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RESUMO

o artigo relata as conclusões do Primeiro Encontro de Professores de Análise

Experimental do Comportamento (AEC), realizado na Fundação de Ensino

Superior de São João Dei Rey, em 1992, onde foram discutidos, entre outros,

os seguintes temas: a) a contribuição da atividade de laboratório com animais

para o ensino da Análise Experimental do Comportamento, no lugar de discutir

como a atividade vem sendo realizada; b) o ensino da terapia comportamental;
e c) o ensino dos processos básicos e as regras do método científico.

ABSTRACT

This is a report on the conclusions of the First Meeting of Professors of

Experimental Analysis of Behavior (AEC), held in Fundação de Ensino Supe-

rior de São João Dei Rey, in 1992. The topics discussed were: a) what could

or should be the contribution of the laboratory activities with animais to the
teaching of the Experimental Analysis of Behavior rather than how the activity

has been used; b) the teaching of behavioral therapy; and c) the teaching of the
basic processes and methodology.

!') Primeiro encontro de professores de Análise Experimental do Comportamento, realizado na Fundação de Ensino
Superior de São João Dei Rey e organizado pelo Departamento das Psicologias daquela Instituição de Ensino
Superior.

(2)Docente do Curso de Psicologia da UFSC (SC) e pesquisador do CNPq.
Endereço para correspondência: Caixa Postal 5060, CEP:88040-197, Campus Universitário, Florianópolis, SC. E-
mail: Erro! Indicador não definido. .

(3)Docente do Instituto de Psicologia da USP, relatora do GRUPO I, recentemente falecida.
(4)Docente do Curso de Psicologia da UFSC (SC), relatora do GRUPO 11.E-mail: lucila@cfh.ufsc.br
(5)Docente do Curso de Psicologiada Fundação de Ensino Superior de São João Dei Rey, MG, relatora do GRUPO 111.
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o objetivo deste artigo é o de divulgar e
discutir as conclusões do Primeiro Encontrode

Professores de Análise Experimentaldo Com-
portamento. Reuniões anteriores já ocorreram
com propósito semelhante. Uma delas ocorreu
em 1979, por ocasião da realização da SBPC,
em Fortaleza.Outra ocorreu nomesmoano, na
IX Reunião Anual de Psicologia da Sociedade
de Psicologia de Ribeirão Pret06 e da qual
participaram Maria Amélia Matos,JoãoCláudio
Todorov, Sérgio Luna e Rodolfo Azzi.

Luna (1979), em sua intervençãodurante
o Simpósio realizado em Fortaleza, na SBPC,
aponta dois fenômenos: o primeirodiz respeito
ao aumento do número de Faculdades com

cursos de psicologia, com o consequente au-
mento do número de profissionaisque se iden-
tificam com essa metodologia de trabalho, e o
segundo diz respeito ao aumento de críticas
que os trabalhos em AEC e seus autores vem
recebendo,quer por parte dos alunos,quer por
parte de outros profissionais. Para Luna nem
sempre fazemos o que pregamos e nem sem-
pre analisamos completamente antes de fazer.
É muito comum, porexemplo, professores pre-
garem a necessidade de se analisar comporta-
mentos dentro da tríplice contingência, porém
não é muito fácil encontrar um professor capaz
dedescreverantecedenteseconseqüentesfun-
cionais ou de utilizá-Ios para compreender o
comportamento do aluno.

Os problemasapontadosporLunasão,de
fato, importantes.Contudo,eles nãosão exclu-
sivos daqueles profissionais que lidam com o
ensino da Análise Experimental. Haja vista os
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movimentosque ocorreram e que ocorrem em
diversas Faculdades para a mudança dos cur-
rículosedo modocomo sãooperacionalizados.

Como pode ser visto, o problema não é
novo.Lunaemsuaintervençãodiscute o ensino
da Análise Experimental nos últimos 15 anos
(1964-1979).Edesde aocorrênciadoSimpósio
realizadoem Fortaleza,até hoje,já se foram 20
anos (1979-1998).

O Encontro de São João Dei Rey

Para este Primeiro Encontro foram convi-

dados professores7 de diferentes Universida-
des do país que lidavam com o ensino de
conteúdos referentes à disciplinas de cunho
experimental (Psicologia Experimental, Modifi-
cação de Comportamento,Análise Experimen-
tal, etc.).Os participantes, de acordo com o tipo
de atividadeque desenvolviam em sua Univer-
sidade,organizaram-se em grupos e cada gru-
po discutiu um tema. Terminada a discussão,
cada relatorelaborou,a partirdos pontos discu-
tidos, um relatório por grupo, cujo conteúdo
segue transcrito neste artigo.

O Grupo I discutiu a "contribuição da
atividade de laboratório com animais para o
ensino da Análise Experimental do Comporta-
mento, no lugar de discutir como a atividade
vemsendo utílízada".Para isso, foi formulada a
seguinte questão: QUEM É O PSICÓLOGO
QUE QUEREMOS FORMAR? Para a forma-

ção desse psicólogo: a) Qual é a contribuição
da psicologia experimental? b) Qual é a contri-
buição de análise experimental do comporta-

(6) o texto completodesta mesaredondaestápublicadonos Anaisda IX ReuniãoAnualde Psicologia,1979,p.22-47.
(7)Participantes ligados à Instituições de ensino: Universidadede São Paulo (USP): Lígia Maria Marcondes

Machado e Carolina Martuscelli Bori; Fundacão de Ensino Suoerior de São João Dei Rev (FUNREI): José Raimundo
Facion, Marina Bandeira de Pereira Acosta e Roosevelt Riston Starling; Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC): José Gonçalves Medeiros e Lucila Groszewicz; Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG): Adélia
Maria Santos Teixeira, Sílvia Rejane Castanheira Pereira e Sônia dos Santos Castanheira; Pontifícia Universidade
Católica do Rio de Janeiro (PUC-Rio): Bernard Rangé;Universidade Federal do Pará(UFPa): Isabel Lúcia Florentino
Conte; Centro de Ensino Suoerior de Juiz de Fora: Ivan Fajardo; Universidade Católica de Pelotas: Liliane ColI;
Universidade Federal de Juiz de Fora: Marcos Emanoel Pereira; Pontifícia Universidade Católica de Minas Gerais
(PUC-MG): Sandra Maria de Castro Bernardes.
Participantes não ligados a Instituições de ensino: ~ (SC): Guilherme Guimbala Júnior; Divinóoolis (MG):
Jadir Raimundo da Silva;Campinas (SP): Magali ROdrigues Serrano; Belo Horizonte (MG): Sérgio Dias Cirino, Sônia
Maria Guedes Gondim e Sérgio Dias Cirine.
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mento ? C)Qual é a contribuição da atividade de
laboratório? d) Qual é a contribuição da ativida-
de de laboratório quando se utilizam animais
como sujeitos?

O Grupo 11discutiu: a) o "ensino da terapia
comportamental e sua vinculação com a Análi-
se Experimental do Comportamento; b) o hiato
existente entre a prática da Análise Experimen-
tal do Comportamento e a prática da Terapia
Comportamental.Nestesentido, algumashipó-
teses foram levantadas: a) O ensino da Análise
Experimental do Comportamento e da Análise
Aplicadado Comportamentonãoestá habilitan-
do suficientemente o aluno para uma formação
em Terapia Comportamental; b) A prática da
Terapia Comportamentalnecessita, muitasve-
zes, avançar além daquilo que é sustentado
teoricamente; c) A Terapia Comportamental
tem limites, precisando identificare reconhecer
estes limites; d) Pela forma como os currículos
estão estruturados tem sido impossível formar
terapeutas comportamentais dentro do curso,
havendo, para isso, necessidade de organizar
cursos de formação extra curriculares.

O Grupo 111discutiu o ensino dos proces-
sos básicos e as regras do método científico,
apontando as seguintes questões: a) Dificulda-
des do aluno identificar no cotidiano (generali-
zação) a ocorrência os princípios básicos que
aprendeu nos textos clássicos; b) A influência
negativa e preconceituosade alguns professo-
res de disciplinas ministradas anteriormente
que, por desconhecimento ou má-fé, acabam
por criar uma indisposição nos alunos contra a
Análise Experimentaldo Comportamento;c) A
ausência de disciplinas de cunho experimental
nos períodos letivos seguintes ao ensino da
Análise Experimental do Comportamento,que
dêem seqüência ou continuidade à aprendiza-
gem dos princípios básicos do comportamento
em áreas de aplicação, seja ela clínica, escolar
ou de pesquisa aplicada; d) Os conteúdos das
disciplinas estão desatualizados, não levando
em consideração as novas áreas de pesquisa,
nemos novoscampos de trabalho, impedindoo
aluno de aplicar os conceitos aprendidos em
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áreasdeeducação, saúde,etc.; e) Dificuldades
do aluno na assimilação de certos conceitos
(p.ex. variável dependente e independente),
decorrentes da faltade oportunidade de partici-
pação em projetos de pesquisa, onde ele tem
oportunidadede identificá-Iosede emprega-Ios
corretamente; f) O laboratório não deve ser
apenas uma ocasião de se fazer demonstra-
ções de princípios básicos, nem ocasião ape-
nasdepraticaros exercícios básicosde labora-
tório, mastambém uma passagem parao início
do desenvolvimento de projetos de pesquisa e
g) A Análise Experimental do Comportamento
é ensinada isoladamente, não compartilhando
com outras áreas do conhecimento para o de-
senvolvimento de investigações mais avança-
das.

GRUPO I: A UTILIZAÇÃO DE ATIVIDADES
DE LABORATÓRIO COM
ANIMAIS NO ENSINO DA
ANÁLISE EXPERIMENTAL DO
COMPORTAMENTO.

Foi discutido neste Grupo a contribuição
da atividadede laboratóriocom animais para o
ensino da Análise Experimental do Comporta-
mento, em lugar de discutir como a atividade
vem sendo utilizada. Para fundamentar a dis-

cussão, foram formuladas algumas questões,
com a proposta de respondê-Ias ao longo da
reunião. As perguntas formuladas foram:

1)QUEM ÉO PSICÓLOGOQUE QUEREMOS
FORMAR?

Para a formação desse psicólogo:

a) Qual é a contribuição da psicologia expe-
rimental?

b) Qual é a contribuição de análise experi-
mental do comportamento?

c) Qual é a contribuição da atividade de
laboratório?

d) Qual é a contribuição da atividade de
laboratório quando se utilizam animais
como sujeitos?
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QUEM É O PSICÓLOGO QUE QUEREMOS
FORMAR?

Foidiscutidaaopção entre especialistase
generalistas. Pareceu claro a todos que, nos
cursos em que lecionam, foi feita a escolha de
se formarempsicólogos generalistas. Em par-
te, esta escolha refletiria uma ausênciade defi-
nição e de compromisso quanto ao psicólogo
que se deseja formar: a definição ficou por
conta de cursosextra-curriculares eda atuação
não sistemática em estágios.

Em função desta ausência de definição,
procurou-se levantar algumas habilidades que
seriam necessárias para a formação do psicó-
logo, qualquer que seja sua área de atuação e
que, portanto, deveriam ser ensinadas em cur-
sos que procuram formar generalistas. Assim,
todo psicólogo deveria:

a) ficar sobcontroledocomportamentodo
organismo com o qual está trabalhan-
do, seja o cliente para o psicólogoclíni-
co, seja a escola para o psicólogo edu-
cacional etc.

b) ser capaz de analisar comportamento,
descobrindo de que variáveis este é
função;

c) ser curioso, no sentido de ser um
colocador de perguntas;

d) ser crítico, especialmente perguntar-se
deondevemoconhecimentoquecons-
titui o corpo de dados da Psicologia.

Questão a): Qual éa contribuiçãodapsicologia
experimental?

Tomando como referência este conjunto
básico de habilidades,analisou-secomo a Psi-
cologia Experimental poderia contribuir para
produzi-Io.Considerou-se que a Psicologia Ex-
perimental poderia tornar o estudantede Psico-
logia capaz de:

a) controlar e manipular variáveis,

b) ser controlado pelo dado produzido
experimentalmente,

c) criticar os processos de produção do
conhecimento,

1. G. MEDEIROS et aI.

d) relativizar a importância das posições
teóricas, considerando o caráter provi-
sório do conhecimento.

Questão b): Qual é a contribuição de análise
experimentaldo comportamento?

Considerou-se que o ensino da Análise
Experimental do Comportamento poderia tor-
nar o estudante capaz de:

a) organizar logicamente o dado produzi-
do experimentalmente;

b) analisar comportamento, com base em
pressupostos filosóficos e em um cor-
po de dados organizado;

c) utilizar um instrumental conceitual e
uma maneira eficiente para trabalhar
experimentalmente;

d) o fornecimento, pela Análise Experi-
mental do Comportamento, de um
modelo de desenvolvimento de um

corpoteórico integradoeorganizado, a
partir da experimentação.

Questâo c) Qual é a contribuição da atividade
de laboratório?

A atividade de laboratório foi analisada

comotendo um papel importante, por permitir a
ocorrência de comportamentos necessários
para a formação do psicólogo com as caracte-
rísticas apontadas. Estes comportamentos
seriam :

a) manipular e controlar variáveis;

b) fazer análise de comportamento;

c) colocar perguntas sobre as relações
entre a variável independente (VI) e a
variável dependente (VD);

d) colocar-se sob controle do comporta-
mento do sujeito.

Questão d) Qual é a contribuição da atividade
de laboratórioquandose utilizam animais como
sujeitos?

Foi considerado que o processo de insta-
lação das habilidadesbásicas para a formação
do psicólogo é um processo de modelagem,
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que poderia começar pela observação e mani-
pulação do comportamento animal. Não só o
animalutilizado,em geral o rato, é menos com-
plexo que o homem como também o aluno lida
comeleemsituaçãopadronizadaesimplificada.
Destaforma, é possível ter o aluno no iníciodo
curso de Psicologia, já executando controle e
manipulação de variáveis, coleta e análise de
dados no laboratório, utilizando animais como
sujeitos.

CONCLUSÃO

Pareceu claro que o laboratório tem sido
uma atividade usada principalmente para for-
necer ao aluno uma oportunidade de "ver os
princípios funcionando". Considerou-se que
este uso constitui uma limitaçãodesnecessária
da potencialidade da atividade de laboratório.
Julgou-se que ela poderia ser usada para trei-
naroscomportamentoqueforamdefinidoscomo
importantes,nadireção de formar umpsicólogo
mais crítico e mais competente para analisar
comportamento.

GRUPO 11: O ENSINO DA TERAPIA
COMPORTAMENTAL.

A discussão ocorrida no Grupo 11pode ser
resumida nos seguintes aspectos:

1. A Terapia Comportamental não pode
desvincular -se daAnálise Experimental do Com-
portamento, pois esta é sua base.

2. Parece haver um hiato entre a prática da
Análise Experimental do Comportamento e Te-
rapia Comportamental e algumas hipóteses
podem ser levantadas:

a) O ensino daAnálise Experimental do
Comportamentoe daAnálise Aplica-
da do Comportamento não está ha-
bilitando o aluno para a form~ção em
Terapia Comportamental;

b) Parece ser colocada muita ênfase na
análise de dados em detrimento do
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ensino da habilidade para colocar
em prática os princípios experimen-
tais.

d) A TerapiaComportamentaltem limi-
tes e precisa identificar e reconhe-
cer estes limites.

e) No momento,porquestões talvez de
tempo ou da maneira como estão
estruturados os cursos de Psicolo-

gia, tem sido impossível formar
terapeutascomportamentais duran-
te ao graduação, havendo necessi-
dade de organizar cursos extra fa-
culdade para cobrir tal treinamento,
o que parece ser o caminho, pois
nem todos os alunos demonstram

interesse ou aptidão para tal.

3. Ficaem aberto para discussão posteri-
or a seguinte questão: Quais as relações entre
a Análise Experimental do Comportamentoe a
TerapiaComportamentale,principalmente,com
a pesquisa experimental.

Desta forma, a formação em Terapia
Comportamental adquire um desenvolvimento
diferente da Análise Experimental do Compor-
tamento. Incentivar o aluno para seguir cursos
de pós-graduaçãoseria um caminho, mas este
é maisadequadopara aformação do pesquisa-
dor acadêmico. Os cursos de Formação Tera-
pêutica oferecem a oportunidade de formar o
técnico, cujo papel tem seu lugar bem definido
no mercado de trabalho. Na prática, as duas
frentes de desenvolvimento ou os dois tipos de
profissionais,são relevantespara a sociedade.

A questão principal que ficou como o
pontochavedo Encontrofoi: Qual a maneirade
ensinarAnáliseExperimentaldoComportamen-
to,AnáliseAplicada do Comportamento e Tera-
pia Comportamenta/de modoa desenvolver as
habilidadespertinentes nos nossos alunos, for-
mando um corpo de conhecimentos coerente,
sistematizado e bem fundamentado que possi-
bilite uma prática eficiente?

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. 1, p. 5-12, janeiro/abril 1999



10

GRUPO 11I:O ENSINO DOS PROCESSOS
BÁSICOS E REGRAS DO
MÉTODO CIENTíFICO.

As principais dificuldades do ensino da
Análise Experimental do Comportamento le-
vantadas pelos componentes deste grupo fo-
ram as seguintes:

Problema 1 : Dificuldade do aluno gene-
ralizar os princípios básicos que aprendeu nos
textos clássicos (p.ex. Millenson, 1967)que se
baseiam em estudos docomportamentoanimal
para fazer um análise do comportamento hu-
mano no dia a dia. A passagem da compreen-
são do comportamento animal para o compor-
tamento humano ocorre com dificuldades e os

alunos, em geral, não vêem relaçãode um com
o outro.

Foi levantada a sugestão de se adotar,
desde o início, textos que utilizem exemplosdo
comportamento humano. Na Universidade Fe-
deralde MinasGerais foi traduzidoe estásendo
utilizado,combonsresultados,otextodeBaldwin
e Baldwin (1986), "Princípiosdo comportamen-
to na vida diária". Outra sugestão foi a de se
montar um laboratório de estudo do comporta-
mento humano.

Problema 2: Constatou-se a influência

negativa de professores de disciplinas mais
básicas, onde se estuda metodologiae as cor-
rentes teóricas da psicologia (ex. metodologia
científica, história da psicologia, bases
epistemológicas da psicologia), criando uma
indisposição dos alunos contra aAnálise Expe-
rimental do Compertamento. Como, em geral,
os professores de AEC não estão presentes no
ensino destas disciplinas, os alunos só rece-
bem uma parte da informação, nãotendo opor-
tunidade de ouvir outras opiniões.

Foi levantada a necessidade de que os
professores de Análise Experimental do Com-
portamento assumam uma parte destas disci-
plinas, proporcionando assim aos alunos um
espaço noqual possamdiscutire levantarques-
tões sobre aspectos polêmicos que tenham
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sido mencionados por outros professores e/ou
outras fontes de informação.

Um exemplo bem sucedido deste tipo de
intervenção ocorre em Florianópolis, onde um
professor deAnálise Experimental do Compor-
tamento leciona a parte referente ao
Behaviorismo, em uma disciplina denominada
Escolas I; em semestres subsequentes, em
Escolas 11e 111se aborda respectivamente ou-
tras duas escolas diferentes, ou seja, Gestalt e
Psicanálise. Parece, portanto, uma solução
interessante que um representante de cada
corrente se responsabilize pelo ensino de seu
conteúdo.

Problema 3: Constatou-se a ausência de

disciplinas avançadas, ou seja, nos períodos
letivos seguintes ao ensino da Análise Experi-
mental do Comportamento,que dêem uma se-
qüência ou continuidade à aprendizagem dos
princípiosbásicosdocomportamento em áreas
de aplicação, seja ela clínica, escolar ou de
pesquisa aplicada. Neste caso, o ensino da
Análise Experimental do Comportamento fica
sem utilidade pois não tem continuidade no
curso de Psicologia.

Foi dado o exemplo do curso de Psicolo-
gia da Pontifícia Universidade Católica de Belo
Horizonteonde há apenas uma disciplina bási-
ca de Análise Experimental do Comportamen-
to,à qual não é dada continuidade com nenhu-
maoutra posterior. Poroutro lado, naUFMG há
várias disciplinas iniciais dedicadas ao ensino
de Análise Experimental do Comportamento,
mas não tem nenhuma posterior que lhe dê
continuidade. Na Fundaçãode EnsinoSuperior
de São João Dei Rey há duas disciplinas de
Análise Experimental do Comportamento, se-
guida posteriormente por apenas uma discipli-
na de Terapia Comportamental nos últimos
períodos.

Foi sugerido que o ideal seria uma se-
qüênciadedisciplinasgradualmentemaisavan-
çadas, dando continuidade ao ensino básico,
que culminasse em áreas de aplicação. Esta
continuidade levaria para as diferentes áreas a
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maneiracientífica de trabalhar com dados que
aAnáliseExperimentaldoComportamentopro-
porciona,culminando portanto com a pesquisa
de aplicação.

Um modelo parcial deste tipo de continui-
dadeseriao caso de Belém,que apresentatrês
níveisdedisciplinas (básico,avançado Ieavan-
çado 11),seguidos de dois níveis de estágio
supervisionado de pesquisa (I e 11)sem, no
entanto, culminar em pesquisa de aplicação.
Isto deixa, portanto, ainda em aberto o hiato
entre o básico e a aplicação.

Problema 4: Os conteúdos dos cursos

estão muito caducos. Estamos repetindo os
mesmos conteúdos sem nenhuma renovação,
sem atualização baseada nas novas áreas de
pesquisa emergentes, nem em novos campos
de trabalho. Isto impede ao aluno a possibilida-
dede aplicaros conceitos aprendidosem áreas
de educação, saúde, etc.

Problema 5: A dificuldade do aluno em

assimilar certos conceitos (ex. variável depen-
dentee independente), foivista comodecorren-
te da falta de oportunidade do aluno de utiliza-
los em projetos de pesquisa, onde ele precisa
identificar estes conceitos, praticando assim
sua habilidade de empregá-Ios corretamente.
Não se trata de conceitos que são aprendidos
apenas lendo-se um texto.

Problema 6: O laboratório não deve ser

apenas uma ocasião de se fazer demonstra-
ções de princípios básicos, nem ocasião ape-
nasde praticaros exercícios básicosde labora-
tório, mastambém uma passagem parao início
dodesenvolvimentodeprojetosde pesquisa. O
aluno deve ter, portanto, a oportunidade de
participarde projetosde pesquisado professor,
fazer auto-experimentação, fazer replicações
diretas de pesquisas, etc...

Problema7: O ensino daAnálise Experi-
mentaldo Comportamentoé dado isoladamen-
te, não compartilhando com outras áreas do
conhecimento para o desenvolvimento de in-
vestigações mais avançadas. Atualmente
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pesquisasde pontaestão sendo desenvolvidas
em áreas de superposição entre dois ou mais
campos do conhecimento.

Procurou-se identificar as áreas do co-

nhecimentoque poderiam contribuir para o en-
sino da Análise Experimental do Comporta-
mento, tendo sido sugerido, por exemplo, o
ensino da teoria da evolução.

CONCLUSÃO

Cinco anos se passaram após este Pri-
meiro Encontroe, apesar do desejo da Profes-
sora Lígia, não houve oportunidade de novo
encontro para continuidade da discussão e
constataçãodas mudançasque eventualmente
tenham ocorrido em nosso repertório acadêmi-
co de ensinar. Temos a certeza de que a opor-
tunidade que tivemos. embora única, tornou
possível uma revisão no tipo de trabalho que
vínhamos fazendo.

Há ainda a ressaltar a importante contri-
buiçãode Hayese Hayes (1992),especialmen-
te com o livro Understanding verbal relations,
que muito auxilia naquilo que considerávamos
um vazio entre aAnálise Experimentaldo Com-
portamentoe aTerapiaComportamental.Estes
avanços, bem como os recentes resultados
decorrentes dos estudos de equivalência de
estímulos, vem demonstrando que a Análise
Experimental do Comportamento e a Análise
Aplicada do Comportamentotem ainda muito a
oferecer para a consolidação da Psicologia
como uma ciência objetiva.

São exemplos de pessoas inovadoras e
entusiastas como a Professora Lígia que ne-
cessitam ser imitados para que continuemos
questionando, trocando e buscando novas
maneirasdeensinarepesquisareaprimorando
nossa ferramenta de trabalho para construir e
consolidar a Análise Experimental do Compor-
tamento como a Ciência do Comportamento
Humano.
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o CONCEITO DE MODELO E SUAUTILIZAÇÃONASCIÊNCIAS
DO COMPORTAMENTO:BREVESNOTASINTRODUTÓRIAS.

THE CONCEPT OF MODEL AND YOUR UTILIZATION IN THE
BEHAVIORAL SCIENCES: INTRODUCTORY SHORT NOTES

f

I

AmauriGOUVEIA JR

RESUMO

o objetivo deste artigo é mapear as relações do conceito de modelo e sua
utilização na pesquisa cotidiana em psicopatologia experimental. Para
isto, aproximamos o conceito de modelo com o de metáfora e seus
elementos.

Palavras chaves:modelos animais; modelos em psicologia; psicopatologia

ABSTRACT

The subject of this paper is to mapping the relationships of the concept of
model and its utilization of this to the current research in experimental
psychopathology. For this, we make an approximation to the concept of
metaphor and its elements.

Keywords: Animal models; Models in Psychology; Psychopathology

I

1
O CONCEITO DE MODELO

I

!

\
~

o termo modelo vem do italiano módello,

por sua vez, derivado do latim vulgar modellus,
alteração feita ao latim modulus, o qual é dimi-
nutivo de modus, ou seja, medida. (Japiassu e
Marcondes,1989). Modelo é a forma ideal, o
paradigma, tendo por função a criação de ou-
tros como ele. Já modelosteóricos são constru-

ções hipotéticas,teorizadas, modosde explica-
ção que servem para a análise ou esclareci-

mento de uma realidade concreta. (Japiassu e
Marcondes, 1989).

Para entender as características do con-
ceito de modelo em seus termos essenciais é

útil refletirmossobre uma figura lingüística usa-
da com grande freqüência: a metáfora.

Ao dizer: "fulano é burro como uma porta"
ou, ainda, para a minha amada, "Teus olhos
são duas pedras preciosas que brilham em
meio ao seu rosto", estamos nos valendo de
metáforas. Assim, tomamos um objeto qual-
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quer (fulano, os olhosda amada),eo relaciona-
mosaoutro (a porta,pedraspreciosas),definin-
do pelo segundo as qualidades que são consi-
deradas como existentes noprimeiro (acapaci-
dade de aprendizagem, o brilho), alterando o
sentidodas palavras,fazendooque é chamado
comumente de analogia.

Deformaanalógica, o modeloé um meca-
nismo qualquer alterado para ser a explicação
do outro, assim, temos "pirâmides de trabalho"
ou a "máquina humana". Mas, além disto, a
metáfora e modelos são também coisas que se
modificam segundo o lugar, momento histórico
e posição social que são usadas. Um exemplo
corriqueirodisto é comoo nossosistemanervo-
so centraltem sidodescrito ao longodasultimas
décadas: centraltelefônica,computadore, mais
recentemente como holograma (Bond,1984),
refletindo em suas metáforas os avanços da
tecnologia de cada época.

A partirdoque foi exposto atéagorapode-
mos determinar três elementos que seriam
determinantes do que é metáforae também do
modelo:são elesa redutividade,apontualidade
e o que chamamos de Zeitgeist.

Comecemos pelo o ultimo, Zeitgeist é
uma palavra de origem alemã que significa
espírito de época e é usada para designar o
conjunto de crenças e elementos que determi-
nam a visão de mundo de determinado indiví-
duo ou classe dentro de um contexto social e
histórico específico. Assim, quando um deter-
minado cientista ou artista produz uma obra,
sua produção não é uma coisa que surge de
dentro dele ou doacaso, masé o reflexode sua
posição social e crenças que permeiam o mo-
mento histórico onde vive. Desta forma, um
erudito do inicio do século XIX não se referiria
aocérebro como computador pornãoconhecer
tal instrumento, e, provavelmente rejeitaria a
idéia deque os processamentos de informação
nada mais são do que simples trocas químicas
entre diversas regiões do cérebro, já que suas
crenças essencialistas iriam contra isto. Isto é
bem explicitado em Kuhn (1994)e Heisemberg
(1958).

A. GOUVEIA JR

A redutividade pOde ser definida como
sendo o fato de que ao fazer um modelo (ou
uma metáfora)eu escolho um número finito de
elementos do objeto a serem representados
poroutro, assim, falo da burrice do fulano que é
talqual umaporta,masnãofalodesuafeiura ou
que a porta poderia ser também um ótimo
modelo de resistência a mudanças.

A pontualidadepode ser entendida como
sendo o fato de que modelos estão interessa-
dos em representar um dado fenômeno e não
outro, assim,a burrice é de fulano e não de seu
irmão,o brilhodoolhar éde minha amada e não
de minha sogra e o funcionamento do cérebro
é semelhanteaode um computador, e não ode
um fígado.

A pontualidade também pode ser o ele-
mento distintivo entre modelos e teorias, pois,
enquanto o primeiro se preocupa com fatos
isolados, o segundo tenta criar sistemas
explanatóriosgeraisquearrolam hipótesesque
podem ser justificadas por modelos.

A psicologia.comotodas as ciênciasapre-
senta sistemas teóricos que geraram modelos
pontuais,reduzidose sob influenciadoZeitgeist
da época.

Valoração dos modelos

Um modelo é bom ou mau se sua utilidade

dentro do espaço teórico onde foi criado é
passível de mapeamento. Quanto maior o seu

uso prático (valor de uso), possibilidade de
previsão (valor preditivo) e similaridade com o

fenômeno proposto (valor de face) melhor ele
será considerado. Em resumo, podemos dizer

que um modelo é bom quando funciona para os
fins propostos. Desta forma, se os engenheiros
químicos usam até hoje o modelo planetário de
átomo quando existem modelos mais moder-
nos é pelo fato de que este mostra-se funcional
dentro das sua exigências.

O uso de modelos animais é amplamente
usado em outras ciências biológicas para estu-
dos fisiológicos e farmacológicos, entre outros.
Em psicologia seu uso remonta aos primórdios
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da psicologia científica, com o modelo de neu-
rosede Pavlov.

Modelos em psicopatologia

O conceito de Psicopatologia é recente,
sendo que somente após o século XVI é que a

igreja deixou a guarda dos alienados para a
nascente psiquiatria, e somente aí é que o
desvio comportamental deixou de seu caracter

místico-religioso para se constituir uma doença
como tal (para uma revisão, ver Foucault, 1972).

Ainda assim há controvérsias quanto à classi-
ficação das doenças mentais como tal. Graeff

(1983) lista alguns critérios para que uma doen-
ça possa ser classificada desta maneira, como

patologia ou doença (Disease):

a - uma síndrome: conjunto característi-

cos de sinais que andam juntos, po-
dendo ser distintos de outras

síndromes pela investigação clínica;

b - o decurso temporal da condição mórbi-
da é previsível, permitindo prognósti-
cos e,

c - identificam-se lesões orgânicas carac-
terísticas nos exames histopatológicos
e anatômicos, além das causas possí-
veis e suas manifestações, ou seja a
etiologia e a fisiopatogenia, respecti-
vamente, que permitam o desenvolvi-
mento de tratamentos eficazes dos

sintomas e causas da doença.

Graeff cita ainda que em psiquiatria algu-
mas doenças atendem a todos estes critérios,
como a pelagra ou a neurosífilis, mas que outras
não, considera então um critério mais flexível,

traduzível pela palavra perturbação ou distúrbio
(IIness), que indica a presença de um sofrimen-
to sem necessidade de correlato biológico dire-
to. Para nós, no entanto, é importante que haja
o desenvolvimento de um conceito de patologia
animal, isto é, que possamos falar de alterações
em animais, de forma a descrever funcional-

mente e aproximadamente o que é pretendido,
seja isto uma doença orgânica ou não. Assim,
podemos dizer que em psicopatologia animal,
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tentamos descrever alterações da topografia
ou funcionalidade do comportamento regular,
que em sua similaridade possam ser tomadas
como modelos.

Validação dos modelos em psicopatologia
experimental

Mckinney (1977) cita 4 perguntas que
devem ser respondidas para que um modelo
animal possa ser considerado excelente:

1 - Este modelo descreve as causas e
tratamentos essenciais da desordem

a que se propõe modelar?

2 - Existesimilaridadedesintomas entre a

patologia e o modelo proposto?

3 - Existe um substrato biológico similar
entre a patologia e o modelo?

4 - É um modelo específico para uma
desordem particularou simplesmente
uma modelagem de aspectos gerais
da psicopatologia humana?

Embora estas perguntas possam consti-
tuir-se em um parâmetro seguro para escolher
e testaravalidadede um modelo,elas apresen-
tam algumasdificuldades( Bond, 1984).Assim,
como ficam o desenvolvimento de modelos
para patologias em que as causas e/ou trata-
mento não estão muito claras, assim como a
síndrome de Rert e o autismo? Ou como pode-
remostestar certos sintomas que somente são
passíveis de investigação pela linguagem ou
que carecem de uma operacionalização mais
clara, como a "tendência suicida" ou a "obses-
são"? Como ficariam ainda as patologias que
não têm base fisiológica ou funcional conheci-
da? E, por fim, a ultima pergunta: é mais útil
desenvolvermodelode patologia ou modelode
sintomas? Não nos alongaremos nesta ques-
tão porserelaumaáreadelicadaeapaixonante,
masondeasdiscussões têm se mostrado infru-

tíferas (para uma discussão mais aprofundada
ver Willner, 1991)

Umasoluçãopossívelédesenvolvermode-
los humanosde sintomaspsicopatológico,par-
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tindodo pressupostoque a ocorrênciadestes não
é maisque a exacerbação de elementos encon-
trados nocomportamentocotidianodos sujeitos.

Outro caminho pressupõe que o compor-
tamento animal e humano não são coisas
diversas, mas fazem parte de um contínuo
dentro da evolução (Skinner,1984,1974)sendo
selecionado pelas as suas conseqüências tanto
na ontogênese, como na filogênese (Skinner,
1984, 1974). Aolongoda evolução as espécies
estão submetidas a pressões evolutivasdiver-
sas, gerando assim, mecanismos homólogos,
isto é, diferentes entre si, mas com a mesma
função. Já quando espécies são submetidas a
pressões evolucionárias iguais, mas apresen-
tam soluções evolutivasdiversas, temos analo-
gias. No entanto, muito pouco pode ser
extrapolado diretamente no tocante a compor-
tamento de uma espécie para a outra.

Boa parte das pesquisas desenvolvidas
na área médicavalem-se do estudo de modelos
analógicos que permitemextrapolações pontu-
ais, naqueles aspectos que se mostram simila-
res. Desordens orgânicas encontradas em se-
res humanos, tal qualo câncer, são desenvolvi-
das em outros animais e seus resultados são,
em grande parte generalizados para a nossa
espécie. No terreno da psicologia, o pensamen-
to evolutivo ainda causa escândalo e é recebido

com resistência por largos setores, já que há
uma crença arraigada queo que chamamos de
psiquismo é algo unicamente encontrado em
seres humanos. Éverdade que a analogia pura
e simples não é de todo possível na
Psicopatologia, mas também não o é em outras
ciências da saúde.. Ainda assim, somos muito
freqüentemente confrontados com analogias
poderosas. Assim,em 1979 Cade (apud Bond,
obra citada), injetou em cobaias urato de lítio,
um sal bastante solúvel, a fimde testar a sua
hipótese de que a mania era causada por um
excesso de uréia noorganismo.Emvezdos
animais ficarem excitados, eles apresentaram
letargia. Emumestudo posterior,comcarbona-
to de lítio(um sal similar, mas que isolava os
efeitos possíveis da uréia),Cade tratou 10 paci-
entes com mania com lítioe viu normalizar-se

A. GOUVEIA JR

os seus humores, causando-Ihes redução da
atividade motora de forma similar ao ocorrido
nas cobaias.

Nestes experimentos, podemos verque o
autorvaleu-se de elementos anteriormente dis-
cutidos. Estes e outrosdados da literaturarefor-
çam-nos a convicção da riqueza das possibili-
dades de pesquisa nesta área.
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AVALIAÇÃO DE UMA EXPERIÊNCIA COM O ENSINO DE
HABILIDADES CLÍNICAS PARA ALUNOS DO PRIMEIRO ANO DE

PSICOLOGIA

EVALUATION OF AN EXPERIENCE ON THE TEACHING OF
CLINICAL SKILLS FOR FRESHMEN OF PSYCHOLOGY

Cynthia Borges de MOURA

RESUMO

o presente trabalho teve como objetivo avaliar a experiênciarealizada
descrevendo os efeitos do Projeto proposto sobre os alunos participantes.

A valiou-se o impacto da experiência sobre a formação dos alunos e a utilidade

do modelo proposto para aprendizagem de habilidades clínicas relevantes à

atuação como psicólogo. Participaram desta experiência 17 alunos do primei-

ro ano do curso de Psicologia da Universidade Estadual de Londrina (UEL). A

realização do Projeto constou de três fases: 1) Preparação e Planejamento; 2)

Realização e Acompanhamento; 3) Avaliação da Experiência por alunos e

supervisores. Os resultados mostraram que o Projeto. tal como foi desenvol-

vido, teve efeitos positivos para a formação dos alunos em vários aspectos.

principalmente sobre o crescimento pessoal. Como a formação profissional do

psicólogo não é algo diferente de sua formação pessoal e que ambos os

repertórios (pessoal e profissional) estão em estreita relação, o impacto dessa

experiência sobre a visão de homem e de mundo dos alunos e as mudanças

de postura e atitudes daí decorrentes pareceram ser as contribuições mais

importantes desta experiência para sua formação profissional.

Palavras-chave: Formação profissional, Treino de habilidades clínicas, Rela-

ção teoria-prática.
I

l

ABSTRACT

The present work aimed at evaluating the experience developed describing the

effects of the proposed Project upon the participants, concerning the impact on
their education and the use. of the proposed model in the learning of relevant
clinical abilities to their actuation as a psychologist. Seventeen Psychology's
freshmen of Universidade Estadual de Londrina participated in the experience.
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The Project was carried out in three phases: 1) Preparation and Planning; 2)

Realízation and Accompaniment; and 3) Evaluation of the experience by

students and supervisors. The results showed that the Project, as developed,

had positive effects upon the students's education, in several aspects, but

mainly upon their personal growth. Since the Psychologist's education is not

different from hislher personal formation, and since both repertoires (personal

and professional) are closely related, the impact of such experience on the

students'vision of the world and of mankind and the change in altitudes that

followed seem to be the most important contributions of the experience on the

student's professional education.

Key-words: Professional Educational, Clínical Abilities, Theory-Practice

Relation

Introduzir alunos dos primeiros anos do
curso de Psicologia num trabalho prático que
proporcionasse a eles um contato inicial com a
realidade do trabalho psicológico, na verdade,
sempre foi mais uma solicitação dos próprios
alunos do que um esforço dos docentes em
favor da formação destes. Algumas poucas
tentativas neste sentidosempre são muito limi-
tadas colocando o aluno em contato indireto

com tal realidade, ouvindo palestras ou reali-
zandoentrevistascomprofissionaisdediversas
áreas. Tal contato além de não desenvolver no
aluno habilidades necessárias a sua prática
profissional, muitas vezes ainda fortalece a vi-
são idealista e estereotipada da profissão, do
profissional e das áreas de atuação, não levan-
do o aluno a considerar formas alternativas de
inserção do psicólogo em novos espaços de
trabalho.

Trabalhando como docente do primeiro
ano, também sentia necessidade de introduzí-
los em tal prática, mas esbarrava com a limita-
ção de como fornecer uma atividade prática
protegida, na qual eles pudessem atuar sem
ônus para a população-alvo, (dada a falta de
subsídios teóricos dos mesmos), e ao mesmo
tempo fornecessem umacontribuiçãosignifica-
tiva para esta população (dado que a maioria
dos trabalhos iniciais do curso são
observacionais). Desta forma, um trabalho co-
munitário de caráter preventivo pareceu ser a
melhor alternativa.

Atuando como coordenadora de um Pro-

jeto de Extensão da Universidade Estadual de
Londrina que vem sendo desenvolvido junto a
um Projetoda Prefeitura(Projeto Piá)que aten-
de crianças e adolescentes de uma comunida-
depobredacidadecomo objetivode prevenção
adelinqüência,vi nestecontexto oespaço ideal
para realizar este trabalho conciliando as ne-
cessidadesdosalunosedacomunidade.Orga-
nizou-se assim o entitulado "Projeto de Férias"
que envolvia o planejamento e a realização de
uma semana intensiva de atividades recreati-

vas dirigidas, durante as férias escolares de
janeiro e julho, com os seguintes objetivos:

1) Oportunizar um espaço para que as
criançaseadolescentesligadosaoPro-
jeto Piáusufruamde atividades lúdicas
e recreativasvoltadas paraodesenvol-
vimento da criatividade e socialização;

2) Fornecer aos educadores do Projeto
Piáoportunidade de reciclagem de co-
nhecimentospelaaprendizagemdireta
de novas estratégias de interação e
uso de recursos lúdicos;

3) Proporcionaraos alunos dos primeiros
anosdo cursode Psicologiauma expe-
riência prática no contato com a reali-
dade que permitam a eles desenvolver
e/ouaprimorarhabilidadesde interação
e trabalho com crianças.
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A proposição deste Projeto foi a alternati-
va encontrada para que algumas dificuldades
com este tipo de inserção do aluno iniciante
pudessemser superadas. O Projeto apoiou-se
nas seguintes suposições:

1) Os alunos teriam um contato muito
próximo com otrabalho psicológicoem
comunidades, uma vez que atuariam
diretamente com a população, tendo a
direção das atividades sob sua respon-
sabilidade. Desta forma, não realizari-
am umtrabalhomeramenteobservacio-
nal e poderiam se envolver nas dificul-
dades concretas do trabalho prático e
na realidade da comunidade atendida;

2) Os alunos realizariam um trabalho com
"características psicológicas",umavez
que deveriam planejar e executar ativi-
dades recreativas direcionadas para o
desenvolvimento da socialização,
criatividade, cooperação e habilidades
sócio-emocionais das crianças e não
voltadas apenasparao entretenimento
das mesmas;

3) O trabalho em si não traria riscos para
a comunidade pois, dado seu enfoque
preventivo, nãoenvolveria intervenção
direta sobre problemas apresentados;

4) A comunidade poderia se beneficiar
com os objetivos do Projeto: crianças
teriam oportunidade para treinar e de-
senvolver habilidades importantes de
convívio social eeducadores poderiam
acompanharas atividadeseaprendera
utilizar novos recursos para seu traba-
lho cotidiano com as crianças;

5) Finalmente, caso os objetivos propos-
tos não fossem completamente atingi-
dos, dadas as suposições anteriores,
nenhuma das partes envolvidas seria
prejudicadacomo desenvolvimentode
uma experiência como esta.

Assim, este artigo apresenta a primeira
experiência com a realização deste Projeto.
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Será descrita a trajetória do grupo de alunos
desde a preparação até a realização e a avali-
açãofinalda experiência,a metodologia utiliza-
da e o acompanhamento/supervisão durante a
realização das atividades. O que sentimos, o
que aprendemos, o que precisamos mudar ou
aprimorar, e a contribuição deste Projeto para
os objetivose necessidades iniciaisdos alunos
são focos da análise crítica realizada. A utilida-

dedeste modeloparaa inserção inicialdo aluno
à práticae para a aprendizagemde habilidades
clínicas relevantes a atuação como psicólogo
serão também analisadas.

Aspectos essenciais à formação de
Psicólogos

A formação do psicólogo tem sido ampla-
mente discutida nestes últimos anos. Muita

atenção tem sido dada a questão da formação
do profissionalda Psicologia em todos os seus
aspectos. Discute-se desde os conteúdos teó-
ricos imprescindíveisa formação (Shook, Clair,
Harstsfield e Hermingway, 1995) até as habili-
dades específicas para o bom exercício da
profissãonasdiversasáreasdeatuação,dando
ênfase a estruturação dos currículos dos cur-
soseasestratégiasdeensino(Rangé,Guilhardi,
Kerbauy, Falcone e Ingberman,1995). Quanto
a formação em Psicologia Clínica muitos rela-
tos são encontrados em relação a definição de
quais comportamentos são relevantes a um
psicoterapeuta, qualquer que seja a aborda-
gem teórica que ele assuma (Pollack e Slan,
1995).

Terapia Comportamental: Que habilidades
são requeridas do terapeuta?

Falandoespecificamenteda formação do
terapeuta comportamental, Rangé, Guilhardi,
Kerbauy, Falconee Ingberman (1995) listaram
e definiram alguns comportamentos
terapêuticos relevantesque, segundo eles, fa-
vorecem a efetividade clínica do terapeuta. Al-
guns deles são: 1. Empatia, aceitação, interes-
se genuíno, calor humano e compreensão; 2.
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Apoio; 3. Diretividade e controle; 4.Questiona-
mento; 5. Clarificação e estruturação; 6. Inter-
pretação; 7. Confrontação e crítica; 8. Análise,
avaliação e formulação de casos; 9. Uso ade-
quado de técnicas terapêuticas; 10. Manejode
problemas especiais; 11. Comportamento éti-
co; 12. Capacidade de tolerância à frustração,
de persistência, paciência; 13. Capacidade de
não-envolvimento pessoal, de decentramento;
14. Capacidade de demonstrar ânimo, otimis-
mo, dinamismo, carisma e liderança; 15. Equi-
líbrio emocional.

Guilhardi (1988)discutindotambémques-
tões relativas a formação de terapeutas
comportamentais aponta algumascontingênci-
as dedesenvolvimentoe manutençãodo reper-
tório do terapeuta às quais ele deve responder
simultaneamente:1.Contingênciasgeradaspela
comunidade-cliente; 2.contingências geradas
pela relação terapêutica; 3. Contingências ge-
radas pela interação com uma equipe; 4. Con-
tingências geradas pela comunidade universi-
tária; 5. Contingênciasgeradas pelacomunida-
de científica. Cada um desses conjuntos de
contingências, segundoele, ajudaoterapeutaa
desenvolver-se em relação a habilidades ne-
cessárias a uma boa atuação por ampliar seu
repertórioatravésdas diferentes respostasque
os diferentes contextos requeremdo terapeuta
enquanto profissional.

Pollack e Slan (1995) oferecendo suges-
tões a líderes de psicoterapia de grupo, entre
outras coisas, abordam aquestãodas habilida-
des requeridas de um terapeuta. Eles afirmam
que um terapeuta deve não apenas conhecer a
si mesmo, mas também ser ele mesmo na
interação comos clientes. Paraestes autores,a
artificialidade é comumente percebida como
desrespeito pelosclientes.Assimcomo natera-
pia individual, naterapia degrupoosterapeutas
precisam ser bons ouvintes, ter habilidadepara
confrontar e assumir um enfoque teórico que
norteiesuas intervenções,devemter habilidade
de facilitar a auto-exposiçãodogrupoe assegu-
rar a participação de todos encorajando o
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compartilhar suas dificuldades no grupo e faci-
litando o feedback interpessoal.

Habilidadesrequeridasdos psicoterapeutas
de crianças

Falandoagora especificamente do traba-
lho com crianças, alguns autores têm ressalta-
do que o treinamento de terapeutas que traba-
lham com crianças deve ter duas característi-
casbásicas:amplitudeediversificação(Stephen
e Phillips, 1991 apud Conte, 1993).Os temas
básicosque terapeutasdeveriam dominar seri-
am o desenvolvimento humano (pais e crian-
ças), tipos e severidade de problemas infantis,
aspectosculturais (étnicos,sócio-econômicos),
contexto de intervenção e modalidades de tra-
tamento.

Conte (1993) abordando a questão da
formação de terapeutas, concorda que
terapeutas de crianças devem compartilhar as
características apontadas para terapeutas de
adultos,e alémdisso apresentar algumas habi-
lidades específicas para o trabalho terapêutico
com crianças. Esta autora relaciona alguns
comportamentos e habilidades clínicas que
parecem ser muito relevantes ao terapeuta de
crianças:

1)Ter capacidadede permanecer relaxa-
do, à vontade frente a criança, não se
comportando como censor, pai ou pro-
fessor;

2) Ter uma empatia de "mão-dupla": con-
seguir alternar papéis e olhar para os
fatos ora do ponto de vista dos pais e
ora do ponto de vista da criança (pois
muitas vezes eles são contraditórios);

3) Gostarde brincare saber brincar com a
criança, ter habilidade para fazer coi-
sas que elas gostam;

4) Transpor o brincar para o desenvolvi-
mento dos objetivos terapêuticos;

5) Ter um amplo repertório para poder
alternar propostas nadireção do dese-
jado. Não ser excessivamente preso
ao programado (metódico);
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6) Ter flexibilidade e criatividade, só pos-
sível com um amplo repertório;

7) Saber lidar com perguntas de ordem
pessoal, por parte da criança;

8) Ter habilidade para lidar com pressões
sociais (pais, escola, etc, e com expec-
tativas sociais versus bem estar da

criança).

9) Saber esperar pelos resultados, e não
ter ansiedade em mostrar serviço.

Treinamento de psicoterapeutas: quais são
as alternativas?

SegundoConte (1993), notreinamentode
terapeutas, o curso de psicologia pode estar
gerandoregras sobrequaléa posturadesejável
para o terapeuta, baseadasem modelosestáti-
cos, que não consideram aspectos ambientais
e contextuais. A proposta que ela apresentaé a
de que, mais do que seguir regras, o terapeuta
esteja atento e se deixe modelar pelas contin-
gênciasespeciaisdecadacaso,prestandoaten-
ção a "quem dirige que tipo de procedimento,
para que tipo de indivíduo ou família, com que
tipo de problema, em que contexto". Segundo
esta autora, o terapeuta deve se desenvolver
sob controle do desenvolvimento pessoal do
seus clientes e das contingências presentes na
psicoterapia.

Poucos estudos apontam para como es-
tas habilidades podem ser ensinadas. Alguns
poucos trabalhos sobre supervisão, indicam
algunscaminhosparaoensinode habilidadesa
alunos de final de curso (Silvares, 1997). Ne-
nhumrelato foi encontrado sobretrabalhos prá-
ticos de qualquer natureza envolvendo alunos
do início do curso. Talvez mais que uma falha,
isto indiquea concepção de que a teoria prece-
de a prática e não que ambas podem caminhar
juntas e subsidiar uma a outra (Morato, 1996).
Estetrabalho tem esta pretensão: mostraruma
experiência que está começando, mas frutifi-
cando, com o objetivo de dar a estes alunos a
oportunidade de desenvolverem-se como pes-
soas, treinar habilidadesecomeçarem a prepa-
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rarem-se para uma atuação clínica futura, mos-

trando que a formação clínica do psicólogo
pode e deve começar desde cedo, para ser
mais rica e mais completa.

OBJETIVOS

1)Avaliar a experiência realizadadescre-
vendo os efeitos do Projeto proposto
sobre os alunos participantes quanto
ao impactosobresua formação (a ava-
liação dos efeitos do Projeto sobre as
crianças e educadores será proposita-
damente excluída por não fazer parte
dos objetivos desta análise);

2) Avaliar a utilidade do modelo proposto
para a inserção inicial do aluno à práti-
ca e para a aprendizagem de habilida-
des clínicasrelevantesaatuaçãocomo
psicólogo.

MÉTODO

Os Alunos: Participaramdesta experiên-
cia 17 alunos do primeiro ano do curso de
Psicologiada UniversidadeEstadualde Londri-
na (UEL). Como o Projetofoi desenvolvido nas
férias escolares de fevereiro de 1998, tais alu-
nos já haviamconcluídoo primeiro ano. Porser
uma primeira experiência optou-se por um nú-
mero restrito de alunos participantes para
testagemdaproposta.Houveassim necessida-
de de se realizar uma seleção, dado o alto
número de interessados que se inscreveram
(40 alunos). Os alunos foram selecionados
mediante combinação de quatro critérios: 1)
disponibilidade para participação na data pre-
vista; 2) motivopeloqual desejava participar do
Projeto; 3) possuir alguma experiência anterior
com criançase;4) desempenho nasdisciplinas
relativas a Psicologia no primeiro ano.

A Equipede Supervisares: O Projetode
Extensão do qual este Projeto de Férias fez
parte envolvia o trabalho de três docentes,
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todas ligadas o Departamento de Psicologia
Geral e Análise do Comportamento da UEL.
Durante a realização do Projeto de Férias, as
docentes se revezaram no acompanhamento
aos alunosde modoque durantetoda asemana
e em cada períododo dia havia umadocenteno
localdo trabalho supervisionando as atividades
e auxiliando no desenvolvimentodas mesmas.

No período de preparação que antecedeu a
semana de atividades,astrês docentes realiza-
ram juntas o treinamento dos estagiários.

Procedimento: A realização do Projeto
como um todo constou de três fases:

1) Preparação e Planejamento: Imediata-
mente após a divulgação dos alunos
selecionados foi marcada uma reunião

para explicitação das diretrizesdo Pro-
jeto. Esta reunião foi realizada no final
do ano letivo de 1997. Neste encontro

definiu-sequais seriamas atividades,e
o grupo concordou que seria mais
adequadoos seguintesagrupamentos:
Música e Dança;Teatro; Argila e Suca-
ta; e Recreação ao Ar Livre. Os alunos
distribuíram-se nosquatro grupos con-
forme as afinidades com as atividades.

Foi solicitado então que dentro destas
grandes áreaseles planejassemasati-
vidades conforme os objetivos já cita-
dos e trouxessem o planejamentopara
discussão nosdias marcadosparapre-
paração no próximo ano.Três dias an-
tes da semana prevista para a realiza-
ção das atividades com as crianças
(em fevere.irode 1998)o grupo de alu-
nos e de supervisores reuniu-se para
verificação e adequação do planeja-
mento, preparaçãode material,discus-
são teórica sobre o contexto de pobre-
za e trabalhos preventivos e visita ao
local da realização do Projeto.

2) Realização e Acompanhamento: Na
semana marcada os alunos iniciaram
as atividades. Eles também montaram
um revezamento de forma que uma

equipe atuava pela manhã e outra a
tarde desenvolvendo as mesmas ativi-
dades, uma vez que as crianças não
eramas mesmasnosdois períodos.As
supervisoras sempre estavam por per-
to acompanhandoas atividades, auxili-
ando na sua condução,dirimindo dúvi-
das, resolvendo problemas. Nos inter-
valos das atividades, normalmente an-
tes de começarem,àsvezes ao finaldo
dia, o grupo se reunia para conversar.
Normalmente a conversa era em torno

do que fazer diante dos problemas e
dificuldadesencontradas,taiscomobri-
gas, xingamentos, agitação, crianças
que nãoobedeciamordense sedisper-
savam, crianças retraídas, tímidas e
que não se envolv.iamcom as ativida-
des e com o grupo. Os supervisores
ouviam a questão e qual tentativa foi
feita para resolvê-Ia, pedia a opinião
dos outros alunos a respeito da situa-
ção, e conduziauma análise da melhor
solução para aquele problema, caso
ocorresse novamente.

3) Avaliação da Experiência: A avaliação
do Projeto, do alcance de seus objeti-
vos e de seu funcionamento como um
todo foi realizadade duas formas: Num

primeiro momento, foi solicitado aos
alunos, ao final da semana, que res-
pondessem a um formulário de avalia-
ção. Esta avaliação formal visava pro-
moverreflexãoespecíficasobre alguns
pontosconsiderados relevantes para a
formaçãodos alunos,avaliaçãoda pro-
postado Projetoe reformulação desua
execução. Visava também proporcio-
nar um espaço para a expressão de
idéias,opiniões e vivências dos alunos
em relaçãoa experiência. Num segun-
do momento, as supervisoras realiza-
ram a sua avaliaçãoda semana, discu-
tindo o que consideraram aspectos
positivose negativos,o quedeveria ser
mantido, reformulado e/ou implemen-
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tado numa próximaexperiência. Aaná-
lise dos formulários e a avaliação a
posteriori do processo é realizada a
seguir.

RESULTADOS

Avaliação da experiência pelos alunos

Aavaliação que os alunos realizaramdes-
sa experiência foi moldada dentro de alguns
parâmetros relativamenteamplosque se consi-
derava importante para reflexão.Apesar de ter
sidoumaavaliaçãodirigida,muitasdas vivências
pessoais dos alunos puderam ser resgatadas
em sua riqueza e originalidade. Na avaliação
realizada foram solicitados a análise dos se-

guintes temas: 1) aspectos da experiência que
foram positivose úteis para vocêcomopessoa
e para a formação acadêmico-profissional; 2)
aspectos positivose aspectos a serem aprimo-
rados no desempenho frente a organização e
realização das atividades e no manejo com as
crianças; 3) principaisdificuldadesenfrentadas
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quanto a conduzir atividades, interagircom as
crianças, lidar com imprevistos e problemas,I
orientaro desenvolvimentodas atividadese o
comportamentodas crianças para o alcance
dos objetivospropostos, etc; 4) relação teórico-
prática proporcionada pela experiência dentro
dos limitesdo conhecimento já adquirido em
Análise do Comportamento; 5) espaço para
críticas, sugestões, idéias, recadinhos ou qual-
quer outra observação.

Retiramosdeste materialos aspectos e
vivências apontados por eles como mais
marcantese significativosquantoa cadaum
dos aspectos solicitados.Observou-seque,
mesmotendo um parâmetro pré-delimitado,
cada alunocolocousua experiênciaindividu-
al e sub-temas emergiram em cada tema
solicitado.Cada ítem será apresentado se-
guidode recortes ilustrativosdos relatosdos
própriosalunosquantoasua percepçãoacerca
da questão.

Natabelaabaixoencontra-seumresumo
dostemasprincipaisabordadospelosalunose
dos sub-temasque emergiramdos relatos:

TABELA 1: Temas e Sub-temas emergidos da avaliação formal dos alunos

Tema 1:
Aspectos da experiên-
cia que foram positi-
vos e úteis para você
como pessoa e para a
formação acadêmico-
profissional

Tema2:
Aspectos positivos e
a serem aprimorados
no desempenho fren-
te a organização e
realização das ativi-
dades e no manejo
com as crianças

Sub-tema 1.1:
Experiência relevante para vida pes-
soal: impacto da diferença sócio-cultu-
ral sobre a vida pessoal provocando
mudança de percepção, atitudes e va-
lores; experiência contribuiu para o
crescimento e para maior valorização
do eu e do outro.

Sub-tema 2.1.

Aspectos positivos: Alta motivação para

participar do trabalho, a boa vontade, a

disposição, a socialização, a vontade

de fazer tudo certo e de ensinar e apren-
der.

Sub-tema 1.2:
Importância para a vida profissional:
aprendizagem ocorrida será útilfutura-
mente. Não há identificação do para
quê ou em quê. Identificaramo trabalho
preventivocomo opção de atuação pro-
fissional que eles conheceram mais de
perto.

Sub-tema 2.2:

Aspectos a serem aprimorados: lidar
consigo mesmo frente às peculiarida-
des das crianças e do contexto, medo
de errar, faltade auto-confiança e auto-
controle, lidar com imprevistos, e com
sentimentos gerados pela situação, as-
sumir o domínio da situação e colocar
limites aos excessos das crianças.
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Tema 3:

Dificuldades enfrenta-

das quanto a orientar
o desenvolvimento das

atividades e o compor-
tamento das crianças
para o alcance dos ob-

jetivos propostos

Tema 4:

Relação teórico-práti-
ca proporcionada pela
experiência dentro dos
limites do conheci-

mento já adquirido em
Análise do Compor-
tamento

Tema 5:

Espaço para críticas,
sugestões, idéias,

recadinhos ou qual-
quer outra observação.

C. B. de MOURA

Sub-tema 3.1 :

Dificuldades para lidar consigo mesmo frente à situação (seus sentimentos e

reações) e lidar com os déficits e excessos comportamentais das crianças como:

lidar por um lado com brigas, xingamentos, agitação, crianças que não obedeciam

ordens e se dispersavam, e por outro lado com "carência afetiva" e timidez.

Sub-tema 4.1 :

Identificação de alguns conceitos principais que conseguiram visualizar e que

tentaram implementar na prática. Foram poucos os que se arriscaram a uma

explicação puramente teórica da experiência, a maioria identificou com exemplos

a sua compreensão teórica da prática realizada e outros poucos não conseguiram

estabelecer uma relação mínima entre teoria e prática.

Sub-tema 5.1.:

A mudança proporcionada

pela experiência em sua

concepção de vida, sua par-

cepção sobre crianças ca-

rentes e seu preconceito

em relação a pobreza. Além

de ter sido uma boa expe-
riência acadêmica foi tam-

bém uma experiência de

vida muito marcante.

Sub-tema 5.2.:

O reconhecimentodotra-

balho realizado pelos

professores, cujo empe-
nho e dedicação pare-
cem ter servido de mo-

delo paraoenfrentamen-

to de desafios profissio-
nais.

Sub-tema 5.3.:

A gratidão pela experiên-
cia proporcionada a alu-
nos de primeiro ano de
curso que não tem oportu-
nidade de envolver-se em
trabalhos práticos e a soli-
citação para a continuida-
de do Sub-Projeto nos
mesmos moldes envolven-

do primeiranistas.

Quandolevados a refletir sobre osaspec-
tos da experiência que foram positivos e
úteis para você como pessoa e para a forma-
ção acadêmico-profissional (Tema 1).a mai-
oria identificou claramente a relevância desta

experiência para &ua vida pessoal (Sub-tema
1.1). Todos relataram o impacto da diferença
sócio-cultural sobre suas vidas, relataram a
diversidade de sentimentos vivenciados. mu-
dança de percepção e de atitudes e o quanto
esta experiência contribuiu para o crescimento
enquanto ser humano para uma maiorvaloriza-
çãodoeuedooutro.Observe-sealgunsrelatos:

Ieda: "Número inesperado de aspectos
positivos... foi surpreendente... o meu co-
nhecimento sobre uma realidadepobre e

marginalizada mudou radicalmente...
aprendi a dar valor a vida que possuo...
em relaçãoa formação acadêmico-profis-
sionalpermitiu conhecer melhor estaárea
de atuação e o que a ciência pode ofere-
cer contribuindo para um melhor desen-
volvimento psico-social de crianças cujo
caminho seria a marginalidade"

Ana Cristina: "Essaexperiência foi muito
positiva para mim... tive a chance de lidar
com vários sentimentos meus, organizá-
los eprocurar agir da forma mais conveni-
ente... (senti angústia por não estar con-
seguindo desenvolver a atividade direi-
to... dá vontadede xingar as crianças que
estão fazendo bagunça), tive que me
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controlar, pensar no que havia de errado
comigo para que as crianças não se inte-
ressassem pelas brincadeiras, foi ótimo
para mim como pessoa e futuraprofissio-
nal, pois olhar para os nossos defeitos e
limitações é muito difícildeadmitir, aceitar
e fazer algo para mudar"

Helofsa:"essaexperiênciafoipositivapara
mim...pude entrar em contato coma 'dife-
rença' e ver como esta provoca um cho-
que na gente... mas que com o tempo de
convívio vai desaparecendo. Eu me senti
realizada ecapaz de lidarcomas crianças
o que no futuro vai me favorecer pois
desejo trabalhar com crianças"

Josy: "a experiência me trouxe contato
com umarealidadequeeunãoconhecia...
me dei conta de como não tenho proble-
mas comparadoscomas dificuldadesque
aquelas crianças passam... as crianças
não são aquilo que eu imaginava como
agressivas,desobedientesedemalcoma
vida... são carinhosas, amigas e felizes...
eu aprendi mais com elas do que elas
comigo... quanto a minha formação acre-
dito que foi só ocomeço de um aprendiza-
do... que com certeza nunca termina..."

Respostas mais vagas foram dadas a
questão da utilidade futura desta experiência
durante a própria Universidade e para a vida
profissional (Sub-tema 1.2). Alguns identifica-
ramaspectosgerais e outros souberamapenas
dizerque aaprendizagemocorridaseráútil mas
não souberam identificar para quê ou em quê.
Identificaram o trabalho preventivo como uma
opção de atuação profissional que eles conhe-
ceram de perto. Alguns relatos:

Kellen: "váriosaspectospositivos: conta-
to com crianças de nível social diferente,
oportunidade de estarcolaborandocom o
Projetoedepoderaplicarconceitosapren-
didos... trabalho conjunto com os profes-
sores... obtenção de experiência dentro
da Psicologia Infantil"
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Ana Cláudia: "experiência muito válida..
pude ter contato com crianças de uma
realidade totalmente diferente da nossa,
mas seres humanos com pensamentos e
emoções como eu... que querem carinho
e atenção como todos nós... no futuro
essa experiênciapoderá ser lembrada no
estudo da vida de população com outras
regras, costumes..."

André: "a participação veio me revelar
parte da realidade em que vivemcrianças
pobres... refleti muito sobre como proce-
derpara ganhar a confiança, ter interação
epoder esclarecê-Ias...acredito que futu-
ramente esta experiência vai contribuir
muito para o entendimento de aspectos
teóricos e para um aperfeiçoamento do
lidar com crianças e adolescentes"

Flávia: "eu percebi a dificuldade real de
aplicar a teoria à prática... quando as
situações ocorrem você fica meio perdi-
da... o projeto me deu a oportunidade de
emitir diferentes respostas e observar as
consequências sobre as crianças... e ir
aprimorando minhas atitudes e quando
um caso parecido acontecia novamente
euobtinhamaiorsucesso...daquipra frente
terei outra maturidade para estudar as
teorias...alémde teraumentadomeu inte-
resse pela terapia infantil"

Humberto: "aexperiênciafoipositiva pois
aumenta meu repertório com crianças e
mostra como não devo fazer e/ou deixar

que façam...a experiência com educado-
res,professores, colegas e com uma rea-
lidade que difere da minha e tudo o mais
que não posso ainda discriminar"

Quandosolicitados aavaliaros aspectos
positivos do próprio desempenho na reali-
zação das atividades com as crianças e os
aspectos a serem aprimorados (Tema 2), a
maioria citou como aspectos positivos (Sub-
tema 2.1) a altamotivação para participardeste
trabalho, a boa vontade, a disposição, a socia-
lização, a vontade de fazer tudo certo e de
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ensinar e aprender. Cada umtambém apontou
aspectos pessoais que, segundo sua avaliação,
lhe facilitaram a inserção no projeto e o relacio-
namento com as crianças, como por exemplo:

Kellen: 'Já ter experiência com crianças
menores... ter a paciência necessária... o
fato de acreditar que eu poderia desenvol-
ver um bom trabalho independente de
minhas dificuldades ou limitações"

Josy: "me dei muito bem no relaciona-
mento comas crianças...nãotiveproble-
ma para organizá-Ias e fazer com que
realizassem as atividades... ao mesmo

tempo que fiz amizade com elas consegui
manter o respeito... procurei entrar dentro
da realidade delas: usar suas gírias, tocá-
Ias para me aproximar mais e dar carinho"

Danyella: "no início houve dificuldades...
crianças ficavam impacientes... foi difícil
mas conseguimos mantê-Ias em
ordem...confesso que superei minhas ex-
pectativas... depois de passado o sufoco
acredito que desenvolvi um relacionamen-
to cordial... tornou nossa convivência mais

fácil... fui gostando mais delas..."

Lilian: "estava sempre disposta a fazer o
que tinha para ser feito... os aspectos
positivos foram boa vontade, disposição,
socialização, vontadede fazer tudocerto,
de ensinar e aprender...

Patrícia: "naminhaatividadeeume esfor-

cei... não sou a pessoa mais criativa exis-
tente, nas férias procurei me atualizar nos
brinquedos ~eitos com sucata e aprendi

bastante... aprendi lidar com crianças
imediatistas... me relacionar com uma cri-

ança deficiente mental... sendo que nem

imaginava ter atitudes frente a situações
que me pareceram difíceis...

Flávia: "... termos trabalhado em grupo

fez com que novas idéias surgissem ou

fossem aprimoradas... meu desembaraço
para falar em público me ajudou a organi-
zar melhor as atividades ".

C. B. de MOURA

Tatiana: "desempenhei bem por já ter
experiência razoável como professora...
constatei que posso realizar um trabalho
bom quando me proponho mesmo com
minhas limitações e inseguranças... foi
importante ter a responsabilidade em mi-
nhas mãos de conduzir as atividades...

Humberto: "acredito ter tido um bom de-

sempenho frente as crianças e educado-
res tendo como base a aceitação e cari-
nho que acredito serem advindos do meu
esforçoem entendê-Iose aceitá-Ioscomo
são, engolindopreconceitos e o medo de
pegar piolhos, mantendo a boa vontade e
a disposição em superar limites..."

Quanto aos aspectos a serem aprimora-
dos (Sub-tema 2.2) as respostas foram mais
concentradas em torno de uma temática co-

mum: lidar consigo mesmo frente às peculiari-
dades das crianças e do contexto e lidar com
estas últimas em si mesmas. Percebe-se nas

respostas o medo de errar em alguma coisa,
falta auto-confiança e auto-controle, lidar com
imprevistos,lidarcomsentimentosgeradospela
situaçãoe principalmenteassumirodomínioda
situação e colocar limites aos excessos das
crianças. Alguns relato são bem claros:

Kellen: "questãode saber impôr limites..
e falar a coisa certa na hora certa"

Ana Cristina: "emquase todos os aspec-
tos, nos falta embasamento dentro do
curso... mas o que eu mais preciso me
aprimorar é o não envolvimento emocio-
nal tão intenso com as crianças... estou
morrendo de saudades!!!"

Heloísa: "queria ter pOdidoser mais cal-
ma, menos agitada e afobada"

Ana Carolina: "Meu problema foi impôr
limites... um controle melhor poderia ter
sido estabelecido"

Ulian: "os aspectos negativos foram o
receio emedode errar em alguma coisa...
faltou auto-confiança"
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Patrícia: "ficar menos preocupada com
perfeição (pois me frustro muito)... terdo-
mínio da situação e menos medode inter-
ferir..."

Taís: "Precisoaprender como agircom os
comportamentos da criança... algumas
vezesfiqueicompletamenteatônitaao ver
criançasbrigando... euestava tãopreocu-
pada em saberse a criança estavaemitin-
do o comportamento para chamar a aten-
ção ou por outro motivo para dar-lhe o
'tratamento' correto que eu não agia"

Flávia: "Precisodesenvolver mais minha

calma e controlar mais minhas reações"

Priscila: "Tenho que me aprimorar é mi-
nha relação com as crianças, me envolvo
de tal forma que meus sentimentos ou
minhas opiniõesprevalecem sobre certas
técnicas ou teorias que deveriam ser apli-
cadas naquela circunstância... "

Quanto as principais dificuldades en-
frentadas quanto a conduzir atividades,
interagir com as crianças, lidar com impre-
vistos e problemas, orientar o desenvolvi-
mento das atividades e o comportamento
das crianças para o alcance dos objetivos
propostos (Tema 3), novamente as respostas
se concentraram em torno de uma temática
comum: lidar consigo mesmo frente à situação
(seus sentimentos e reações) e lidar com os
déficitse excessos comportamentaisdas crian-
ças (Sub-tema 3.1). A questão de lidar com
imprevistos ficou evidente com a reclamação
sobre a "chuva"que desmontou a programação
ao ar livre e não se sabia como contornar este

problema. Outra coisa que chamou a atenção
foi a surpresa dos alunos frente a frequência e
intensidade com que apareceram questões re-
lativas a comida, as crianças "estragaram" a
dançada laranjacomendoas laranjase sempre
que brincavam com massinha modelavam ali-
mentose fingiam comê-Ios. De modo gE:!ralsão
maiscitadas asseguintesdificuldades: lidarpor
um lado com brigas, xingamentos, agitação,
crianças difíceis de lidar que não obedeciam
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ordens e se dispersavam, e por outro lado com
"carência afetiva" e timidez, como pode ser
observado nos relatos:

Ana Claúdia: "maior dificuldade foi bus-

car uma melhor organização nas ativida-
des... criançasdifíceisde lidar não obede-
cendo ordens e se dispersando"

Ana Cristina: "carênciade afeto das cri-

anças... todasqueriam que vocêasprefe-
risse, as tratasse de uma maneira mas
especial do que o restante era tratado"

Heloísa: "quandoos educadores nãopar-
ticipavam.. davam bronca nas crianças,
eu me sentia impotente para fazer algo.
Quando as crianças ficavam agitadas...
pediam materiais que não podiam ser
dados... quando brigavam e se dispersa-
vam me sentia em apuros, mas me virei
como pude. Foi difícil conseguir dividir a
atenção com todos"

Josy: "o início das atividades era um
pouco difícil ... eles não gostavamde
imediato, reclamavam... masera só expli-
car a importânciadaatividade que elesse
animavam... daí o segundo problema...
para acalmá-Ias, ficavam ansiosas, de-
moravam para se organizar em grupos.
Outra dificuldade... as crianças se xinga-
vam, tiravamsarro, humilhavam umas as
outras... eu explicavaque seria mais legal
se todos se unissempara participar... era
só dar uma brecha... começavam nova-
mente..."

Danyella: "houvedificuldades em atingir
um objetivo... havia dispersão... não fica-
vam quietaspara que pudéssemos expli-
car... com criatividade epersistência con-
seguimos...a complicaçãomaior foi quan-
do choveu, tínhamos que mantê-Ias
tranquilase serenas... apesardospesa-
res acabamos nos surpreendendo com o
grande interesse..."

Ana Carolina: "quandochoveu... e quan-
do íamosbrincar de dança da laranja e as
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crianças começaram a comer as laranjas
e não tinha para todos então descasca-
mos as laranjas com as unhas mesmo e

começamos a dividir os gomos... os meni-
nos tiveram dificuldade de começar a dan-
çar porque era 'coisa de menina ..

Patrícia: "crianças foram um pouco impa-
cientes, algumas não faziam muito esfor-
ço para conseguir fazer o que havia sido

proposto. Fiquei assustada ao ver grande
parte modelar a massinha em forma de
comida... o único problema foi com um
garoto que ficou nervoso e se descontro-
lou, eu fiquei assutada e fui tentar conver-
sar. no final deu tudo certo.....

André: "dificuldades com a interação de-
vido a falta de contato com crianças e até
certo ponto preconceito condicionado pela
sociedade... lidar com imprevistos. pro-

blemas e certos comportamentos devido
a falta de experiência, tais como: crianças
tirarem sarro entre si, educadores estimu-

larem este comportamento, criança que
não queria participar ou era agressiva, o
que e como falar sobre drogas"

Priscila: "quanto a conduzir atividades
não houve dificuldades, quanto a interagir
com crianças eu dava atenção especial
aquelas que havia pego uma maior afini-
dade e com crianças que havia criado um
certo 'bloqueio' não deixei de dar atenção
mas não o fazia com tanta 'ternura' como
com as outras..."

Tatiana: "dificuldades relevantes são as

de nível pessoal... as crianças se compor-

tavam de formas que acabavam evocan-
do em nós sentimentos variados e uma

ligeira desestabilização... porém as orien-
tações que tivemos nos deram subsídios
para enfrentar tais situações"

Humberto: "senti em alguns grupos difi-
culdades de fazê-Ios prestar atenção...
controlar brincadeiras paralelas e conven-

cer os que não queriam brincar... lidando
com o imprevisto tentei sempre manter a

C. B. de MOURA

calma e fazer uma leve 'vistagrossa' para
pensar como agir e então agir... o que me
deixavasemação eram as crianças muito
tímidasque tinham vergonhade brincar...
não querendo expor ninguém ao cons-
trangimento senti meus argumentos va-
gos e inócuos..."

Percebe-se pelas respostas quanto a re-
lação teórico-prática proporcionada pela
experiência dentro dos limites do conheci-
mento já adquirido em Análise do Compor-
tamento (Tema 4), que a maioria ideiltifica
alguns conceitos principais que conseguiram
visualizar e que tentaram implementar na práti-
ca (Sub-tema 4.1). Foram poucos os que se
arriscaram a uma explicação puramente teóri-
ca da experiência, a maioria identificou com
exemplos a sua compreensão teórica da práti-
ca realizadae outros poucos não conseguiram
estabelecer uma relação mínima entre teoria e
prática, dando respostas muito genéricas a
questão, como se pode observar:

Kellen: experiênciapositiva... em rela-
ção aaplicação de alguns conceitos teóri-
cos... por exemplo: a questão do
reforçamentodoscomportamentospositi-
vos e a necessidade de estarmos dando
modelos às crianças ou até mesmo ten-
tando extinguir os comportamentos ina-
dequados...perceber tambémcomooam-
biente controla o aparecimento de deter-
minados comportamentos"

LUian: "servir de modelo, mudar as con-
tingências, extinguir. apresentar estímu-
lospositivos foram tópicos usadosnaprá-
tica...a teoriaauxiliou muito e nos deu um

ponto de partida... sem esses conceitos
teóricos nós estaríamos perdidas... sem
saber que tipo de comportamento seria
adequado em determinado situação"

Ieda: "Esta experiência proporcionou a
aplicação de algunsprincípios básicos do
comportamento como: reforçamento po-
sitivo, extinção, punição e a observação
de comportamentos de esquiva... o
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reforçamentofoio maisaplicado proporci-
onandoumrendimentomaiore melhor...a

aplicação de extinção epunição foi menor
porém eficaz... a contribuição da Psicolo-
gia para essas crianças é imensa pois
parece ser o único momento em que elas
demonstram satisfação em poder estar
tendoum comportamento adequado fren-
te a algumas situações reais que são
estimuladas dentro do Projeto melhoran-
do seu desenvolvimento psico-social"

Ana Cristina: "observamos a mudança
do comportamento de não interagir com o
grupo quando convidamos pegando pela
mão e conversando... váriassituações de
reforço positivo quando elogiávamos as
crianças, valorizávamos as atitudes posi-
tivas... a integração teoria eprática é per-
feita para observar a contribuição da Psi-
cologia - no caso Comportamental -para
essas crianças. Nós aprendemos com elas
e elas conosco... a ser pacientes, não tão
imediatistas, expressarem melhor seus
sentimentos, terem contato umas com as
outras sem atritos"

Helofsa: "é difícil trabalhar com crianças
que vivem em ambientes adversos... mas
não é impossível. Começar tentando ex-
tinguir certos comportamentos inadequa-
dos... demonstrando as consequências
que podem ter é um bom passo. Sempre
reforçar comportamentos mais adequa-
dos e seus esforços em melhorar. É im-
portante mostrar que são capazes e que
podem enfrentar as situações adversas
tomandoatitidespensadasenãoagindosó
pelo impulsoque muitas vezesé violento"

Josy: "eu entendi que a punição não é a
melhor formademudarumcomportamen-
to indesejado... melhorperguntar à crian-
ça o porquê do seu comportamento e
mostrar que há outras formas dela conse-
guiro quequer...quandofazemalgobom...
nós a elogiamos... estamos mostrando
um comportamento alternativo que elas
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serão melhor reforçadas... nosso conheci-

mento da Análise do Comportamento faci-

litoua maneira de lidar com as crianças.. n

Danyella: "ao mostrar para as crianças
que construir brinquedos com sucatas ou
plantar árvores... são coisas boas para
colocar em prática ao invés de estarem
nas ruas à toa... correndo riscos... procu-
ramos introduzir novas práticas no reper-
tóriode vida...quando manifestamos cari-
nho estamos dizendo que são iguais as
outras crianças... tem o direito de buscar
uma vida melhor... colocar esperança na
luta por um futuro digno"

Patrfcia: "a teoria te esclarece muitas

coisas... mas a prática não é tão
simples...você falar que em tal situação
use a extinção é uma boa... porém na
prática você tem que fingir que a criança
não estáemitindo aquele comportamento
que vocêjulga indesejável no momento...
foi tudo ótimo...pude ver que essas crian-
çasnãosão 'bichos-de-sete-cabeças'que
imaginava,pelo contrário, vi que são cari-
nhosas, que necessitam de atenção e
dedicação de quem se empenha neste
trabalho"

Flávia: "aquestãodos reforços ficou bem
clara para mim. Uma simples palavra de
encorajamentoouumsimples olharjá são
reforçadores imensos para essas crian-
ças... acredito que a noção de se ignorar
apenas o comportamento e não a criança
seja fundamental...a Análise do Compor-
tamentopelo quepude sentir visaa obten-
ção de resultados rápidos... as teorias
levam a uma transformação do ambiente
que rapidamentesurte efeito naalteração
do comportamento das crianças"

Nesta parte da avaliação em que os alu-
nos estavam livres para apresentar suges-
tões, crfticase idéias (Tema 5), eles aponta-
ram basicamente três coisas:
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a) a mudança proporcionadapela experi-
ência em sua concepção de vida, sua
percepção sobre crianças carentes e
seu preconceito em relação a pobreza
(Sub-tema 5.1). Alguns apresentaram
sugestões que evidenciam interessee
envolvimento com a problemática das
crianças. Afirmaram que além de ser
umaboaexperiênciaacadêmicafoitam-
bém uma experiência de vida muito
marcante:

Patrícia: "anteseuachavaqueera neces-
sário ajudar crianças carantes dando co-
mida, roupa... agora vejo o quanto elas
são carentes de atenção, carinho, respei-
to... necessidades que não sãopreenchi-
das"

Kellen: "tinhaumaconcepçãodiferente...
achei queao chegar lá iriaencontrarcrian-
ças muitodifíceise oque encontreifoibem
diferente do imaginado... crianças cari-
nhosas e carentes de afeto e amizade...

queroparabenizá-Iaspelo esforço e dedi-
cação... continuem acreditando nessas
crianças... coloco-me a disposição para
retomar este trabalho... "

Ana Carolina: "...gostaria de agradecer
vocês por terem me proporcionado esta
experiência que mudou vários conceitos
que eu possuia sobre crianças carentes"

Ieda: "adoreiparticipar deste Sub-Projeto
foi uma experiência positiva para mim.
Conhecer a realidade frente a frente fez

doer, porém fez crescer muito mais"

b)o reconhecimentodo trabalho realizado
pelos professores,cujo empenho e de-
dicação parecemter servidodemodelo
para o enfrentamento de desafios pro-
fissionais como este (Sub-tema5.2):

Ieda: "O trabalho que vocês realizam é
admirável pois é um grande esforço que
vocês fazempara realizá-Io,só tenhoque
parabenizá-Ias"

C. B. de MOURA

Flávia: "agradeçoa oportunidade e quero
elogiar o esforçode vocês em estimular o
interesse dos alunos desde o primeiro
ano. A maioria dos nossos professores
não encarariamesse tipo deprojeto devi-
do ao esforço desprendido às 'pequenas'
recompensas... obrigada pela chance"

c) a gratidão pela experiência proporcio-
nadaaalunosde primeiroanode curso
que normalmentetem quase nenhuma
oportunidadedeenvolver-se em traba-
lhos práticos e a solicitação !'J8r3.a
continuidade do Sub-Projeto nos mes-
mos moldes e principalmente envol-
vendo primeiranistas (Sub-tema 5.3):

Tatiana: "quero agradecer a oportunida-
de e a confiança que depositaram em nós
acreditando que podíamos desenvolver
um bom trabalho. Espero que este sub-
projeto aconteça novamente'

Lilian: "eu achei muito bom em vários
aspectos, tivemosaoportunidade de vero
trabalho das psicólogas e também traba-
lhamos com as crianças... acho que o
tempo de preparação junto às professo-
ras foi muito pouco... gostaria de agrade-
cer a oportunidade... espero que outras
pessoas doprimeiro ano tambémpossam
ter a oportunidade"

Patrícia: "acho que este Sub-Projeto de
Férias deve continuar porque é um estí-
mulopara nósestudantes doprimeiro ano
que não temos oportunidade de vermosa
parte prática do que estudamos..."

Priscila: "gostaria de parabenizar vocês
poreste trabalhoeagradecerpela oportu-
nidadequeme deram... sugiroquepersis-
tam neste trabalho e uma idéia é que
pudéssemos voltar lá... eu me apaixonei
pelas crianças e através deste projeto
pude conhecer-me muito mais!"

Avaliação da experiência pelos supervisores

Aavaliação realizada pelos supervisores
foi mais informal. O grupo de supervisores
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trocou algumas impressões sobre a experiên-
cia que foram anotadas para comparação com
os aspectosapontados pelos alunos.As anota-
ções realizadas serão transcritas abaixo de
forma comentada pois refletem os resultados
da experiência segundo a ótica do grupo de
supervisores.

1)A experiênciaproporcionouodesenvol-
vimento de autonomia por parte dos
alunos:um resultadodecorrenteda for-

ma como as atividades foram prepara-
das e realizadas foi o desenvolvimento

de uma maior autonomia e por parte
dos alunos. uma vez que dentro dos
parâmetros do Projeto eles eram res-
ponsáveis pelo planejamento e execu-
ção das atividades e podiam decidir o
que fazer e como fazer;

2) A experiência proporcionoumaior flexi-
bilidadede regrase planejamentospré-
estabelecidos: os alunos foramcoloca-

dos numcontexto ondea probabilidade
de que imprevistos acontecessem era
muito alta. Destaformao planejamento
e as regras de conduta deveriam ser
flexibilizadasconformeademandapara
que as atividadesfossem realizadasde
forma adequada ao contexto;

3) O aprendizado do trabalho em equipe
foi outro resultado importante: tendo
que trabalhar em conjunto com outros
colegas. comoseducadoresdo Projeto
e com os próprios professores, os alu-
nos precisaram exercitar a cooperação
e a colaboração. umavezque a nature-
za do trabalho e do contexto exigia um
esforço em equipe para ser efetivo;

4) A presença dos professores no localde
realização do Projeto pareceu ter funcionado
como um apoio aos alunos para que estes se
arriscassem mais nas interaçõescom as crian-
ças: caso algo não funcionasse bem haveria
alguém "capacitado" para "socorrê-Ios". Esta
presença proporcionou a segurança necessá-
riaparaque as interaçõesfossem maisnaturais
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5) O feedback dos professores durante a
semanapareceuser importanteparaassegurar
que oestavasendofeito realmenteera adequa-
do: o profissional deveria legitimar as práticas
dos iniciantes para dar mais confiança e segu-
rança de que se estava indo pelo rumo certo.

DISCUSSÃO, CONCLUSÃO E
PROPOSTAS DE CONTINUIDADE

A partir da avaliação realizada pode-se
levantar vários pontos importantes para a aná-
lise dessa experiência em relação ao alcance
dos objetivos propostos. Pode-se considerar
que a análise e avaliação do impacto dessa
experiência sobre os alunos começa antes
mesmo do Projetose iniciar. O grande número
de alunosque se inscreveramparaparticipação
no Projeto evidencia a necessidade de um
espaço prático onde situações reais de apren-
dizagem possam ser vivenciadas. Infelizmente
algumasbarreiras institucionaisnos impediram
de acolher a todos e nos forçaram o uso de
estratégias de seleção consideradas "justas"
no contexto acadêmico por serem convencio-
nalmente utilizadas mas muitas vezes injustas
por não atender a todos e assimcontribuir para
uma formação profissional.

Parece evidente que o Projeto. tal como
foi desenvolvido. teve efeitos positivos para a
formaçãodos alunosem vários aspectos. Dado
que a formação profissionaldo psicólogo não é
algo diferente da sua formação pessoal
(Guilhardi. 1987). e que ambos os repertórios
(pessoal e profissional) estão em estreita rela-
ção, o impactodessa experiência sobre a visão
de homeme de mundodos alunos e as mudan-

ças de posturae atitudes daí decorrentes pare-
ceram ser importantes para a formação profis-
sional.

Integrando as avaliações realizadas pelos
alunos e pelos supervisores, pode-se perceber

que os seguintes aspectos ficaram evidenciados:
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1)Estetipo deespaçodeatividadeprática
pareceu corresponder a uma necessi-
dade urgentedosalunos iniciantes.lsto
fica evidente nogrande númerode alu-
nos que procuraram o Projeto e no
empenho e dedicação com que os que
participaram realizaram suas ativida-
des eenvolveram-secom ascriançase
com as questões da comunidadeaten-
dida;

2) O impacto maior desta experiência pa-
receu ser sobre a formação pessoal
mais do que sobre a profissional. Tal-
vez porque o aspecto profissionaleste-
ja sendo visto como muito distante,
dado que tais alunos acabaram de in-
gressar na Universidade, enquanto o
aspecto pessoal é algo mais presente.
E também porque com uma bagagem
teórico-conceitual aindatão pequenao
único repertório realmente disponível
era o pessoal. Assim parece óbvio que
estaexperiênciatenhatrazidomaismu-
danças na visão de vida do que da
profissão;

3) A experiência parece ter trazido aos
alunos uma clarezade que o psicólogo
precisa lidar com suas próprias carac-
terísticas e limitações pessoas (senti-
mentos, reações, preconceitos, valo-
res) para poder ir ao encontro do outro
e fornecer auxílio útil às necessidades
deste, podendo atingiros níveisde aju-
da que realmentetrazem mudançapsi-
cológica e social;

4) Outro aspecto que parece ter ficado
evidente para os alunos foi a necessi-
dade de aquisição de conhecimentos
teóricos que subsidie umapráticacom-
prometida com a comunidade. Os alu-
nos sentiram a necessidadedese apri-
morarem não apenas noauto-conheci-
mento e consequente auto-controle,
mas também no conhecimento produ-
zido cientificamente no qual eles pos-

"
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samapoiarsuasintervençõescommais
segurança;

5) Os supervisores por outro lado, pude-
ram comprovar que, ao contrário do
que geralmente se pensa, alunos de
graduação não entram com "repertório
zero" de habilidadesclínicas importan-
tes para a formação profissional. O
fornecimento de um espaço no qual
eles possam desenvolver seu potenci-
al responsabilizando-se por tarefas a
altura de sua condição de inic!3ntes
pode contribuir muito para o aprimora-
mento da formação que eles vieram
buscar dentro do curso.

Estas constatações nos fazem perceber
que o ensinode habilidadesclínicas relevantes
não podeser deixado apenas para a parte final
da formação situadanoestágio supervisionado
que os alunosdevem cumprir ao final do curso.
Odesenvolvimentodetais habilidadesdeveser

visto como um processo que deve ser iniciado
logo no início da formação, pois o aluno traz
habilidadesem seu repertóriopessoal que pre-
cisam ser aprimoradasjuntamente com a aqui-
sição de conhecimentos teóricos.

A presenteanálise nos mostraque muitas
das habilidades citadas por Rangé, Guilhardi,
Kerbauy,Falconee Ingberman(1995)puderam
ser trabalhadas atravésdesta experiência, tais
como a empatia, aceitação, interesse genuíno,
calor humanoecompreensão, (umavez que os
alunos precisariam interagir com crianças de
nível social muito diferente); a diretividade e
controle, (precisaramestruturar as atividades e
comandá-Ias);o manejo de problemas especi-
ais, (precisaram lidar com muitas situações
novase inusitadas);acapacidadede tolerância
à frustração, de persistência, paciência, (visto
que muitos imprevistos ocorreram e precisa-
ram ser contornados, e os resultados do traba-
lho não eram imediatos).

Também as habilidades do trabalho com

crianças, citadas por Conte (1993), puderam
ser exploradas, como gostar de brincar e saber
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brincar com a criança, ter habilidade para fazer
coisasque elas gostam; transpor o brincarpara
o desenvolvimento dos objetivos terapêuticos;
nãoser metódicoe não permanecerexcessiva-
mente preso ao programado; ter flexibilidade e
criatividade no manejo das estratégias; não ter
ansiedadeem mostrar serviço e saber esperar
pelos resultados.

A partir desta avaliação, surgiram algu-
maspropostasparaacontinuidadedeste Proje-
to, uma vez que se pretende realizá-Ioperiodi-
camente durante as férias escolares. Alguns
pontos parecem claramente necessários se-
rem modificados enquanto outros necessitam
se implementados numa nova etapa desta ex-
periência:

1) Está claro que este tipo de experiência
deve continuar envolvendo alunos de
primeiro ano, que são os que menos
tem oportunidades desta natureza. O
tipo de atividade proposta pareceu se
adequar bem ao que eles poderiam
desenvolver neste momentoe portanto
parece ser um ponto a ser mantido,
uma vez que também favoreceu o al-
cancedos objetivospropostosquanto a
formação dos mesmos.

2) Podería-seenvolver alguns alunosque
já participaramdesta experiênciacomo
monitores dos recentes.Assim, alguns
dos problemas enfrentados com rela-
ção a não saber como agir frente ao
desconhecido, poderiam ser
minimizadoscoma presençadealguns
alunos que possuem experiênciaante-
rior com o Projeto e a população.

3) Os dias de planejamento que antece-
dem a semana de atividades deve in-
cluir umaumentonotempode interação
entre educadores e alunos para maior
conhecimento mútuo e entrosamento
durante as atividades. Foi realizada
apenas uma reunião para apresenta-
ção dos alunos e do Projeto que pare-
ceu nãosersuficienteparaa integração
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dos alunos aos educadores e ao con-

texto de funcionamento do Projeto Piá,
onde o trabalho se inseriu.

4) Devería-serealizar, durante asemana,
momentos mais sistemáticos de su-

pervisão da atuação dos alunos e não
deixar esta avaliação apenas para o
final. Assim, esses momentos deixari-
amdeser encontrosesporádicos, para
constituirem-se em momentos de

aprendizagem, troca de experiência
e aprimoramento do próprio desem-
penho.

A preocupação de avaliar criticamente o
desenvolvimento de qualquer atividade profis-
sionalé muitoimportanteparao aprimoramento
prático e principalmente para a compreensão
teórica do que é desenvolvido. Muitos profissi-
onais que tem uma boa atuação não sabem o
que fazem e nem porque o fazem. Avaliar o
própriotrabalho, refletirsobreele a luzdeoutras
experiências, crescer com o aprimoramento e
com a correção dos próprios erros também faz
parte das habilidades requeridas de um bom
profissional da Psicologia, e também deve ser
ensinado aos iniciantes como parte essencial
do repertório profissional.
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ANÁLISE FENOMENOLÓGICA DE DEPOIMENTOS ESCRITOS:

Apresentando e Discutindo uma Possibilidade

PHENOMENOLOGICAL ANALYSIS OF WRITTEN REPORT:
PRESENTING AND DISCUSSING A POSSIBILITY

Shirley Martins de MACÊDO

RESUMO

Apresenta-se um procedimento de análise fenomenológica, cujo instru-
mento de coleta de dados foi o depoimento escrito. Pretende-se defender
o uso de tal instrumento. através de reflexões acerca de sua validade e

sobre a sistematização e a coerência de sua aplicação no âmbito da
pesquisa fenomenológica.

Palavras-chave: pesquisa fenomenológica; análise fenomenológica:
depoimento escrito.

A BSTRACT

Thisarticlepresents aprocedure onphenomenologicalanalysis, whose
data instrument was written reportoIt claims and defends the use of this
instrument through reflections about its validity, and about the
systematization and the consistency of its aplication on the ambit of
phenomenological research.

Key words: phenomenological research; phenomenological analysis;
written reporto

o presente texto consiste numa apresen-
tação e numa reflexão do procedimento de
análise dos dados da nossa dissertação de
mestrado (Macêdo, 1998). Seu principalobjeti-
vo é legitimar a análise fenomenológica de
depoimentos escritos, desde que respeitados

os parâmetros de sistematização e a coerência
metodológica de uma pesquisa feno me nológica.

A dissertação

O principal objetivo foi compreender
fenomenologicamentevivênciasda relaçãotera-
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pêutica tais como descritas por clientes que se
encontravam em processoterapêutica na tera-
pia centrada no cliente. No decorrer da realiza-
ção da dissertação, devido ao contato singular
com os dados no nosso procedimento de aná-
lise, outro objetivo surgiu: traçar um panorama
das vantagens e desvantagens da realização
de uma compreensão fenomenológica de
vivências a partir de um contato pesquisador-
sujeito intermediado pela palavra escrita.

Coletamosdepoimentosescritosdeclien-
tes via correio. Encaminhávamos uma carta

pedindo a cada um que tentasse entrar em
contato com aexperiênciadeser clientedaque-
le terapeuta e descrevesse, o mais
detalhadamente possível, como era a relação
entre os dois, se possível dando exemplos de
momentos significativos que ele vivenciou nes-
ta relação (pergunta disparadora). Esta carta
era entregue ao cliente pelo próprio terapeuta,
que nosenviava devolta o depoimentotambém
via correio. Considerando aspectos éticos do
setting terapêutico, optamos por nãoter acesso
direto ao cliente, com receio de interferirdireta-
mente na sua relação com o seu terapeuta.

Considerações sobre relação terapêutica

A relação terapêutica constitui um
imbrincamentode subjetividades, cujacaracte-
rística básica é ser esta intersubjetividade a
mola de engajamento do processo de ajuda.
Assim, consideramosque só podemoscompre-
ender algumas nuançasdeste processoa partir
apenas de um dQs parceiros da relação (ou
seja, a partir do terapeuta ou do cliente) se
consideramos queos doiscompartilhamalguns
significados emergidos no contexto da
psicoterapia.

Desta forma, como pano de fundo da
dissertação, esteve a idéia da relação terapêu-
ticacomouma realidadesocialmenteconstruída

(Berger & Luckmann, 1966), não uma realida-
de permeada por padrões sociais, mas uma
realidade relacionalmente construída, ou seja,
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construída com base em significados compar-
tilhados entre as pessoas.

Consideramos, então, que, face-a-face
com o terapeuta, no contexto intersubjetivo da
psicoterapia, o cliente pode apreender um vivi-
doqueécompartilhadopelosdois. Havendo,na
relação estabelecida entre eles, um intercâm-
biocontínuoentreasexpressividadesdeambos,
o que o terapeutaé, sua formade se relacionar,
e certascaracterísticassubjetivas que ele pos-
sui, podem ser acessíveis ao cliente.

Acreditamos que a percepção do cliente
da realidade da psicoterapia está relacionada,
em certo grau, com a realidade em si mesma,
ouseja, acreditamosque a percepçãosubjetiva
dele tem um grau de ressonância da realidade
objetiva. Não se trata, aqui, de uma mera ava-
liação que ele possa fazer do terapeuta e da
abordagemteorica de trabalho deste, mas sim
deumapercepçãopossibilitadaporumavivência
relacionalsignificativa que é compartilhada por
ambos.

Cain (inCainet alli,1989)eThorne (inCain
et alli, 1989) salientam a importância de se
confiar em dados da relação terapeuta-cliente
fornecidos pela experiência subjetiva do clien-
te. Mas acrescentamos, aqui, que para que
dados como estes sejam confiáveis, é neces-
sárioqueo clientepossuaumgrau considerável
de conscientização da realidade (um dos crité-
riossugeridos pornós aosterapeutas), ou seja,
que em seu processo vital corrente haja uma
integração entre experiência, consciência e
comunicação. Por outro lado, a perspicácia do
pesquisador para apreender os significados
comunicadosporestesujeitotorna-sedecrucial
importância na confiabilidade de um estudo
deste âmbito, no sentidode se ter o máximo de
cuidado para não realizar, por exemplo, uma
análise da vivência relatada por um cliente
considerando o relato enquanto dado objetivo
da realidade compartilhada entre este e o
terapeuta, já que um relato, mesmo podendo
revelar nuanças de uma realidade objetiva, é
uma construção subjetiva do sujeito.

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. I, p. 35-44, janeiro/abril 1999



ANÁLISE FENOMENOLÓGICA DE DEPOIMENTOS...

Considerações sobre metodologia
fenomenológica de pesquisa

A pesquisa fenomenológica está voltada
para significados, para o vivido. Para ser siste-
máticae coerente com seu objeto de pesquisa,
ela deve respeitar certos parâmetros, que lhe
forneçam validade científica. Peterson (1994)
propõe ao pesquisador fenomenológico vários
critérios de pesquisa, alguns dos quais julga-
mos relevantesparaserem destacadosaqui:a)
ser metodologicamente criativo e seguir a pes-
quisa criticamente; b) considerar sua subjetivi-
dade como podendo ser desenvolvida e articu-
lada para prover as muitas formas de acesso
aos resultados; c) estar conscienteda não pos-
sibilidadede permissãodestes resultadosrefle-
tirem seus interesses e pressuposições, já que
o estágio inicial de uma boa pesquisa
fenomenológica envolve a imersão e o
engajamento do pesquisador com o fenômeno
de interesse; d) realizar um nível de análise
diferente da análise das ciências naturais, sus-
pendendoos pressupostossobrea naturezado
fenômeno a ser estudado; e) não apenas cata-
logar temas ou idéias, mas possibilitar uma
visão e uma articulação da experiência estuda-
dâ como constitutivas de significados, desen-
volvendo uma clara avaliação de como o fenô-
menose desdobra,e procurando ilustrarpasso-
a-passo os vários estágios de suas reflexões.

Respeitando tais critérios, a metodologia
utilizada na dissertação foi permeada por uma
criatividade crítica, onde procuramos,constan-
temente, observar os pontos positivose negati-
vos, reformulando, aperfeiçoando, buscando
uma forma mais sistemática de lidar com a

palavra escrita, já que a pesquisa
fenomenológicaprivilegiaocontatointerpessoal
do pesquisadorcom o sujeito. Tivemoscuidado
especialem recorrerà nossasubjetividadecomo
instrumentofacilitadordo nossocontatocomos

depoimentos, sem deixar que ela distorcesse
os dados. Procuramos suspender os conheci-
mentos prévios que tínhamos sobre o tema e
sobre a área da psicologia clínica investigada
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(ACP), e especificar claramente os passos de
análise que percorremos.

Como tivemos acesso à relação terapêu-
tica através do depoimento do cliente? O es-

quema abaixo ilustra a nossa postura enquanto
pesquisadores:

(depoimento)

/f CLIENTE ~ ~ ~ pesquisador

RELAÇÃO TERAPÊUTICA .J..t t
'>I

TERAPEUTA

Estudamosarelaçãoterapêutica indireta-
mente a partir do depoimento do cliente, que,
por compartilhar esta relação com o terapeuta,
pôde descrevê-Ia, permitindo-nos compreen-
der alguns aspectos da mesma. Portanto, na
relação entre nós e o depoimento, tentamos
nos aproximardo fenômeno deestudo (relação
terapêutica) e produzir significados a partir da
descrição do cliente sobre sua vivência.

Acreditamos ter sido possível compreen-
der os significados destas vivências, não por
serem exclusivos da terapia, mas por serem
vivências humanas, ricas de significados hu-
manose, enquanto humanos, encontramo-nos
em condiçõesde nos abrir a estes significados,
com todo cuidado que esta forma de conhecer
a experiência do outro requer.

Ashworth (1996) defende que, mesmo
que o empreendimento de uma pesquisa
fenomenológica requeira a todo tempo a redu-
ção eidética de teorias, dados de pesquisa ou
qualquer pressuposição que impeça o pesqui-
sador de se abrir ao fenômeno e compreendê-
10tal comoele aparece,háalgoque nãose pode
reduzir eideticamente: o fato do pesquisador e
do sujeito estarem num mundo de interação
social, envolvidos numareciprocidade depers-
pectivas. Paraele, estes elementos são os pré-
requisitos essenciais à interação pesquisador-
sujeito e à compreensãodo fenômeno do mun-
do davidadosujeito pelopesquisador, frisando
que não é que este fenômeno seja facilmente

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. I, p. 35-44, janeiro/abril 1999



38

expresso, mas, admitindo-se reciprocidade de
perspectivas, admite-se compreensibilidade.

Parece-nos que o que Ashworth chama de
mundo da interação social e reciprocidade de

perspectivas são semelhantes, respectivamen-
te, ao que Berger & Luckman (1966) designam
como realidade da vida cotidiana (realidade da

vida do sujeito no mundo) e compartilhamento

de significados, que foram pressuposições cen-
trais do nosso estudo. Assim, nossa subjetivida-

de, enquanto formada por significados compar-
tilhados com o cliente (por exemplo, somos
humanos, fazemos terapia) foi um instrumento

que permitiu acesso ao vivido deste sujeito.

o sentido e os significados de um
depoimento escrito

Consideramos um depoimento (discurso)
escrito uma obra (de arte) de seu autor. Elediz
algo além do que está escrito, ou seja, além
daquilo que o autor intencionava dizer, pois
seus significados serãopresentificadosna rela-
ção que o leitor estabelecer com ele. Ao nos
depararmos com esta obra e deixarmos nos
tocar por ela, retomamos à nossa natureza
eminentemente humana,o quetorna possívelo
encontro entre nossa intencionalidade e a do
autor do depoimento (Dartigues, 1992). Para
isso é preciso uma abertura ao conhecimento
sensível do mundo, que não é intelectual-
coisificador, mas vivencial-presentificador, ou
seja, não coisificamos um depoimento escrito
como objeto de estudo, mas vivenciamos e
presentificamos para nós os seus significados.

Quando nos abrimos desta forma à inten-

ção do outro, não buscamos verdades, mas
possibilidades desta intenção.O conhecimento
que resulta disto é uma tentativa de compreen-
são do fenômeno animado por esta intenção.

Nadissertação,buscandoproduzirsignifi-
cados sobre a vivênciada relaçãoterapêutica a
partir das descrições dos clientes, considera-
mosque seus depoimentos revelariama pecu-
liaridadedesuavivênciada relaçãoterapêutica.
Portanto, partindo de depoimentos descritivos
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de experiências, feitos pelos próprios sujeitos
que as vivenciavam (Giorgi, 1985), considera-
mos os significados enquanto sentidos (Giorgi,
1989), para compreendermos a estrutura do
fenômeno da vivência da relação terapêutica
por eles.

Análise fenomenológica X análise de
discurso

Nicolaci-da-Costa (1994), ao escrever
sobreanálisedediscurso,enfatizaque esta tem
uma diversidade de objetivos, dependendo da
disciplina que a utiliza (sociologia, lingüística,
psicologia etc), e que ela não é nada mais que
um conjunto de diferentes metodologias para
analisar diferentes tipos de discursos, a partir
de diferentes posturas epistemológicas que
pretendemobjetivosdiversos. A autora propõe,
então, que existam diferentes concepções de
análise de discurso, umas mais próximas e
outras mais distantes do núcleo lingüístico.
Nestas últimas ela situa a análise de discurso

para investigardiscursos cotidianos, usada, na
maioria das vezes implicitamente, por pesqui-
sadoresdas ciências humanase sociais que se
valemdequestionários,observações, entrevis-
tas etc. Para a autora, aos pesquisadores de
tais ciências "faltaaprópria consciência de que
suasinvestigaçõesestãoquasesempreimersas
em material discursivo'{p.326).

E uma das razões disto seria que tanto
pesquisadores, cientistas sociais ou humanos
quanto os lingüistas são excelentes analistas
de discurso, pois todos sabem, "ao menos
intuitivamente, como interpretar o que (Ihes)é
ditoem funçãonãosomente das formaslingüís-
ticas utilizadas, mas também em função de
quem disse o que, quando e onde. E, se (se
sabe) interpretar os mais variados discursos
aos quais (se é) exposto (no) dia-a-dia é
porque (se possui) categorias, oriundas da
(própria) visão de mundo, que (...) permite
fazê-Io"(op.cit- grifos da autora).

Só que quando estes profissionais pas-
sam do domínioda intuição cotidiana para o da
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investigação científica, parece que se esque-
cem desta capacidade interpretativa,e não lan-
çam mão dela para "irmuito além daquiloque é
expresso numa frase,palavra ouexpressão"(p.
327). Assim, eles acabam fazendo "umaanáli-
se implícita de discurso, que em pouco se
distanciada análise intuitiva"( op.cit -grifosda
autora), da qual se utilizam para interpretar os
discursos aosquais eles estão expostos noseu
cotidiano.

Acreditamos que esta análise implícitade
discurso ocorreu nonossotrabalho. Noentanto,
a análise fenomenológica, já que privilegia o
movimento intuitivo do pesquisador enquanto
acessibilidade ao sentido da experiência que é
relatada pelo sujeito da pesquisa, e que nos
permite integrar intuição cotidiana com investi-
gação científica, torna mais fácil não esquecer-
mosdesta "fantásticacapacidadeinterpretativa"
(palavras da autora à p. 327), mesmo que
tomemos o discurso, seja ele falado ou escrito,
como base de nossas compreensões.

Defendemos esta idéia porque o instru-
mentoque utilizamos permitiu,a partirdo nosso
movimento intuitivo,entrarmos em contatocom
a intenção significativa do autor da obra, o
cliente, atravésde sua descrição escrita.Sabe-
mos, contudo, que o nosso envolvimento exis-
tencial com o sentido de sua experiência,
viabilizado pelo seu depoimento, apontou ape-
nas possibilidades intencionais, mas isto não
invalida os resultados encontrados, pois o pró-
prio métodofenomenológico consideraque:um
fenômeno tem diversas possibilidadesdeser; e
que quanto mais próximo um contato entre a
consciência do pesquisador e a consciênciado
sujeito da pesquisa, uma "possibilidadede ser"
advém de um encontro intersubjetivo entre as
duas consciências (Dartigues, 1992). E este
encontro, acreditamos, é específico de uma
análise fenomenológica, e não de discurso.

A pesquisa fenomenológica com
depoimentos escritos

Em levantamento bibliográfico, constata-
mosumaescassezdepesquisafenomenológica
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com depoimentos escritos. Aqui situamos al-
guns estudos, destacando que nossa análise
foi feita basicamente tendo em vista o contato
singular.com os depoimentos dos sujeitos de
nossa pesquisa.

Ao escrever sobre as origens históricas
da pesquisa fenomenológica em psicologia,
Cloonan (1995) fala sobre os trabalhos de
MacLeod (1907-1972), que propôs a
fenomenologia como propedêutica da psicolo-
gia. Uma das pesquisas de MacLeod consistiu
em analisar as memórias de Kitchum - escritas

em um diário que se transformou no livro
Ruhleben(1965) - sobre o período em que este
foi prisioneiro num campo alemão durante a
primeira guerra mundial. MacLeod pretendia
uma análise da realidade social vivida por
Kitchum e declarou ter realizado uma aborda-
gem "mais ou menos" fenomenológica quando
analisouamotivaçãodo autordo livro. Segundo
Cloonan (1995), esta análise foi "muito menos
que mais" fenomenológica, pois na aplicação
do seu método, MacLeod não apresentou os
passosconcretosdo seu procedimentode aná-
lise.Assimcomoemoutraspesquisas,MacLeod
privouseutrabalhodesistematização, impedin-
do o avanço da pesquisa fenomenológica em
psicologia.

Não foi possível, contudo, ter acesso a tal
estudo. Recorrendo à bibliografia nacional, en-
contramos dois estudos de Forghieri (1989 e
1993) com depoimentos escritos, mas estes
estudos também levaram em consideração o
contatodiretoque a autora estabeleceu com os
sujeitosda pesquisa.Em 1989,ela investigou a
vivência de frustração pessoal intensa, e em
1993,avivência de bem-estar e contrariedade,
ambos os estudos realizados com dez pós-
graduandos de psicologia.Alguns aspectos do
nosso procedimento de análise, apresentado
mais adiante, têm referência direta aos passos
utilizados por Forghieri nestes estudos.

A análise fenomenológica da dissertação

No decorrer de uma análise
fenomenológica,é a partirdo contatocom o
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Passos de análise e de concretização do
estudo

Modificamos a operacionalização das
metodologias propostas por Giorgi (1985) e
Forghieri (1989 e 1993), devido à natureza e à
aplicação do material que tínhamos em mãos,
que, obviamente, diferiram dos utilizadas por
eles, aproximando-se, noque concerne à aná-
lisedo conjunto total dosdepoimentos,do crité-
rio metodológico da fenomenologia estrutural
proposto por Gomes (1989). Seguimos estes
passos:

1) Como propõe Forghieri (1989 e 1993),
num primeiro momento houve um
envolvimento existencial do pesquisa-
dor com o depoimento do cliente. Éum
contato profundo com o texto e a
vivência revelada por ele, independen-

tementede construçõesteóricas sobre
o tema investigado. Isto é equivalente
ao primeiro passo proposto por Giorgi
(1985),onde, lendoquantas vezes fos-
se necessário o depoimento, procura-
mos entrar em contato com toda a
descriçãodavivência, comafinalidade
de obter um sentido global da mesma.
Tentamos nos abrir ao contato de ma-

neira espontânea e experiencial, pré-
reflexiva, e não a partir de uma atitude
intelectualizada(Amatuzzi,1996).Este
primeiro passo foi uma impregnação
do relato.Nele,ainda nãointerrogamos
sobre o sentido da vivência do cliente

da relação com o seu terapeuta, ape-
nas procuramos apreender esta
vivência como um todo. Interessante,

aqui, foi um sentimento de estar en-
trando em contato com a pessoa do
próprio cliente, mesmoque este conta-
to tenha sido intermediado por sua es-
crita. Procuramos sentir, a fundo, sua
experiência,nãosua pessoa, massen-
timos que,de certa forma, o depoimen-
to revelava a sua pessoa, ao estabele-
cer relação com o terapeuta.

2) Num segundo momento, após ler vári-
as vezes o depoimento, pensávamos
sobre ele. Colocávamos o depoimento
'tie lado" e, a partir de um movimento
intuitivo, redigíamos hipóteses retira-
das do contato com o texto, tendo em
focoofenômenodavivênciada relação
terapêutica pelo cliente. Daapreensão
imediata anterior com o todo do depo-
imento, tentamos compreender como
ele respondiaaos nossos objetivos. As
hipóteses redigidas foram denomina-
das Hipóteses Intuitivas Preliminares.
O estabelecimento destas hipóteses
se constituiu a partir: da nossa memó-
ria (não num sentido de reflexão, mas
de lembranças de significados que ti-
veram sentido para nós, significados
estes contidos nos símbolos, ou seja,

fenômeno investigadoqueos passosconcretos
de análise são especificados (Giorgi, 1985). O
pesquisador segue passosdependendo nãosó
da postura inicial que ele adota, mas, e princi-
palmente, dependendo do seu contato com o
sujeito da pesquisa, com o seu depoimento, e
de todo o processo que vai se encadeando na
medidaemque elevai analisandoestematerial.
Portanto, esta não é uma forma de pesquisa
que deva ser seguida ao pé da letra. Este
trabalho apenas mostrauma possibilidade,que
foi coerente com otema, conosco,com o nosso
contato com os sujeitos e com os depoimentos
e até, porque não, com o nosso "jeito de ser"
pesquisador.

A estrutura subjacente a esta pesquisa
correspondeu àquelaque Amatuzzi (1996)pro-
põecomo delineamentodasetapas percorridas
pelas pesquisasfenomenológicasdetendência
empírica (como, por exemplo, os trabalhos de
Giorgi, Forghieri e Gomes):

a) umasintonização como todo do vivido;

b) um encontro dos elementos experien-
ciais; e

c) uma síntese ou articulação final.
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expressos no discurso (ver Amatuzzi,
1996); do nosso movimento intuitivo e
da nossaproduçãodesignificados("ori-
entação de sentido" - Amatuzzi, 1989:
p.136 - do que ocorreu em nós, face ao
depoimento) possibilitada por nossa
intuição. Estessignificados produzidos
são significados paraondeos símbolos
e signoscontidos nodepoimento apon-
tavam para nós, masque nãonecessa-
riamenteestavamexpressosnele.Nes-
te momento, obviamente, ocorreu o
que Forghieri (1993) chama de
distanciamento reflexivo, no entanto o
movimento intuitivo ainda estava bas-

tante presente - mas como a própria
autora destaca, o envolvimento exis-
tencial e o distanciamento reflexivoes-

tão inter-relacionados e não completa-
mente separáveis.

3) Num terceiro momento, testamos nos-
sas hipóteses, voltando novamente ao
depoimento e buscando frases que re-
presentassem-nas.Tendo em vista cri-
térios de validade para pesquisa quali-
tativa como completude e coerência
(Mucchielli, 1991), tentamos, também,
interrelacionar todas as hipóteses for-
muladas para atingir nossos objetivos,
ou seja, uma determinada frase pode-
ria representar mais de uma hipótese,
complementando-se,confirmando-see
dando coerência à análise. Algumas
hipóteses não puderam ser confirma-
das e foram alteradas, visto que não
tiveram frases que as representassem
ou houve frases que as refutaram. Isto
também contribuiu para a validação da
análise, pois, caso isto nãofosse verifi-
cado, não estaríamos respeitando o
critério de coerência. Notamos, neste
passo, que Novos Elementosde Signi-
ficados surgiram, ou seja, o que ficou
marcante para nós a princípio, as nos-
sas hipóteses (as que foram confirma-
das e as alteradas), poderiam ser
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complementadas por outras
interrelações entre alguns trechos do
depoimento, que não foram apreendi-
das imediatamente, mas percebidas
posteriormenteapartirde novosconta-
tos com, e novas reflexões sobre, a
relação entre a descrição contida no
depoimento e o que havíamos
hipotetizado.Assim, respeitamos o cri-
tériodecompletude, istoé, todo o relato
foi considerado. Os Novos Elementos

de Significado representaram tanto as
descrições de significados expressos
pelo sujeito quanto novos significados
produzidos por nós, agora num nível
mais implícito de análise que antes.

4) A partir desta compreensão anterior,
numquarto passo, realizamosumasín-
tese da descrição do cliente procuran-
do integraras Hipóteses Intuitivas Pre-
liminares confirmadas aos Novos Ele-

mentos de Significado surgidos poste-
riormente.

Em artigo publicado em 1989, Gomes
levanta problemáticas que envolvem certas
pesquisas qualitativas, cujo rigor, como em
qualquer tipo de pesquisa, é variável. Alguns
dos problemas mais comuns da pesquisa qua-
litativo-fenomenológica para este autor seriam
a determinação da empiria (especificação do
dado) e a operacionalidade (delineamento
metodológico),os quais têm relaçãodireta com
as conclusões, interpretações ou propostas de
ação dos pesquisadores. Ele acredita que o
pesquisador deve manter o método utilizado
em constante avaliação, se quiser considerar
comseriedade seus resultados. Situando, den-
tre as pesquisas qualitativas, aquelas voltadas
a desvelar a estrutura de um discurso, propõe
critérios que permitam uma forma mais rigoro-
sade pesquisa,apresentandoafenomenologia
estrutural como metodologiaque possibilita um
maior rigornaanálisedosdados, visto a mesma
buscar "descobrir na realidade em foco os pa-
drõesconstitutivose estáveis,e suas variações
transitórias e periféricas... Suas contribuições
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não se restringem ao descritivo mas abarcam
indicaçõesde transferibilidadese ações fazem-
se necessárias'~102).

Os passos de análise que ele segue, de
posse de depoimentos ou entrevistas, são os
seguintes: ele identifica e separa os temas
abordados nos relatos em unidade de sentido;

agrupa os temas em tipologias gerais ou cate-
gorias; e descreve os dados emergentes,apre-
sentando umainterpretaçãoestrutural,basean-
do-se em comparações entre os temas unitári-
os e as tipologias gerais. Estes passos envol-
vem problemas como o que incluir, o que asso-
ciar, o que não está sendo levado em conside-
ração, o que pode estar sendo transformado,
distorcidoounegado.Analisarparteseesfacelá-
Ias pode destruir a narrativa e o seu sentido
original, daí que ele propõe uma constante
articulação entre texto e contexto.

5) Devido a uma preocupação especial
com esta proposta, tendo realizado os
quatro passos anteriores com cada
depoimento,individualmente,numquin-
to passo voltávamos constantemente
não só às sínteses realizadas, mas a
todos os depoimentos, a fim de encon-
trar invariantes e variantes, ou seja,
elementos comuns e incomuns entre
os mesmos. Uniformizamos a escrita

das sínteses anteriores, sempre vol-
tando aosdepoimentosparaampliaras
possibilidades de compreensão e dar
uma maior sistematizaçãoe consistên-
cia à análise final. Como houve uma

certa dificuldade com a terminologia
dos sujeitos, visto os mesmos utiliza-
rem palavras diferentes que pareciam
designar a mesma coisa, ou mesmo
palavras idênticas para designar coi-
sas diferentes, a uniformização da es-
crita das sínteses foi feita tendo por
base um vocabulário "padrão"elabora-
do por nós,que facilitou a comparação
dosdepoimentos.Oobjetivonestequin-
to passo foi buscar aestruturageral do
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vivido, no conjunto dos depoimentos
analisados, para além das particulari-
dades de cada um.

É importante frisar que, acatando a pro-
posta de Ashworth (1996), em todos os passos
de análise, o fenômeno da vivência da relação
terapêutica estava sendo compreendido em
termos de fenômeno mundano, ou seja, em
termos dos próprios sistemas de significados
dos clientes e não de acordo com orientações
teóricasdaACP aplicadaà psicoterapiaejulga-
mentos implícitos de nossa parte. Houve um
cuidado especial nosso para reduzir
eideticamenteos construtos teóricos, e nossas
visões profissionaise pessoaissobre o tema, a
fim de compreender apenas os significados
para os sujeitos. Contudo, as sínteses foram
apresentadasem linguagem"psicológica",para
que o fenômenofosse reditode forma homogê-
nea.

Algumas reflexões

De acordo com os resultados encontra-

dos nadissertação, chegamos a algumas con-
clusões sobre este procedimento de análise
fenomenológica,que são colocadas aqui como
reflexões:

1. o contato intermediado pela palavra
escrita pode ser considerado como um
meio viável de investigação
fenomenológica, desde que o pesqui-
sador se comprometa com uma pro-
posta eminentemente fenomenológica
de pesquisa; considere os aspectos
éticosdapesquisa; respeiteos sujeitos
enquanto pessoas; explique a cada
sujeito as intenções da pesquisa ao
solicitar seu depoimento; disponha-se
aoferecerqualqueresclarecimentoque
se fazer necessário ao entendimento

de seus objetivos; tenha uma atitude
aberta para entrar em contato com o
sujeitoe com o seudepoimento escrito
a partir de uma relação vivencial-
presentificadoradooutro, recorrendoà
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relaçãointelectual-coisificadoraapenas
quando da reflexão sobre os dados; e
considere o relato como uma expres-
são do vivido do sujeito;

2. um depoimento escrito está carregado
de significados, desde que a pergunta
disparadora coloque o sujeito em con-
tato profundo com a vivência tema da
pesquisa;

3. ao descrever sua experiência, o sujeito
pode clarificar significados, ao entrar
em contato com esta descrição, o pes-
quisador pode produzir significados,
inclusivesobreum sentidoimplícitoque
umdepoimentoescrito revela,poiseste
instrumento pode abranger todo o sig-
nificado estrutural da experiência do
sujeito; noentanto,ocontatodopesqui-
sador apenas com uma descrição es-
crita se torna limitado (mas não impos-
sível) devido à ausência do contato
interpessoal com o sujeito;

4. uma saída para a ausência do contato
interpessoal é envolver-se com os de-
poimentos num primeiro momento en-
trando emcontatocomeles, isentando-
se de todo conhecimento teórico e de

pesquisa, o que permite compreender
os sentidosdodepoimentoque podem,
inclusive, ir além do tema pesquisado;

5. dispor apenasde depoimentosescritos
requer uma descrição minuciosa para
garantir a validade da compreensão
fenomenológica, assim, são viáveis as
propostas de Gomes, Reck & Ganzo
(1988) e Gomes (1989), que destacam
três etapas de pesquisa qualitativo-
fenomenológica - uma descriçãoquali-
tativa, uma análise indutivae umacom-
preensão estrutural;

6. às vezes, dispor de uma confirmação
dos sujeitos em relação à análise feita
pelo pesquisador pode ser necessário
para viabilizar uma análise mais preci-

I
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sa; não fizemos isso, mas acreditamos
que esta teria sido uma boa alternativa
paravalidarainda mais nossos resulta-
dos;

7. considerar os dados na linguagem do
sujeito permite tanto uma descrição
válida independentemente da teoria
quanto comparações com termos defi-
nidos teoricamente;

8. generalizaçõessobre um tema investi-
gado são possíveis para os resultados
obtidos com determinados sujeitos
pesquisados, mas atentar para as par-
ticularidades de cada um é viável para
se perceber se há resultados que pos-
sibilitem desafios teóricos sobre este
tema.

Diante destas conclusões, defendemos
que um depoimento escrito é um instrumento
válido para a pesquisa fenomenológica, desde
que respeitados os parâmetros metodológicos
para a compreensão dos dados contidos nele.
Assim, tanto quanto uma entrevista, um depo-
imento escrito, elaborado e aplicado sistemati-
camente, possui validade científica e abre es-
paçoa novasquestões investigativas noâmbito
da metodologia fenomenológica.
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AVALIAÇÃO DO ESTILO, PERSONALIDADE E FOCO NA
ATUAÇÃO DO SUPERVISOR DE ESTÁGIOS CLÍNICOS

Luiz Femando de Lara CAMPOS

RESUMO

A avaliação do supervisor de estágios em Psicologia Clínica foi a meta deste

estudo. Para elaboração do perfil de atuação do supervisor, foram avaliados

o tipo de personalidade, estilo e foco de cada supervisor. Foram utilizados

como instrumentos o Inventário de Estilos de Supervisão e o Questionário

sobre Foco e Estilo de Supervisão. Os sujeitos foram divididos em dois grupos

em razão do enfoque teórico: Cognitivo-Comportamental (N=6) e Psicodinâmico

(N=12). No geral, os resultados demonstraram semelhança quanto ao estilo,

foco e personalidade na supervisão.

Palavras-chave: Supervisão Clínica; Estilo de Supervisão; Foco de

Supervisão

ABSTRACT

The evaluation of supervisors working on Clinical Psychology was the aim of

this study. In order to elaborate the action profile of supervisors' models the type

of personality, style and focus was studied. The instruments used were the

Supervisor Style Inventory and Supervisory Focus and Style Questionnaire.

Subjects were divided in two groups according to their theorical approach used:

Cognitive-Behavioral (N=6) and Psychodynamic (N=12). The results showed

similarity in relation to style, focus, and personality.

Key words: Clinical Supervision; Supervision Style; Supervision Focus

A formação do psicólogo é complexa, pois

envolve aspectos não apenas da condição inte-
lectual do estudante, mas também de um siste-

ma de treinamento de uma habilidade específi-

ca: a capacidade terapêutica. Neste sentido, o
estágio supervisionado é o principal elemento

central no treinamento do futuro psicólogo, uma

vez que é neste momento que, via de regra, se
tem a oportunidade de colocar em prática a
maioriadosconstructosteóricos estudados nos
anos de formação precedente (Campos, 1989;
1994).

A literatura específica neste campo é
extremamente rica em opções teóricas e práti-
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cas para todos os supervisores e pesquisado-
res interessados na temática, mas ainda de-
monstra falhas quanto a sua ordem e continui-
dade, mesmo se considerado o acréscimo de
produção e interesse nos últimos anos (Cam-
pos, 1994).

A supervisãoéconsideradaessencialpara
a aprendizagem da psicoterapia (Kauderer e
Herron, 1990). Talvez esta grande valência da
supervisão ocorra em função de que um dos
maiores desafios para supervisor e supervisio-
nadoéa aprendizagemeoensinode Psicologia
aplicada e, em especial, a prática psicoterápica
(Dodds, 1986). Já Robiner e Schofield (1990)
afirmam que a supervisão é a parte constante
na formação do psicólogo clínico, sendoutiliza-
da igualmente em outras áreas, como na área
industrial,escolar, organizacional,entreoutras.
A posição sobre a supervisão tem se tornado
cada vez mais crítica nosúltimos anos, levando
a um aumento de interesse sobre o tema

(Efstation, Patton e Kardash, 1990), com uma
especial preocupação com os mecanismos
deste processo.Entretanto,BergeStone(1980)
relatam que dentro da literatura, a situação
sobre a validadeda supervisãoé ambígua,uma
vez que existem relatos de trabalhos que indi-
cam esta estratégia como elemento fundamen-
tal para a aquisição de habilidades clínicas e
outros que a indicam como algo desnecessário
ao processo de aprendizagem da prática clíni-
ca.

As limitações e dificuldades existentes
nos estudos sobre a supervisão, tem, segundo
Worthington (1984),suas raízes emtrês aspec-
tos: (a) falta de uma teoria geral, abrangente
sobreo processode supervisão, (b)aplicaçãoe
generalização demasiada dos princípios da
aprendizagemsocial (Bandura,1977)àsupervi-
são e (c) limitações metodológicasem razãode
amostras restritas de sujeitos nos estudos rea-
lizados. A autora escreve que a supervisão é
percebida como efetiva à medida que o
supervisor demonstra aceitação e suporte ao
supervisionado, ensinando a conceituar, inter-
vir e outras habilidades de modo preciso. O
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supervisor deve assumir diversos papéis no
processo de supervisão, alternando-os diante
da necessidade do supervisionado. O quadro
encontrado sugere a mudança de comporta-
mento dos supervisores para que estes se
sintonizem com as necessidades de seus su-
pervisionados.

A carênciadeestudos naárea,adificulda-
de de se modificar as práticas existentes e a
dificuldade de assumir novos papéis, são as-
pectos que limitam a atuação do supervisar.
Vale ressaltar que outra limitação emergente
nesta questão é a origem do modelo de super-
visão utilizado pela maioria dos supervisores,
que parece estar diretamente relacionado ao
modelo teórico inerente à sua prática (Bernard
e Goodyear, 1992).

Campos (1989) escreve que os
supervisores no Brasil ainda trabalham nos
moldesdo início do século, desconhecendo os
avanços desta matéria, e não possuindo ne-
nhuma formação específica e/ou complemen-
tar para o exercício da função. Deste modo, a
qualidadedo ensinoe da supervisão fica limita-
da a conceitos e atitudes pessoais ao invés de
um corpo coeso de princípios e objetivos, fato
este que pode limitar sensivelmente a aprendi-
zagem, a formação de atitudes e a assimilação
de comportamentos éticos.

Opontovital paraestaquestão parece ser
o modelodesupervisãoadotadopelosupervisor
(Campos, 1994), uma vez que estes modelos
são, em geral, baseados nas próprias teorias
psicoterápicas, o que acaba por limitar seu
campo de aplicação e validade.

Os modelos tradicionais ou convencio-

nais de supervisão partem da premissa que as
instruções diretas fornecidas pelo supervisor
aosupervisionadosão possíveisdeserem exe-
cutadas durante o atendimento (Feixas, 1992),
fato que nem sempre é verdadeiro. Estes mo-
delos não respeitamo supervisionado enquan-
to ser autônomo e auto-organizado, que está
baseado em conceitos que podem permitir, ou
não, compreender as próprias instruções. En-
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tretanto, pOUCOse conhece sobre as variáveis
que permeiam este processo, como fica claro
nostrabalhosde Stoltemberge Delworth(1988)
e Holloway (1988), os quais afirmam que a
literaturaestá repletade modelosdesupervisão
gerados pelo senso comum e pela intuição, o
que, inicialmente, foi um bom começo, mas
claramentejá não é suficienteface aojá conhe-
cido. Holloway (1988) afirmou que se deve
estabelecer diferenças claras entre os modelos
de desenvolvimento do psicoterapeuta e o mo-
delo de treinamento, sendo que o primeirodeve
abrangeras modificaçõesque surgem nosujei-
to durante seu treinamento, enquanto que no
segundo caso, o modelo de treinamento deve
prescrever ações concretas no contexto da
supervisão que facilitem as mudanças no su-
pervisionado.

O cuidado com as limitaçõesdos modelos
é um dever do supervisor, pois como indicam
Ellis, Delle Good (1988), os modelosde super-
visão, assim como as diversas teorias
psicoterápicas, respondem a todas as dimen-
sões do processo de forma separada, o que
limita a validade do próprio modelo baseado
nestas.

A partir da literatura, a classificação mais
freqüentemente utilizada consideraque os mo-
delos de supervisão mais freqüentes estão ba-
seados em duas posições: nas teorias
psicoterápicasounaspropostasdesenvolvimen-
tistas (Bernard e Goodyear, 1992).

Os modelos baseados nas teorias

psicoterápicas tem em comum a definição do
treinamento de um profissional competente a
partir dos pressupostos clínicos do modelo e
associaro desempenho/papeldo supervisorao
papel do clínico. No modelo psicanalítico, por
exemplo, a competência do profissional é
verificadaa partirdacapacidadedeestabelecer
relaçõestransferenciaisecontra-transferenciais
com seu cliente, de tal forma que os processos
de identificação sejam claros para o terapeuta
(Bernard e Goodyear, 1992).
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O objetivo da supervisão é o "instrumento
analítico" do supervisionado, sendo que isto
seria ocorreria a partir da aprendizagem do
supervisionadoemescutaro paciente,compre-
ender a sessão e elaborar as intervenções
adequadas. O supervisor e o supervisionado
devem conjuntamenteproceder uma avaliação
mútua da relação de trabalho, avaliação do
progressodo paciente, reavaliaçãoda terapêu-
tica proposta e reconhecimento e manejo das
situaçõesque limitamaaprendizagem(Brustein
e Boft, 1991).

Para Silva (1991, pg. 280), "o supervisor
usará sempre um modelo de supervisão base-
ado em seu modelo de análise, em suas expe-
riências de supervisão e na teoria que desen-
volveu e teceu ao longo curso de sua vida...".
Pela posição de Silva, o modelo de supervisão
empsicanáliseestáesempreestaráposicionado
em uma relação de caráter clínico entre
supervisor e supervisionado. Esta posição pa-
rece alienar tanto supervisor como supervisio-
nadodos avançosconquistados por outras for-
mulaçõesteóricas, até mesmoda própria teoria
caso o supervisor não esteja sempre em dia
com os avanços do seu enfoque, o que ocorre
muitas vezes no Brasil. Tal situação talvez en-
contre explicações na visão de Brustein e Boft
(1991),que postulamque o modelode supervi-
são psicanalíticoétransmitido de pai para filho,
degeração parageração, ousejade supervisor
para supervisionado.

Para Bernard e Goodyear (1992), no
enfoque comportamental, ao contrário, a com-
petência que se objetiva, é descrita em termos
do domínio dos princípios da aprendizagem
(conhecimentoe uso),enquanto que o papeldo
supervisor se direciona mais para o de profes-
sor. O supervisor atua baseado nos conceitos
de comportamentos adaptados e mal-adapta-
dos, atuando em termos de aprendizagem e
contingências,consequentementeusandoprin-
cípios e procedimentosjá testados. Os autores
afirmam, ainda, que não será surpresa se o
supervisor comportamental for mais sistemáti-
co que os supervisores de outros enfoques na
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preservação de suas metas e processo de
supervisão. Certamente isto é esperado, posto
que se espera um planejamento sistemático,
definiçõesoperacionais, avaliações constantes
e atividades similares.

Para Bootzin e Ruggill (1988), o treina-
mento em Terapia Comportamentaldeve abar-
car o ensino didáticoem PsicologiaExperimen-
tal, Teoria da Aprendizagem e Modelação ao
vivo,por escrito ou vídeo-tape das habilidades
clínicas, além de reforçamento e simulações,
enquanto que Collins, Foster e Berler (1986),
defendem a idéia de que as possibilidades do
treinamentoem PsicologiaComportamentalsão
fundamentadas, principalmente,em três estra-
tégias: treinamento baseado nas técnicas, na
teoria ou no método científico. De um modo
geral, dentro de uma perspectiva
comportamental-cognitivade supervisão, tanto
terapia como supervisão são vistos como ree-
ducação ou reaprendizagem (Schmidt, 1979).

No modelo rogeriano, um dos pontos pri-
mordiais do treinamento do futuro terapeuta
está nas habilidades interpessoais inerentes ao
exercício da psicoterapia. Tais habilidades são
descritas como uma variedade de atitudes
facilitadoras e de características interpessoais
que devem ser desenvolvidas pelo
psicoterapeuta que atua dentro desta proposta:
empatia, congruência, respeito e simpatia
(Lambert e Arnold, 1987). O supervisionado
deve trabalhar muitopara conseguir a habilida-
de e motivação para crescer e explorar a situa-
çãoterapêutica e oseu self (Bernarde Goodyear,
1992).

Entretanto, Goodyear, Abadie e Efros
(1984) afirmam que deve-se considerar que a
orientação teórica dos supervisores pode
pré-determinar seus comportamentos, papéis e
atitudes, delineando, assim, o perfildo estilode
supervisãode uma abordagemteórica.Estes
mesmos autores realizaramumestudo neste
sentido,quecontoucoma colaboraçãodequa-
tro grandes psicólogos e supervisores
norte-americanos: A. Ellis (Terapia
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Racional-Emotiva), C. Rogers (Abordagem
Centrada na Pessoa), E. Polster
(Gestalt-Terapia)e R. Ekstein(Psicanálise). Os
resultados indicaramque Rogers e Polster fo-
calizaram mais os aspectos individuais!
experienciaisdo supervisionado e!ou seu clien-
te, enquanto Ekstein focalizou mais a
conceitualização do caso, e Ellis,o ensino de
habilidades e técnicas específicas, dados que
estavam de acordo com o esperado.

Hollowaye cols. (1989),ao estudarem os
efeitos da orientação teórica sobre a forma de
podere envolvimentonasupervisão,utilizando
os dados referentesa uma supervisãosobre
um mesmo caso simulado registrada em
videoteipe, com cinco grandes teóricos!
supervisores(N.Kagam,E.Polster,C.Rogers,
A. Ellise R. Ekstein)verificaram,através da
análisedodiscursoentresupervisore supervi-
sionado,que os padrões de envolvimentoe
poder eram semelhantes aos previstos pela
posiçãoteóricade cada supervisor,indicando
uma coesão internae validandoo estudo de
Goodyear, Abadie e Efros (1984).

Outro estudo conduzido por Putney,
Worthingtone McCullough(1992),comparou
osefeitosdaorientaçãoteóricadesupervisores
e supervisionadossobrea percepçãoda super-
visão,foiidentificadoque os supervisoresdas
teorias humanistae psicodinâmicaenfatizam
maiso relacionamentocomseus supervisiona-
dos que os supervisores comportamentais-
cognitivos. Ao mesmo tempo, estes
supervisoresassumemmaisopapelde consul-
tor que seus colegas humanistas e
psicodinâmicos,que tendema assumiro papel
de psicoterapeutadurante a supervisão. No
tocante ao desenvolvimentodas habilidades
clínicas e estratégias de intervenção, os
supervisores comportamentais-cognitivos
enfatizammaiseste aspecto,enquantoqueos
humanistas e psicodinâmicos objetivam a
conceitualizaçãoda dinâmicado cliente.

Aquestãocentralé a possibilidaderealde
se encontrarelementoscomuns a todas as

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. I, p. 45-61,janeiro/abril1999



AVALIAÇÃO DO ESTILO, PERSONALIDADE E FOCO...

propostas teóricas que permitam uma maior
eficáciadasdiversasestratégiasdetreinamento.

Desta forma, faceà informaçõesapresen-
tadas anteriormente, o foco desta pesquisa
direcionou-se para a verificação dos estilo e
focodesupervisãoadotadospelossupervisores
de Psicologia clínica na realidade brasileira.
Maisespecificamente,sãodescritos aseguiros
objetivos que nortearam a realização do pre-
sente estudo:

a) verificar quais são os estilos de super-
visão adotados;

b) identificar as principais dimensões fo-
calizadas pelo supervisor; e

c) comparar supervisores que atuam em
abordagens teóricas distintas
(Cognitivo-Comportamental e Psicodi-
nâmica) afim de elaborar um perfil por
linha teórica.

MÉTODO

Sujeitos

Foram sujeitos, 18 supervisores de está-
gios clínicos de instituiçõesdagrande São Pau-
loe região, independentede linhateórica,expe-
riência ou sexo. Os sujeitos foram determina-
dos acidentalmente, sendofacultado o direito à
não participação dos mesmos neste estudo.

Dos sujeitos-supervisores, 61% eram do
sexo feminino (n=11) e 39% (n=7) do sexo
masculino. Os mesmos possuíam idade média
de 40,5 anos, com 13,5 anos em média de
graduados,variando de8a21anosdetempode
graduação. A experiência médiade supervisão
era de 7,5 anos, variando entre 2 a 21 anos,
sendo que, no tocante ao tipo de instituiçãoque
os sujeitos cursaram na graduação, verificou-
se que 83% cursaram instituições particulares
(N=15) e 17% estudaram em instituições públi-
cas (N=3).

Em relação à formação em nível após a
graduação (especializaçãooupós-graduação),

49

a totalidade dos sujeitos referiram já terem
cursado ou estarem cursando algum tipo, sen-
do que isto ocorreu em diversos níveis, sendo
predominanteo "mestradocompleto" (33,33%),
seguido pela "especialização completa"
(27,77%), "mestrado incompleto" (22,22%),
"doutorado incompleto" (11,12%) e "doutorado
completo" (5,56%).

Quanto à linha teórica que os sujeitos
atuam, os mesmos foram divididos em dois
grandes grupos teóricos: grupo psicodinâmico
e grupo cognitivo-comportamental. Dos sujei-
tos, 67%eramdogrupos psicodinâmico (N=12)
e 33% do grupo cognitivo-comportamental
(N=6).Todos os sujeitos supervisionavam ten-
do como base seu próprio referencial teórico.

Material

Dentre os vários instrumentos encontra-

dos, os escolhidos referiram,segundo Bernard
e Goodyear (1992), um apoio maior na literatu-
ra. Mais especificamente, foram utilizados os
seguintes instrumentos:

1- Inventáriode Estilo de Supervisão: es-
calado tipo Likert,abrangendo34 itens
relativosaos estilosde supervisão, tais
como humor, explícito, etc.
Apresenta-se em duas formas equiva-
lentes, uma para o supervisor outra
para o supervisionado,tendo sido usa-
da apenas a versão para supervisor.
Possuiguiadecorreção e foi desenvol-
vido por Friedlander e Ward (1984,
apud Bernard e Goodyear,1992), tra-
duzido, revisto e adaptado por Cam-
pos (1994). Este instrumento está divi-
dido em três categorias:

1-Atrativo: relativo a um estilo de su-

pervisão baseado na atração
interpessoal,edecaráter agradável.

11-Sensfvel: relativo a um estilo de
supervisão cuja relação é sensível
às necessidadesdo supervisionado
(pessoais e/ou profissionais).
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III-Orientado para aTarefa: indicaum
caráter mais prático da supervisão,
que está voltada para as tarefas a
serem realizadas nos atendimentos
e na eventual formação teórica
complemetar.

2- Questionáriode Focoe Estilode Super-
visão Para Supervisores: escala tipo
Likert, dividida em três partes: Perso-
nalidade (com 18 itens), Foco de
Supervisão(com 20 itens) e Estilo de
supervisão (com20 itens). Possuicha-
ve parasuacorreçãoefoi desenvolvido
por Yager, Wilson, Brewer e Kinnetz
(1989,apudBernardeGoodyear,1992),
traduzido, revistoe adaptadoporCam-
pos (1994). Este instrumento foi espe-
cialmente elaborado para avaliaro que
o supervisorfocalizadurante asupervi-
são e o seu estilo de supervisionar.O
instrumentoestádivididoemtrês níveis:

Sub-escala de Personalidade:

Afeto: necessidade de relacionamento
afetivo expressada ou desejada pelo
supervisor.

Inclusão:necessidadede inclusãonogru-
pode supervisãoexpressadaoudesejada.

Controle: necessidadedecontroledo pro-
cesso de supervisão e psicoterapia ex-
pressada ou desejada.

Sub-escala do Foco de Supervisão:

Processo: supervisor focaliza a supervi-
são no processo e temas qualificados.

Conceitualização: o supervisor focaliza a
supervisãosobreaconceitualizaçãoteóri-
ca da problemática do cliente.

Personalização: supervisor focaliza a su-
pervisão em dimensões pessoais do su-
pervisionado.

Sub-escala de Estilos de Supervisão:

Ensino:estilodo supervisorédidático/ins-
trucional, ensinando habilidadesou técni-
cas para os seus supervisionados.
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Terapêutico: estilo do supervisor é
terapêutico/experiencial,enfocando mais
aspectosdos impactosdo atendimentono
componentepessoal do supervisionado.

Consultor: estilo do supervisor é de atua-
ção como um par do supervisionado, atu-
ando apenas quando solicitado.

Procedimento

O procedimento foi organizado de modo
a evitar qualquer contato entre sujeitos e o
pesquisador, pois desta forma o sigilo fica me-
lhor garantido.

No primeiro momento, o pesquisador ob-
teve a autorização das instituições de ensino
para acoletade dados. Nestaocasião, o núme-

ro de supervisores de estágios clínicos da ins-
tituição era solicitado, assim como a linhateóri-

ca de trabalho de cada um dos possíveis sujei-
tos, o que foi posteriormente confirmado com
cada sujeito.

A seguir, um funcionário administrativo

da clínica-escolaera instruído para entregar os
instrumentosaos supervisores. Os instrumen-
tos foram acompanhados de uma carta do
pesquisador que continha as informações
sobre a pesquisa e o telefone do pesquisador
para um eventual contato. O supervisor era
orientado para devolver o instrumento no
prazo de até 45 dias em caso de sua partici-
pação para a mesma funcionária administra-
tiva da clínica- escola. Em caso da recusa da

participação,o instrumentodeveriaser devolvi-
do, evitando que o pesquisador ficasse no seu
aguardo.

Após 15 dias do prazo estipulado para
retorno voluntário do instrumento, o Autor
entrou em contato telefônico com as institui-

ções para averiguar se mais algum instru-
mento tinha retomado. Foi garantido sigilo
das informações levantadas a todos os sujei-
tos e instituições.
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RESULTADOS

A análise estatística' dos resultados re-

correu aos Testesde Dependência_viabilizados

pelo Teste Tde Wilcoxon e o Teste Ude Mann-
Whitney, trabalhando-se sempre ao nível de
0,05,alémdoTestedeCorrelaçãodeSpearman,

que foi analisado dentro da mesma margemde
erro que os testes anteriores (Siegel, 1956).

EmboraogrupoCognitivo-Comportamen-

tal tenha seis sujeitos e o grupo Psicodinâmico

SI

onze, nos cálculos estatísticos o número de

sujeitos varia, pois ocasionalmente os sujeitos
não responderam os instrumentos de modo
completo.

INVENTÁRIO DE ESTILOS DESUPERVISÃO

No grupo Cognitivo-Comportamental, a
média verificada foi em "Atrativo" obteve a mé-

dia de 4,97 pontos, em "Sensível" o resultado
aferido foi 5,60 pontos e em "Orientado para a
tarefa" 4,83 pontos.

Tabela 1 - Comparação intra-grupo Cognitivo-Comportamental (N=6) nas provas de Correlação de
Spearman(n=6;n.sig.=0,05)e o TesteT deWilcoxon( n=6;n.sig.=0,05)no Inventário
de Estilode Supervisão.

Na tabela 1, encontra-se os resultados
da compara'ção intra-grupo dos sujeitos
cognitivo-comportamentais. No teste de cor-
relação de Spearman, observou-se uma cor-
relação significativa entre o desempenho dos
sujeitos nas categorias "Atrativo" e "Sensí-

vel" (ro= 0,87 para re=0,71) enquanto que o
mesmo não se observou nas comparações

entre "Atrativo" e "Orientado para a tarefa" (ro=
0,41) e entre "Sensível" e "Orientado para a

tarefa" (r0=0,67). A relação entre as categorias
"Atrativo" e "Sensível" demonstraram que nos
itens destas subescalas, os desempenhos
apresentaram a mesma tendência.

Na comparação do desempenho através
do teste de Wilcoxon (Tabela 1), observou em

"Atrativovs. Sensível"o valor iguala zero,o que

levoua hipótesenulaser rejeitada (Te=0), Oque
significa que o desempenho dos sujeitos nes-
tas duas categorias tendeu a ser

significantemente diferente. Em "Atrativo vs.
Orientado para a tarefa" a hipótese nula não
foi rejeitada, com T observado igual a sete. A
mesma situação ocorre em "Sensível vs. Ori-
entado para a tarefa" onde o T observado foi
igual a um, levando à não rejeição da hipóte-
se nula.

NogrupoPsicodinâmico,oestilo"Atrativo"
obteve média de 4,49 pontos, enquanto que
"Sensível" registrou 5,37 pontos e "Orientado
para a tarefa"4,81 pontos.

-

(1) Vale destacar que os testes de dependência analisam a distribuição das respostas dos sujeitos e a prova de
correlação analisa a relação das respostas através dos postos.
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Comparação ro re To Te I Decisão

Atrativo vs. Sensível 0,87 0,71 O O Ho rejeitada

Atrativo vs. Orientado pl tarefa 0,41 0,71 7 O Ho não rejeitada

Sensível vs. Orientado pl tarefa 0,67 0,71 1 O Ho não rejeitada
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Tabela 2 - Comparação intra-grupo Psicodinâmico nas provas de Correlação de Spearman ( re= 0,55,

n.sig.= 0,05) e o Teste T de Wilcoxon (n.sig.= 0,05) no Inventário de Estilo de Supervisão.

1""""""""1

Comparação
Atrativovs. Sensível

Atrativovs. Orientado p/Tarefa
Sensível vs. Orientado

N I ~
11 I 0,24

11 0,68

10 0,42

No teste de correlação, não observou-se
correlação entre o desempenho dos sujeitos
nas categorias "Atrativo vs. Sensível" (ro=0,21
para re= 0,55) enquanto que na comparação
entre "Atrativo vs. Orientado para a tarefa" os
resultados foram correlacionais (ro=0,68 para
re= 0,55), ou seja, a ordenaçãodos itensdestas
subescalas foram relacionais, apresentando a
mesmatendência. Já entre"Sensívelvs. Orien-
tado para a tarefa" o desempenho observado
não foi correlacional (ro= 0,42).

No teste de Wilcoxon, observou-se em
"Atrativo vs. Sensível"o valor igual aseis e meio
pontos, o que levou a hipótese nula a não ser
rejeitada mais umavez ao nível designificância

~
0,55

0,55

0,55

~_I~
6:5T11
28 I 11

Decisão

Ho não Rejeitada

Ho não Rejeitada

Ho não Rejeitada12 11

de 0,05 (Te=11). Em "Atrativo vs. Orientado
paraatarefa"a hipótesenulanovamente nãofoi
rejeitada, com T observado igual a 28 (Te= 11).
A mesma situação ocorre em "Sensível vs.
Orientado para atarefa" onde oT observado foi
igualadoze,levandoà nãorejeiçãoda hipótese
nula. Emoutras palavras,nacomparação entre
as três categoriasdo instrumento,observou-se
um desempenho significantemente diferente.

Na comparação inter-grupos Cognitivo-
Comportamental e Psicodinâmico, não foi ob-
servada em nenhuma das comparações a
rejeiçãoda Ho,ou seja, nogeral da medida não
houvediferenças significativas entre os aspec-
tos comparados.

\

Tabela 3 - Comparação inter-grupos Cognitivo-Comportamental(N=6) e Psicodinâmico (N=11) na
prova do Teste U de Mann-Whitney (a=0,05, prova bicaudal) no Inventário de Estilo de
Supervisão.

QUESTIONÁRIO SOBRE FOCO E ESTILO
DE SUPERVISÃO

Os sujeitos do grupo Cognitivo-
Comportamental obtiveram dentro de "Perso-
nalidade" uma pontuação mais elevada em
"Afeição" (103 pontos.), sendo que em "Inclu-
são" e "Controle" foi observado um total de 77
pontos para ambas categorias.

Quanto ao "Focode supervisão"observa-
do, nogrupo Cognitivo-Comportamentalo mais

pontuado foi o referente à "Conceitualização"
com 83 pontos,enquantoque em "Processo",o
total observadofoi de 67 pontos.Em "Persona-
lização",registrou-seo total de 60 pontos.

Em relação ao "Estilo"de supervisão ofe-
recido, os sujeitos do grupo Cognitivo-
Comportamental obtiveram maior pontuação
em "Terapêutico", com um total de 82 pontos,
enquanto que no estilo "Ensino", este grupo
obteve o total de 72 pontos.

-
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Aspecto Uo Ue Decisão

Atrativo 26 13 Ho não rejeitada
Sensível 28 13 Ho não rejeitada
Orientado 31 13 Ho não rejeitada
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Tabela 4 - Comparação intra-grupo Cognitivo-Comportamental (GC) nas provas de Correlação de

Spearman ( N=6, re=0,71, n.sig.= 0,05) e o Teste T de Wilcoxon (n.sig.= 0,05) no
Questionário sobre Foco e Estilo de Supervisão.

Na Tabela 4, encontra-se os resultados

da comparação intra-grupo dos sujeitos
cognitivo-comportamentais. Em "Personalida-
de", observou-se um desempenho não
correlacional dos sujeitos nas subcategorias
"Afeição" e "Inclusão" (ro=0,07para rc= 0,71)
enquanto que o mesmo se observou nas com-
parações entre "Afeição" e "Controle" (ro= -0,10)

e entre "Inclusão" e "Controle" (ro=-0,18). Não
sendo as correlações significantes, pode-se
dizer que são dimensões distintas entre si.

Na comparação do desempenho dos su-
jeitos nas três subcategorias desta dimensão,
se observou em "Afeição vs. Inclusão" o valor
igual a zero, o que levou a hipótese nula ser
rejeitada (Te=0), Oque significaque o desempe-
nho dos sujeitos nestas duas categorias foi
significativamente diferente. Em "Afeição vs.
Controle" a hipótese nula não foi rejeitada,com
T observado igual aum (To= 1paraTe=0),sendo
que "Inclusão vs. Controle" o T observado foi
igual a oito, levando à não rejeiçãoda hipótese

nula (Te=0).

Em "Foco de Supervisão", observou-se
um desempenho dos sujeitos nas categorias
"Processo vs. Conceitualização" não

correlacional (ro= 0,70 para re=0,71), enquanto
"Processo vs. Personalização" o resultado ob-
servado (ro= 0,75) indicou um desempenho
correlacional. Em "Conceitualização vs.

Personalização" o rofoi igual a 0,70, de forma
que o desempenho dos sujeitos não foi
correlacional.

Na comparação do desempenho dos su-
jeitos nas três subcategorias desta dimensão,
observou-se em "Processo vs. Conceitua-

lização" o valor igual a dois, o que levou a
hipótese nula a não ser rejeitada (Te=O).Em
"Processo vs. Personalização" o cálculo foi
inviabiliazado. Em "Conceitua-lização vs.
Personalização"o T observado foi igual a zero,
levando à rejeição da hipótese nula, o que
significa que o desempenho dos sujeitos nesta
subcategoria foi significantemente diferente.

Em "Estilo de Supervisão", observou-se
um desempenho correlacional nos três testes
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Dimensão Aspecto Ro N To Te Decisão

Afeição ys. Inclusão 0,07 6 O O Ho rejeitada

Personalidade Afeição ys. Controle -0,10 6 1 O Ho não rejeitada

Inclusão ys. Controle -0,18 6 8 O Ho não rejeitada

Processo ys.

Conceitualizar 0,70 6 2 O Ho não rejeitada

Foco Processo ys.

Personalização 0,75 3 - - Cálculo inviável

Conceitualizar ys.

Personalização 0,70 5 O O Ho rejeitada

Ensino ys. Terapêutico 0,81 3 - - Cálculo inviável

Estilo Ensino ys. Consultor 0,88 5 1 O Ho não rejeitada

Terapêutico ys. Consultor 0,75 3 - - Cálculo inviável
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realizados: "Ensino vs. Terapêutico" (ro=0,81), .

"Ensino vs. Consultor" (ro=0,88) e "Consultorvs.
Terapêutico" (ro= 0,75).

Na comparação do desempenho dos su-
jeitos nas três subcategorias desta dimensão,

se observou em "Ensino vs. Terapêutico" a
inviabilização do cálculo. Em "Ensino vs. Con-

sultor" a hipótese nula não foi rejeitada, com T

observado igual a um (Te= O).A inviabilização do
cálculo ocorreu novamente em "Consultor" e

"Terapêutico".

No grupo PSicodinâmico, em "Personali-

dade", o tipo predominante foi "Afeição" com um
total de 183 pontos., sendo que em "Inclusão",

observou-se o total de 154 pontos e em "Con-

trole" anotou-se o total de 172 pontos.

Quanto ao "Foco da Supervisão" observa-

do no grupo Psicodinâmico, o mais referido foi

"Processo" com 138 pontos, sendo que
"Conceitualização" registrou 157 pontos e
"Personalização" 132 pontos.

No "Estilo" de supervisão adotado, "Con-

sultor" obteve o maior número de pontos (185
pontos), enquanto que "Ensino", atingiu um total
de 176 pontos e "Terapêutico", 177 pontos.

L. F. de L. CAMPOS

Na Tabela 5, são apresentados os resul-
tados da comparação intra-grupo
Psicodinâmico.Em"Personalidade",observou-
se um desempenho dos sujeitos nas
subcategorias "Afeição" e "Inclusão" não
correlacional (ro=zero para re=0,55), o mesmo
se observadonascomparações entre "Afeição"
e "Controle"(r0=-0,01)e entre"Inclusão"e"Con-
trole" (ro=0,34). Na comparação do desempe-
nho dos sujeitos nos vários aspectos, obser-
vou-se que nenhumacomparaçãofoi rejeitada.

Em "Foco de Supervisão", o desempe-
nho dos sujeitos nas categorias "Processo vs.
Conceitualização"nãofoi correlacional(ro=0,20
para re= 0,55), enquanto "Processo vs.
Personalização"oresultadoobservado(ro=0,69)
indicou um desempenho correlacional. Em

"Conceitualização vs. Personalização" o ro foi
igual a 0,35, de forma que o desempenho dos
sujeitos não foi correlacional.

Na comparação do desempenho dos su-
jeitos em doisaspectosdesta dimensão, obser-
vou-se em a não rejeiçãoda Ho, sendo que na
comparação entre "Conceitualizar vs.
Personalização" o resultado encontrado foi
significante para a rejeição da Ho.

Tabela 5 - Comparação intra-grupoPsicodinâmico(GD)nasprovas de Correlação de Spearman (N
= 11; re= 0,55, n.sig. = 0,05) e o TesteT de Wilcoxon (n.sig. = 0,05) no Questionário sobre
Foco e Estilo de Supervisão (QFES).
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Dimensão Aspecto Ro N To Te Decisão

Afeição vs. Inclusão 0,00 11 12,5 11 Ho não rejeitada

Personalidade Afeição vs. Controle 0,01 10 18 8 Ho não rejeitada

Inclusão vs. Controle 0,34 9 9 6 Ho não rejeitada

Processo vs. Conceitualizar 0,20 9 10,5 6 Ho não rejeitada

Foco Processo vs. Personalização 0,69 10 20 8 Ho não rejeitada

Conceitualizarvs. Personalização 0,35 10 5,5 8 Ho rejeitada

Ensino vs. Terapêutico 0,30 8 10 4 Ho não rejeitada

Estilo Ensino vs. Consultor 0,27 11 23,5 11 Ho não rejeitada

Terapêutico vs. Consultor 0,73 10 22 8 Ho não rejeitada
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Em "Estilode Supervisão", observou-se
um desempenho não correlacionalem "Ensino
vs. Terapêutico" (ro=0,30),o mesmo ocorrendo
em "Ensinovs. Consultor"(ro= 0,27). Em"Con-
sultor e Terapêutico" o desempenho dos sujei-
tos foicorrelacional (ro=0,73 para rc=0,55).

Na comparação do desempenho dos
sujeitos nos três aspectos desta dimensão, foi
observado um T sempre superior ao valorcríti-
co, resultando na não rejeição de Ho em todos
os casos, vale dizer que houve similaridadede
desempenho em todos eles.

Nacomparação intergrupo,na dimensão
"Personalidade", as comparações entre as três
subcategorias indicou um valor não significante,

ss

ou seja, a hipótese nula não foi rejeitada, de
formaque o desempenhodos grupos foi seme-
lhante.

Na dimensão "Foco de Supervisão", as
comparações efetuadas não indicaram uma
diferença significante para a rejeição da Ho,
indicando a semelhança entre os dois grupos
no tocante ao seu desempenho.

Já em "Estilode Supervisão", a compara-
ção do desempenho inter-grupos resultou na
rejeição da Hoem duas comparações "Ensino"

(Uo=9para Uc=13)e "Consultor" (Uo=12 para
Uc=13), ou seja, o desempenho dos grupos
nestas duas categorias foi significante.

DISCUSSÃO E CONCLUSÃO

Um dos pontos mais relevantes na super-

visão é o estilo e foco que cada supervisor adota

uma vez que esta característica é relacionada,

sem dúvida, ao modelo de supervisão que norteia

a conduta do supervisor, e irá caracterizar o tipo

de relaçãoestabelecidaentresupervisoresuper-
visionado (Campos, 1994).

Na avaliação dos resultados do grupo
Cognitivo-Comportamental, os cálculos esta-
tísticos indicaram apenas uma diferença signi-
ficativa entre os estilos "Atrativo" e "Sensível",
sendo que o maior desempenho dos sujeitos
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Tabela 6 - Comparação inter-gruposCognitivo-Comportamental(N=6) e Psicodinâmico (N=11) na
prova do Teste U de Mann-Whitney(Uc = 13,a = 0,05, prova bicaudal) no Questionário
sobre Foco e Estilode Supervisão (QFES).

Dimensão I Aspecto Uo Uc Decisão

Afeição 25 13 Ho não rejeitada

Personalidade Inclusão 27 13 Ho não rejeitada

Controle 16 13 Ho não rejeitada

Processo 27 13 Ho não rejeitada

Foco I Conceitualizar 27 13 Ho não rejeitada

Personalização 21 13 Ho não rejeitada

Ensino 9 13 Ho rejeitada

Estilo I Terapêutico 14 13 Ho não rejeitada

Consultor 12 13 Ho rejeitada



56

em "Sensível" parece ser a origem desta dife-
rença, embora a correlação observada neste
mesma análise sugira que a diferença ocorra
em termos da distribuição das respostas e não
da sua ordenação.

Esta maior ênfase em "Sensível", indica
que a preocupaçãocentraldo supervisortalvez
seja a de fornecer suporte aoseu supervisiona-
do, de modo a caracterizar um estilo de super-
visão de caráter suportivo, embora não se pos-
sa discriminar se este suporte ocorra na área
afetiva ou técnica. Um suporte na área afetiva
do supervisionado, por exemplo, não seria tão
considerado como maisadequado,poisacaba-
riatransformandoasupervisãoem psicoterapia,
enquanto que um suporte técnico, através do
ensinodeumanovahabilidadeoutécnicapode-
ria ser classificado como coerente com o teori-
camente determinado,ouseja, em umarelação
de caráter pedagógico. Esta posição vai ao
encontro ao do que postulam Ellis, DeI!e Good
(1988), de modo que a função suportiva no
processo supervisionado, ocorre de tal forma
que,aprincípio,esteestilodesupervisãoobjetive
mais os aspectos de suporte pessoal aosuper-
visionado.

Entretanto, vale ressaltar que este instru-
mento nãopermitiu discriminaro tipoe ofocode
suporte fornecidoaossupervisionados,embora
Mead (1990) indique que os supervisionados
iniciantes prefiram e solicitem maiseste tipo de
supervisão, seja de caráter técnico ou pessoal.
Talvez este dado seja relativoao tipo de super-
visionado que os sujeitos supervisionam, que
são iniciantes em termos de sua prática
psicoterápica, o que explicaria o tipo de super-
visão fornecida.

Nogrupo Psicodinâmico,nãose observou
o predomínio de nenhum dos estilos de super-
visão. Ossujeitos parecemmesclarpontoscha-
ves de todos os estilos, sem contudo indicar
qual o estilo que mais seria pertinente ao seu
modelo, embora isto contrarie a tendência en-
contrada na literatura, onde se sugere uma
preferência maior pelos estilos decaráter "Sen-
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sível" e/ou "Atrativo", uma vez que um dos
principaisobjetivosdasupervisãonesteenfoque
seja fornecerapoioemocional aosupervisiona-
do através do estabelecimento dos vínculos
transferenciais e contra-transferenciais que
permitiriam ao supervisor auxiliar o supervisio-
nado a identificar suas reações emocionais e,
assim poder ajudar efetivamente o cliente
(Brunstein e Boft, 1991).

Destemodo, pode-se levantarduas hipó-
teses para a não identificação do estilo predo-
minante de supervisão nos sujeitos do grupo
Psicodinâmico.A primeirase baseia napremis-
sa de que o instrumento não permitiu a discri-
minaçãodos pontos relevantese a segunda de
que os sujeitos não possuem um modelo de
supervisão suficientemente estruturado, o que
pareceser maispertinente,postoque são muito
poucas as oportunidades de formação especí-
fica para supervisão. Além disso, no conjunto
dos dados, a primeira possibilidade parece po-
der ser realmentedescartada, umavez que sua
validade foi comprovada no estudo do grupo
Cognitivo-Comportamental, além do fato da li-
teratura indicar sistematicamente a validade
deste instrumento (Bernarde Goodyear,1992).

As respostas sugerem que a segunda
hipótese seja a mais viável, uma vez que o
modelo de supervisão adotado pelos sujeitos
pode não estar suficientemente estruturado,
mesmo que estes partam, preferencialmente,
de três critérios de condução da supervisão
relacionados ao campo teórico psicoterápico:
raciocínio clínico, experiência clínica e teoria
psicoterápicapropriamentedita(Campos,1994).

Na avaliação do desempenho inter-gru-
pos, não se verificou nenhuma diferença signi-
ficativa entre os estilos de supervisão
mensurados. Este resultado indica um perfil
semelhante entre os sujeitos de ambos os gru-
pos, que utilizavam igualmente os estilos de
supervisão.

A necessidade das relações transfe-
renciais e contra-transferênciaissurgirem para
facilitar o bom andamento do processo
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psicoterápico são pressupostos teóricos do
modelo de base psicanalítica, de forma que
este aspecto justificaria uma maior ocorrência
do estilo de supervisão "Atrativo" no grupo
Psicodinâmico,poisfacilitariaigualmenteacon-
dução da supervisão. Entretanto, esta maior
ênfasenãoocorreu,reforçandoasquestõesrela-
tivas aosaspectosdaqualidadee níveldeforma-
ção dos modelosde supervisão dos sujeitos.

Esta proximidade pode ser muito bem
explicada pela ausência de formação específi-
ca paraesta função porpartedos sujeitos,tanto
do ponto de vista formal como informal, de
modo que a premissa de Campos (1989) na
qual os supervisores parecem atuar baseados
nobomsenso eem práticasfundamentadasem
suas experiências pessoaispodeser aquinova-
mente confirmada. Entretanto, seria de muita
valia que os instrumentos fossem avaliadosem
outros contextos, afimdeverificar sua validade.

O Questionário sobre o Foco e Estilo de

Supervisão foi elaborado para avaliar o que o
supervisorfocaliza durantea supervisãoeo seu
estilo de supervisionar. No grupo Cognitivo-
Comportamental, a personalidade dos sujeitos
foi mais voltada para a necessidade de "Inclu-
são" e "Controle"do que de "Afeição".Como os
sujeitos deste modelonão indicama necessida-
dede uma relaçãoafetivacomopré-requisitodo
processo, pode-se afirmar que os resultados
refletem o esperado. Além disso, já nos estilos
de supervisão relatados anteriormente, os su-
jeitos dogrupo Cognitivo-Comportamental indi-
cavam uma maiortendência emfornecersupor-
te aos supervisionados do que estabelecerem
estilos maisatrativosdesupervisão,oque refor-
ça esta posição, sendo que o estilo suportivo
fornecido, que fora anteriormente identificado,
parece ocorrer mais naesfera da áreatécnica e
científica, do que no campo emocional.

Quanto ao Focode Supervisão,os resul-
tados apontam paraumamaiordirecionalização
do processodesupervisão na "Personalização"
do que em relação a "Conceitualização" ou
"Processo". As limitaçõesda amostra limitaram
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as provas estatísticas, inviabilizando a análise
do desempenho dos sujeitos no aspecto foco,
pois com uma amostra restrita pela eliminação
dos pares com resultados iguais, os valores
observados poderiam indicar a rejeição da hi-
pótese, levando a um viés do erro tipo I em
estatística. Deste modo, é interessante notar
que, o desempenho dos sujeitos na categoria
queteveocálculoinviabilizado,foicorrelacional,
de modoqueos sujeitos responderamde forma
muitosemelhanteemtermos daordenação dos
itens,ousejaosupervisorcom maiorênfase em
uma mesmacategoria foi também o com maior
ênfase em outra, mostrando assim um foco
mais generalista e pouco desenvolvido. O foco
queparecepredominaré"Personalização",mais
voltado para as necessidadesdo supervisiona-
do, o que já fora apontado anteriormente.

O limite de análise estatística ocorreu

também nacategoria Estilode Supervisão que,
apesarda inviabilizaçãoda provaTdeWilcoxon
em duas das três comparações, teve o desem-
penhocorrelacional emtodas ascomparações.
Apenas em "Ensino vs. Consultor" o cálculo
estatístico foi possível, mas a diferença encon-
trada não pode ser considerada significativa. O
modelo de supervisão foi parcialmente identifi-
cado, sugerindo um supervisor com uma Per-
sonalidade mais voltada para a "Inclusão" ou
"Controle", com um foco de supervisão talvez
mais voltado para a "Personalização" do pro-
cesso e com um Estilo de Supervisão muito
pouco definido ou muito variado.

No grupo Psicodinâmico pode-se obser-
var um perfil igualmente não definido. Em
Personalidade, todas as dimensões compara-
das indicaramresultados não significantes, de-
monstrando que os modelos de supervisão
utilizadossão muitosemelhantes,oque nãoera
esperado, pois a possibilidade das relações
transferenciaise contra-transferênciais ocorre-
rem parecem ser maiores quando favorecidas
pelosupervisor (Brunsteine Boft, 1991)edeve-
riam predominar neste grupo. A personalidade
dosupervisordo grupo Psicodinâmicocontraria
os dados obtidos no instrumento anterior, que
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indicaram um estilo de supervisão mais basea-
do nas relações interpessoais (Bernard e
Goodyear,1992), fato que está mais de acordo
com a literatura a respeito das relações
interpessoais neste enfoque. Quanto ao Foco
da Supervisão, observou-se nas comparações
entre as dimensões, a diferença significativa
apenas entre "Personalização" e "Conceitua-
lizar".

Ao contrário do que os dados têm de-
monstrado até o momento, onde os sujeitosdo
grupo Psicodinâmico tendem a utilizarem mais
estratégias ou condutas voltadas parao pesso-
al do supervisionado, a diferença encontrada
deve-se a um menor desempenho dos sujeitos
nesta categoria, de modo que esta situação
acabe por contrariar os resultados anteriores,
ou mesmo a própria literatura (Bernard e
Goodyear, 1992). Nesteinstrumento,ossujei-
tos parecem fornecer um menor suporte aos
seus supervisionados apontado no Inventário
de Estilos de Supervisão.

Entretanto,deve-se lembrarque os resul-
tados são oriundos de instrumentosdiferentes,
que talvez não contemplem com a mesma ên-
fase os mesmos aspectos, fato que justificaria
diferença. As limitações dos instrumentosaqui
utilizados são fortes, principalmente no que
tange à sua utilização na realidade brasileira,
cujo processode formaçãodo psicólogoé subs-
tancialmente diferente da realidade norte-ame-
ricana, onde os instrumentos foram criados.
Além deste fato, cabe salientarque, embora os
modelos teóricos que deram base para a cria-
çãodo instrumento.sejamsemelhantes,oscon-
ceitos avaliados nos instrumentos apresentam
diferenças, de modo que esta seria um fato
explicativo dos resultados observados, o que
limitaria a validade deste estudo. Entretanto,
sua utilização conjunta é comumem pesquisas
realizadas nos Estados Unidos da América

(Bernard e Goodyear, 1992).

Uma outra hipótese é a que o suporte
fornecido aos supervisionados neste enfoque
seja mais restrito, por exemplo, à área afetiva,
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convergindoaosaspectospessoaisdo supervi-
sionado que são pertinentes ao processo
psicoterápico,o que encontraria apoio na posi-
ção de Machado (1991) e Schestatsky (1991),
que restringem a atuação do supervisor, mes-
mo nos moldesde um psicoterapeuta, ao limite
do supervisionado.

A tendência para "Conceitualizar" é um
foco de supervisão que parece ser secundário
na literatura,poisesta habilidade parecedecor-
rerdiretamenteda formação dosupervisionado
que incluitrês aspectos:análise pessoal,super-
visão e formação teórica. Esta relação parece
extremamente íntima, pois a análise pessoal
tem como um de seu principais objetivos pro-
mover o aumento da habilidade do analista em

conduzir a terapia e se tornar maissensível aos
aspectos contra-transferênciais (Wampler e
Strupp, 1976).Nestesentido, Brunstein e Boft
(1991) indicam que um dos principais objetivos
da supervisãoéo de incrementaro instrumento
analíticodo supervisionado,o que apoia a idéia
dagrandevaliadoprocessopsicoterápicocomo
método de formação do psicanalista.

A ênfase na conceitualização talvez seja
mais determinada por uma má formação teóri-
ca anterior dos supervisionados, do que como
um foco obrigatórioda supervisão. Esta hipóte-
se torna-seviável quando compreendida a par-
tir da proposta de Holloway (1988), que de-
monstrou as dificuldades de atuação dos su-
pervisionados que, por má formação teórica
anterior, não atuavam corretamente por não
possuírem as estruturas cognitivas mínimas
para o exercício desta atividade.

Em relação ao estilo de supervisão dos
sujeitos, não se verificou um que fosse domi-
nante nogrupo Psicodinâmico, o que contraria
o proposto (Bernard e Goodyear, 1992), suge-
rindoque talvez os estilos adotado sejam alter-
nados,modificando-seem função das necessi-
dadespercebidasdurantea própriasupervisão,
como, por exemplo, na remediação das falhas
teóricas de conceitualização em um momento
no qual o estilo é "Ensino".
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Entretanto, parece ser mais viável que a
ausência de formação dos sujeitos leve a uma
ampla variedade de formas de atuação, uma
vez que cada sujeito acabou criando um estilo
único, apartir dedois fatoresfundamentais:seu
enfoque psicoterápicoesuaexperiênciapesso-
alenquanto supervisionado,supervisorepsicó-
logo clínico.

Na comparação inter-grupos, as seme-
lhanças verificadas foram maiores do que as
diferenças encontradas, uma vez que em Per-
sonalidade, ambos os grupos tiveram um de-
sempenho semelhante em todas as compara-
ções realizadas,demonstrandoagrandeseme-
lhança entre os grupos.

Na categoria Foco da Supervisão, nova-
menteodesempenhodosdoisgruposnãodiferiu
significativamente, indicando para um foco se-
melhante independente do enfoque teórico.

Em Estilode Supervisão,foramobserva-
das diferenças significantes entre os grupos
nas dimensões "Ensino" e "Consultor". Este

resultadosugere que ambososgrupo priorizam
um estilo de supervisãoespecífico,umavezque
o grupo Cognitivo-Comportamentalparece ser
mais voltado para "Ensino" e o grupo Psicodi-
nâmicomais direcionadopara "Consultor".

O resultado vai de encontro à posição
encontrada na literatura, pois o supervisor da
áreacognitiva-comportamentalé relatadocomo
um supervisor de estilo voltado mais para o
"Ensino", enquanto que o supervisor da área
psicodinâmica seria mais "Terapêutico". Vale
lembrar que esta situação ocorre quando o
supervisor não utiliza de um modelo
desenvolvimentistadesupervisão,atuandocom
base psicoterápica.

A semelhançaentreosgrupos namaioria
das provas estatísticas podeser compreendida
à luz dos elementos comuns que os grupos
possuem. Ambos os modelos enfatizam princi-
palmenteo aspecto profissionalemsuas super-
visões, indicando a grande importância dos
modelosfornecidosdiretaou indiretamentepelo
supervisor (Bandura, 1977).

S9

São necessáriosestudos para investigar
as razõespelasquais o aspecto profissional é o
mais enfatizado que as outras categorias, uma
vez que as demais habilidades são igualmente
importantes, o que sugere que a formação
precedente instrumentaliza o supervisionado
apenas no aspecto cognitivo, não facilitando a
assimilaçãode atitudes,aprendizagemdehabi-
lidades e aprendizagem de comportamentos
profissionais necessários à prática
psicoterápica.

Os papéis do supervisor não estão clara-
mente determinados, com o supervisor atuan-
doemvários papéis,semelhantes aode profes-
sor (Ensino), de terapeuta e de consultor.

Seria de muita valia a realização de uma
ampla investigação que avaliasse os fatores
que levama uma não determinação dos estilos
(papéis) do supervisor, principalmente com a
utilização de outros instrumentos existentes.

Operfil elaboradopermite indicara seme-
lhança entre o modelo de supervisão dos dois
enfoques teóricos aqui considerados, sendo
eminentemente uma supervisão de caráter
suportivo, tanto naárea técnico-científica para
o grupo Cognitivo-Comportamental quanto na
área emocionaldosupervisionadoparaogrupo
Psicodinâmico.

Os dados, no geral, apontam para um
estado de estagnação nas condições teóricas,
técnicas, institucionaise científicas da supervi-
são na realidade brasileira, uma vez que o
observado contraria a tendência de utilização
de modelos alternativos de supervisão, princi-
palmente os de base desenvolvimentistas.
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PSICOLOGIA NA COMUNIDADE: UMA EXPERIÊNCIA 1

Paulo César PEREIRA 2

Suely Aparecida FENDER 3

O autor Mauro Martins Amatuzzi, tem
formaçãoem Psicologia e doutorado em educa-
ção na Universidade de Campinas. É professor
na pós-graduação em Psicologia da Pontifícia
Universidade Católica de Campinas. Desenvol-
ve um trabalho em grupos psico-educativos,
que é um trabalho entre o terapêutico e o edu-
cacional. Possui artigos, capítulos de livros e
livros publicados no Brasil e no exterior. Fato
este que testemunha sua seriedade e compe-
tência. As co-autoras deste livro são formadas
em psicologia e participaram desta pesquisa
como auxiliares a nível de aperfeiçoamento.

Na presente obra os autores mostram
através deste trabalho como a psicologia pode
conquistar novos espaços e ampliar seu campo
de atuação dentro da comunidade, de forma a
beneficiar um número maior de pessoas, pres-
tando um trabalho psicológico preventivo, bem
como formando agentes comunitários de interajuda.

O livro está dividido em 6 capítulos, e os
anexos estão inclusos. No primeiro capitulo os
autores apresentam o projeto de trabalho com
psicologia em comunidade popular, onde se
pretendia criar um espaço de reflexão psicológi-
ca para os participantes desta comunidade,
bem como servir como um programa de forma-
ção de agentes comunitários, com enfoque
prioritário na prevenção. No capítulo seguinte,
os autores relatam o iníciodaexperiência piloto
e o percurso das idéias que foram surgindo até
se delinear um curso sobre o amadurecimento
pessoal e a relaçao de ajuda.

No capítulo III, os autores nos apresentam
a historia da primeira turma deste curso, o qual
se articularia em 3 etapas: Pessoa em cresci-
mento, Relaçãode ajuda e Análise da prática.
Os autores fazem o relato livre das reuniões,
utilizando o que Amatuzzi denomina de "Ver-
são de Sentido". (temas, a experiência vivida
no grupo, e os sentimentos que ali emergi-
ram). Os participantes do grupo fazem uma
avaliação reflexiva por escrito das experiên-
-cias vividas e das contribuições decorrentes
para a vida diaria.

O capítulo seguinte apresenta o
referencial teórico básico,deenquadre clínico e
inspiração fenomenológica,destacando as duas
idéias básicas: crescimento e aconselhamento.
São apresentadas as contribuições de outros
autores. Menciona a figura do peer counselor
(conselheiro leigo) nos E.U.A e o trabalho de-
senvolvido por estes para-profissionais e consi-
dera esse tipo de práticacomo uma possibilida-
de social. No mesmo capítulo, os autores dis-
correm sobre os objetivos do projeto que foram
sendo construídos no decorrer do processo:
proporcionar espaços de reflexão sobre a vida
em grupos nacomunidade; formação de agen-
tes comunitários, e assessoramento desses
agentes em sua prática. Falam tambem dos
objetivos de pesquisa que se configuraram:
avaliação de eficácia do método e sistematiza-
ção dos conhecimentos psicológicos produzi-
dos no contexto de formação e das práticas de
interajuda.

(1) Resenha do livro: Amatuzzi, Mauro M; Echeverria, D.F; Brisola, E.B.V; Giovelli, L.N.(1996) Psicologiana Comunidade
    uma experiência. Campinas, Ed. Alínea.
(2)  Mestrando - Pós-Graduação em Psicologia Clínica -PUC CAMPINAS / Bolsista CAPES
(3)  Mestrando - Pós-graduaçao em Psicologia Clínica - PUC CAMPINAS /Bolsista CNPq



PSICOLOGIA NA COMUNIDADE: UMA EXPERIÊNCIA 63

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. 1, p. 62-63, janeiro/abril  1999

O cap.Vé dedicado à analise e elaboraçao
de alguns dados coletados. Observamos o
número significativo de pessoas que se  bene-
ficiaram do programa. Além disto, apresenta as
experiências mais significativasque ocorreram
no decorrer dos grupos, atraves de
categorizaçoes , o que facilitao entendimento
do leitor.

No cap.VI os autores avaliam os resulta-
dos de tal programa e levantam propostas que
podem facilitaràqueles que pretendem execu-
tar um programa de grupo dirigido à comunida-
de. Este capítulo é bastante produtivoe prático,
apresentando os efeitos positivosobtidos tanto
pelas pessoas que participaram quanto pelo
programa. Além disto, levantam outras possi-
bilidades de atuação que poderiam ter sido
aproveitadas.

Chamamos a atenção do leitor particular-
mente para o anexo Vque contem o relato do

autor principal,numa experiencia singular de-
sempenhando o papel de "conselheiro popu-
lar". E mostra como esta prática pertence à
nossa tradição social.

Tal obra tem uma proposta ampla, visto
que integra tanto aspectos assistenciais e soci-
ais comode pesquisa. Olivroé capaz de incitar
o leitora refletirsobre seu próprio trabalho e a
buscar alternativas para a sistematização de
seus dados, a fimde que os mesmos se tornem
dados de pesquisa.

Esse livro pode contribuircom os profissi-
onais que atuam na área de saúde, comunidade
e prevenção, pois articula a vivência prática do
clínicocom uma demanda (muitas vezes ocul-
ta) das pessoas em termos de um
aprofundamento nas relações interpessoais e
na busca de novos conhecimentos acerca das
formas de relação de ajuda.



64

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. 1, p. 64-65, janeiro/abril  1999

ATENÇÃO E MOTIVAÇÃO: AVALIAÇÁO ATRAVÉS DE ESCALAS
DE COMPORTAMENTO

Luciana SQUARIZI**

Professores e pesquisadores da Universi-
dade de Madrid, reuniram-se para escrever um
livro de avaliação da motivação de estudantes,
revisando e apontando caminhos atuais para
conceitos como hiperatividade, desenvolvimen-
to cognitivo, atenção e motivação.

O livro trata da avaliação da motivação no
contexto escolar, analisando, sob enfoque
neuropsicológico, os transtornos de atenção e
sua relação com a capacidade intelectual e
outros transtornos associados. Está dividido
em duas partes, sendo a primeira teórica, com-
posta por três capítulos.

O primeiro capítulo trata das habilidades
acadêmicas e sua relação com a atenção e
motivação, das baterias neuropsicológicas de
avaliação, e da distinção entre os conceitos
dificuldade de aprendizagem e problema de
atenção. Motivação é considerado um construto
de um processo psicológico que influencia a
conduta, e que só pode ser inferida através de
condutas específicas.

O segundo capítulo é específico e trata da
questão da hiperatividade. Os autores basei-
am-se no modelo neuropsicológico de Luria e
nos conceitos sobre aprendizagem de Vygotsky,
como a zona de desenvolvimento proximal.

O terceiro capítulo tem um bom referencial
a respeito de motivação e rendimento escolar.
Neste capítulo faz-se uma distinção entre moti-
vação intrínseca e motivação extrínseca e
apresentam-se as principais argumentações

para a relação entre as recompensas financei-
ras e sociais para o estudo. Aqui é lembrado
como há tempos atrás a escolarização era um
meiode ascendersocialmente, e portanto fonte
de motivação intrínseca, e que hoje, na socie-
dade utilitária, não é mais. A sociedade atual
está reforçando a motivação extrínseca, atra-
vés de prêmios na TV etrabalhos não qualifica-
dos porém rentáveis.Ao mesmo tempo, profes-
sores  mal formados e mal remunerados optam
pela punição e pelo controle aversivo na sala de
aula, contribuindo paraa redução da motivação
intrínseca dos alunos.

Para avaliar a motivação, é proposta  uma
análise funcional, considerando a fase anterior
à ação, a ação educativa e a fase posterior,
observando o referido construto dentro do con-
texto em que o aluno está vivendo. Assim, os
autores, em um exemplo de análise funcional,
mostram que os alunos aprendem na sociedade
atual que resposta nos estudos e reforçamento
são independentes, tendo como consequência
a crença na inutilidade da resposta.

Na segunda e última parte do livro encon-
tram-se as escalas de avaliação de motivação
e suas planilhas de correção, assim como as
informações sobre sua construção. São dois
tipos de escala: uma a ser preenchida pelos
professores e outra a ser preenchida pelos pais.

O livro apresenta tabelas e algumas figu-
ras, porém sempre de forma parcimoniosa e
necessária, esclarecendo os critérios utiliza-

(**) Psicóloga, Mestranda em Psicologia Escolar pela PUC-Campinas
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dos, mas sem uma cansativa apresentação de
fórmulas e tabelas. Merece atenção a
abrangência da bibliografia, comtítulos que se
estendem do ano de 1908 até 1997.

Os profissionais e estudantes de Psicolo-
gia encontrarão neste livro um ótimo referencial
para a questão da atenção e da motivação em

sala de aula, contando ainda com as escalas
inéditas de avaliação.

(Manga, D; Garrido,I.; Pérez-Sólis María.
(1997) Atencion y motivacion en aula.
Importancia educativa y evaluación mediante
escalas de comportamento infantil (ECI).Madrid,
Europsique. 221p.
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RESUMO

o objetivo foi rever aspectos daprodução científica eprofissional dopsicólogo
que é considerado o pai do estudo dos problemas e distúrbios de aprendiza-
gem e pai da moderna Educação Especial. Para considerar apenas algumas
de suas múltiplas contribuições, é lembrado que ele trabalhou com: pesquisa
científica, intervenção precoce; problemas e disfunções da aprendizagem;
processos subjacentes; avaliação; remediação; tecnologia educacional e
inserção no fluxo regular. Foi professor e orientador.

Palavras chave: Kirk, história da Psicologia, Psicologia Escolar.

ABSTRACT

Key-word: Kirk, history of Psychology, School Psychology.
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The aim of this paper was to review aspects of the professional and scientific

productions of the psychologist considered to be the founding father of the

study of learning problems and disabilities and of the modern Special Education.

To consider only a few of his manyaccomplishments it is recalled theit the

worked with: scientific research; early intervention; leaming disabilities and

problems; underlyng process; evaluation; remediation; educational technology

and mainstreaming. He was also teacher and adviser.

Certamente nenhuma contribuição ao
desenvolvimento científico pode ser
desconsiderada quer em si mesma, quer pelas
sugestões e trabalhos que possam dela decor-
rer. Entretanto hápesquisadoresque apresen-
tam contribuições que se tornam marcos na
históriadoconhecimentoem algumaárea. Este
é o caso de Samuel A. Kirk (1904-1996), psi-

cólogo que contribuiu de forma marcante para
a Psicologia do Excepcional e para a Psicologia
Escolar/Educacional. Entretanto é pouco co-
nhecido no Brasil.

Vaughn (1998) lembra o inegável impacto
de Kirk na educação especial, sendo considera-
do o pai e quem cunhou a expressão learning
desabllitles(L. D.), área do conhecimento para

(., Psicóloga, Mestranda em Psicologia Escolar pela PUC-Campinas
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a qual contribuiu significativamente ao longode
sua vida.

Pelo que a Autora do presente texto pode
lembrar, seu primeiro contato com o autor Kirk
(1953) foi através de um artigo publicado no
periódico Excepcional Children, como qualse
deparou nabuscade material bibliográficopara
um trabalho curricular ainda nagradução. Nele
Kirk, com estilo claro e precisão, tecia conside-
rações sobreaeducaçãoespecialdentro deum
enfoque renovador que ainda não chegou ao
Brasil em sua plenitude. Mais tarde, reencon-
trou-o em textos de educaçãoespecial,de leitu-
ra, de psicolingüística, de avaliação, tanto em
cuidadosos e inovadores textos teóricos como

em relatos de pesquisas. Sempre havia o que
se aprender em seus escritos.

Mais tarde, já nocurso de pós-graduação,
na antiga FFLCHda USP, teve opotunidadede
ler o Educating the Excepcional Children
(Kirk, 1962, p.263), no qual, pela primeira vez
fez referência a LD como um "retardo,distúrbio
ou atraso no desenvolvimento em um ou mais

dos seguintesprocessos: fala, linguagem, leitu-
ra, escritaou aritmética, resultantesdepossível
disfunção cerebral e/ou emocional ou distúrbio
comportamental e nãode retardo mental,priva-
ção sensorial, privação cultural ou fatores
instrucionais".

A obra na época causou grande impacto
conceitual, administrativo e prático na educa-
ção especial especialmente nos países de lín-
gua inglesa. Mais tarde, em um breve artigo
publicado em 1983, Kirk e Kirk retomaram a
questão daconceituação criticandoadefinição,
que váriasentidadesprocuraramelaborarcomo
consenso, por ser muito ampla incluindo qual-
quer dificuldadedeaprendizagemou limitações
como a cegueira, surdez etc. Temiam que a
expressão passasse a ser saco imenso onde
fossem jogados todos os problemas. Certa-
mente isto prejudicaria o atendimento às crian-
ças com problemas distintos e não haveria
continuidade no atendimento. Reconhecem
que há necessidade de um eliminar a nebulosi-
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dade da área com melhor operacionalização,
mas é preciso discriminar as várias condições
para garantir melhor atendimento.

Estes poucos parágrafos parecem sufici-
entes para situar o leitor quanto a esfera de
atuação do autor título do presente texto.

O presente trabalho objetiva resgatar um
poucodoque representoue representaainda a
contribuição de Kirk no cenário
psicoeducacional.

Muitas foram as homenagens que lhe
foram prestadas após seu desenlace. Entre
elas há um número especial do Learning
Disabilities Research &Practiceque chamou
a atenção da Autora pela estrutura dada ao
conjunto dos trabalhos , cada qual enfocando
um aspecto do homem Kirk. Este número
especial serviu de alicerce principal para o
presente texto.

Trata-se do primeiro número deLearning
DisabilitiesResearch &Practicede 1998que
apresentou uma sessão (8 artigos e uma apre-
sentação) em homenagem ao grande mestre,
profissional e pesquisador Kirk. Os autores
reconhecem a influência significativa que ele
teve em suas vidas tanto no aspecto privado
como profissional. Sua contribuição na forma-
ção de recursos humanosfoi marcante etudo o
que ele esperava em retorno, como lembra
Chalfant (1998: 2) "era que cada um desse o
melhorde si parafazer adiferença, para melho-
raraeducaçãodas pessoascom necessidades
especiais" .

Chalfant (1998) lembra-o como um dos
pioneiros da educação especial nos EEUU, os
quais começaram como professores de crian-
ças com problemas de aprendizagem, criaram
instrumentos de diagnóstico, desenvolveram
tecnologias educacionais especiais,
pesquisaram, produziram textos científicos e
formaram pessoas e que alguns, como Kirk,
nas décadas posteriores aos anos 50, impulsi-
onaram a educação especial não só nos EEUU
como em outros países.
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Quandocomeçouatrabalharnaáreaedu-
cacional não havia apoio federal legal para a
educação especial e nem as universidadeses-
tavam envolvidase promovendoa formaçãode
recursos humanos para a área, apenas traba-
lhos individuais sobre diagnóstico e sobre pro-
blemas de leitura pontuavam o cenário. Kirk
contribuiu para mudar este cenário.

Kirkfez asuaformaçãoentre 1925e 1935,
tendo obtido o grau de mestre na University of
Chicago(Psicologia)eodoutoradonaUniversity
of Michigan (Psicologia Clínica e Fisiológica)
neste mesmo período passou a interessar-se
pelos que tinham problemasde aprendizagem,
especialmente pelos que não aprendiam a ler.
Este interesse levou-o a direcionar sua vida

profissionalnestadireção,permanecendoavida
toda como um estudioso e pesquisador desta
área até seus oitenta anosquando umderrame
passou a limitá-Io em termos de uso da lingua-
gem e prejudicou sua compreensão. Todavia
permaneceu curioso e interessado até sua
morte.

Kirk começou sua carreira docente na
Milwaukee State Teachers College, mais tarde
transformada na University of Wisconsin-
Milwaukee, tendo sido diretor (1935-1947) da
Division of Exceptional Children. Desdeo prin-
cípio destas atividadesganhou a admiraçãoe o
respeito de seus alunos. Mesmo exigindo dis-
ciplina e sendo rigoroso não descuidava do
papel de conselheiro e amigo afetivo, sendo
paciente com os alunos. Lener (1998) lembra
como era observador atento e quanto informal-
mente se aprendia com ele sobre avaliação e
ensino nos contatos diversos.

A busca da interdisciplinaridade se faz
presente no trabalho de Kirk tanto das várias
áreas da Psicologia como de outras ciências,
notadamente a Fisiologia. A Kirk deve-se a
criação do primeiro instituto multidisciplinarvol-
tado para as necessidades da criança excepci-
onal. Trata-se do Institute for Research on

ExceptionalChildrenda Universityof lIIinois
(Gallagher, 1998). Também teve profunda in-
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fluência no University of Kansas Center for
Researchon Learning (Deshler, 1998).

SegundoChalfant (1998), Kirk considera-
va que a formação profissional e do pesquisa-
dor devia começar com especialização, passar
pelo mestrado até chegar ao nível de doutora-
do. Trabalhou em todos estes níveis, orientou
e foi consultor de várias universidades na cria-

çãode cursos nestesníveis para formar pesso-
as para a educação especial.

O trabalho em cooperação com alunos,
ex-alunos e colegas também está presente em
sua produção. Preocupadoem tornar o conhe-
cimento e o linguajarcientífico mais compatível
comoconsumidorda ciênciasugeriua Chalfant
(1998) rever seu modelo de processamento
centralda informaçãoparausaruma linguagem
menos fechada. Surgiu então a expressão
developmentallearning disabilities, (proble-

mas de aprendizagem relacionados ao desen-
volvimento), descrevendo disfunções
neurofisiológicas relacionadas com o desem~
penho acadêmico (atenção, memória, percep-
ção, pensamento, linguagem oral). A expres-
são academic disabilities ficou para explicitar
as disfunções e problemas de leitura, escrita,
soletração, expressão verbal e aritmética.

Uma de suas colaboradoras freqüentes
foi a esposaWinifred Kirk que com ele e Kames
escreveu,em 1955a primeiraobra para paisde
crianças retardadas como registra Mather
(1998). Trata-sedo livroVouandyourretarded
child: a manual for parents of retarded
children. Foi também com ela e McCarthy, que

após dez anos de trabalho, apresentou o IlIinois
Test of Psycholinguistic Abilities, em 1968. Ain-

da com a esposa lançaria mais tarde uma obra
com lições para remediação da oralidade. Ó

lIIinois Test of Psycholinguistic Abilities é am-

plamente usado e pesquisado não só no seu

país de origem. No Brasil, nos cursos de
Psicolingüística que a Autora ministrou, este foi

sempre um dos instrumentos objeto de estudo

e pesquisa.
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Pelo o que seus alunos, orientandos e
colegas relatam,bem como pelaproduçãodele
com seus orientandos e mesmo a assinada

apenas pelos últimos, pode-se considerar que
Kirk foi um excelente professor em todos os
níveis de ensino. Era hábil no trabalho com

crianças e jovens comproblemasde aprendiza-
gem e competente na formação de futuros
professores para a educação especial. Tam-
bém formou mestres e doutores. Na formação
de recursos humanos, a ênfase era no modelo
do profissionalpesquisador,podendoos alunos
ter no próprio Pai da Educação Especial Con-
temporânea o exemplo a seguir.

Desta forma, em Mather (1998)encontra-
se a confirmação desta impressão pessoal da
Autora do presente trabalho. Malher lembra
também que ele considerava importantequeos
interessados em atuar na área conhecessem a
história do campo, seus primórdios, os primei-
ros pensadores. Esperava muito de seus alu-
nos mas também era muito dedicado aos mes-
mos, iniciando-os na pesquisa.

Kirk teve uma expressiva participação no
serviço público, tendo liderado o Council for
Exceptional Children; organizado e dirigido, a
pedido do Presidente Kennedy, a Division for
HandicappedChildren andVouthdo U.S.Office
of Education; foi um dos responsáveis pela
criaçãodo 8ureau of Educationfor Handicapped
no U.S. Departament of Education; influenciou
o Congresso para liberação do verbas para o
setor e sempre conseguiu apoios financeiros
diversos para atenderaosaprendizesatípicose
para a pesquisa na área; como fazer passar no
congressoa CooperativeResearch8i11 (1954)
que deu mais de um milhão de dólares para
pesquisa educacional com excepcionais
(Gallagher, 1998).

Sua atuação em Washington DC e nos
vários órgãos estataise associaçõescientíficas
é bemconhecida e já tem sido objeto~e pesqui-
sas (Lerner, 1998). Anteriormenteaoseutraba-
lhoem termos federaisjá haviase destacadona
conquista de legislação para atender aos ex-
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cepcionais nosestados. Gallagher (1998) lem-
bra que a ele e a Graham se deve a primeira
legislação a respeito no Estado de lIIinois.

Vale lembrarseutrabalho noperíodo da 11
Grande Guerra quando trabalhou para o
Pentágono desenvolvendo programas para
ensinar aossoldados analfabetos o domínio da
leitura e da escrita.

Este não foi o primeiro trabalho de Kirk na
área de leitura, que desde meados da década
de 30já vinha publicando artigos resultantes de
umtrabalhoassociandoatuação-pesquisa(80S
& Vaughn, 1998) tendo sido influenciado por
Monroe, Fernald e Watson. Seu trabalho e
formação o levaram a ter particular interesse
pelos que apresentaram dificuldades ou não
conseguiam aprender a ler. A partir de sua
vivência profissional e de suas pesquisas pro-
pôs três estágios para a aquisição da leitura:
leitura de todo (a criança "lê" sentenças como
um todo remetendo-as na memória, pOdendo
não estar ciente dos limites das palavras, "lê
histórias" por experiência de ter ouvido ler);
aprendizagem de detalhes (progressivamen-
te toma consciência de detalhes, por exemplo,
diferencia o de a) e leitura sem precisar estar
ciente de detalhes das letras e vocábulos,
gradativamenteháoabandonoda necessidade
de apoiar-seemdetalhes. Tinha umenfoquede
desenvolvimento da leitura que seguia estes
estágios.

Valorizoudesde oiníciodeseus trabalhos

o desenvolvimento de habilidades pré-Ieitura
(maturidade mental, linguagem oral, memória,
discriminação auditiva e visual, enunciação,
pronúncia, capacidade motora, maturidade vi-
sual e motivação).

80S& Vaughn (1998)destacam três pon-
tos na contribuição de Kirk para os estudos da
leitura: (a)suaconstantebuscade respostasde
como as criançasaprendem a ler; (b)seutraba-
lhocomo pesquisador, integrandoatuação pro-
fissional e pesquisae (c)empenho em empare-
lhar a instrução ao nível da criança de modo a
assegurar êxito na aprendizagem.
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Estes são pontos com os quais todos que
trabalharam, trabalham ou trabalharão com lei-
turadevemestarsemprepreocupados.Oexem-
plo de Kirk é notável.

É impossívelfalarde Kirksemlembrarseu
empenho em desenvolver estratégias de ensi-
no e remediação da leitura-escrita para crian-
ças e jovens com problemasde aprendizagem.

Lener (1998) lembraque os princípiosque
ele estabeleceu em 1979para um bom progra-
ma são ainda válidos e atuais já que ele estava
muito adiante de seu tempo. Estes princípios
são: (1) considerar o nível de maturação da
criança antes de começar o ensino formal da
leitura; (2)escolhero materialde leituraapropri-
ado ao nível de dificuldade do estudante; (3)
fornecer instrução direta e sistemática; (4) for-
necer muitas oportunidades para a criança ler
materiais fáceis e agradáveis; (5) fornecer ori-
entação para o desenvolvimento de indepen-
dência nas habilidades de ataque às palavras;
(6) motivar os alunos com materiais de leitura
fáceis e interessantes; (7) fazer a educação
prática e poderosa para a vida após a escola e
(8) introduziuatividadesde leituradavidadiária:
jornais, revistas, instruções, formulários etc.

Para Gallagher (1998), talvez a principal
contribuiçãocientíficade Kirkàeducaçãotenha
sido o reconhecimentode um grupo diferencia-
do de excepcionais-os com dificuldadesespe-
cíficas de aprendizagem - requerendo progra-
mas especiais.

KirkeChalfant(1984,apudMinskoff,1998)
estipularam os passos do enfoque diagnóstico
prescritivo, também denominado enfoque de
diagnóstico-remediativoediagnóstico-aprendi-
zagem. Estespassossão: (1)avaliaras neces-
sidades especiais físicas, intelectuais, emocio-
naiseeducacionais dacriança; (2)determinaro
foco da instrução a ser seguido durante o de-
senvolvimento de objetivos anuais e a curto
prazo dos Programas Individuaisde Educação;
(3) decidir como a instrução deve ser aplicada
através da análise de tarefas e de técnicas

instrucionais especializadas e (4) medir o pro-
gresso da criança após passar pelo programa
de educação especial.

G. P. WITTER

A avaliação mereceuespecial atençãode
Kirk que trabalhou principalmente em três áre-
as:amplaavaliação doestudantecom deficiên-
cias, teste dediagnóstico e análise dos diferen-
tes padrõesdas pessoas atípicas. Estas foram
áreas em que atuou profissionalmente e como
pesquisador. A concepção do processamento
cognitivooupsicológicoouaindada informação
subjaz sob seu trabalho.

Kirk também manteve interesse e atuou

em outras áreas da educação e em problemas
sociais diversos. Considerava que se todos
tivessemoportunidadeseducacionaise parase
desenvolverem, como conseqüência, seriam
resolvidosoutros problemas. "Ele era um cren-
te naeducação,emgeral, como umadas forças
diretrizes da sociedade moderna" (Gallagher,
1998: 14).

Minskoff (1988: 20) também atesta o oti-
mismo e a crença de Kirk, de que a educação
trariaparaoestudanteatípicoumfuturo melhor.
Ao investir nesta proposição espera-se um di-
agnóstico-prescritivoindividualizado;umaaná-
lise do seu processamento cognitivo para
melhoria da instrução; uso de vários enfoques
de instrução baseados nos resultadosdos pro-
gramasde remediaçãoeque "asaçõesdecada
educador que interage com crianças que têm
deficiências sejam baseadas na crença incon-
dicional de que todos podem aprender".

Esta é uma crença que a Autora deste
artigopartilhacom Kirkde há muitotempo, sem
que jamais tenha encontrado resultados em
oposição. É preciso acreditar na educação
especial. Mais do que isto, acreditar no poten-
cial humano ainda que problemáticopara fazer
de cada ser um ser especial e dar a cada um o que

precisa para aprender e se desenvolver. Kirk
não só acreditou mas fez outros acreditarem.

Kirk produziu não só para sua época, sua
produção marcou este século mas, como lem-
bra Chalfant (1998)ela se projeta para o futuro
e oconstanteconselhodele aosque se punham
a formular questões é válido para sempre: tra-
balhe, pesquise ,é o melhor a fazer.
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