesar de ndo ocorrerem isoladamente, sdo de espe-
cial interesse para este estudo as tarefas ligadas as
responsabilidades civicas dos mais velhos e suas
possiveis contribuigdes a formagdo de cidaddos,
manutencdo dos valores e promogdo da ética, que
seriam efetivadas através do engajamento em grupos
intergeracionais ou de mesma faixa etéria, de cono-
tacdo politica, religiosa, filantropica, ou sob forma
de organizagdes de bairro. Isso porque a insergdo
social do idoso caracteriza-se pela manutencdo e
exercicio desses papéis, sendo um dos principais
objetivos dos programas educativos em pauta, como
sera mencionado mais adiante,

Dessa forma, mesmo reputando-se tais em-
preendimentos como altamente meritérios, julgou-se
oportuna uma reflexdo critica acerca das Universi-
dades da Terceira Idade e de suas finalidades, que
servisse como subsidios para futuras reavaliacdes.
Levando-se em conta a diversidade da clientela bene-
ficiada (subgrupos etérios, niveis de escolaridade,
expectativas/ necessidades), quais seriam pois, as
repercussoes na vida dos alunos, de frequentarem
esses cursos no que se refere & manter papéis ocupa-
cionais e 4 promover contribuicdes sociais?

Em termos de objetivos educacionais, as pro-
postas encontradas na literatura so dirigidas mais a
adultos de uma forma genérica, jovens ou ndo, re-
lacionadas as diferentes concepgdes de Andragogia.
As exclusivas para a terceira idade sio apresentadas
pela “gerontologia educacional”. Esse ramo da
Gerontologia tem por finalidade “aumentar os anos
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saudiveis e produtivos ¢ melhorar a qualidade de
vida” dos adultos mais velhos, além de mais duas
dreas principais de atuagdo: ensino para os que
prestam servicos aos idosos ¢ difusio do conhe-
cimento sobre o envelhecimento (Peterson, 1990, p.3).

Outros pontos de vista sdo oferecidos por
McClusky (1990), que valoriza programas inter-
geracionais, e por Glass Jr. (1990), segundo o qual a
educagio deve ajudar o individuo a ter uma melhor
visdo de si, a lidar com as mudangas a serem enfren-
tadas, a aceitar limites, a lidar com a perda de par-
ceiro(a), e a reconstruir sua vida, fazendo uma
retrospectiva adequada da propria existéncia,

Os objetivos mencionados em folhetos de
apresentagdo das Universidades da Terceira Idade
priorizam sobretudo a integragio social do idoso, a
atualizac@o cultural, a participagdo em atividades
educativas, pro-comunitarias e de lazer.

Uma apreciagio a ser feita € o uso do termo
‘universidade’ para tais programas. De acordo com
Kasworm (1994), sdo assim chamadas as comuni-
dades que visam a producio de conhecimentos mais
avangados, frequentemente associadas ao atendi-
mento de adultos jovens em busca de estudo
académico especifico, conhecimento de nivel supe-
rior ou maior capacitagdo profissional, ¢ do sub-
sequente certificado ou credenciamento como
especialista. Os critérios para matricula sdo
variaveis, sendo que alguns paises ndo exigem um
grau de escolaridade determinado como requisito.
Assim, alguns desses aspectos (como a flexibilidade
quanto 4 formago anterior) aplicam-se as Universi-
dades da Terceira Idade da forma como sio desen-
volvidas no Brasil e outros sdo exclusivos dos
programas tradicionais, como o cumprimento de
uma carga hordria rigida e exames (Dickerson et al,
1990). Esses ultimos colocam em debate a existéncia
desses cursos ndo oficialmente reconhecidos en-
quanto institui¢des de ensino superior, que oferecem
certificados sem valor legal/profissionalizante, e das
dificuldades em se superar essa situagio.

Convém mencionar que alguns desses pro-
gramas esclarecem, em diferentes graus, de que
modo ¢ utilizado o termo ‘universidade’. Como
exemplos: o Projeto Universidade Aberta a Terceira
Idade (Universidade de Sio Paulo,1995) oferece va-
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gas disponiveis em cursos regulares de graduagéo
para individuos com nivel superior de escolaridade,
o que nio € uma regra. A Faculdade Aberta Costa
Braga nio exige requisitos na escolaridade, o que €
mais frequente, estando pois “aberta...a quaisquer
interessados” (Faculdade Aberta para a Terceira
Idade Costa Braga,1992,p.1). A Universidade da
Terceira Idade da PUCCAMP ¢ descrita como “um
curso de extensfo universitaria e de atualizagio cul-
tural” (Faculdade de Servigo Social da PUCCAMP,
s/d,s/p.); e a UnATI/UERJ como uma “micro-uni-
versidade tematica” (Veras & Camargo Jr,1995,
p.17).

Universidades da, para a, ou aberta a ter-
ceira idade apresentam implicagdes distintas. Resta
saber em que medida a clientela nota, no ato da
matricula, essas diferenciagdes semanticas, e de que
forma as mesmas repercutem na vida dos alunos
quando comparadas as suas expectativas para in-
gresso.

Lemieux (1995), num relato das modifi-
cagdes que vém ocorrendo nesses programas, con-
clui que, em apenas duas décadas, a clientela
beneficiada vem sendo composta por individuos que
se aposentam cada vez mais cedo, apresentam
maiores niveis de escolaridade e exigem cursos uni-
versitdrios oficializados, que fornegam certificados
interdisciplinares com valor legal.

Em pesquisa sobre o impacto de uma Univer-
sidade da Terceira Idade, sob a otica de alunos e
ex-alunos (Erbolato,1996), aparecem indicios de
transformagdes no corpo discente, seja quanto ao
nivel socio de escolaridade e sdcio-econdmico (mais
elevados), seja quanto a situagio profissional (maior
numero de aposentados). Essas pequenas modifi-
cagdes podem indicar que as previsdes mencionadas
talvez se confirmem também no Brasil. Outros dados
da pesquisa mostram que alunos e ex-alunos fazem
uma apreciacio extremamente positiva de suas
vivéncias na Universidade, que estdo de acordo com
suas expectativas. Estas constam sobretudo em
aprender conhecimentos novos ou recuperar antigos
saberes, € em menor grau conviver com pessoas de
mesma idade. A andlise da variavel ‘ganhos efetivos/
previstos’ mostra que uma das consequéncias mais
importantes de se frequentar o curso sio modifica-
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¢oes no auto-conceito, ocasionadas pela convivéncia
com os pares. Estes servem como pardmetro para
reavaliar experiéncias e reformular valores, facili-
tando as adaptagdes necessdrias ao exercicio dos
novos papéis.

A énfase nos dois primeiros temas € um re-
sultado assemelhado ao encontrado em pesquisa de
Néri (1996,p.7) em que foram levantadas expectati-
vas para ingresso, entre outros objetivos. No caso, a
categoria predominante ¢ descrita como ‘aquisi¢io
de conhecimentos e atualizagdo cultural’, e a seguinte
como ‘motivos auto-orientados’, que consistem em
“busca de oportunidades de auto-desenvolvimento,
auto conhecimento, regulagdo emocional e resolucio
de problemas”, que os sujeitos acham que podem
alcangar por meio da convivéncia e troca de ex-
periéncias com outros da mesma faixa etaria, que
possivelmente vivenciam situagdes e problemas
comuns.

Revistas essas informagdes, foram definidos
os objetivos do presente estudo:

1. verificar a importdncia atribuida por alunos (atuais
e recém-ingressantes) e ex-alunos de uma Universi-
dade da TerceiraIdade aum curso denominado como
“universitario”, por meio da apreciagdo feita pelos
sujeitos do certificado que recebem, sem valor legal/
profissionalizante;

2. verificar qual o tipo de contribui¢do social pre-
vista/efetiva decorrente de cursarem tal programa,
por meio do planejamento que fazem para o futuro, e
3. comparar os trés grupos de sujeitos quanto aos
objetivos anteriores.

Método
Sujeitos

Levantada a populag@o de uma Universidade
da Terceira Idade, realizou-se sorteio equiproba-
bilistico, ficando a amostra composta por um total de
24 sujeitos, divididos em trés grupos: Grupo I - 8
egressos, nio matriculados nos cursos oferecidos de
aperfeigoamento; Grupo II - 8 alunos atuais, com
tempo de frequéncia superior a um semestre letivo,
e Grupo III - 8 alunos recém-ingressantes, com
tempo de frequéncia inferior a um semestre letivo.

Na amostra Total, a idade variava de 46 a 80
anos, sendo a idade média 64,41. A maior porcen-
tagem situava-se entre 60 e 70 anos (70,83%);
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16,66% tinham idade inferior a 60 anos e 12,50%
estavam acima dos 70. Quanto ao sexo, 66,66% eram
mulheres e 33,33% homens. Quanto a situagdo
profissional, 66,66% eram aposentados, 25% donas
de casa e 8,33% profissionalmente atuantes. As mu-
lheres aposentadas haviam sido professoras ou fun-
ciondrias publicas. Quanto a procedéncia, 88,33%
eram de Campinas e 16,66% de outras localidades.
Quanto ao nivel de escolaridade, variava desde
primario incompleto (inferior ao 4° ano do 1°grau),
até superior completo, com maior concentragio
(33,33%) no colegial completo (ou curso técnico/
Escola Normal), equivalente ao 2° grau.

Os sujeitos do Grupo I (egressos) tinham
idades entre 57 e 80 anos, sendo a idade média 68,35.
75% eram de sexo feminino e 25% masculino; 87,5%
residiam em Campinas e os demais em outras ci-
dades; 62,5% cram aposentados ¢ 37,5% donas de
casa. Quanto a escolaridade, o maior indice era de
sujeitos com colegial completo (37,5%).

O Grupo II (atuais) constituia-se por sujeitos
com idades entre 46 e 74 anos, sendo a idade média
60,37; 75% eram mulheres e 25% homens. 62,5%
eram aposentados, 25% donas de casa e 12,5%
profissionais atuantes. 75% residiam na cidade e
25% em outras localidades. Quanto a escolaridade,
os maiores percentuais eram: 25% com ginasial com-
pleto € 25% com colegial completo.

No Grupo III (ingressantes), a idade média
era de 64,5, com variagdo bem menor: de 61 a 67
anos, havendo igual distribuicdo por sexo. 87,5%
moravam em Campinas e 12,5% em outras cidades.
75% eram aposentados, 12,5% donas de casa e
12,5% profissionais ativos. O maior percentual refe-
rente ao nivel de escolaridade era de sujeitos com
colegial completo (37,5%).

Além dos dados apresentados, os sujeitos
eram, na sua maioria, casados (58,33%); viuvos
25%, divorciados 12,5%, e solteiros 14,16%. Sua
renda média equivalia a 15,21 salarios minimos
mensais (variando de 2,75 a 40); eram predominan-
temente catolicos (62,49%); e possuiam imovel
proprio (95,82%). 74,98% residiam com familia
direta, 4,16% com parentes e 20,83% moravam sos,
sendo que apenas 8,33% ndo tinham filhos. Os que
residiam sozinhos o faziam por escolha; os que
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moravam com filhos, noras ou genros e netos eram
financeiramente independentes (os filhos dependiam
déles de alguma forma).

Material

Foi utilizado um roteiro de entrevista, cons-
tando de perguntas destinadas a caracterizagio da
amostra e oufras dirigidas a coleta de informagdes
visando atingir os objetivos da pesquisa. Para regis-
tro, foram utilizados um micro gravador Panasonic
(Microcassete Recorder RN-303) e micro fitas Sony
(Microcassete MC-60).

Procedimento

O contato com os sujeitos deu-se preferen-
cialmente via telefone, sendo todos informados das
finalidades da pesquisa, do tempo previsto para en-
trevista e da garantia de anonimato. Informacédes
suplementares foram fornecidas 4 pedido. As
gravacdes foram realizadas individualmente, em lo-
cal e hora da escolha dos entrevistados, podendo os
mesmos solicitar o ndo registro de quaisquer con-

teudos. Foi utilizado apenas o material gravado.
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Resultados

As entrevistas gravadas foram transcritas;
foram reunidas as respostas por pergunta e por grupo,
sendo definidas categorias de analise de contetdo.
Para a completar as analises, recorreu-se ao teste de
x para teste de homogeneidade na analise intra-grupo
e de independéncia para comparar os grupos. Le-
vando-se em conta as caracteristicas especificas da
presente pesquisa e as varidveis que devem ser consi-
deradas ao se estabelecer a margem de erro (Witter,
1996), decidiu-se pelo nivel de erro de 0,05. A H,, foi
sempre de igualdade entre as categorias ou grupos e
a Ha de que eram diferentes, ou seja, bicaudal (Siegel,
1974), sendo os pardmetros para Ho, Ha e n.sig. os
mesmos para todas as analises.

Na Tabela 1 sdo apresentadas as opinides dos
trés grupos quanto 4 auséncia de valor legal/profis-
sionalizante do certificado, e também como produto
de um curso denominado como sendo ‘univer-
sitdrio’. No total, 79,16% dos sujeitos respondem
que isso ndo € importante, e 20,83% acham que sim.
Argumentos para ndo:

No Grupol, 35,29% afirmaram que nio tinham,
ao ingressar, objetivo/interesse/ necessidade de con-
tinuar trabalhando, conforme o exemplo: “eu nem

Tabela 1 - opinido dos sujeitos quanto a auséncia de valor legal/profissionalizante do
certificado da Universidade da Terceira Idade

a Grupos Grupo I Grupo I1 Grupo III Total
Respostas F % F % F % F % al/ X% (x%c)
Nio é importante
1. Objetivo ndo trabalho 6 3529 3 37,5 4 44,44 13 3823 2/1,07 (5,99)
2. Objetivo aprender 3 17,64 3 37,5 2 22,22 8 23,52 2/7,72(5,99)
3. Caracteristicas U3I 5 29,41 1 12,5 2 22,22 8 23,52 2/6,93 (5,99)
4. Onjetivo conviver 1 5,88 1 12,5 0 0 2 5,88 1/2,50 (3,84)
5. Objetivo lazer 11,76 0 0 0 0 2 5,88 c.i.
6. Objetivo melhorar 0 0 0 0 1 11,11 1 2,94 c.i.
Total 17 99,98 8 100 9 99,99 34 99,97
gl/ x% (x%c) 4/2850(9,49) 3/2504(7,82)  3/23,00(7,82) 5/57,44 (11,07)
Sim, é importante: 20,83%
1. Serve para o trabalho 2 33,33 3 60 2 100 7 53,84 2/35,51 (5,99)
2. Termo “universidade” 3 50 0 0 0 0 3 23,07 c.i.
3. Serve de incentivo 1 16,66 2 40 0 0 3 23,07 1/9,13 (3,84)
Total 6 9999 5 100 2 100 13 99,98
gl / x% (x%c) 2/16,50(5,99)  1/4,00(3,84) c.i 2/19,42 (5,99)
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pensava, a essa altura do campeonato, em procurar
trabalho”. Outros 29,41% estavam cientes das
ceracteristicas da Universidade, atribuindo ao certi-
ficado outros valores: “mas é muito agraddavel ter,
muito interessante, muito gratificante o certifi-
cado”; “eu sabia que ndo era assim uma universi-
dade no sentido da palavra”. 17,64% afirmaram que
seu objetivo era aprender: “ewu quis...aprender mais
porque nessa altura da vida a gente jd esqueceu tudo
o0 que aprendeu na escola”. Outros objetivos foram:
lazer (11,76%): fiz por hobby”; e conmvivéncia
(5,88%). “'foi mais a convivéncia ",

No Grupo II, as respostas ‘objetivo ndo é
trabalho’ e ‘objetivo ¢ aprender’ tiveram iguais por-
centagens (37,5%). A seguir, com os mesmos
indices, apareceram as respostas ‘objetivo é con-
viver’, como em: “estou para conviver”, ¢ as res-
postas ligadas as ‘caracteristicas da Universidade’:
“o valor da Universidade é o mesmo. Acho bonitinha
a cerimonia, como se fosse realmente um diploma de
muito valor ",

No Grupo III, o maior percentual (44,44%)
permaneceu com ‘objetivo ndo € trabalho’: “acho
que ninguém pretende trabalhar daqui a dois anos,
estamos todas com mais ou menos 60". A seguir,
com 22,22% cada, ‘objetivo é aprender’: “é a mesma
coisa prd mim, porque o que vai me interessar é o
meu conhecimento” ; ‘caracteristicas da Universi-
dade’ ¢ outros valores: “desde o inicio eu estou
sabendo. Mas é sempre um orgulho de ter o certifi-
cado, pelo menos pra mostrar pros netos”. Em
ltimo lugar, com 11,11%, o objetivo ‘melhorar’:
“melhorar minha situagdo do corpo, da mente”,

No total, 0 maior nimero de argumentos
relatando ndo importar a auséncia de valor legal/
profissionalizante do certificado estd no objetivo
“ndo trabalho” (38,23%), seguido pelos objetivos
‘aprender’ e ‘caracteristicas da Universidade’
(23,52% cada). ‘Conviver’ e ‘lazer’ aparecem cada
qual com 5,88%, e ‘melhorar’, com 2,94%. O Grupo
I foi o que mais argumentos apresentou, insistindo
na falta de importéncia de um valor legal/ profissio-
nalizante.

Dentre os argumentos para ndo é importante
o teste de homogencidade realizado nos trés grupos
e no Total permite rejeitar a Ho. No Grupo I
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(x20=28,5 0, x2c=9,49 paran.g.l.=4), as categorias de
maior peso sdo ‘objetivo ndo é trabalho’ e ‘carac-
teristicas da Universidade’. No Grupo II (x20=25,04,
x3c=7,82; n.g.1.=3) isso se deve a maior concentragio
nas categorias ‘objetivo ndo ¢ trabalho’ e ‘objetivo é
aprender’. Entre os ingressantes ()(2.3:23,00 e
x2c=?,82; n.g.1.=3) a distribui¢do das categorias nio
¢ homogénea, principalmente pelo peso do argu-
mento ‘objetivo ndo étrabalho’. No Total (x20=5’?,44
e x2c=1 1,07; n.g.1.=5), a maior concentragio estd nas
respostas ‘objetivo ndo € trabalho’, “objetivo € apren-
der’ e ‘caracteristicas da Universidade’.

Na comparagfo entre grupos por categorias
sdo significantes apenas ‘objetivo ¢ aprender’ e
‘caracteristicas da Universidade’; as demais néo per-
mitem céalculo de xz, ou ndo ocorrem em todos os
grupos,

Argumentos para as respostas sim, € impor-
tante (o valor legal/profissionalizante):

No Grupo I, 50% dos argumentos referem-se
a que o termo ‘universidade’ e a descri¢do do curso
resultariam num certificado de valor oficialmente
reconhecido. Exemplos: “a Universidade da Ter-
ceira Idade é um curso de extensdo universitdria, de
atualizagdo cultural (neste caso repete o que leu no
folheto)”; “pensei em certificado, até em registro
(em sindicato) ou diploma”. A seguir, com 33,33%,
argumentos que indicam que o reconhecimento seria
atil para quem quisesse/precisasse continuar a traba-
Ihar, mesmo que a suarelagiio com o tipo de atividade
profissional nio scja vista de forma precisa: “feria
importdncia para quem tivesse necessidade; um tra-
balho facil, numa loja, por exemplo”. Em ultimo
lugar, com 16,66%, respostas que consideram o valor
legal como incentivo: “acho que o diploma daria
mais incentivo ",

No Grupo II, 60% dos argumentos re-
lacionam-se a vontade/necessidade de trabalhar:
“prd certas pessoas sim, porque tem gente que néo

Jalta um dia por causa do certificado”. Os 40%
restantes consideram que o valor legal daria mais
incentivo ou recompensaria tempo/esforgo dispendi-
dos: “pensei nisso, porque a gente vai diariamente,
assiste as aulas, presta atengdo .

No Grupo I1I, 100% dos argumentos referem-
se a vontade/necessidade de trabalhar: “se a gente
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puder tirar proveito dele profissionalmente, seria
muito bom, porque a gente na terceira idade ainda
tem disposicdo de exercer alguma fungdo”'; “tinha
uma vaga em...e eles querem curriculo. S6 um certi-
ficado com valor legal ajudaria num curriculo”.

No total, mais da metade desses argumentos
(53,84%) liga-se ao desejo/ necessidade de exercer
uma profissdo; com o mesmo percentual cada
(23,07%) seguem-se as respostas acerca do valor
reforgador do certificado ¢ a interpretagdo do termo
‘universidade’.

Dentre os argumentos para a resposta sim, 0s
testes de homogeneidade realizados nos Grupos I, II
e Total também permitem rejeitar a Ho. Nao foi
possivel seu célculo no Grupo III pela presenca de
uma Unica categoria. Entre os egressos (x*0=16,50
x20=5,99 para n.g.l.=2), isso ocorre pela pre-
domindncia da categoria ‘termo universidade’. Entre
os alunos atuais (x20=4,00 e x2c=3,85; n.g.l.=1) essa
categoria ndo aparece, sendo significantes as demais:
o valor do certificado para um eventual trabalho e
como incentivo. No Total (x20=19,42 e x2c=5,99;
n.g.l.=2), a significincia deve-se principalmente ao
valor do certificado como meio para se poder traba-
lhar. Na comparacio de grupos por categorias apare-
cem diferencas significantes, rejeitando-se a Ho.

Espera-se que frequentar uma Universidade
implique em repensar ou redirecionar o proprio fu-
turo. Assim, foi solicitado aos sujeitos que se mani-
festassem a respeito de seus planos, descritos na
Tabela 2.
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No Grupo I, ‘estudar’ ¢ o plano mais
freqiiente (53,33%), seguido por: ‘viajar’, ‘cuidar da
saude’, ‘cuidar do futuro de filhos/netos’,
‘casamento/relacionamento’ (13,33% cada). Por
ultimo, ‘continuar como estd/melhorar’ e ‘trabalhar’,
cada qual com 6,66%.

No Grupo II, ‘falta de planos’ é mais
frequiente (31,25%), seguido por ‘estudar’ (25%).
‘Viajar’ e ‘trabalhar’ aparecem com 12,5%. As de-
mais atividades representam 6,5% do total cada:
‘cuidar da saude’, ‘continuar como esté/melhorar’, e
‘cuidar do futuro de filhos/netos’.

No Grupo III, ‘estudar’ recebe maior
destaque (35,71%), seguido por ‘falta de
planos’(21,42%). Com o mesmo percentual
(14,28%) estdo: ‘viajar’, ‘continuar como estd/ me-
lhorar’. Por fim, com 7,14% cada, ‘cuidar de filhos/
netos’ e ‘trabalhar’.

No Total, ‘estudar’ ¢ o plano mais freqiiente
(31,11%). Como exemplo: “pretendo continuar e
com uma visdo ainda maior...eu li um artigo...o
Jilésofo Socrates...so alcangou 0 maximo da capaci-
dade intelectual aos 70 anos...e eu estou baseado
nisso...e em mais alguma coisa: o saber néo tem
idade, o querer ndo tem barreiras”. Segue-se
‘auséncia de planos’ (17,77%), como em: “ndo
tenho...vou esperar a morte [falarindo]” Em terceiro
lugar, “viajar’ (13,33%): “unica coisa que eu quero é
poder viajar, conhecer tudo o que eu ndo conheci...

Tabela 2 - Planos para o futuro decorrentes de cursar uma Universidade da Terceira Idade

Grupos Grupo I Grupo I1 Grupo III Total
Planos F % F % F % F % al/ x%o (x%0)
1. Estudar/ler (em geral) 5 33,33 4 25 5 35,71 14 3,11 272,08 (5,99)
2. Nio tem/nio sabe 0 0 5 31,25 3 21,42 8 17,77 1/1,92 (3,84)
3. Viagens/passeios 2 13,33 2 12,5 2 14,28 6 13,33 2/0,07 (5,99)
4, Continuar como estd/ | 6,66 1 6,25 2 14,28 4 8,88 2/4,21(5,99)
melhorar
5. Cuidar do futuro de 2 13,33 1 6,25 1 7,14 4 8,88 2/3,21(5,99)
filhos/netos
6. Trabalhar 1 6,66 2 12,50 1 7,14 4 8,88 213,57 (5,99)
7. Cuidar da saiide 2 1333 1 6,25 0 3 6,66 1/2,50 (3,84)
8. Casamento ou re- 2 13,33 0 0 0 2 4,44 c.i.
lacionamento
Total 15 9997 16 100 14 99,97 45 99,95
gl/x%o (xc) 6/33,06 (12,59) 6/4334(12,59) 5/34,97(1L,07)  7/39,52 (14,07
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mas viajar é fungdo primordial da minha vida”.Com
8,88% cada seguem-se: ‘continuar como estd/ me-
lhorar’, ‘cuidar de filhos/netos’, e ‘trabalhar’. Exem-
plos: “continuar ganhando mais ou menos como
(agora)”; “outra coisa que quero é: a medida que
meus netos...se tiverem dificuldade pra formagdo
intelectual deles, se eu puder ajudar, é a coisa que
mais quero”; “gostaria de trabalhar nalguma
coisa...que fosse trés, quatro horas”. Com 6,66%
aparecem planos de ‘cuidar da saude’: “pretendo
frequentar bons médicos pra ter boa saiide”.
‘Casamento/relacionamento’ aparece por ultimo,
com 4,44%: “se eu tiver sorte de ter um outro
casamento, alguém com quem eu possa dividir as
emogdes, eu até enfrentaria’”.

Os testes de homogeneidade resultaram em
%o significantes nos trés grupos e no Total (no Grupo
14 x20=33,06 e x2c=]2,59; n.g.l.=6; no Grupo II:
x%0=43,34 ¢ x%=12,59; n.g.1.=6; no Grupo III:
x26=34,97 e x’c=11,07;n.g.1.=5; no Total: x*5=39,52
e x2;;=l4,0',-'; n.g.1.=7) permitindo rejeitar a Ho. Nos
testes de independéncia, a Ho ndo foi rejeitada; as
categorias tiveram distribuicdo estatisticamente
esperada. Uma excegdo ¢ a categoria ‘casamento/
relacionamento’, cujo céalculo foi impossibilitado
devido a sua baixa ocorréncia. A categoria ‘ndo tem
planos/ndo sabe’ ndo aparece entre os egressos, e
‘casamento/relacionamento’ ¢ exclusiva desse
mesmo grupo. ‘Cuidar da satide’ nido ocorre no grupo
de ingressantes.

Discussio e conclusdes

Apesar de algumas diferengas entre os trés
grupos, na opinido da maioria dos sujeitos a auséncia
de valor legal/profissionalizante do certificado é
irrelevante, pois seus objetivos para ingresso cons-
tam sobretudo em aprender, o que parece servir mais
a propositos de enriquecimento pessoal do que
profissional. A énfase na aprendizagem ¢ confirmada
pela anélise de outras varidveis, dentre as quais se
destacam as expectativas para ingresso (Erbolato,
1996).

Como ja mencionado, a valorizagio do conhe-
cimento € igualmente encontrada por Néri (1996),
acrescida de mais informagdes: o saber nio apenas
tem liga¢Ges intimas com a satisfagdo pessoal (bem-
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estar, auto-realizagdo, etc.), mas o ser capaz de apren-
der implica em sentir-se eficaz, agente, e no dominio
da propria vida, afastando os estereétipos negativos
associados ao envelhecimento. A autora relaciona
esses fatores com esforcos na obtengdo da generativi-
dade. Outro dado de interesse sdo os relatos dos
sujeitos de que estariam realizando um antigo sonho
de poder frequentar uma universidade.

O modo como o curso se organiza aparenta
ser satisfatorio, atendendo as necessidades do
alunado. O uso de termos como ‘universidade’ ou
‘faculdade’ para referir-se ao programa, um dado
qualitativo, parece ser motivo de orgulho entre os
alunos, mesmo cientes de que o mesmo ndo se
enquadra nos moldes tradicionais definidos por
Kasworm (1994). Mas outras partes do discurso
sugerem pouca clareza a respeito, como em: “meus
netos...eles vao falar: puxa, o vové terminou agora
a universidade com 60 e poucos anos”. Essa obser-
vagdo reforca os resultados de Néri (1996), e o
comentdrio de Veras & Camargo Jr (1995,p.17) de
que “nunca é demais lembrar a importdncia que se
da, em nosso meio, por se frequentar uma Universi-
dade, especialmente em determinados setores de
classe média e baixa cujos idosos ndo tiveram essa
oportunidade na juventude”.

Nos poucos casos em que tencionam
(re)comecar um trabalho, ¢ considerado preferivel
que o certificado ndo seja apenas de uso compro-
batorio. Apesar de atualmente a maioria dos alunos
atribuir-lhe outros valores, essa ¢ uma questio que
deveria ser melhor esclarecida, com vistas a ndo criar
falsas esperangas, como no caso do sujeito que cita
textualmente um folheto oferecido pela Universi-
dade que a descreve como sendo de “extensdo uni-
versitaria”, motivo suficiente para esperar por um
diploma reconhecido de habilitagdo. Manter papéis
ocupacionais mostra-se pois, pouco representado, o
que talvez se deva a situagdo socio-econdmica
estavel e satisfatoria da amostra. Também ¢ possivel
que a busca por outros papéis seja mais importante.

Assim, a oferta do curso como sendo ‘univer-
sitdrio’ apresenta mais aspectos positivos do que
negativos: ha sugestdes de que estimula o ingresso,
resultando em beneficios para os alunos. Por outro
lado, também seria necessario pesquisar-se, entre os
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interessados, motivagdes para frequentarem pro-
gramas com outras denominagdes, possivelmente
menos atraentes. Seriarecomendavel, no entanto, um
levantamento periodico de possiveis mudangas nas
expectativas da clientela atingida quanto ao reconhe-
cimento desses programas, com vistas a reorgani-
zagdo dos mesmos, se comprovadas as tendéncias
descritas por Lemieux (1995). Por ora, folhetos con-
tendo mais esclarecimentos ou um simples contrato
de prestagdo de servicos, que demandam pouco custo
ou esforgo, preveniriam frustragdes.

Os planos para o futuro decorrentes de cursar
a Universidade mostram-se muito mais auto-dirigi-
dos (principalmente estudar, viajar, permanecer
como estd ou melhorar de algum modo, cuidar da
propria saude, ou ter um companheiro) do que
hetero-dirigidos (ajudar membros da familia direta),
nenhum deles relacionado com preocupagdes de
cunho comunitdrio/social, ndo havendo diferengas
significantes entre os grupos, apenas entre cate-
gorias. Entretanto, uma categoria de resposta inexis-
tente entre ex-alunos € ndo fazer planos, sugerindo
uma influéncia positiva da Universidade nesse sen-
tido.

Isto esta de acordo com os resultados de uma
outra variavel estudada, relacionada as ‘expectativas
face o término do curso’. Intengdes de fazer uso do
conhecimento adquirido com fins de auto ou hetero
ajuda nio aparecem entre 0s egressos e perfizeram
apenas 9,67% das argumentacgdes (Erbolato,1996).
Entre as tarefas de desenvolvimento (Melo,1981),
parecem sobressair aquelas relativas d aceitagio e aos
ajustes necessarios ao processo de envelhecimento,
pré-condi¢des imprescindiveis ao exercicio das
responsabilidades civicas, mas ndo sendo as con-
tribui¢des sociais um tema ora dominante.

Respeitadas as limitagdes do poder de genera-
lizagdo, e as consequentes as caracteristicas da
amostra (sujeitos de faixas etdrias heterogéneas, cul-
tural e financeiramente favorecidos), pode-se con-
cluir que as Universidades da Terceira Idade
apresentam:

a) aspectos negativos, como a frustragdo de expecta-
tivas, caso as mesmas se relacionem a estudos de
nivel superior, ¢ como instituigdes que podem co-
laborar para a categorizacio e antecipagéo da velhice;
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b) aspectos muito positivos, pois oferecem oportuni-
dades para atualizagfio cultural, para usufruto dos
beneficios resultantes da convivéncia entre os pares,
dentre os quais se destacam elementos favoraveis ao
envelhecimento bem-sucedido, e sobretudo, um
espaco educativo onde individuos de meia e terceira
idade buscam construir um novo papel social,
hipétese a ser confirmada por outros estudos mais
aprofundados.
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A rigor, minha experiéncia em avaliar os
meandros da pds-graduagio em Psicologia no Brasil
comegou em 1977 quando o Prof. Aroldo Rodrigues,
que havia sido convidado pelo CNPq para elaborar
uma avaliagio da subarea da Psicologia, por sua vez
convidou ao Prof. Jodo Claudio Todorov ¢ a mim
para assessora-lo. Preocupou-me naquela ocasido
que ndo houvesse um banco de dados nem fossem
estabelecidos os critérios dessa avaliagio. Como
resultado, o documento tecia consideragdes gerais
sobre a Psicologia no Brasil ¢ levantava alguns
problemas sentidos como prementes pelos partici-
pantes.

Em 1981, através do Prof. Gilberto Velho,
coordenador da area de Ciéncias Sociais junto ao
CNPq, fui convidada para participar da elaboragdo
do documento Avaliagdo e Perspectivas - 1982,
solicitado pelo SEPLAN para subsidiar o Plano
Basico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolé-
gico a ser elaborado. Minha responsabilidade era a
subdrea de Psicologia. Tr-balhando com dados do
CAPES, daFAPESP e do CNPqrelativos ao periodo
entre 1978 e 1981, elaborei um documento que foi
publicado em 1983 pelo CNPq (Matos, 1983).

Nesse documento, ap6s uma breve nota sobre
aimplantagdo, aindarecente, da Psicologiano Brasil,
e alguma caracterizagio da psicologia como ativi-
dade cientifica e profissional, tracei um rapido es-
boco do campo intelectual brasileiro no que diz
respeito a essas atividades. Em seguida, esclarecia
que, a falta de dados especificos sobre a atuagio do
cientista e do profissional em Psicologia no Brasil,

* Palestra apresentada no I Férum de Avaliagio dos Cursos
de Pds-Graduagdo promovido pela PUCCAMP, Abril de
1995, Campinas. =~

Enderego para correspondéncia: Rua Engenheiro Bianor,
153, Sao Paulo, SP, 05502, tel.: (011) 814-9817.

bem como a minha ogeriza por opinides, se devia
minha op¢do por avaliar, nfo a Psicologia, mas sim
as atividades dos cursos de pos-graduacio em Psi-
cologia. J4 que conseguira obter descrigdes con-
fidveis apenas dessas atividades as usaria
extensamente. Ademais, julgava, e julgo ainda, que
os cursos de pos-graduagio em Psicologia no Brasil,
por concentrarem a quase totalidade da produgfo e
da publicagdo cientifica nessa drea no pais, for-
neciam uma boa amostra do estado da arte em Psi-
cologia entre nos.

Obtive junto & CAPES c6pias dos relatérios
anuais que os cursos de pos-graduacdo enviam como
parte do Sistema CAPES de Acompanhamento e
Avaliagdo de Cursos de Pos-Graduagdo, j4 que as
planilhas-resumo elaboradas por aquele érgio
haviam sido apagadas do banco de dados. Trabalhei
com esses dados brutos, assim como com algumas
informagdes do banco de pesquisadores do CNPq
(naquela €poca muito pouco organizado) e, quando
possivel, com os relatdrios anuais da FAPESP. Apds
caracterizar os cursos, seus dominios e areas de con-
centragdo, organizei planilhas que me permitiam dis-
cutir aspectos como:

- docentes € pesquisadores atuando em cada curso de
pos-graduacio, considerados por institui¢do univer-
sitdria, por titulagdo, e por regime de trabalho;

- incidéncia de acumulacdo de cargos em diferentes
instituigdes; d

- natureza, tema e incidéncfa de diferentes linhas de
pesquisa em cada curso de pds-graduagio; caracteri-
zagdo e estruturacio dessas‘linhas;

- distribuigfo de teses e dissertagdes entre as diferen-
tes linhas e cursos de pds-graduagio;

- produgdo dos cursos em termos de populagio dis-
cente atendida e titulada, e em termos do tempo
médio dispendido nessa titulagiio;
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- produgdo dos cursos de pds-graduagdo em termos
de publicagdes, consideradas e separadas por cate-
geria de publicagdo;

- distribuigdo de bolsas de estudo, por agéncia
(CAPES, CNPq, FAPESP), por instituigio onde se
encontrava o beneficiado e por tipo de bolsa;

- distribui¢dio de bolsa-pesquisa e/ou auxilio pes-
quisa no pais, por agéncia (CNPq e FAPESP), e por
institui¢do onde se encontrava o beneficiado.

O documento foi considerado modelo pelo
coordenador e objeto de discussio entre a diregdo de
varias agéncias de fomento. Esse documento, ampla-
mente discutido pelos coordenadores de cursos de
pos-graduacdo em Psicologia e em dreas afins, levou
aproposta de criagio da Associagio Nacional de Pes-
quisa e Pos-Graduagdo em Psicologia (ANPEPP).
Subsidiou também discussdes de critérios de finan-
ciamento em agéncias de fomento como CNPq e
FAPESP, e afetou a reformulacio dos critérios de
avaliagdo de cursos de pds-graduagido do CAPES.
Em 1985 continuava atual e suficiente para embasar
o trabalho de uma comissio designada pela ANPEPP
para “elaborar um documento que contribuisse para
a defini¢do de uma politica cientifica nacional em
Psicologia” (Botomé, Matos ¢ Della-Coleta, 1986).

Em 1988, através do Prof. Sérgio Micelli, do
CEBRAE (instituto de pesquisa contratado pelo
CNPq para coordenar a realizagdo de novo docu-
mento Avaliagdo e Perspectiva), fui novamente con-
vidada a participar da claboracio daquele
documento, no que dizia respeito a Psicologia.

Enquanto em 1981 tivera que entrar nos ar-
quivos do CAPES e CNPq e trabalhar com os re-
latorios anuais dessa agéncias, levantando dados
brutos e processando-os; agora os técnicos do CNPq,
orientados pelo CEBRAE, nos forneciam dezenas de
planilhas com dados os mais diversos, e se dispunham
a coletar outros que julgéssemos necessarios. Infe-
lizmente esses dados s6 se referiam a atuacdo do
CNPg como agéncia de fomento, assim, novamente
recorremos ao Sistema de Acompanhamento e
Avaliagdo do CAPES, e, novarnente trabalhando
com cépias dos relatérios, j4 que, novamente, as
planilhas-resumo haviam se perdido. Mas, de
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qualquer maneira as condi¢des de trabalho ja eram
bem melhores.

Creio que estd ficando claro que trabalhar em
avaliag¢do em Psicologia em nivel nacional, no Brasil,
¢ trabalho de Sisifo. Os dados a disposi¢do das agén-
cias s6 sdo fidedignos quando digitados pelos
proprios interessados, se e quando estes conseguem
entender os meandros dos gongdricos formulérios
(hoje substituidos anualmente por programas que,
para serem usados necessitam de treinamento espe-
cial, que variam a cada ano; que “travam o compu-
tador”, e que sé imprimem na terceira ou quarta
tentativa apos, pelo menos, uma “dele¢do” do docu-
mento). Por outro lado, os dados coletados e/ou
redigitados pelas agéncias sdo cheios de erros, con-
tém informagdes flagrantemente inconsistentes, ou
entdo sdo cheios de lacunas e falhas. Finalmente,
esses dados raramente sdo processados, nunca estio
organizados, e, as vezes sequer identificados. De
qualquer maneira o trabalho dos técnicos do CNPq
em 1989 foi extremamente 1itil, pena que ndo tivesse
se repetido desde entdo.

Voltando a nossa avaliagio... Trabalhei com
dados de 1985 a 1989, e o documento-produto foi
discutido publicamente com representantes de so-
ciedades cientificas e com técnicos e assessores in-
dicados por agéncias de fomento. As sugestdes
foram incorporadas e os elogios coletados. Por falta
de verbas no CNPq o documento, Avaliagéo e Pers-
pectivas - 1989, ndo foi publicado, mas cdpias do
meu manuscrito circulavam na comunidade e este era
discutido. Em 1990 a Sociedade de Psicologia de
Ribeirdo Preto promoveu um amplo debate sobre
aquela parte do documento que eu elaborara e, por
decisdo da Assembléia de sécios, decidiu publica-lo,
0 que ocorreu em 1991 (Matos, 1991). Copias foram
enviadas a cursos de graduagio e pés-graduagio em
Psicologia, a agéncias de fomento, a sociedades cien-
tificas e profissionais, a secretarias de educagio, a
conselhos regionais etc. O documento ¢ extenso, tem
cerca de 60 paginas, 17 tabelas e um quadro. Assim,
me dispenso de descrevé-lo, mesmo porque foi bem
divulgado. Contudo, nio posso deixar de mencionar
que os principais problemas e mazelas dos curso de
po6s-graduagdo, apontados no documento de 1982,
haviam sido consideravelmente reduzidos, a ponto
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de o modelo CAPES de avaliagdo ser considerado
por aquela agéncia “saturado”.

Em 1990 a ANPEPP instituiu uma comissdo
para “repensar o modelo de avaliagdo da pos-
graduacdo utilizado pela CAPES”. Fiz parte desse
comité, trabalhando com o Prof. Jairo Eduardo
Borges-Andrade e a Prof® Maria Angela Guimaries
Feitosa. Esta foi uma das experiéncias mais satis-
fatérias de trabalhar com avaliagdo que tive, pelo fato
de trabalhar mais de perto com dois profissionais
altamente competentes, e pelo fato de termos produ-
zido um documento conciso, claro, elegante con-
tendo uma proposta abrangente, transparente e
auto-aplicavel. Mas também foi uma das experién-
cias das mais desagradaveis por que passei, pela

reagdo altamente emocional dos conselheiros da

ANPEPP, sem duvida, gerada pelo receio de uma
avaliagdo que n3o continha critérios subjetivos.

A proposta iniciava-se criticando o aspecto
relativista do modelo entdo vigente. A filosofia
daquele modelo privilegiava certos aspectos da pos-
graduagio e nio considerava nem as necessidades
nacionais nem os referenciais internacionais: todos
os indices eram (e em grande parte continuam sendo)
avaliados subjetivamente e se compunham de dados
relativos: publicagdo por pesquisador, alunos por
orientador, teses por total de aluno etc.). Ndo se
avaliavam as condi¢des minimas de entrada no
sistema, e nem todos os aspectos estruturais
possiveis e desejaveis em um bom curso de pos-
graduacdo.

O modelo por nés proposto (Borges-An-
drade, Matos e Feitosa, 1991) incluia quatro etapas
ou niveis, dos quais dois funcionavam como
patamares para se passar para a etapa ou nivel sub-
seqiiente. Vejamos rapidamente:

- Etapa A - Requisitos minimos para o funciona-
mento dos cursos. Referem-se a recursos humanos e
condigdes minimas de pesquisa e ensino sem as quais
a formagdo do aluno ficaria comprometida. Sem
essas condigdes (nimero absoluto de docentes, de
alunos, de disciplinas efetivamente ministradas, de
linhas de pesquisa ativas, de publicagdes, de acervo
bibliografico, de instalagdes para professores, alunos
¢ laboratérios etc.) encerrava-se a avaliagdo aqui.
Alias, esta seria feita separadamente para o mestrado
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e para o doutorado, ao contrério do que era feito até
entdo.

- Etapa B - Varidveis estruturais, que permitem
avaliar os meios para atingir os objetivos propostos.
Incluem algumas das mesmas condigdes anteriores,
porém consideradas de modo a permitir diferenciar
enfre os cursos, ¢ incluem outras condigdes de al-
cance mais amplo, como: efetivo envolvimento dos
alunos nas linhas de pesquisa, envolvimento dos
docentes em outras atividades técnico-cientificas,
intercdmbio cientifico, financiamentos recebidos,
produgio por docente e por linha de pesquisa etc.
Quase todas as varidveis foram definidas em termos
relacionais, tendo sido por isso tomado o cuidado de
nao se empregar escalas ordinais ou intervalares,
como era feito entdo.

- Etapa- Eficdcia dos cursos. As medidas aqui eram
definidas em termos absolutos, ou seja, objetivos
minimos que precisariam ser atingidos para que a
avaliagio prosseguisse. Incluia a consideracio de um
numero minimo de dissertagdes/teses efetivamente
defendidas, bem como de trabalhos publicados (dife-
renciados e ponderados por tipo de publicagio).

- Etapa D - Eficiéncia dos cursos. Aqui se utilizavam
indicadores que permitiam avaliar quio bem os cur-
sos utilizavam seus recursos estruturais para atingir
seus objetivos, assim as medidas eram sempre rela-
tivas. Exemplo: tese/dissertaces pelo total de
alunos, publicagio por total de docentes etc.

Nio € este 0 espago para se discutir o modelo
em detalhe. Uma descrigiio que lhe fizesse justica
seria longa, pois 0 modelo abrange uma variedade de
aspectos, evitando privilegiar alguns poucos. Pode
ser aplicado sem ambigiiidades. Seus valores ¢ esca-
las deveriam ser reajustados em fungdo de debates e
alguns dados de realidade. Sem divida poderia ser
melhorado, e algumas de §1.1as defini¢des ndo eram
absolutamente claras. Porém era um modelo que
evitava o uso exclusivo de medidas per capita, in-
cluindo medidas agregadas, sem as quais niio poderia
haver uma avaliagdo de fato do impacto da pos-
graduagdo na produgdo cientifica e na formagio de
quadros para o ensino no Brasil. Era um modelo que
permitia sua revisdo em partes ou no todo, sem
necessidade de substitui¢des por novos modelos 3
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medida que estes se esgotassem. Era um instrumento
finalmente sensivel a variacdes entre um curso e
otfro e entre mudangas em um mesmo curso, E
finalmente, permitia a auto-avaliago. Pena que suas
tabelas, escalas, defini¢des de varidveis e, principal-
mente, seus critérios minimos assustassem 0s coor-
denadores de curso. Pena que, em ndo tendo sido
aplicado por todos os cursos, deixou de mostrar que
ndo era um bicho-papdo, e assim ndo foi aceito
majoritariamente pelos conselheiros da ANPEPP,
Pena, principalmente, que nenhum outro modelo
tenha sido proposto, € que hoje a avaliagdo dos cursos
de pds-graduagio em psicologia seja feita de maneira
ad hoc, misturando-se critérios e novos ao sabor da
composigdo das sucessivas comissdes.
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A histéria deste periédico ao longo dos seus dezessete anos de existéncia tem sido
contada pelo esforco altruistico dos professores do Departamento de Pés-Graduagao em
Psicologia da PUCCAMP, participantes ativos ora como Editores, ora como membros do
Conselho Editorial, sendo responsaveis por todo o percurso da publicacédo, desde o recebi-
mento dos manuscritos até a editoracio final.

O Conselho Editorial e seus revisores convidados compdem um diversificado e habili-
doso conjunto de pesquisadores de diversas dreas da Psicologia, capazes de elaborar revisdes
éticas e construtivas.

Mais do que tudo, entretanto, o que traduz o sucesso de um peri6édico em seu campo
é o trabalho feito pelos autores, ao conduzir suas pesquisas e estudos e envia-las para serem
submetidas & avaliacdo de seus pares.

Neste ano, a Direcdo da revista vem fazendo um esfor¢co de modernizacio, em sua
organizacdo administrativa e operacional objetivando torné-la mais agil, eficiente, e atual,
incluindo, nestas mudancas um novo layout de capa.

Novas normas de apresentacdo dos manuscritos foram introduzidas, afim de adapta-
los as novas exigéncias de editoragao eletrénica, assim como para agilizar a framitaéz’io dos
manuscritos entre os Editores até a sua aceitacao final para publicag&o.

O método tradicional de disseminacio do conhecimento cientifico tem sido basi-
camente o formato em papel, que infelizmente, tem tido algumas dificuldades, como o alto
custo e o longo tempo que se passa desde a entrega inicial do manuscrito até a publicacdo.

Um método alternativo que tem, pouco a pouco, recebido maior interesse da comuni-
dade cientifica internacional é o formato eletrénico, interessante, prir{cipalmente, pela sua
capacidade interativa, pela rapidez e acessibilidade de comunicacio, assim como pelo seu
baixo custo final. '8

A possibilidade de ter um periédico brasileiro, em Psicologia, na Internet, abre uma
oportunidade excelente, principalmente para os leitores distantes, com pouco acesso

ao formato em papel.



Os artigos colocados na World Wide Web pela revista Estudos de Psicologia serdo os mesmos
enviados para serem impressos e portanto serao submetidos a apreciagdo do Conselho Editorial. Os
autores que desejarem ter seus trabalhos incluidos no formato on-line da revista Estudos de Psicologia
deverdo se manifestar e enviar seus originais em disquete 3 1/2 digitados em editores de texto
similares ou superiores ao Word for Windows, em fonte Times New Roman 12.

A home page da revista ja se encontra implantada e pode ser visitada no endereco
http:/ /www.epub.org.br/epsico. Na primeira etapa de implantagdo e implementacao da versao
on-line serdio colocados os resumos de todos os artigos do respectivo nimero e um artigo sera
selecionado para ser colocado na integra. Artigos de especial interesse dos leitores poderdo ser
solicitados via e-mail.

Estudos de Psicologia ja estd a partir deste ano de 1996, disponivel para assinatura, para
pessoas fisicas. Os pedidos para assinatura dos volumes deverio ser encaminhados & Diregdo da
revista. Estdo disponiveis, também, assinaturas para estudantes de graduacao e pés-graduacao.

Todas estas inovagdes objetivam instrumentar a revista Estudos de Psicologia para enfrentar
os desafios do préximo milénio, procurando sempre desenvolver um trabalho da melhor qualidade

nesta area do conhecimento.

Vera Lucia Adami Raposo do Amaral



Normas para Publicagio

Normas par "Publicagﬁo

Tipos de trabalhos aceitos pela revista Estudos de Psicologia.

Estudos de Psicologia aceita trabalhos originais referentes a psicologia como
ciéncia e profissdo de acordo com as seguintes categorias:

Relatos de pesquisa, estudos teoricos e revisdes criticas da literatura, relatos de
experiéncia profissional, comunicagdes breves, resenhas, informacdes sobre temas,

eventos e atividades referentes a psicologia e cartas ao Editor.

Apreciacao pelo Conselho Editorial

Os manuscritos serdo aceitos para avaliacio desde que nao tenham sido publi-
cados anteriormente, venham acompanhados de uma carta de encaminhamento assi-
nada por todos os autores do trabalho solicitando publicagdo na revista Estudos de
Psicologia onde conste aprovagdo prévia de autores citados em comunicacdo pessoal.

As colaboragdes serdo encaminhadas sem o nome do(s) autor(es) a trés membros
do Conselho Editorial da revista Estudos de Psicologia, dentre especialistas na matéria
em julgamento. Sao necessarios dois pareceres favoraveis para a aceitacao final para
publicacdo. Consultores ad hoc poderao ser consultados, quando necessario. O nome
dos autores dos pareceres emitidos serdo mantidos em absoluto sigilo. Aos autores
serd comunicada a decisdo de aceitagdo ou recusa do trabalho. Os trabalhos que
receberem sugestGes para alteracdes serdo encaminhados aos autores para as devidas
correcdes, devendo ser devolvidos no prazo méximo de um més. Os originais, mesmo

quando ndo aprovados para publicagéo, permanecerio de posse da revista Estudos de
Psicologia.

Pequenas alteragoes no texto poderao ser feitas pela Diregao ou pelo Conselho
Editorial da Revista de acordo com critérios e normas operacionais da revista.
Forma de Apresentacao dos Manuscritos i
Estudos de Psicologia adota as normas’de publicacio da American Psychological
Association - APA (4a. edigdo, 1994). Tais normas poderao ser reconsideradas em
condicOes especiais referentes a especificidades da lingua portuguesa, condigdes op-
eracionais da revista ou normas da ABNT. Os manuscritos devem ser redigidos em
portugués. Excepcionalmente, o inglés e o espanhol poderao ser aceitos, a critério do
Conselho Editorial.
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Normas para Publica¢do 86

Os originais devem ser apresentados em 03 (trés) vias, datilografadas em espaco
duplo, acompanhados de cépia em disquete 3 1/2, gravados em editores de texto simi-
lares ou superiores ao Word for Windows, em fonte Times New Roman, CGTimes, Ro
Prestige, tamanho 12.

O texto deverd ter de 600 a 5000 palavras, ou 12 a 20 laudas. Cada lauda deve ter 40
linhas com 80 caracteres, paginado desde a folha de rosto personalizada, que devera ser
numerada com nimero 1. A pdgina devera ser tamanho carta ou A4, com formatacao de
margens superior e inferior (no minimo 2,5 cm), esquerda e direita (no minimo 3 cm).

Cada pagina impressa corresponde a mais ou menos trés paginas do original
incluindo as folhas de rosto, tabelas, figuras e referéncias bibliogréficas. A versao refor-
mulada deve ser reencaminhada em trés vias no formato em papel e uma via no formato
de disquete. Deve ser encaminhada, também, uma autorizacdo para a publicacao dos

resumos em inglés e portugués e do trabalho na integra para a versao on-line da revista
Estudos de Psicologia.

Todo e qualquer encaminhamento inicial & revista deve vir acompanhado de carta
assinada pelo autor principal, onde esteja declarada a inten¢do dos autores de terem seu
trabalho publicado na revista Estudos de Psicologia. Para a publicacdo final os trabalhos

com vérios autores devem vir acompanhados de uma carta assinada por todos os autores

Apresentacao dos originais

Os trabalhos devem ser apresentados na seguinte ordem:
Folha de rosto sem identificacao dos autores contendo

(7] Titulo completo em portugués.
(] Sugestdes de titulo abreviado para cabegalho, nao excedendo 5 palavras.
(7] Titulo completo em inglés, compativel com o titulo em portugués.

Folha de rosto com identificacao dos autores, contendo

(] Titulo completo em portugués.

(] Sugestao de titulo abreviado.

(7] Titulo completo em inglés.

(7] Nome de cada autor, seguido por afiliacdo institucional.

() Indicagdo do autor para correspondéncia, seguido de endereco completo, de acordo
com as normas do correio. Se disponivel, indicar, também, o enderego eletronico.

1 Indicacdo de endereco para correspondéncia com o Editor, para a tramitacao do
manuscrito, incluindo fax, telefone e, se disponivel, endereco eletrénico.

(T Se necessario, indicacao de atualizacdo de afiliagao institucional.



Normas para Publicacio

[ Quando pertinente incluir paragrafo reconhecendo apoio financeiro, colaboracao
de colegas e técnicos, origem do trabalho, como por exemplo, se anteriormente foi
apresentado em evento, derivado de tese ou dissertacdo, coleta de dados efetuada
em instituicao distinta daquela informada como sendo a instituicio de origem dos
autores.

Folha a parte contendo Resumo, em portugués.

O resumo deve conter o méximo de 150 palavras ou seja cinco a dez linhas.
Alguns tipos de colaboragao dispensam resumo. Ao resumo devem-se seguir 3 a 5
palavras-chave para fins de indexagdo do trabalho. No caso de relato de pesquisa, o
resumo deve incluir breve referéncia ao problema investigado, caracteristicas da

amostra, método usado para a coleta de dados, resultados e concluses.

Folha a parte contendo Abstract, em inglés.
O Abstract deve ser compativel com o texto do resumo. Deve seguir as mesmas
especificacdes do resumo, acompanhado de key words, compativeis com as palavras-

chave.

Trabalhos na integra

O texto de todo trabalho original submetido a publicacdo deve ter uma organi-
zacdo clara, usando titulos e subtitulos que facilitem a leitura. Para os relatos de
pesquisa o texto devers, obrigatoriamente, apresentar introdugéo, metodologia, resul-
tados e discussdo. Nota de rodapé s6 é permitida na primeira lauda, para notificar
auxilios recebidos, apresentagdo em eventos e atribuicdo de créditos.

Tabelas, quadros, figuras e fotografias somente deverao ser incluidos no corpo
do trabalho, se forem essenciais & compreensao do texto, recomendando-se o méximo
de contencdo neste sentido. Além disso, devem vir acompanhados de titulo que
traduza essencialmente o que se acha contido neles. Como regra, estes devem vir em
folha a parte e os locais sugeridos para inclusdo de flguras e tabelas deverdo ser
indicados no texto, por meio de expressdes, como, por’ ex., “Inserir Fig. 1 aqui”.
Tabelas, quadros, figuras e fotografias de outros autores s6 poderao ser reproduzidos
se acompanhados da indicagido da fonte de referéncia e com cépia c}a devida autori-

zagao, anexada aos originais.

As citagdes bibliogréficas deverao ser feitas de acordo com as normas’da APA. No caso
de transcrigdo na integra de um texto, esta deve ser delimitada por aspas seguida do
nimero da pégina citada.

87



Normas para Publicagdo 38

Referéncias Bibliograficas
- As referéncias devem ser indicadas em ordem alfabética do tltimo sobrenome do
autor principal. Trabalhos de autoria tinica ou do mesmo autor devem ser ordenados por
ano de publicacdo, vindo em primeiro lugar a mais antiga. Trabalhos com um tinico autor
vem antes dos trabalhos de autoria multipla, quando o sobrenome é o mesmo. Trabalhos
em que o primeiro autor seja 0 mesmo, mas co-autores sejam diferentes devem guardar
a ordem alfabética do sobrenome dos co-autores. Trabalhos com os mesmos autores
devem ser ordenados por data, vindo em primeiro lugar o mais antigo. Trabalhos com a
mesma autoria e a mesma data deverdo ser ordenados pelo titulo em ordem alfabética. A
formatacao das referéncias deve facilitar a tarefa de revisao e de editoracao - além de
espaco duplo e tamanho de fonte 12, o paragrafo deve ser normal, com recuo apenas na
primeira linha, sem deslocamento das margens. Os grifos devem ser indicados por fonte
em itélico.
No corpo da colaboracdo as indicagdes devem ser feitas por meio do sobrenome

dos autores e do ano de publicagdo constante nas referéncias.

Anexos
Anexos s6 poderao ser introduzidos quando contiverem informagao indispensavel

para a compreensdo dos texto.

Tabelas, figuras e fotografias

Devem incluir titulo e notas, uma por pédgina, em papel, e uma por arquivo de
computador. Na publicagdo impressa a tabela ndo pode exceder 18cm de largura x 24 cm
de comprimento. Sua largura deve se limitar a 60 caracteres, para tabelas simples. Em
tabelas mais complexas deve-se incluir 3 caracteres de espaco entre colunas da tabela, e
limitar a 125 caracteres. O comprimento da tabela ndo deve exceder 55 linhas, incluindo
titulo.

Direitos Autorais da Revista Estudos de Psicologia

Os direitos autorais dos artigos publicados pertencem a Revista Estudos de Psicologia.
A reproducio total dos artigos desta Revista em outras publicacdes, ou para qualquer
outra utilidade, estd condicionada a autorizagdo escrita do Editor. O autor principal de

cada artigo recebera dez separatas de seu artigo.

Reproducao parcial de outras publicacoes

Os artigos submetidos a publicacdo devem evitar citagdes muito grandes extraidas
de publicacdes de outros autores. Recomenda-se evitar a reprodugcéo de tabelas, quadros
ou desenhos. Quando isto acontecer estas devem vir acompanhadas de permissao dos

autores que detenham os direitos autorais.



Enderecos para encaminhamento de originais, correspondéncia e
solicitacao de assinatura

'Os manuscritos, bem como toda a correspondéncia necessaria, deverdo ser
encaminhados, para:

Editor

Revista Estudos de Psicologia »

Rua Waldemar Cesar da Silveira, 105, Swift

Pé6s-Graduacao em Psicologia - PUCCAMP

Campinas - SP - CEP 13045-270

Fone/Fax: (019) 230-7180

Endereco Internet: http://www.epub.org.br/epsico

Assinaturas

Para assinar a revista Estudos de Psicologia, encaminhe seu pedido

diretamenteao endereco acima.

33'( ......................................................................................................................................... :
Estudos de Psicologia :
Nome
Endereco
CEP Cidade Tel

Indique com um x sua escolha
[:l assinatura anual

D exemplares avulsos

Quantidade Volume Nuimero Ano

L oomcecccecceccdcescsscesccsee-asssessesssSEEEEES R SSSSSSsSSSSSSssssssssescessesssssssesscescersssemseabo L T, g

O valor da assinatura anual é de R$ 30,00. O valor de niimeros avulsos a partir do ano de 1995 em
diante é de R$ 11,00. Para os volumes anteriores a 1995, o prego do exemplar avulso é de R$ 6,00. A revista
Estudos de Psicologia ¢ uma publicagio quadrimestral. Seu pedido deve ser encaminhado para o
enderego acima, juntamente com o preenchimento desta folha e o cheque nominal 4 "Estudos de

Psicologia".
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