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A CONTRIBUICAO DA ANALISE EXPERIMENTAL DO
COMPORTAMENTO PARA A FORMACAO DO PROFISSIONAL EM
PSICOLOGIA ENSINO DO BEHAVIORISMO!

CONTRIBUTION OF EXPERIMENTAL ANALYSIS OF BEHAVIOR
TO FORMATION OF PROFESSIONAL IN PSYCHOLOGY

José Gongalves MEDEIROS?

Ligia Maria de Castro Marcondes MACHADQ?
Lucila CROSZEWICZ*

Marina Bandeira de Pereira ACOST®

RESUMO

O artigo relata as conclusées do Primeiro Encontro de Professores de Analise
Experimental do Comportamento (AEC), realizado na Fundacio de Ensino
Superior de Sdo Jodo Del Rey, em 1992, onde foram discutidos, entre outros,
0S seguintes temas: a) a contribuicdo da atividade de laboratério com animais
para o ensino da Analise Experimental do Comportamento, no lugar de discutir
como a atividade vem sendo realizada; b) o ensino da terapia comportamental;
e ¢) o ensino dos processos basicos e as regras do método cientifico.

ABSTRACT

This is a report on the conclusions of the First Meeting of Professors of
Experimental Analysis of Behavior (AEC), held in Fundagao de Ensino Supe-
rior de S4o Jodo Del Rey, in 1992. The topics discussed were: a) what could
or should be the contribution of the laboratory activities with animals 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 Andlise Experimental do Comportamento, realizado na Fundagio de Ensino

. Superior de Sao Jodo Del Rey e organizado pelo Departamento das Psicologias daquela Instituicao de Ensino
Superior.

' Docente do Curso de Psicologia da UFSC (SC) e pesquisador do CNPg.
Enderego para correspondéncia: Caixa Postal 5060, CEP:88040-197, Campus Universitario, Floriandpolis, SC. E-
mail: Erro! Indicador ndo definido. '

3 Docente do Instituto de Psicologia da USP, relatora do GRUPO |, recentemente falecida.

“ Docente do Curso de Psicologia da UFSC (SC), relatora do GRUPO II. E-mail: lucila@cfh.ufsc.br

% Docente do Curso de Psicologia da Fundagao de Ensino Superior de Sao Joao Del Rey, MG, relatora do GRUPO IIl.
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O objetivo deste artigo € o de divulgar e
discutir as conclustes do Primeiro Encontro de
Professores de Analise Experimental do Com-
portamento. Reunibes anteriores ja ocorreram
com proposito semelhante. Uma delas ocorreu
em 1979, por ocasido da realizagao da SBPC,
em Fortaleza. Outra ocorreu no mesmo ano, na
IX Reuniao Anual de Psicologia da Sociedade
de Psicologia de Ribeirdo Preto® e da qual
participaram Maria Amélia Matos, Jodo Claudio
Todorov, Sérgio Luna e Rodolfo Azzi.

Luna (1979), em sua intervencéo durante
o Simpésio realizado em Fortaleza, na SBPC,
aponta dois fenémenos: o primeiro diz respeito
ao aumento do numero de Faculdades com
cursos de psicologia, com o consequente au-
mento do nimero de profissionais que se iden-
tificam com essa metodologia de trabalho, e 0
segundo diz respeito ao aumento de criticas
que os trabalhos em AEC e seus autores vem
recebendo, guer 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.
E muito comum, por exemplo, professores pre-
garem a necessidade de se analisar comporta-
mentos dentro da triplice contingéncia, porém
nao e muito facil encontrar um professor capaz
dedescreverantecedentes e consequentes fun-
cionais ou de utiliza-los para compreender o
comportamento do aluno.

Osproblemas apontados por Lunaséo, de
fato, importantes. Contudo, eles ndo sdo exclu-
sivos daqueles profissionais que lidam com o
ensino da Analise Experimental. Haja vista os
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movimentos que ocorreram e que ocorrem em
diversas Faculdades para a mudanga dos cur-
riculos e do modo como séo operacionalizados.

Como pode ser visto, 0 problema néo é
novo. Lunaem suaintervengao discute o ensino
da Andlise Experimental nos ultimos 15 anos
(1964-1979). E desde a ocorréncia do Simpdsio
realizado em Fortaleza, até hoje, ja se foram 20
anos (1979-1998).

O Encontro de Séao Jodo Del Rey

Para este Primeiro Encontro foram convi-
dados professores’ de diferentes Universida-
des do pais que lidavam com o ensino de
conteudos referentes a disciplinas de cunho
experimental (Psicologia Experimental, Modifi-
cagao de Comportamento, Analise Experimen-
tal, etc.). Os participantes, de acordo com o tipo
de atividade que desenvolviam em sua Univer-
sidade, organizaram-se em grupos e cada gru-
po discutiu um tema. Terminada a discussao,
cada relator elaborou, a partir dos pontos discu-
tidos, um relatério por grupo, cujo contetdo
segue transcrito neste artigo.

O Grupo | discutiu a “contribuicdo da
atividade de laboratério com animais para o
ensino da Analise Experimental do Comporta-
mento, no lugar de discutir como a atividade
vem sendo utilizada". Para isso, foi formulada a
seguinte questdo: QUEM E O PSICOLOGO
QUE QUEREMOS FORMAR ? Para a forma-
¢do desse psicélogo: a) Qual é a contribuigdo
da psicologia experimental? b) Qual é a contri-
buicdo de andlise experimental do comporta-

¥ O texto completo desta mesa redonda esta publicado nos Anais da IX Reunido Anual de Psicologia,1979,p.22-47.
' Participantes ligados a instituicdes de ensino: Universidade de Sio Paulo (USP): Ligia Maria Marcondes
Machado e Carolina Martuscelli Bori; Fundagéo de Ensino Superior de Sao Jo4o Del Rey (FUNREI): José Raimundo
Facion, Marina Bandeira de Pereira Acosta e Roosevelt Riston Starling; Universi Federal n rin
(UFSC): José Gongalves Medeiros e Lucila Groszewicz; Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG): Adélia
Maria Santos Teixeira, Silvia Rejane Castanheira Pereira e Sonia dos Santos Castanheira; Pontificia Universidade
Catoélicado Rio de Janeiro (PUC-Rio): Bernard Rangé;Universidade Federal do Para(UFPa): Isabel Lucia Florentino
Conte; Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora: Ivan Fajardo; Universidade Catélica de Pglg}gs Lmane Coli
Universidade Federal de Juiz de Fora: Marcos Emanoel Pereira; Pontificia Universidade
(PUC-MG): Sandra Maria de Castro Bernardes.
Participantes néo ligados a institui¢des de ensino: Joinville (SC): Guilherme Guimbala Junior; Divinépolis (MG):
Jadir Raimundo da Silva; Campinas (SP): Magali Rodrigues Serrano;Belo Horizonte (MG): Sérgio Dias Cirino, Sénia
Maria Guedes Gondim e Sérgio Dias Cirine.
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A CONTRIBUICAO DA ANALISE EXPERIMENTAL...

mento ? ¢) Qual € a contribuigio da atividade de
laboratério ? d) Qual é a contribuicao da ativida-
de de laboratério quando se utilizam animais
como sujeitos?

O Grupo Il discutiu: a) 0 “ensino da terapia
comportamental e sua vinculagdo com a Anali-
se Experimental do Comportamento; b) o hiato
existente entre a pratica da Analise Experimen-
tal do Comportamento e a pratica da Terapia
Comportamental. Neste sentido, algumas hip6-
teses foram levantadas: a) O ensino da Andlise
Experimental do Comportamento e da Anélise
Aplicada do Comportamento nao esté habilitan-
do suficientemente o aluno para uma formacéo
em Terapia Comportamental; b) A préatica da
Terapia Comportamental necessita, muitas ve-
zes, avangar além daquilo que é sustentado
teoricamente; c) A Terapia Comportamental
tem limites, precisando identificar e reconhecer
estes limites; d) Pela forma como os curriculos
estao estruturados tem sido impossivel formar
terapeutas comportamentais dentro do curso,
havendo, para isso, necessidade de organizar
cursos de formagao extra curriculares.

O Grupo Il discutiu o ensino dos proces-
so0s basicos e as regras do método cientifico,
apontando as seguintes questées: a) Dificulda-
des do aluno identificar no cotidiano (generali-
zagao) a ocorréncia os principios basicos que
aprendeu nos textos classicos; b) A influéncia
negativa e preconceituosa de alguns professo-
res de disciplinas ministradas anteriormente
que, por desconhecimento ou ma-fé, acabam
por criar uma indisposigao nos alunos contra a
Analise Experimental do Comportamento; c) A
auséncia de disciplinas de cunho experimental
nos periodos letivos seguintes ao ensino da
Andlise Experimental do Comportamento, que
déem seqiéncia ou continuidade a aprendiza-
gem dos principios basicos do comportamento
em &reas de aplicagéo, seja ela clinica, escolar
ou de pesquisa aplicada; d) Os contetidos das
disciplinas estdo desatualizados, ndo levando
em consideracao as novas areas de pesquisa,
nem os novos campos de trabalho, impedindo o
aluno de aplicar os conceitos aprendidos em

areas de educagao, saude, etc.; e) Dificuldades
do aluno na assimilagdo de certos conceitos
(p.ex. variavel dependente e independente),
decorrentes da falta de oportunidade de partici-
pacgéo em projetos de pesquisa, onde ele tem
oportunidade de identifica-los e de emprega-los
corretamente; f) O laboratério ndo deve ser
apenas uma ocasiao de se fazer demonstra-
¢oes de principios basicos, nem ocasido ape-
nas de praticar os exercicios basicos de labora-
tério, mas também uma passagem para o inicio
do desenvolvimento de projetos de pesquisa e
g) A Analise Experimental do Comportamento
é ensinada isoladamente, nao compartilhando
com outras areas do conhecimento para o de-
senvolvimento de investigagbes mais avanca-
das.

GRUPO | : A UTILIZACAO DE ATIVIDADES
DE LABORATORIO COM
ANIMAIS NO ENSINO DA
ANALISE EXPERIMENTAL DO
COMPORTAMENTO.

Foi discutido neste Grupo a contribuicdo
da atividade de laboratério com animais para o
ensino da Andlise Experimental do Comporta-
mento, em lugar de discutir como a atividade
vem sendo utilizada. Para fundamentar a dis-
cussdo, foram formuladas algumas questdes,
com a proposta de respondé-las ao longo da
reunido. As perguntas formuladas foram:

1) QUEM E O PSICOLOGO QUE QUEREMOS
FORMAR ?

Para a formagao desse psicologo:

a) Qual e a contribuigdo da psicologia expe-
rimental ?

b) Qual é a contribuigdo de andlise experi-
mental do comportamento ?

c) Qual é a contribuicdo da atividade de
laboratorio ?

d) Qual é a contribuicdo da atividade de
laboratdrio quando se utilizam animais
como sujeitos ?
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QUEM E O PSICOLOGO QUE QUEREMOS
FORMAR ?

Foidiscutida a opgao entre especialistase
generalistas. Pareceu claro a todos que, nos
cursos em que lecionam, foi feita a escolha de
se formarem psicologos generalistas. Em par-
te, esta escolha refletiria uma auséncia de defi-
nicao e de compromisso quanto ao psicélogo
que se deseja formar: a definicao ficou por
conta de cursos extra-curriculares e da atuacao
nao sistematica em estagios.

Em funcéo desta auséncia de definigao,
procurou-se levantar algumas habilidades que
seriam necessarias para a formagao do psico-
logo, qualquer que seja sua area de atuagéo e
que, portanto, deveriam ser ensinadas em cur-
sos que procuram formar generalistas. Assim,
todo psicologo deveria:

a) ficar sob controle do comportamento do
organismo com o qual esta trabalhan-
do, seja o cliente para o psicologo clini-
co, seja a escola para o psicologo edu-
cacional etc.

b) ser capaz de analisar comportamento,
descobrindo de que variaveis este é
funcao;

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

d) ser critico, especialmente perguntar-se
de onde vem o conhecimento que cons-
titui o corpo de dados da Psicologia.

Questao a): Qual é a contribuigdo da psicologia
experimental ?

Tomando como referéncia este conjunto
basico de habilidades, analisou-se como a Psi-
cologia Experimental poderia contribuir para
produzi-lo. Considerou-se que a Psicologia Ex-
perimental poderia tornar o estudante de Psico-
logia capaz de:

a) controlar e manipular variaveis,

b) ser controlado pelo dado produzido
experimentalmente,

c) criticar os processos de producgdo do
conhecimento,

J. G. MEDEIROS et al.

d) relativizar a importéncia das posigdes
tedricas, considerando o carater provi-
sorio do conhecimento.

Questao b): Qual é a contribuigdo de analise
experimental do comportamento?

Considerou-se que o ensino da Andlise
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 filos6ficos e em um cor-
po de dados organizado;

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

d) o fornecimento, pela Andlise Experi-
mental do Comportamento, de um
modelo de desenvolvimento de um
corpo teorico integrado e organizado, a
partir da experimentagao.

Questao c) Qual é a contribuigdo da atividade
de laboratério ?

A atividade de laboratério foi analisada
como tendo um papel importante, por permitir a
ocorréncia de comportamentos necessarios
para a formacao do psicélogo com as caracte-
risticas apontadas. Estes comportamentos
seriam :

a) manipular e controlar variaveis;

b) fazer analise de comportamento;

¢) colocar perguntas sobre as relagbes
entre a variavel independente (VI) e a
variavel dependente (VD);

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

Questao d) Qual é a contribuigdo da atividade
de laboratdrio quando se utilizam animais como
sujeitos ?

Foi considerado que o processo de insta-
lacdo das habilidades basicas para a formagao
do psicélogo é um processo de modelagem,
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A CONTRIBUICAO DA ANALISE EXPERIMENTAL...

que poderia comegcar pela observagio e mani-
pulacédo do comportamento animal. Nio s6 o
animal utilizado, em geral o rato, € menos com-
plexo que o homem como também o aluno lida
com ele em situagao padronizada e simplificada.
Desta forma, é possivel ter o aluno no inicio do
curso de Psicologia, ja executando controle e
manipulagdo de variaveis, coleta e analise de
dados no laboratério, utilizando animais como
sujeitos.

CONCLUSAO

Pareceu claro que o laboratério tem sido
uma atividade usada principalmente para for-
necer ao aluno uma oportunidade de “ver os
principios funcionando”. Considerou-se que
este uso constitui uma limitacdo desnecessaria
da potencialidade da atividade de laboratério.
Julgou-se que ela poderia ser usada para trei-
naros comportamento que foram definidos como
importantes, na dire¢ao de formar um psicologo
mais critico e mais competente para analisar
comportamento.

GRUPO II: O ENSINO DA TERAPIA
COMPORTAMENTAL.

Adiscussao ocorrida no Grupo |l pode ser
resumida nos seguintes aspectos:

1. A Terapia Comportamental ndo pode
desvincular-se daAnalise Experimental do Com-
portamento, pois esta € sua base.

2.Parece haverum hiato entre a praticada
Andlise Experimental do Comportamentoe Te-
rapia Comportamental e algumas hipéteses
podem ser levantadas:

a) O ensino daAnaélise Experimental do
Comportamentoe daAnalise Aplica-
da do Comportamento ndo esta ha-
bilitando o aluno paraaformagdoem
Terapia Comportamental;

b) Parece sercolocada muita énfase na
anélise de dados em detrimento do

ensino da habilidade para colocar
em pratica os principios experimen-
tais.

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

e) No momento, por questdes talvez de
tempo ou da maneira como estdo
estruturados os cursos de Psicolo-
gia, tem sido impossivel formar
terapeutas comportamentais duran-
te ao graduacéo, havendo necessi-
dade de organizar cursos extra fa-
culdade para cobrir tal treinamento,
0 que parece ser o caminho, pois
nem todos os alunos demonstram
interesse ou aptidao para tal.

3. Fica em aberto para discussao posteri-
or a seguinte questdo: Quais as relagdes entre
a Andlise Experimental do Comportamentoe a
Terapia Comportamentale, principalmente, com
a pesquisa experimental.

Desta forma, a formagdo em Terapia
Comportamental adquire um desenvolvimento
diferente da Analise Experimental do Compor-
tamento. Incentivar o aluno para seguir cursos
de pds-graduacéo seria um caminho, mas este
€ mais adequado para aformagao do pesquisa-
dor académico. Os cursos de Formagao Tera-
péutica oferecem a oportunidade de formar o
técnico, cujo papel tem seu lugar bem definido
no mercado de trabalho. Na pratica, as duas
frentes de desenvolvimento ou os dois tipos de
profissionais, s&o relevantes para a sociedade.

A questdo principal que ficou como o
ponto chave do Encontro foi: Qual a maneira de
ensinarAnalise Experimental do Comportamen-
to, Analise Aplicada do Comportamento e Tera-
pia Comportamentalde modo a desenvolver as
habilidades pertinentes nos nossos alunos, for-
mando um corpo de conhecimentos coerente,
sistematizado e bem fundamentado que possi-
bilite uma pratica eficiente?
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GRUPO 1ll: O ENSINO DOS PROCESSOS
BASICOS E REGRAS DO
METODO CIENTIFICO.

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

Problema 1 : Dificuldade do aluno gene-
ralizar os principios basicos que aprendeu nos
textos classicos (p. ex. Millenson, 1967) que se
baseiam em estudos do comportamento animal
para fazer um analise do comportamento hu-
mano no dia a dia. A passagem da compreen-
sao do comportamento animal para o compor-
tamento humano ocorre com dificuldades e os
alunos, em geral, ndo véem relagdo de um com
o outro.

Foi levantada a sugestdo de se adotar,
desde o inicio, textos que utilizem exemplos do
comportamento humano. Na Universidade Fe-
deralde Minas Gerais foi traduzido e esta sendo
utilizado, com bons resultados, o texto de Baldwin
e Baldwin (1986), “Principios do comportamen-
to na vida diaria”". Outra sugestao foi a de se
montar um laboratério de estudo do comporta-
mento humano.

Problema 2: Constatou-se a influéncia
negativa de professores de disciplinas mais
béasicas, onde se estuda metodologia e as cor-
rentes tedricas da psicologia (ex. metodologia
cientifica, histéria da psicologia, bases
epistemolégicas da psicologia), criando uma
indisposi¢ao dos alunos contra a Andlise Expe-
rimental do Compertamento. Como, em geral,
os professores de AEC nao estao presentes no
ensino destas disciplinas, os alunos sé rece-
bem uma parte da informagao, ndo tendo opor-
tunidade de ouvir outras opinides.

Foi levantada a necessidade de que os
professores de Andlise Experimental do Com-
portamento assumam uma parte destas disci-
plinas, proporcionando assim aos alunos um
espaco no qual possamdiscutir e levantarques-
tbes sobre aspectos polémicos que tenham
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sido mencionados por outros professores e/ou
outras fontes de informacao.

Um exemplo bem sucedido deste tipo de
intervengao ocorre em Floriandpolis, onde um
professor de Andlise Experimental do Compor-
tamento leciona a parte referente ao
Behaviorismo, em uma disciplina denominada
Escolas |; em semestres subsequentes, em
Escolas Il e Il se aborda respectivamente ou-
tras duas escolas diferentes, ou seja, Gestalt e
Psicanalise. Parece, portanto, uma solucdo
interessante que um representante de cada
corrente se responsabilize pelo ensino de seu
conteudo.

Problema 3: Constatou-se a auséncia de
disciplinas avancadas, ou seja, nos periodos
letivos seguintes ao ensino da Analise Experi-
mental do Comportamento, que déem uma se-
gliéncia ou continuidade a aprendizagem dos
principios basicos do comportamento em areas
de aplicacédo, seja ela clinica, escolar ou de
pesquisa aplicada. Neste caso, o ensino da
Analise Experimental do Comportamento fica
sem utilidade pois ndo tem continuidade no
curso de Psicologia.

Foi dado o exemplo do curso de Psicolo-
gia da Pontificia Universidade Catdlica de Belo
Horizonte onde ha apenas uma disciplina basi-
ca de Analise Experimental do Comportamen-
to, a qual nao é dada continuidade com nenhu-
ma outra posterior. Por outro lado, na UFMG ha
varias disciplinas iniciais dedicadas ao ensino
de Andlise Experimental do Comportamento,
mas nao tem nenhuma posterior que lhe dé
continuidade. Na Fundacgéao de Ensino Superior
de Sao Jodo Del Rey ha duas disciplinas de
Andlise Experimental do Comportamento, se-
guida posteriormente por apenas uma discipli-
na de Terapia Comportamental nos ultimos
periodos.

Foi sugerido que o ideal seria uma se-
guénciade disciplinas gradualmente mais avan-
¢adas, dando continuidade ao ensino basico,
que culminasse em areas de aplicagdo. Esta
continuidade levaria para as diferentes areas a
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maneira cientifica de trabalhar com dados que
a Andlise Experimental do Comportamentopro-
porciona, culminando portanto com a pesquisa
de aplicacao.

Um modelo parcial deste tipo de continui-
dade seria o caso de Belém, que apresentatrés
niveis de disciplinas (basico, avangado | e avan-
¢ado Il), seqguidos de dois niveis de estagio
supervisionado de pesquisa (I e Il) sem, no
entanto, culminar em pesquisa de aplicacao.
Isto deixa, portanto, ainda em aberto o hiato
entre o basico e a aplicagao.

Problema 4: Os contetidos dos cursos
estdo muito caducos. Estamos repetindo os
mesmos conteldos sem nenhuma renovagao,
sem atualizacdo baseada nas novas areas de
pesquisa emergentes, nem em nNovos campos
de trabalho. Isto impede ao aluno a possibilida-
dede aplicar os conceitos aprendidos em &reas
de educacao, saude, etc.

Problema 5: A dificuldade do aluno em
assimilar certos conceitos (ex. variavel depen-
dente e independente), foi vista como decorren-
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 emprega-los corretamente.
N&o se trata de conceitos que sdo aprendidos
apenas lendo-se um texto.

Problema 6: O laboratério ndo deve ser
apenas uma ocasido de se fazer demonstra-
¢Oes de principios basicos, nem ocasiao ape-
nas de praticar os exercicios basicos de labora-
torio, mas também uma passagem para o inicio
dodesenvolvimento de projetos de pesquisa. O
aluno deve ter, portanto, a oportunidade de
participar de projetos de pesquisa do professor,
fazer auto-experimentacao, fazer replicacoes
diretas de pesquisas, efc...

Problema 7: O ensino da Andlise Experi-
mental do Comportamentoé dado isoladamen-
te, ndo compartilhando com outras areas do
conhecimento para o desenvolvimento de in-
vestigacbes mais avancadas. Atualmente

pesquisas de ponta estdo sendo desenvolvidas
em areas de superposicao entre dois ou mais
campos do conhecimento.

Procurou-se identificar as areas do co-
nhecimento que poderiam contribuir para o en-
sino da Anadlise Experimental do Comporta-
mento, tendo sido sugerido, por exemplo, o
ensino da teoria da evolugéo.

CONCLUSAO

Cinco anos se passaram apds este Pri-
meiro Encontro e, apesar do desejo da Profes-
sora Ligia, ndo houve oportunidade de novo
encontro para continuidade da discussdo e
constatagaodas mudangas que eventualmente
tenham ocorrido em nosso repertério académi-
co de ensinar. Temos a certeza de que a opor-
tunidade que tivemos, embora Unica, tornou
possivel uma revisao no tipo de trabalho que
vinhamos fazendo.

Ha ainda a ressaltar a importante contri-
buicdo de Hayes e Hayes (1992), especialmen-
te com o livro Understanding verbal relations,
que muito auxilia naquilo que consideravamos
um vazio entre a Andlise Experimental do Com-
portamentoe a Terapia Comportamental. Estes
avangos, bem como os recentes resultados
decorrentes dos estudos de equivaléncia de
estimulos, vem demonstrando que a Andlise
Experimental do Comportamento e a Analise
Aplicada do Comportamentotem ainda muito a
oferecer para a consolidacdo da Psicologia
como uma ciéncia objetiva.

Sao exemplos de pessoas inovadoras e
entusiastas como a Professora Ligia que ne-
cessitam ser imitados para que continuemos
questionando, trocando e buscando novas
maneiras de ensinar e pesquisar e aprimorando
nossa ferramenta de trabalho para construir e
consolidar a Andlise Experimental do Compor-
tamento como a Ciéncia do Comportamento
Humano.
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O CONCEITO DE MODELO E SUA UTILIZACAO NAS CIENCIAS
DO COMPORTAMENTO: BREVES NOTAS INTRODUTORIAS.

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

Amauri GOUVEIA JR

RESUMO

O objetivo deste artigo € mapear as relagées do conceito de modelo e sua
utilizagdo na pesquisa cotidiana em psicopatologia experimental. Para
isto, aproximamos o conceito de modelo com o de metafora 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

O CONCEITO DE MODELO

O termo modelo vem do italiano modello,
por sua vez, derivado do latim vulgar modellus,
alteragao 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 fungdo a criagao de ou-
tros como ele. JA modelos tedricos sdo constru-
¢Oes hipotéticas, teorizadas, modos de explica-
¢ao que servem para a analise ou esclareci-

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

Para entender as caracteristicas do con-
ceito de modelo em seus termos essenciais é
util refletirmos sobre uma figura lingtistica usa-
da com grande freqUiéncia: a metafora.

Ao dizer: “fulano é burro como uma porta”
ou, ainda, para a minha amada, “Teus olhos
sdo duas pedras preciosas que brilham em
meio ao seu rosto”, estamos nos valendo de
metaforas. Assim, tomamos um objeto qual-
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quer (fulano, os olhos da amada), e o relaciona-
mos aoutro (a porta, pedras preciosas), definin-
do pelo segundo as qualidades que sdo consi-
deradas como existentes no primeiro (a capaci-
dade de aprendizagem, o brilho), alterando o
sentido das palavras, fazendo o que é chamado
comumente de analogia.

De formaanalégica, o modelo € um meca-
nismo qualquer alterado para ser a explicagio
do outro, assim, temos “piramides de trabalho”
ou a “maquina humana”. Mas, além disto, a
metafora e modelos sdo também coisas que se
modificam segundo o lugar, momento histérico
€ posicao social que sdo usadas. Um exemplo
corriqueiro disto € como 0 nosso sistema nervo-
so centraltem sido descrito ao longo das ultimas
décadas: central telefénica, computador e, mais
recentemente como holograma (Bond,1984),
refletindo em suas metaforas os avancgos da
tecnologia de cada época.

A partir do que foi exposto até agora pode-
mos determinar trés elementos que seriam
determinantes do que é metéafora e também do
modelo: séo eles a redutividade, a pontualidade
e o0 que chamamos de Zeitgeist.

Comecemos pelo o ultimo, Zeitgeist é
uma palavra de origem alema que significa
espirito de época e é usada para designar o
conjunto de crencas e elementos que determi-
nam a visdo de mundo de determinado indivi-
duo ou classe dentro de um contexto social e
histérico especifico. Assim, quando um deter-
minado cientista ou artista produz uma obra,
sua produgao nao & uma coisa que surge de
dentro dele ou doacaso, mas é o reflexo de sua
posi¢éo social e crengas que permeiam o mo-
mento histérico onde vive. Desta forma, um
erudito do inicio do século XIX nao se referiria
ao cerebro como computador por ndo conhecer
tal instrumento, e, provavelmente rejeitaria a
idéia de que os processamentos de informacgéo
nada mais sdo do gue simples trocas quimicas
entre diversas regides do cérebro, ja que suas
crengas essencialistas iriam contra isto. Isto é
bem explicitado em Kuhn (1994) e Heisemberg
(1958).

A.GOUVEIA IR

A redutividade pode ser definida como
sendo o fato de que ao fazer um modelo (ou
uma metéfora) eu escolho um nimero finito de
elementos do objeto a serem representados
por outro, assim, falo da burrice do fulano que é
talqualuma porta, mas ndo falo de suafeiuraou
que a porta poderia ser também um &timo
modelo de resisténcia a mudangas.

A pontualidade pode ser entendida como
sendo o fato de que modelos estao interessa-
dos em representar um dado fenémeno e néao
outro, assim, a burrice € de fulano e nao de seu
irm&o, o brilho do olhar & de minha amada e ndo
de minha sogra e o funcionamento do cérebro
é semelhante ao de um computador, e nao o de
um figado.

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
explanatorios gerais que arrolam hipéteses que
podem ser justificadas por modelos.

Apsicologia, comotodas as ciéncias apre-
senta sistemas tedricos que geraram modelos
pontuais, reduzidos e sob influencia do Zeitgeist
da época.

Valoracao dos modelos

Um modelo € bom ou mau se sua utilidade
dentro do espacgo tedrico onde foi criado é
passivel de mapeamento. Quanto maior o seu
uso pratico (valor de uso), possibilidade de
previséo (valor preditivo) e similaridade com o
fendmeno proposto (valor de face) melhor ele
sera considerado. Em resumo, podemos dizer
que um modelo € bom quando funciona para os
fins propostos. Desta forma, se os engenheiros
quimicos usam até hoje o modelo planetario de
atomo quando existem modelos mais moder-
nos é pelo fato de que este mostra-se funcional
dentro das sua exigéncias.

O uso de modelos animais € amplamente
usado em outras ciéncias bioldgicas para estu-
dos fisiologicos e farmacolégicos, entre outros.
Em psicologia seu uso remonta aos primérdios
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da psicologia cientifica, com o modelo de neu-
rose de Pavlov.

Modelos em psicopatologia

O conceito de Psicopatologia é recente,
sendo que somente apds o século XVI é que a
igreja deixou a guarda dos alienados para a
nascente psiquiatria, e somente ai é que o
desvio comportamental deixou de seu caracter
mistico-religioso para se constituir uma doenga
comotal (paraumarevisao, ver Foucault, 1972).
Ainda assim ha controvérsias quanto a classi-
ficagdo das doengas mentais como tal. Graeff
(1983) lista alguns critérios para que uma doen-
¢a possa ser classificada desta maneira, como
patologia ou doenga (Disease):

a - uma sindrome: conjunto caracteristi-
cos de sinais que andam juntos, po-
dendo ser distintos de outras
sindromes pela investigagao clinica;

b - o decurso temporal da condigao moérbi-
da é previsivel, permitindo prognésti-
cos e,

¢ - identificam-se lesdes organicas carac-
teristicas nos exames histopatologicos
e anatdmicos, além das causas possi-
veis e suas manifestagoes, ou seja a
etiologia e a fisiopatogenia, respecti-
vamente, que permitam o desenvolvi-
mento de tratamentos eficazes dos
sintomas e causas da doenca.

Graeff cita ainda que em psiquiatria algu-
mas doencgas atendem a todos estes critérios,
como apelagra ou a neurosifilis, mas que outras
ndo, considera entdo um critério mais flexivel,
traduzivel pela palavra perturbagao ou distirbio
(/lness), que indica a presenga de um sofrimen-
to sem necessidade de correlato biolégico dire-
to. Para nés, no entanto, & importante que haja
o desenvolvimento de um conceito de patologia
animal, isto é, que possamos falarde alteragdes
em animais, de forma a descrever funcional-
mente e aproximadamente o que é pretendido,
seja isto uma doenga organica ou ndo. Assim,
podemos dizer que em psicopatologia animal,
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tentamos descrever alteragdes da topografia
ou funcionalidade do comportamento regular,
gue em sua similaridade possam ser tomadas
como modelos.

Validacdo 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 propbde modelar?

2 - Existe similaridade de sintomas entre a
patologia e 0 modelo proposto?

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

4 - E um modelo especifico para uma
desordem particular ou simplesmente
uma modelagem de aspectos gerais
da psicopatologia humana?

Embora estas perguntas possam consti-
tuir-se em um parametro seguro para escolher
etestaravalidade de ummodelo, elas apresen-
tam algumas dificuldades( Bond, 1984). Assim,
como ficam o desenvolvimento de modelos
para patologias em que as causas e/ou trata-
mento ndo estdo muito claras, assim como a
sindrome de Rert e 0 autismo? Ou como pode-
remos testar certos sintomas que somente sao
passiveis de investigagao pela linguagem ou
que carecem de uma operacionalizagdo mais
clara, como a “tendéncia suicida” ou a “obses-
sd0”? Como ficariam ainda as patologias que
nao tém base fisiolégica ou funcional conheci-
da? E, por fim, a ultima pergunta: é mais Gtil
desenvolver modelo de patologia ou modelo de
sintomas? N&o nos alongaremos nesta ques-
tdoporserelaumaareadelicada e apaixonante,
mas onde as discussdes tém se mostrado infru-
tiferas (para uma discusséao mais aprofundada
ver Willner, 1991)

Umasolugdopossivel é desenvolver mode-
los humanos de sintomas psicopatolégico, par-
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tindodo pressupostoque aocorrénciadestes ndo
€ mais que a exacerbagao de elementos encon-
trados no comportamento cotidiano dos sujeitos.

Qutro caminho pressupde que o0 compor-
tamento animal e humano nao sdo coisas
diversas, mas fazem parte de um continuo
dentrodaevolugao (Skinner, 1984, 1974) sendo
selecionado pelas as suas consequiéncias tanto
na ontogénese, como na filogénese (Skinner,
1984, 1974). Ao longo da evolugao as espécies
estdo submetidas a pressdes evolutivas diver-
sas, gerando assim, mecanismos homologos,
isto &, diferentes entre si, mas com a mesma
fungdo. J& quando espécies sao submetidas a
pressoes evolucionarias iguais, mas apresen-
tam solucGes evolutivas diversas, 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 dreamédica valem-se do estudo de modelos
analégicos que permitem extrapolagdes pontu-
ais, naqueles aspectos que se mostram simila-
res. Desordens organicas encontradas em se-
res humanos, tal qual o cancer, sdo desenvolvi-
das em outros animais e seus resultados sao,
em grande parte generalizados para a nossa
especie. Noterrenoda psicologia, o pensamen-
to evolutivo ainda causa escéndalo e é recebido
com resisténcia por largos setores, ja que ha
uma crencga arraigada que o que chamamos de
psiquismo € algo unicamente encontrado em
seres humanos. E verdade que a analogia pura
e simples ndo € de todo possivel na
Psicopatologia, mas também ndo o é em outras
ciéncias da saude. Ainda assim, somos muito
freqlientemente confrontados com analogias
poderosas. Assim, em 1979 Cade (apud Bond,
obra citada), injetou em cobaias urato de litio,
um sal bastante sollvel, a fim de testar a sua
hip6tese de que a mania era causada por um
excesso de uréia no organismo. Em vez dos
animais ficarem excitados, eles apresentaram
letargia. Em um estudo posterior, com carbona-
to de litio (um sal similar, mas que isolava os
efeitos possiveis da uréia), Cade tratou 10 paci-
entes com mania com litio e viu normalizar-se
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0s seus humores, causando-lhes reducéo da
atividade motora de forma similar ao ocorrido
nas cobaias.

Nestes experimentos, podemos verque o
autor valeu-se de elementos anteriormente dis-
cutidos. Estes e outros dados da literatura refor-
¢am-nos a conviccdo da riqueza das possibili-
dades de pesquisa nesta area.
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AVALIACAO DE UMA EXPERIENCIA COM O ENSINO DE
HABILIDADES CLINICAS 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 experiéncia realizada
descrevendo os efeitos do Projeto proposto sobre os alunos participantes.
Avaliou-se o impacto da experiéncia sobre a formagao dos alunos e a utilidade
do modelo proposto para aprendizagem de habilidades clinicas relevantes a
atuagdo como psicologo. Participaram desta experiéncia 17 alunos do primei-
ro ano do curso de Psicologia da Universidade Estadual de Londrina (UEL). A
realizacdo do Projeto constou de trés fases: 1) Preparagado e Planejamento, 2)
Realizagdo e Acompanhamento; 3) Avaliagdo da Experiéncia por alunos e
supervisores. Os resultados mostraram que o Projeto, tal como foi desenvol-
vido, teve efeitos positivos para a formagdo dos alunos em varios aspectos,
principalmente sobre o crescimento pessoal. Como a formacao profissional do
psicologo ndo é algo diferente de sua formagdo pessoal e que ambos 0s
repertorios (pessoal e profissional) estdo em estreita relacdo, o impacto dessa
experiéncia sobre a visdo de homem e de mundo dos alunos e as mudangas
de postura e atitudes dai decorrentes pareceram ser as contribuicées mais
importantes desta experiéncia para sua formagdo profissional.

Palavras-chave: Formagao profissional, Treino de habilidades clinicas, Rela-
¢do teoria-pratica.

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)
Realization 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 his/her 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 attitudes that
followed seem to be the most important contributions of the experience on the
student’s professional education.

Key-words: Professional Educational, Clinical Abilities, Theory-Practice
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Relation

Introduzir alunos dos primeiros anos do
curso de Psicologia num trabalho pratico que
proporcionasse a eles um contato inicial com a
realidade do trabalho psicoldgico, na verdade,
sempre foi mais uma solicitagao dos préprios
alunos do que um esfor¢o dos docentes em
favor da formagdo destes. Algumas poucas
tentativas neste sentido sempre s&o muito limi-
tadas colocando o aluno em contato indireto
com tal realidade, ouvindo palestras ou reali-
zando entrevistas com profissionais de diversas
areas. Tal contato além de nao desenvolver no
aluno habilidades necesséarias a sua pratica
profissional, muitas vezes ainda fortalece a vi-
sdo idealista e estereotipada da profissdo, do
profissional e das areas de atuagéo, ndo levan-
do o aluno a considerar formas alternativas de
insercdo do psicélogo em novos espagos de
trabalho.

Trabalhando como docente do primeiro
ano, também sentia necessidade de introduzi-
los em tal pratica, mas esbarrava com a limita-
¢éo de como fornecer uma atividade préatica
protegida, na qual eles pudessem atuar sem
6nus para a populagao-alvo, (dada a falta de
subsidios tedricos dos mesmaos), e a0 mesmo
tempo fornecessem uma contribuigao significa-
tiva para esta populacdo (dado que a maioria
dos trabalhos iniciais do curso séo
observacionais). Desta forma, um trabalho co-
munitario de carater preventivo pareceu ser a
melhor alternativa.

Atuando como coordenadora de um Pro-
jeto de Extensao da Universidade Estadual de
Londrina que vem sendo desenvolvido junto a
um Projeto da Prefeitura (Projeto Pia) que aten-
de criangas e adolescentes de uma comunida-
de pobre da cidade com o objetivo de prevengao
adelingliéncia, vi neste contexto o espaco ideal
para realizar este trabalho conciliando as ne-
cessidades dos alunos e da comunidade. Orga-
nizou-se assim o entitulado “Projeto de Férias”
que envolvia o planejamento e a realizagdo de
uma semana intensiva de atividades recreati-
vas dirigidas, durante as férias escolares de
janeiro e julho, com os seguintes objetivos:

1) Oportunizar um espacgo para gque as
criangas e adolescentes ligados ao Pro-
jeto Piausufruam de atividades ludicas
erecreativas voltadas para o desenvol-
vimento da criatividade e socializagao;

2) Fornecer aos educadores do Projeto
Pia oportunidade de reciclagem de co-
nhecimentos pela aprendizagemdireta
de novas estratégias de interacé@o e
uso de recursos ludicos;

3) Proporcionar aos alunos dos primeiros
anos do curso de Psicologia uma expe-
riéncia pratica no contato com a reali-
dade que permitam a eles desenvolver
e/ouaprimorar habilidades de interagéo
e trabalho com criangas.
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A proposicao deste Projeto foi a alternati-
va encontrada para que algumas dificuldades
com este tipo de inser¢do do aluno iniciante
pudessem ser superadas. O Projeto apoiou-se
nas seguintes suposicoes:

1) Os alunos teriam um contato muito
proximo com o trabalho psicolégico em
comunidades, uma vez que atuariam
diretamente com a populagao, tendo a
diregdo das atividades sob sua respon-
sabilidade. Desta forma, nao realizari-
amum trabalho meramente observacio-
nal e poderiam se envolver nas dificul-
dades concretas do trabalho prético e
na realidade da comunidade atendida;

2) Os alunos realizariam um trabalho com
“caracteristicas psicolégicas”, umavez
que deveriam planejar e executar ativi-
dades recreativas direcionadas para o
desenvolvimento da socializagéao,
criatividade, cooperacao e habilidades
sOcio-emocionais das criangas e nao
voltadas apenas para o entretenimento
das mesmas;

3) O trabalho em si néo traria riscos para
a comunidade pois, dado seu enfoque
preventivo, ndo envolveria intervengao
direta sobre problemas apresentados;

4) A comunidade poderia se beneficiar
com o0s objetivos do Projeto: criangas
teriam oportunidade para treinar e de-
senvolver habilidades importantes de
convivio social e educadores poderiam
acompanhar as atividades e aprendera
utilizar novos recursos para seu traba-
Iho cotidiano com as criangas;

5) Finalmente, caso os objetivos propos-
tos nao fossem completamente atingi-
dos, dadas as suposi¢cdes anteriores,
nenhuma das partes envolvidas seria
prejudicada com o desenvolvimentode
uma experiéncia como esta.

Assim, este artigo apresenta a primeira
experiéncia com a realizagcdo deste Projeto.

Serd descrita a trajetoria do grupo de alunos
desde a preparagao até a realizacao e a avali-
acao final da experiéncia, a metodologia utiliza-
da e o acompanhamento/ supervisdo durante a
realizacao das atividades. O que sentimos, 0
que aprendemos, 0 que precisamos mudar ou
aprimorar, e a contribuigao deste Projeto para
os objetivos e necessidades iniciais dos alunos
sdo focos da analise critica realizada. A utilida-
de deste modelo paraainsercdoinicial do aluno
apratica e para a aprendizagem de habilidades
clinicas relevantes a atuagao como psicologo
serdo também analisadas.

Aspectos essenciais a formacgao de
Psicélogos

A formagao do psicologo tem sido ampla-
mente discutida nestes Ultimos anos. Muita
atengao tem sido dada a questao da formacéo
do profissional da Psicologia em todos os seus
aspectos. Discute-se desde os conteldos teo-
ricos imprescindiveis a formagao (Shook, Clair,
Harstsfield e Hermingway, 1995) até as habili-
dades especificas para o bom exercicio da
profissdo nasdiversas areas de atuagédo, dando
énfase a estruturagao dos curriculos dos cur-
sos e as estratégias de ensino (Rangé, Guilhardi,
Kerbauy, Falcone e Ingberman,1995). Quanto
a formagao em Psicologia Clinica muitos rela-
tos sdo encontrados em relagao a defini¢ao de
quais comportamentos sdo relevantes a um
psicoterapeuta, qualquer que seja a aborda-
gem tedrica que ele assuma (Pollack e Slan,
1995).

Terapia Comportamental: Que habilidades
sao requeridas do terapeuta?

Falando especificamente da formacao do
terapeuta comportamental, Rangé, Guilhardi,
Kerbauy, Falcone e Ingberman (1995) listaram
e definiram alguns comportamentos
terapéuticos relevantes que, segundo eles, fa-
vorecem a efetividade clinica do terapeuta. Al-
guns deles sdo: 1. Empatia, aceitagao, interes-
se genuino, calor humano e compreenséo; 2.

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. 1, p. 17-34, janeiro/abril 1999



20

Apoio; 3. Diretividade e controle; 4.Questiona-
mento; 5. Clarificagao e estruturagéo; 6. Inter-
pretagao; 7. Confrontacao e critica; 8. Analise,
avaliacao e formulagéo de casos; 9. Uso ade-
quado de técnicas terapéuticas; 10. Manejo de
problemas especiais; 11. Comportamento éti-
co; 12. Capacidade de tolerancia a frustragao,
de persisténcia, paciéncia; 13. Capacidade de
nao-envolvimento pessoal, de decentramento;
14. Capacidade de demonstrar animo, otimis-
mo, dinamismo, carisma e liderancga; 15. Equi-
librio emocional.

Guilhardi (1988) discutindo também ques-
tdes relativas a formagdo de terapeutas
comportamentais aponta algumas contingénci-
asde desenvolvimento e manutengao do reper-
tério do terapeuta as quais ele deve responder
simultaneamente: 1. Contingéncias geradas pela
comunidade-cliente; 2.contingéncias geradas
pela relacdo terapéutica; 3. Contingéncias ge-
radas pela interagdo com uma equipe; 4. Con-
tingéncias geradas pela comunidade universi-
taria; 5. Contingéncias geradas pela comunida-
de cientifica. Cada um desses conjuntos de
contingéncias, segundo ele, ajudaoterapeutaa
desenvolver-se em relagdo a habilidades ne-
cessdrias a uma boa atuagao por ampliar seu
repertdrio através das diferentes respostas que
os diferentes contextos requerem do terapeuta
enquanto profissional.

Pollack e Slan (1995) oferecendo suges-
tées a lideres de psicoterapia de grupo, entre
outras coisas, abordam a questao das habilida-
des requeridas de um terapeuta. Eles afirmam
que um terapeuta deve nio apenas conhecer a
si mesmo, mas também ser ele mesmo na
interagdo comos clientes. Para estes autores, a
artificialidade € comumente percebida como
desrespeito pelos clientes. Assim como natera-
piaindividual, naterapia de grupo os terapeutas
precisam ser bons ouvintes, ter habilidade para
confrontar e assumir um enfoque teérico que
norteie suas intervengdes, devem ter habilidade
de facilitar a auto-exposi¢éo do grupo e assegu-
rar a participacdo de todos encorajando o

C. B. de MOURA

compartilhar suas dificuldades no grupo e faci-
litando o feedback interpessoal.

Habilidades requeridas dos psicoterapeutas
de criancas

Falando agora especificamente do traba-
Iho com criangas, alguns autores tém ressalta-
do que o treinamento de terapeutas que traba-
Iham com criangas deve ter duas caracteristi-
cas basicas: amplitude e diversificagéo (Stephen
e Phillips, 1991 apud Conte, 1993).0s temas
basicos que terapeutas deveriam dominai seri-
am o desenvolvimento humano (pais e crian-
gas), tipos e severidade de problemas infantis,
aspectos culturais (étnicos, scio-econémicos),
contexto de intervengao e modalidades de tra-
tamento.

Conte (1993) abordando a questido da
formagdo de terapeutas, concorda que
terapeutas de criancas devem compartilhar as
caracteristicas apontadas para terapeutas de
adultos, e além disso apresentar algumas habi-
lidades especificas para o trabalho terapéutico
com criangas. Esta autora relaciona alguns
comportamentos e habilidades clinicas que
parecem ser muito relevantes ao terapeuta de
criangas:

1) Ter capacidade de permanecer relaxa-
do, a vontade frente a crianca, nao se
comportando como censor, pai ou pro-
fessor;

2) Ter uma empatia de “méao-dupla”: con-
seguir alternar papéis e olhar para os
fatos ora do ponto de vista dos pais e
ora do ponto de vista da crianga (pois
muitas vezes eles séo contraditérios);

3) Gostarde brincar e saberbrincarcom a
crianga, ter habilidade para fazer coi-
sas que elas gostam;

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

5) Ter um amplo repertério para poder
alternar propostas na diregdo do dese-
jado. Nao ser excessivamente preso
ao programado (metédico);

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. 1, p. 17-34, janeiro/abril 1999



AVALIACAO DE UMA EXPERIENCIA COM O ENSINO...

6) Ter flexibilidade e criatividade, sé pos-
sivel com um amplo repertério;

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

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

9) Saber esperar pelos resultados, e ndo
ter ansiedade em mostrar servigo.

Treinamento de psicoterapeutas: quais sdo
as alternativas?

Segundo Conte (1993), no treinamentode
terapeutas, o curso de psicologia pode estar
gerando regras sobre qual é a posturadesejavel
para o terapeuta, baseadas em modelos estati-
cos, que nao 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-
géncias especiaisde cada caso, prestando aten-
¢ao a “quem dirige que tipo de procedimento,
para que tipo de individuo ou familia, 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 contingéncias presentes na
psicoterapia.

Poucos estudos apontam para como es-
tas habilidades podem ser ensinadas. Alguns
poucos trabalhos sobre supervisdo, indicam
alguns caminhos para o ensinode habilidades a
alunos de final de curso (Silvares, 1997). Ne-
nhum relato foi encontrado sobre trabalhos pra-
ticos de qualquer natureza envolvendo alunos
do inicio do curso. Talvez mais que uma falha,
isto indique a concep¢ao de que a teoria prece-
de a pratica e ndo que ambas podem caminhar
juntas e subsidiar uma a outra (Morato, 1996).
Este trabalho tem esta pretensao: mostrar uma
experiéncia que esta comecando, mas frutifi-
cando, com o objetivo de dar a estes alunos a
oportunidade de desenvolverem-se como pes-
soas, treinar habilidades e comegarem a prepa-
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rarem-se para uma atuagao clinica futura, mos-
trando que a formagéao clinica do psicélogo
pode e deve comegar desde cedo, para ser
mais rica e mais completa.

OBJETIVOS

1) Avaliar a experiéncia realizada descre-
vendo os efeitos do Projeto proposto
sobre os alunos participantes quanto
ao impacto sobre sua formagéo (a ava-
liacdo dos efeitos do Projeto sobre as
criangas e educadores sera proposita-
damente excluida por nao fazer parte
dos objetivos desta analise);

2) Avaliar a utilidade do modelo proposto
para a insergao inicial do aluno a prati-
ca e para a aprendizagem de habilida-
desclinicas relevantes a atuagao como
psicélogo.

METODO

Os Alunos: Participaram desta experién-
cia 17 alunos do primeiro ano do curso de
Psicologiada Universidade Estadual de Londri-
na (UEL). Como o Projeto foi desenvolvido nas
férias escolares de fevereiro de 1998, tais alu-
nos ja haviam concluido o primeiro ano. Por ser
uma primeira experiéncia optou-se por um nu-
mero restrito de alunos participantes para
testagem da proposta. Houve assim necessida-
de de se realizar uma selecdo, dado o alto
nimero de interessados que se inscreveram
(40 alunos). Os alunos foram selecionados
mediante combinagdo de quatro critérios: 1)
disponibilidade para participagdo na data pre-
vista; 2) motivo pelo qual desejava participar do
Projeto; 3) possuir alguma experiéncia anterior
com criangas e; 4) desempenho nas disciplinas
relativas a Psicologia no primeiro ano.

A Equipe de Supervisores: O Projetode
Extensao do qual este Projeto de Férias fez
parte envolvia o trabalho de trés docentes,
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todas ligadas o Departamento de Psicologia
Geral e Andlise do Comportamento da UEL.
Durante a realizagdo do Projeto de Férias, as
docentes se revezaram no acompanhamento
aos alunos de modo que durante toda asemana
e em cada periodo do dia havia umadocente no
local do trabalho supervisionando as atividades
e auxiliando no desenvolvimento das mesmas.
No periodo de preparagcdo que antecedeu a
semanade atividades, as trés docentes realiza-
ram juntas o treinamento dos estagiarios.

Procedimento: A realizagdo do Projeto
como um todo constou de trés fases:

1) Preparagdo e Planejamento: Imediata-
mente apos a divulgacdo dos alunos
selecionados foi marcada uma reunido
para explicitagao das diretrizes do Pro-
jeto. Esta reuniao foi realizada no final
do ano letivo de 1997. Neste encontro
definiu-se quais seriam as atividades, e
0 grupo concordou que seria mais
adequado os seguintes agrupamentos:
Musica e Danca; Teatro; Argila e Suca-
ta; e Recreacdo ao Ar Livre. Os alunos
distribuiram-se nos quatro grupos con-
forme as afinidades com as atividades.
Foi solicitado entdo que dentro destas
grandes areas eles planejassem as ati-
vidades conforme os objetivos ja cita-
dos e trouxessem o planejamento para
discussdo nos dias marcados para pre-
paragao no proximo ano. Trés dias an-
tes da semana prevista para a realiza-
¢ao das atividades com as criangas
(em fevereiro de 1998) o grupo de alu-
nos e de supervisores reuniu-se para
verificagdo e adequagdo do planeja-
mento, preparacao de material, discus-
sdo tedrica sobre o contexto de pobre-
za e trabalhos preventivos e visita ao
local da realizagédo do Projeto.

2) Realizagdo e Acompanhamento: Na
semana marcada os alunos iniciaram
as atividades. Eles também montaram
um revezamento de forma que uma
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equipe atuava pela manhd e outra a
tarde desenvolvendo as mesmas ativi-
dades, uma vez que as criangas nio
eram as mesmas nos dois periodos. As
supervisoras sempre estavam por per-
to acompanhando as atividades, auxili-
ando na sua condugao, dirimindo duvi-
das, resolvendo problemas. Nos inter-
valos das atividades, normalmente an-
tesde comegarem, as vezes ao finaldo
dia, o grupo se reunia para conversar.
Normalmente a conversa era em torno
do que fazer diante dos problemas e
dificuldades encontradas, tais como bri-
gas, xingamentos, agitacdo, criangas
que nao obedeciam ordens e se disper-
savam, criangas retraidas, timidas e
que nao se envolviam com as ativida-
des e com o grupo. Os supervisores
ouviam a questdo e qual tentativa foi
feita para resolvé-la, pedia a opinido
dos outros alunos a respeito da situa-
¢ao, e conduzia uma analise da melhor
solugdo para aquele problema, caso
ocorresse novamente.

3) Avaliagdo da Experiéncia: A avaliagcdo

do Projeto, do alcance de seus objeti-
vos e de seu funcionamento como um
todo foirealizada de duas formas: Num
primeiro momento, foi solicitado aos
alunos, ao final da semana, que res-
pondessem a um formulario de avalia-
¢ao. Esta avaliagao formal visava pro-
mover reflexdo especifica sobre alguns
pontos considerados relevantes paraa
formagaodos alunos, avaliagaoda pro-
postado Projeto e reformulagdo de sua
execucgdo. Visava também proporcio-
nar um espacgo para a expressao de
idéias, opinides e vivéncias dos alunos
em relagao a experiéncia. Num segun-
do momento, as supervisoras realiza-
ram a sua avaliagdo da semana, discu-
tindo o que consideraram aspectos
positivos e negativos, o que deveria ser
mantido, reformulado e/ou implemen-
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tado numa préxima experiéncia. A ana-
lise dos formularios e a avaliagdo a
posteriori do processo é realizada a
seqguir.

RESULTADOS
Avaliacdo da experiéncia pelos alunos

Aavaliagao que os alunos realizaram des-
sa experiéncia foi moldada dentro de alguns
parametros relativamente amplos que se consi-
derava importante para reflexao. Apesar de ter
sidoumaavaliagaodirigida, muitas das vivéncias
pessoais dos alunos puderam ser resgatadas
em sua riqueza e originalidade. Na avaliagao
realizada foram solicitados a analise dos se-
guintes temas: 1) aspectos da experiéncia que
foram positivos e Uteis para vocé como pessoa
e para a formagao académico-profissional; 2)
aspectos positivos e aspectos a serem aprimo-
rados no desempenho frente a organizagao e
realizacao das atividades e no manejo com as
criangas; 3) principais dificuldades enfrentadas
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quanto a conduzir atividades, interagir com as
criangas, lidar com imprevistos e problemas,
orientar o desenvolvimento das atividades e o
comportamento das criangas para o alcance
dos objetivos propostos, etc; 4) relagéo teérico-
pratica proporcionada pela experiéncia dentro
dos limites do conhecimento ja adquirido em
Andlise do Comportamento; 5) espago para
criticas, sugestoes, idéias, recadinhos ou qual-
quer outra observacao.

Retiramos deste material os aspectos e
vivéncias apontados por eles como mais
marcantes e significativos quanto a cada um
dos aspectos solicitados. Observou-se que,
mesmo tendo um parametro pré-delimitado,
cada aluno colocou sua experiéncia individu-
al e sub-temas emergiram em cada tema
solicitado. Cada item sera apresentado se-
guido de recortes ilustrativos dos relatos dos
proprios alunos quanto a sua percepgao acerca
da questao.

Na tabela abaixo encontra-se um resumo
dos temas principais abordados pelos alunos e
dos sub-temas que emergiram dos relatos:

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

Tema 1: Sub-tema 1.1:

Sub-tema 1.2:

| Aspectos da experién-
cia que foram positi-
vos e Uteis para vocé
como pessoa e para a
formacdo académico-

Experiéncia relevante para vida pes-
soal: impacto da diferenca sécio-cultu-

ral sobre a vida pessoal provocando |

mudanca de percepgao, atitudes e va-
lores; experiéncia contribuiu para o

Importancia para a vida profissional:
aprendizagem ocorrida sera (til futura-
mente. Ndo ha identificagdo do para
qué ouem qué. Identificaram o trabalho
preventivo como op¢ao de atuagao pro-

Aspectos positivos e
a serem aprimorados
no desempenho fren-
te a organizagédo e
realizagdo das ativi-
dades e no manejo
com as criangas

Aspectos positivos: Alta motivagio para
participar do trabalho, a boa vontade, a
disposigéo, a socializagdo, a vontade
de fazertudo certo e de ensinar e apren-
der.

profissional crescimento e para maior valorizagdo | fissional que eles conheceram mais de
do eu e do outro. | perto.
Tema 2: Sub-tema 2.1. Sub-tema 2.2:

Aspectos a serem aprimorados: lidar
consigo mesmo frente as peculiarida-
des das criangas e do contexto, medo
de errar, falta de auto-confianga e auto-
controle, lidar com imprevistos, e com
sentimentos gerados pela situacio, as-
sumir o dominio da situagio e colocar
limites aos excessos das criangas.
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Tema 3:

Dificuldades enfrenta-
das quanto a orientar
odesenvolvimentodas
atividades e o compor-
tamento das criangas
para o alcance dos ob-
jetivos propostos

Sub-tema 3.1:

Dificuldades para lidar consigo mesmo frente a situagio (seus sentimentos e
reagoes) e lidar com os déficits e excessos comportamentais das criangas como:
lidar por um lado com brigas, xingamentos, agitagéo, criangas que nio obedeciam
ordens e se dispersavam, e por outro lado com “caréncia afetiva” e timidez.

Tema 4:

Relagao teorico-prati-
ca proporcionada pela
experiéncia dentro dos
limites do conheci-
mento ja adquirido em
Analise do Compor-
tamento

Sub-tema 4.1:

Identificagdo de alguns conceitos principais que conseguiram visualizar e que
tentaram implementar na pratica. Foram poucos os que se arriscaram a uma
explicagcdo puramente teérica da experiéncia, a maioria identificou com exemplos
a sua compreensao tedrica da prética realizada e outros poucos ndo conseguiram
estabelecer uma relagdo minima entre teoria e prética.

Tema 5:

Espago para criticas,
sugestoes, idéias,
recadinhos ou qual-
quer outra observagao.

Sub-tema 5.1.:

A mudanga proporcionada
pela experiéncia em sua
concepegadode vida, suaper-
cepcéo sobre criangas ca-
rentes e seu preconceito
emrelagcdoapobreza. Além
de ter sido uma boa expe-

Sub-tema 5.2.:

Oreconhecimentodotra-
balho realizado pelos
professores, cujo empe-
nho e dedicagdo pare-
cem ter servido de mo-
deloparaoenfrentamen-
to de desafios profissio-

Sub-tema 5.3.:

A gratidéo pela experién-
cia proporcionada a alu-
nos de primeiro ano de
curso gue nao tem oportu-
nidade de envolver-se em
trabalhos praticos e a soli-
citag&o para a continuida-
de do Sub-Projeto nos

riéncia académica foi tam-
bém uma experiéncia de
vida muito marcante.

nais.

mesmos moldes envolven-
do primeiranistas.

Quandolevados arefletir sobre osaspec-
tos da experiéncia que foram positivos e
uteis para vocé como pessoae paraaforma-
cdo académico-profissional (Tema 1), a mai-
oria identificou claramente a relevancia desta
experiéncia para sua vida pessoal (Sub-tema
1.1). Todos relataram o impacto da diferenca
socio-cultural sobre suas vidas, relataram a
diversidade de sentimentos vivenciados, mu-
danga de percepcao e de atitudes e o quanto
esta experiéncia contribuiu para o crescimento
enquanto ser humano para uma maior valoriza-
¢aodoeuedooutro. Observe-se alguns relatos:

leda: “Numero inesperado de aspectos
positivos... foi surpreendente... o meu co-
nhecimento sobre uma realidade pobre e

marginalizada mudou radicalmente...
aprendi a dar valor a vida que possuo...
em relacdo a formacao académico-profis-
sional permitiu conhecer melhor esta drea
de atuagéo e o que a ciéncia pode ofere-
cer contribuindo para um melhor desen-
volvimento psico-social de criangas cujo
caminho seria a marginalidade”

Ana Cristina: “Essa experiéncia foi muito
positiva para mim... tive a chance de lidar
com varios sentimentos meus, organiza-
los e procurar agir da forma mais conveni-
ente... (senti angustia por ndo estar con-
seguindo desenvolver a atividade direi-
to... da vontade de xingar as criangas que
estdo fazendo bagunga), tive que me
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controlar, pensar no que havia de errado
comigo para que as criangas nao se inte-
ressassem pelas brincadeiras, foi 6timo
para mim como pessoa e futura profissio-
nal, pois olhar para os nossos defeitos e
limitagées é muito dificil de admitir, aceitar
e fazer algo para mudar”

Heloisa: “essaexperiéncia foipositivapara
mim... pude entrar em contato com a ‘dife-
renga’ e ver como esta provoca um cho-
que na gente... mas que com o tempo de
convivio vai desaparecendo. Eu me senti
realizada e capaz de lidarcom as criangas
0 que no futuro vai me favorecer pois
desejo trabalhar com criangas”

Josy: ‘a experiéncia me trouxe contato
comumarealidade que eu ndo conhecia...
me dei conta de como nao tenho proble-
mas comparados com as dificuldades que
aquelas criangas passam... as criangas
ndo sdo aquilo que eu imaginava como
agressivas, desobedientes e de malcoma
vida ... sdo carinhosas, amigas e felizes...
eu aprendi mais com elas do que elas
comigo... quanto a minha formagé&o acre-
dito que foi s6 0 comecgo de um aprendiza-
do... que com certeza nunca termina...”

Respostas mais vagas foram dadas a
questao da utilidade futura desta experiéncia
durante a propria Universidade e para a vida
profissional (Sub-tema 1.2). Alguns identifica-
ram aspectos gerais e outros souberam apenas
dizer que a aprendizagem ocorrida serd ttil mas
nao souberam identificar para qué ou em qué.
Identificaram o trabalho preventivo como uma
opcao de atuacao profissional que eles conhe-
ceram de perto. Alguns relatos:

Kellen: “vdrios aspectos positivos: conta-
to com criangas de nivel social diferente,
oportunidade de estar colaborando com o
Projeto e de poder aplicar conceitos apren-
didos... trabalho conjunto com os profes-
sores... obtengdo de experiéncia dentro
da Psicologia Infantil”
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Ana Claudia: “experiéncia muito valida..
pude ter contato com criangas de uma
realidade totalmente diferente da nossa,
mas seres humanos com pensamentos e
emogbes como eu... que querem carinho
e atengdo como todos nos... no futuro
essa experiéncia podera ser lembrada no
estudo da vida de populagdo com outras
regras, costumes...”

André: “a participagdo veio me revelar
parte da realidade em que vivem criangas
pobres... refleti muito sobre como proce-
derpara ganhar a confianga, ter interacao
e poder esclarecé-las... acredito que futu-
ramente esta experiéncia vai contribuir
muito para o entendimento de aspectos
tedricos e para um aperfeicoamento do
lidar com criangas e adolescentes”

Flavia: “eu percebi a dificuldade real de
aplicar a teoria a pratica... quando as
situagdes ocorrem vocé fica meio perdi-
da... o projeto me deu a oportunidade de
emitir diferentes respostas e observar as
consequéncias sobre as criangas... e ir
aprimorando minhas atitudes e quando
um caso parecido acontecia novamente
euobtinha maiorsucesso... daquipra frente
terei outra maturidade para estudar as
teorias... além de teraumentado meu inte-
resse pela terapia infantil”

Humberto: “a experiéncia foi positiva pois
aumenta meu repertdrio com criangas e
mostra como néo devo fazer e/ou deixar
que fagam... a experiéncia com educado-
res, professores, colegas e com uma rea-
lidade que difere da minha e tudo o mais
que n&o posso ainda discriminar”

Quando solicitados a avaliaros aspectos
positivos do proprio desempenho na reali-
zacao das atividades com as criancas e os
aspectos a serem aprimorados (Tema 2), a
maioria citou como aspectos positivos (Sub-
tema2.1) a alta motivacao para participar deste
trabalho, a boa vontade, a disposicéo, a socia-
lizagao, a vontade de fazer tudo certo e de
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ensinar e aprender. Cada um também apontou
aspectos pessoais que, segundo sua avaliagao,
Ihe facilitaram a insergao no projeto e o relacio-
namento com as criangas, como por exemplo:

Kellen: “ja ter experiéncia com criangas
menores... ter a paciéncia necessaria... 0
fato de acreditar que eu poderia desenvol-
ver um bom trabalho independente de
minhas dificuldades ou limitagbes”

Josy: “me dei muito bem no relaciona-
mento com as criangas... ndo tive proble-
ma para organiza-las 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 girias, toca-
las para me aproximar mais e darcarinho”

Danyella: “no inicio houve dificuldades...
criangas ficavam impacientes... foi dificil
mas conseguimos manté-las em
ordem...confesso que superei minhas ex-
pectativas... depois de passado o sufoco
acredito que desenvolvium relacionamen-
tocordial... tornou nossa convivéncia mais
facil... fui gostando mais delas...”

Lilian: “estava sempre disposta a fazer o
que tinha para ser feito... 0s aspectos
positivos foram boa vontade, disposigao,
socializagao, vontade de fazer tudo certo,
de ensinar e aprender...

Patricia: “naminha atividade eu me esfor-
cei... ndo sou a pessoa mais criativa exis-
tente, nas férias procurei me atualizar nos
brinquedos feitos com sucata e aprendi
bastante... aprendi lidar com criangas
imediatistas... me relacionar com uma cri-
anca deficiente mental... sendo que nem
imaginava ter atitudes frente a situacées
que me pareceram dificeis...

Flavia: “... termos trabalhado em grupo
fez com que novas idéias surgissem ou
fossem aprimoradas... meu desembarago
para falar em publico me ajudou a organi-
zar melhor as atividades”.

C. B. de MOURA

Tatiana: “desempenhei bem por ja ter
experiéncia razoavel como professora...
constatei que posso realizar um trabalho
bom quando me proponho mesmo com
minhas limitagbes e insegurancas... foi
importante ter a responsabilidade em mi-
nhas méos de conduzir as atividades...

Humberto: “acredito ter tido um bom de-
sempenho frente as criangas e educado-
res tendo como base a aceitagéo e cari-
nho que acredito serem advindos do meu
esforgo em entendé-los e aceita-los como
sdo, engolindo preconceitos e 0 medo de
pegar piolhos, mantendo a boa vontade e
a disposigdo em superar limites...”

Quanto aos aspectos a serem aprimora-
dos (Sub-tema 2.2) as respostas foram mais
concentradas em torno de uma tematica co-
mum: lidar consigo mesmo frente as peculiari-
dades das criangas e do contexto e lidar com
estas Ultimas em si mesmas. Percebe-se nas
respostas o medo de errar em alguma coisa,
falta auto-confianca e auto-controle, lidar com
imprevistos, lidar com sentimentos gerados pela
situagao e principalmente assumirodominioda
situagdo e colocar limites aos excessos das
criangas. Alguns relato sdo bem claros:

Kellen: “‘questio de saber impér limites..
e falar a coisa certa na hora certa”

Ana Cristina: “em quase todos os aspec-
tos, nos falta embasamento dentro do
Curso... mas o que eu mais preciso me
aprimorar é o ndo envolvimento emocio-
nal tdo intenso com as criangas... estou
morrendo de saudades!!!"

Heloisa: “queria ter podido ser mais cal-
ma, menos agitada e afobada”

Ana Carolina: “Meu problema foi impér
limites... um controle melhor poderia ter
sido estabelecido”

Lilian: “os aspectos negativos foram o
receio e medo de errarem alguma coisa...
faltou auto-confianga”
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Patricia: “ficar menos preocupada com
perfeicao (pois me frustro muito)... ter do-
minio da situagdo e menos medo de inter-
ferir...”

Tais: “Preciso aprender como agircom os
comportamentos da crianga... algumas
vezes fiqueicompletamente aténita ao ver
criangas brigando... eu estavatao preocu-
pada em saber se a crianga estava emitin-
do o comportamento para chamar a aten-
¢ao ou por outro motivo para dar-lhe o
‘tratamento’ correto que eu ndo agia”

Flavia: “Preciso desenvolver mais minha
calma e controlar mais minhas reacées”

Priscila: “Tenho que me aprimorar é mi-
nha relagao com as criangas, me envolvo
de tal forma que meus sentimentos ou
minhas opiniées prevalecem sobre certas
técnicas ou teorias que deveriam ser apli-
cadas naquela circunstancia...”

Quanto as principais dificuldades en-
frentadas quanto a conduzir atividades,
interagir com as criancas, lidar com impre-
vistos e problemas, orientar o desenvolvi-
mento das atividades e o comportamento
das criancas para o alcance dos objetivos
propostos (Tema 3), novamente as respostas
se concentraram em torno de uma tematica
comum: lidar consigo mesmo frente a situagao
(seus sentimentos e reagoes) e lidar com os
déficits e excessos comportamentais das crian-
¢as (Sub-tema 3.1). A questdo de lidar com
imprevistos ficou evidente com a reclamagao
sobre a“chuva” que desmontou a programagao
ao ar livre e ndo se sabia como contornar este
problema. Outra coisa que chamou a atengao
foi a surpresa dos alunos frente a frequéncia e
intensidade com que apareceram questdes re-
lativas a comida, as criangas “estragaram” a
dancada laranjacomendo as laranjas e sempre
que brincavam com massinha modelavam ali-
mentos e fingiam comé-los. De modo geral sdo
mais citadas as seguintes dificuldades: lidar por
um lado com brigas, xingamentos, agitacgao,
criancas dificeis de lidar que ndo obedeciam
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ordens e se dispersavam, e por outro lado com
“caréncia afetiva” e timidez, como pode ser
observado nos relatos:

Ana Claudia: “maior dificuldade foi bus-
car uma melhor organizagdo nas ativida-
des... criangas dificeis de lidar ndo obede-
cendo ordens e se dispersando”

Ana Cristina: “caréncia de afeto das cri-
angas... todas queriam que vocé as prefe-
risse, as tratasse de uma maneira mas
especial do que o restante era tratado”

Heloisa: “quando os educadores ndo par-
ticipavam .. davam bronca nas criangas,
eu me sentia impotente para fazer algo.
Quando as criangas ficavam agitadas...
pediam materiais que ndo podiam ser
dados... quando brigavam e se dispersa-
vam me sentia em apuros, mas me virei
como pude. Foi dificil conseguir dividir a
atengado com todos”

Josy: ‘o inicio das atividades era um
pouco dificil ... eles ndo gostavam de
imediato, reclamavam... mas era s6 expli-
caraimportancia da atividade que eles se
animavam... dai o segundo problema...
para acalma-las, ficavam ansiosas, de-
moravam para se organizar em grupos.
Qutra dificuldade... as criangas se xinga-
vam, tiravam sarro, humilhavam umas as
outras... eu explicava que seria mais legal
se todos se unissem para participar... era
SO dar uma brecha... comegavam nova-
mente...”

Danyella: “houve dificuldades em atingir
um objetivo... havia dispers&o... ndo fica-
vam quietas para que pudéssemos expli-
car... com criatividade e persisténcia con-
seguimos... acomplicagdo maior foi quan-
do choveu, tinhamos que manté-las
tranquilas e serenas ... apesar dos pesa-
res acabamos nos surpreendendo com o
grande interesse...”

Ana Carolina: “guando choveu... e quan-
do iamos brincar de danga da laranja e as
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criangas comegaram a comer as laranjas
e ndo tinha para todos entdo descasca-
mos as laranjas com as unhas mesmo e
comegamos a dividir os gomos... 0s meni-
nos tiveram dificuldade de comegar a dan-
car porque era ‘coisa de menina’...”

Patricia: “criangas foram um pouco impa-
cientes, algumas ndo faziam muito esfor-
¢o para conseguir fazer o que havia sido
proposto. Fiquei assustada ao ver grande
parte modelar a massinha em forma de
comida... o Unico 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 interagdo de-
vido a falta de contato com criancgas e até
certo ponto preconceito condicionado pela
sociedade... lidar com imprevistos, pro-
blemas e certos comportamentos devido
a falta de experiéncia, tais como: criangas
tirarem sarro entre si, educadores estimu-
larem este comportamento, crianga que
ndo queria participar ou era agressiva, o
que e como falar sobre drogas”

Priscila: “quanto a conduzir atividades
n&o houve dificuldades, quanto a interagir
com criangas eu dava atencdo especial
aquelas que havia pego uma maior afini-
dade e com criangas que havia criado um
certo ‘bloqueio’ nao deixei de dar atengao
mas ndo o fazia com tanta ‘ternura’ como
com as outras...”

Tatiana: “dificuldades relevantes séo as
de nivel pessoal... as criangas se compor-
tavam de formas que acabavam evocan-
do em nés sentimentos variados e uma
ligeira desestabilizagao... porém as orien-
tagdes que tivemos nos deram subsidios
para enfrentar tais situagées”

Humberto: “senti em alguns grupos difi-
culdades de fazé-los prestar ateng&o...
controlarbrincadeiras paralelas e conven-
cer 0s que ndo queriam brincar... lidando
com o imprevisto tentei sempre manter a

C. B. de MOURA

calma e fazeruma leve 'vista grossa’ para
pensar como agir e entao agir... o que me
deixava sem agao eram as criangas muito
timidas que tinham vergonha de brincar...
ndo querendo expor ninguém ao cons-
trangimento senti meus argumentos va-
gos e inécuos...”

Percebe-se pelas respostas quanto a re-
lacdo tedrico-pratica proporcionada pela
experiéncia dentro dos limites do conheci-
mento ja adquirido em Analise do Compor-
tamento (Tema 4), que a maioria identifica
alguns conceitos principais que conseguiram
visualizar e que tentaram implementar na prati-
ca (Sub-tema 4.1). Foram poucos 0s que se
arriscaram a uma explicagao puramente teori-
ca da experiéncia, a maioria identificou com
exemplos a sua compreensao teorica da prati-
ca realizada e outros poucos ndo conseguiram
estabelecer uma relagdo minima entre teoria e
pratica, dando respostas muito genéricas a
questao, como se pode observar:

Kellen: “...experiénciapositiva... emrela-
cdo a aplicagao de alguns conceitos tedri-
cos... por exemplo: a questdo do
reforcamento dos comportamentos positi-
vos e a necessidade de estarmos dando
modelos as criangas ou até mesmo ten-
tando extinguir os comportamentos ina-
dequados... percebertambémcomo o am-
biente controla o aparecimento de deter-
minados comportamentos”

Lilian: “servir de modelo, mudar as con-
tingéncias, extinguir, apresentar estimu-
los positivos foram tdpicos usados na pra-
tica... a teoria auxiliou muito e nos deu um
ponto de partida... sem esses conceitos
tedricos nds estariamos perdidas... sem
saber que tipo de comportamento seria
adequado em determinado situaggdo”

leda: “Esta experiéncia proporcionou a
aplicagao de alguns principios basicos do
comportamento como: reforcamento po-
sitivo, extingdo, punicdo e a observagao
de comportamentos de esquiva... 0
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reforcamento foi o mais aplicado proporci-
onando um rendimento maiore melhor... a
aplicagdo de extincdo e punigao foi menor
porém eficaz... a contribuigao da Psicolo-
gia para essas criangas € imensa pois
parece ser o Unico momento em que elas
demonstram satisfagdo em poder estar
tendo um comportamento adequado fren-
te a algumas situagées reais que sao
estimuladas dentro do Projeto melhoran-
do seu desenvolvimento psico-social”

Ana Cristina: “observamos a mudanga
do comportamento de nao interagir com o
grupo quando convidamos pegando pela
mao e conversando... varias situagées de
reforco positivo quando elogidvamos as
criangas, valorizavamos as atitudes posi-
tivas... a integragdo teoria e pratica é per-
feita para observar a contribuicdo da Psi-
cologia - no caso Comportamental - para
essascriangas. Nos aprendemos com elas
e elas conosco... a ser pacientes, ndo tao
imediatistas, expressarem melhor seus
sentimentos, terem contato umas com as
outras sem atritos”

Heloisa: “¢é dificil trabalhar com criangas
que vivem em ambientes adversos... mas
nao é impossivel. Comegar tentando ex-
tinguir certos comportamentos inadequa-
dos... demonstrando as consequéncias
que podem ter é um bom passo. Sempre
reforgcar comportamentos mais adequa-
dos e seus esforcos em melhorar. E im-
portante mostrar que sdo capazes e que
podem enfrentar as situagées adversas
tomando atitides pensadas e ndo agindo s6
pelo impulso que muitas vezes é violento”

Josy: “eu entendi que a punigdo ndo é a
melhor forma de mudarum comportamen-
to indesejado... melhor perguntar a crian-
¢ca o porqué do seu comportamento e
mostrar que ha outras formas dela conse-
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serdo melhor reforcadas... nosso conheci-
mento da Analise do Comportamento faci-
litou a maneira de lidar com as criangas..”

Danyella: “ao mostrar para as criangas
que construir brinquedos com sucatas ou
plantar arvores... sdo coisas boas para
colocar em prética ao invés de estarem
nas ruas a toa... correndo riscos... procu-
ramos introduzir novas praticas no reper-
tdrio de vida...quando manifestamos cari-
nho estamos dizendo que sdo iguais as
outras criangas... tem o direito de buscar
uma vida melhor... colocar esperanga na
luta por um futuro digno”

Patricia: “a teoria te esclarece muitas
coisas... mas a prdatica ndo é tao
simples...vocé falar que em tal situagdo
use a extingdo é uma boa... porém na
pratica vocé tem que fingir que a crianga
ndo esta emitindo aquele comportamento
que vocé julga indesejavel no momento...
foi tudo étimo...pude ver que essas crian-
cas ndo sdo ‘bichos-de-sete-cabegas’'que
imaginava, pelo contrario, vi que sdo cari-
nhosas, que necessitam de atengdo e
dedicagdo de quem se empenha neste
trabalho”

Flavia: “a questao dos reforgos ficou bem
clara para mim. Uma simples palavra de
encorajamento ou um simples olharja sdo
reforcadores imensos para essas crian-
¢as... acredito que a nogéo de se ignorar
apenas o comportamento e ndo a crianga
seja fundamental... a Analise do Compor-
tamento pelo que pude sentir visa a obten-
cdo de resultados rapidos... as teorias
levam a uma transformacgdo do ambiente
que rapidamente surte efeito na alteragao
do comportamento das criangas”

Nesta parte da avaliagdo em que os alu-

guiroque quer... quando fazemalgo bom...
nos a elogiamos... estamos mostrando
um comportamento alternativo que elas

nos estavam livres para apresentar suges-
toes, criticas e idéias (Tema 5), eles aponta-
ram basicamente trés coisas:
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a) a mudanga proporcionada pela experi-
éncia em sua concepgao de vida, sua
percepgao sobre criangas carentes e
seu preconceito em relagdo a pobreza
(Sub-tema 5.1). Alguns apresentaram
sugestoes que evidenciam interesse e
envolvimento com a problematica das
criangas. Afirmaram que além de ser
umaboaexperiéncia académica foitam-
bém uma experiéncia de vida muito
marcante:

Patricia: “antes euachavaque era neces-
sario ajudar criangas carantes dando co-
mida, roupa... agora vejo o quanto elas
sdo carentes de atencgdo, carinho, respei-
to... necessidades que nao sdo preenchi-
das”

Kellen: “tinha uma concepgéo diferente...
acheique ao chegarlairiaencontrarcrian-
cas muito dificeis e o que encontreifoibem
diferente do imaginado... criangas cari-
nhosas e carentes de afeto e amizade...
quero parabeniza-las pelo esforgo e dedi-
cacdo... continuem acreditando nessas
criangas... coloco-me a disposicdo para
retomar este trabatho...”

Ana Carolina: “... gostaria de agradecer
vocés por terem me proporcionado esta
experiéncia que mudou varios conceitos
que eu possuia sobre criangas carentes”

leda: “adorei participar deste Sub-Projeto
foi uma experiéncia positiva para mim.
Conhecer a realidade frente a frente fez
doer, porém fez crescer muito mais”

b) o reconhecimentodo trabalhorealizado
pelos professores, cujo empenho e de-
dicagao parecem ter servido de modelo
para o enfrentamento de desafios pro-
fissionais como este (Sub-tema 5.2):

leda: “O trabalho que vocés realizam é
admiravel pois é um grande esforgo que
vocés fazem para realiza-lo, sé tenho que
parabeniza-las”

C. B. de MOURA

Flavia: “agradeco a oportunidade e quero
elogiar o esforgo de vocés em estimular o
interesse dos alunos desde o primeiro
ano. A maioria dos nossos professores
ndo encarariam esse tipo de projeto devi-
do ao esforgo desprendido as ‘pequenas’
recompensas... obrigada pela chance”

c) a gratidao pela experiéncia proporcio-
nada a alunos de primeiro ano de curso
que normalmente tem quase nenhuma
oportunidade de envolver-se emtraba-
lhos praticos e a solicitagao nara 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 confianga que depositaram em nés
acreditando que podiamos desenvolver
um bom trabalho. Espero que este sub-
projeto acontega novamente”

Lilian: “eu achei muito bom em véarios
aspectos, tivemos a oportunidade de ver o
trabalho das psicélogas e também traba-
lhamos com as criangas... acho que o
tempo de preparagéo junto as professo-
ras foi muito pouco... gostaria de agrade-
cer a oportunidade... espero que outras
pessoas do primeiro ano também possam
ter a oportunidade”

Patricia: “acho que este Sub-Projeto de
Férias deve continuar porque é um esti-
mulo para nés estudantes do primeiro ano
que ndo temos oportunidade de vermos a
parte pratica do que estudamos...”

Priscila: “gostaria de parabenizar vocés
poreste trabalho e agradecer pela oportu-
nidade que me deram... sugiro que persis-
tam neste trabalho e uma idéia é que
pudéssemos voltar Ia... eu me apaixonei
pelas criangas e através deste projeto
pude conhecer-me muito mais!”

Avaliagdo daexperiénciapelos supervisores

A avaliacao realizada pelos supervisores

foi mais informal. O grupo de supervisores
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trocou algumas impressoes sobre a experién-
cia que foram anotadas para comparagao com
os aspectos apontados pelos alunos. As anota-
¢oes realizadas serd@o transcritas abaixo de
forma comentada pois refletem os resultados
da experiéncia segundo a ética do grupo de
supervisores.

1) A experiéncia proporcionou o desenvol-
vimento de autonomia por parte dos
alunos:umresultadodecorrente dafor-
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
parametros do Projeto eles eram res-
ponsaveis pelo planejamento e execu-
¢ao das atividades e podiam decidir o
que fazer e como fazer;

2) A experiéncia proporcionou maior flexi-
bilidade de regras e planejamentos pré-
estabelecidos: os alunos foram coloca-
dos num contexto onde a probabilidade
de que imprevistos acontecessem era
muito alta. Desta forma o planejamento
e as regras de conduta deveriam ser
flexibilizadas conforme ademandapara
que as atividades fossemrealizadas de
forma adequada ao contexto;

3) O aprendizado do trabalho em equipe
foi outro resultado importante: tendo
que trabalhar em conjunto com outros
colegas, com os educadores do Projeto
e com os préprios professores, os alu-
nos precisaram exercitar a cooperagao
e acolaboragao, umavezque anature-
za do trabalho e do contexto exigia um
esforgo em equipe para ser efetivo;

4) A presenca dos professores no local de
realizacdo do Projeto pareceu ter funcionado
como um apoio aos alunos para que estes se
arriscassem mais nas interagdes com as crian-
¢as: caso algo ndo funcionasse bem haveria
alguém “capacitado” para “socorré-los”. Esta
presenga proporcionou a seguranga necessa-
ria para que as interacbes fossem mais naturais
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5) O feedback dos professores durante a
semanapareceu serimportante para assegurar
que o estava sendo feito realmente era adequa-
do: o profissional deveria legitimar as praticas
dos iniciantes para dar mais confianga e segu-
ranca de que se estava indo pelo rumo certo.

DISCUSSAO, CONCLUSAO E
PROPOSTAS DE CONTINUIDADE

A partir da avaliagdo realizada pode-se
levantar varios pontos importantes para a ana-
lise dessa experiéncia em relagao ao alcance
dos objetivos propostos. Pode-se considerar
que a analise e avaliagcdo do impacto dessa
experiéncia sobre os alunos comecga antes
mesmo do Projeto se iniciar. O grande nimero
de alunos que se inscreveram para participagéao
no Projeto evidencia a necessidade de um
espaco pratico onde situagdes reais de apren-
dizagem possam ser vivenciadas. Infelizmente
algumas barreiras institucionais nos impediram
de acolher a todos e nos forgaram o uso de
estratégias de selecao consideradas “justas”
no contexto académico por serem convencio-
nalmente utilizadas mas muitas vezes injustas
por nao atender a todos e assim contribuir para
uma formacao profissional.

Parece evidente que o Projeto, tal como
foi desenvolvido, teve efeitos positivos para a
formagao dos alunos em varios aspectos. Dado
que a formagao profissional do psicélogo nao é
algo diferente da sua formagdo pessoal
(Guilhardi, 1987), e que ambos os repertérios
(pessoal e profissional) estao em estreita rela-
¢ao, o impacto dessa experiéncia sobre a visao
de homem e de mundo dos alunos e as mudan-
gas de postura e atitudes dai decorrentes pare-
ceram ser importantes para a formagao profis-
sional.

Integrando as avaliagbes realizadas pelos
alunos e pelos supervisores, pode-se perceber
que os seguintes aspectos ficaram evidenciados:

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. |, p. 17-34, janeiro/abril 1999



32

1) Este tipo de espaco de atividade pratica
pareceu corresponder a uma necessi-
dade urgente dos alunos iniciantes. Isto
fica evidente no grande numero de alu-
nos que procuraram o Projeto e no
empenho e dedicagdo com que 0s que
participaram realizaram suas ativida-
deseenvolveram-se comas criangas e
com as questoes da comunidade aten-
dida;

2) O impacto maior desta experiéncia pa-
receu ser sobre a formacado pessoal
mais do que sobre a profissional. Tal-
vez porque o aspecto profissional este-
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
tedrico-conceitual ainda tdo pequena o
Unico repertério realmente disponivel
era o pessoal. Assim parece 6bvio que
estaexperiénciatenhatrazido mais mu-
dangas na visdo de vida do que da
profissao;

3) A experiéncia parece ter trazido aos
alunos uma clareza de que o psicélogo
precisa lidar com suas préprias carac-
teristicas e limitagdes pessoas (senti-
mentos, reacgdes, preconceitos, valo-
res) para poder ir ao encontro do outro
e fornecer auxilio Util as necessidades
deste, podendo atingir os niveis de aju-
da que realmente trazem mudanca psi-
cologica e social;

4

—

Outro aspecto que parece ter ficado
evidente para os alunos foi a necessi-
dade de aquisicao de conhecimentos
tedricos que subsidie uma pratica com-
prometida com a comunidade. Os alu-
nos sentiram a necessidade de se apri-
morarem nao apenas no auto-conheci-
mento e consequente auto-controle,
mas também no conhecimento produ-
zido cientificamente no qual eles pos-
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sam apoiar suas intervengées com mais
seguranca;

5) Os supervisores por outro lado, pude-
ram comprovar que, ao contrario do
que geralmente se pensa, alunos de
graduagao nao entram com “repertério
zero" de habilidades clinicas importan-
tes para a formacdo profissional. O
fornecimento de um espago no qual
eles possam desenvolver seu potenci-
al responsabilizando-se por tarefas a
altura de sua condigdo de iniciantes
pode contribuir muito para o aprimora-
mento da formagdo que eles vieram
buscar dentro do curso.

Estas constatagdes nos fazem perceber
que o ensino de habilidades clinicas relevantes
néo pode ser deixado apenas para a parte final
daformag&o situada no estagio supervisionado
que os alunos devem cumprir ao final do curso.
Odesenvolvimento de tais habilidades deve ser
visto como um processo que deve ser iniciado
logo no inicio da formagao, pois o aluno traz
habilidades em seu repertério pessoal que pre-
cisam ser aprimoradas juntamente com a aqui-
sicdo de conhecimentos teéricos.

Apresente analise nos mostra que muitas
das habilidades citadas por Rangé, Guilhardi,
Kerbauy, Falcone e Ingberman (1995) puderam
sertrabalhadas através desta experiéncia, tais
como a empatia, aceitagao, interesse genuino,
calor humano e compreensao, (umavez que 0s
alunos precisariam interagir com criangas de
nivel social muito diferente); a diretividade e
controle, (precisaram estruturar as atividades e
comanda-las); o0 manejo de problemas especi-
ais, (precisaram lidar com muitas situagbes
novas e inusitadas); a capacidade de tolerancia
a frustragéo, de persisténcia, paciéncia, (visto
que muitos imprevistos ocorreram e precisa-
ram ser contornados, e os resultados do traba-
Iho ndo eram imediatos).

Também as habilidades do trabalho com
criangas, citadas por Conte (1993), puderam
ser exploradas, como gostar de brincar e saber
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brincar com a crianga, ter habilidade para fazer
coisas que elas gostam; transpor o brincar para
o desenvolvimento dos objetivos terapéuticos;
nao ser metddico e ndo permanecer excessiva-
mente preso ao programado; ter flexibilidade e
criatividade no manejo das estratégias; nao ter
ansiedade em mostrar servico e saber esperar
pelos resultados.

A partir desta avaliacao, surgiram algu-
mas propostas para a continuidade deste Proje-
to, uma vez que se pretende realiza-lo periodi-
camente durante as férias escolares. Alguns
pontos parecem claramente necessdrios se-
rem modificados enquanto outros necessitam
se implementados numa nova etapa desta ex-
periéncia:

1) Esta claro que este tipo de experiéncia
deve continuar envolvendo alunos de
primeiro ano, que Sao 0s que menos
tem oportunidades desta natureza. O
tipo de atividade proposta pareceu se
adequar bem ao que eles poderiam
desenvolver neste momento e portanto
parece ser um ponto a ser mantido,
uma vez que também favoreceu o al-
cance dos objetivos propostos quanto a
formagao dos mesmos.

2) Poderia-se envolver alguns alunos que
japarticiparam desta experiénciacomo
monitores dos recentes. Assim, alguns
dos problemas enfrentados com rela-
¢ao a nao saber como agir frente ao
desconhecido, poderiam ser
minimizados com a presengade alguns
alunos que possuem experiéncia ante-
rior com o Projeto e a populagéao.

3) Os dias de planejamento que antece-
dem a semana de atividades deve in-
cluirum aumento notempode interagao
entre educadores e alunos para maior
conhecimento matuo e entrosamento
durante as atividades. Foi realizada
apenas uma reunido para apresenta-
¢ao dos alunos e do Projeto que pare-
ceu ndo ser suficiente para aintegragao
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dos alunos aos educadores e ao con-
texto de funcionamento do Projeto Pia,
onde o trabalho se inseriu.

4)Deveria-se realizar, durante asemana,
momentos mais sistematicos de su-
pervisdo da atuacdo dos alunos e nao
deixar esta avaliacdo apenas para o
final. Assim, esses momentos deixari-
amde serencontrosesporadicos, para
constituirem-se em momentos de
aprendizagem, troca de experiéncia
e aprimoramento do préprio desem-
penho.

A preocupacao de avaliar criticamente o
desenvolvimento de qualquer atividade profis-
sional @ muito importante para o aprimoramento
pratico e principalmente para a compreensao
tedrica do que é desenvolvido. Muitos profissi-
onais que tem uma boa atuagao ndo sabem o
que fazem e nem porque o fazem. Avaliar o
proprio trabalho, refletirsobre ele aluz de outras
experiéncias, crescer com o aprimoramento e
com a correcao dos préprios erros também faz
parte das habilidades requeridas de um bom
profissional da Psicologia, e também deve ser
ensinado aos iniciantes como parte essencial
do repertério profissional.
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ANALISE FENOMENOLOGICA DE DEPOIMENTOS ESCRITOS:
Apresentando e Discutindo uma Possibilidade

PHENOMENOLOGICAL ANALYSIS OF WRITTEN REPORT:
PRESENTING AND DISCUSSING A POSSIBILITY

Shirley Martins de MACEDO

RESUMO

Apresenta-se um procedimento de analise fenomenologica, cujo instru-
mento de coleta de dados foi o depoimento escrito. Pretende-se defender
0 uso de tal instrumento, através de reflexdes acerca de sua validade e
sobre a sistematizacdo e a coeréncia de sua aplicagdo no ambito da
pesquisa fenomenologica.

Palavras-chave: pesquisa fenomenoldgica; analise fenomenoldégica;
depoimento escrito.

ABSTRACT

This article presents a procedure on phenomenological analysis, whose
data instrument was written report. It 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 report.

O presente texto consiste numa apresen-
tacdo e numa reflexdo do procedimento de
andlise dos dados da nossa dissertacdo de
mestrado (Macédo, 1998). Seu principal objeti-
vo é legitimar a analise fenomenolégica de
depoimentos escritos, desde que respeitados

os parametros de sistematizagéo e a coeréncia
metodolégica de uma pesquisa fenomenolégica.
A dissertagao

O principal objetivo foi compreender
fenomenologicamente vivénciasdarelagaotera-
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péutica tais como descritas por clientes que se
encontravam em processo terapéutico na tera-
pia centrada no cliente. No decorrer da realiza-
¢ao da dissertagado, devido ao contato singular
com os dados no nosso procedimento de ana-
lise, outro objetivo surgiu: tragar um panorama
das vantagens e desvantagens da realizagao
de uma compreensao fenomenolégica de
vivéncias a partir de um contato pesquisador-
sujeito intermediado pela palavra escrita.

Coletamos depoimentos escritos de clien-
tes via correio. Encaminhavamos uma carta
pedindo a cada um que tentasse entrar em
contato com a experiénciade ser cliente daque-
le terapeuta e descrevesse, 0 mais
detalhadamente possivel, como era a relagéo
entre os dois, se possivel dando exemplos de
momentos significativos que ele vivenciou nes-
ta relacao (pergunta disparadora). Esta carta
era entregue ao cliente pelo proprio terapeuta,
que nos enviava de volta o depoimento também
via correio. Considerando aspectos éticos do
setting terapéutico, optamos por ndo ter acesso
direto ao cliente, com receio de interferir direta-
mente na sua relagdo com o seu terapeuta.

Consideracgoes sobre relacdo terapéutica

A relacdo terapéutica constitui um
imbrincamento de subjetividades, cuja caracte-
ristica basica é ser esta intersubjetividade a
mola de engajamento do processo de ajuda.
Assim, consideramos que s6 podemos compre-
ender algumas nuangas deste processo a partir
apenas de um dos parceiros da relacdo (ou
seja, a partir do terapeuta ou do cliente) se
consideramos que os dois compartilham alguns
significados emergidos no contexto da
psicoterapia.

Desta forma, como pano de fundo da
dissertacao, esteve a idéia da relagao terapéu-
ticacomo uma realidade socialmente construida
(Berger & Luckmann, 1966), nao uma realida-
de permeada por padrbes sociais, mas uma
realidade relacionalmente construida, ou seja,
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construida com base em significados compar-
tilhados entre as pessoas.

Consideramos, entdo, que, face-a-face
com o terapeuta, no contexto intersubjetivo da
psicoterapia, o cliente pode apreender um vivi-
doque é compartilhado pelos dois. Havendo, na
relacdo estabelecida entre eles, um intercadm-
bio continuo entre as expressividades de ambos,
0 que o terapeuta €, sua forma de se relacionar,
e certas caracteristicas subjetivas que ele pos-
sui, podem ser acessiveis ao cliente.

Acreditamos que a percepc¢ao do cliente
da realidade da psicoterapia esta relacionada,
em certo grau, com a realidade em si mesma,
ou seja, acreditamos que a percepgao subjetiva
dele tem um grau de ressonancia da realidade
objetiva. Néo se trata, aqui, de uma mera ava-
liacéo que ele possa fazer do terapeuta e da
abordagem teorica de trabalho deste, mas sim
deuma percepgao possibilitada porumavivéncia
relacional significativa que é compartilhada por
ambos.

Cain(inCainetalli,1989) e Thorne (in Cain
et alli, 1989) salientam a importancia de se
confiar em dados da relagao terapeuta-cliente
fornecidos pela experiéncia subjetiva do clien-
te. Mas acrescentamos, aqui, que para que
dados como estes sejam confiaveis, é neces-
sario que o cliente possua um grau consideravel
de conscientizagao da realidade (um dos crité-
rios sugeridos por nds aos terapeutas), ou seja,
que em seu processo vital corrente haja uma
integracdo entre experiéncia, consciéncia e
comunicagao. Por outro lado, a perspicacia do
pesquisador para apreender os significados
comunicados por este sujeito torna-se de crucial
importancia na confiabilidade de um estudo
deste &mbito, no sentido de se ter o maximo de
cuidado para nao realizar, por exemplo, uma
andlise da vivéncia relatada por um cliente
considerando o relato enquanto dado objetivo
da realidade compartilhada entre este e o
terapeuta, ja que um relato, mesmo podendo
revelar nuancas de uma realidade objetiva, é
uma construgdo subjetiva do sujeito.
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Consideracdes sobre metodologia
fenomenolégica de pesquisa

A pesquisa fenomenoldgica esta voltada
para significados, para o vivido. Para ser siste-
matica e coerente com seu objeto de pesquisa,
ela deve respeitar certos parametros, que lhe
fornecam validade cientifica. Peterson (1994)
propde ao pesquisador fenomenoldgico varios
critérios de pesquisa, alguns dos quais julga-
mos relevantes para seremdestacados aqui: 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 consciente da ndo pos-
sibilidade de permissao destes resultados refle-
tirem seus interesses e pressuposigoes, ja que
o estagio inicial de uma boa pesquisa
fenomenoldégica envolve a imersdo e o
engajamento do pesquisador com o fenémeno
de interesse; d) realizar um nivel de anélise
diferente da analise das ciéncias naturais, sus-
pendendo os pressupostos sobre a naturezado
fendmeno a ser estudado; e) ndo apenas cata-
logar temas ou ideias, mas possibilitar uma
visdo e uma articulagao da experiéncia estuda-
da como constitutivas de significados, desen-
volvendo uma clara avaliagado de como o feng-
meno se desdobra, e procurando ilustrar passo-
a-passo os varios estagios de suas reflexdes.

Respeitando tais critérios, a metodologia
utilizada na dissertacao foi permeada por uma
criatividade critica, onde procuramos, constan-
temente, observar os pontos positivos e negati-
vos, reformulando, aperfeigoando, buscando
uma forma mais sistematica de lidar com a
palavra escrita, ja que a pesquisa
fenomenolégica privilegia o contatointerpessoal
do pesquisador com o sujeito. Tivemos cuidado
especial em recorrer a nossa subjetividade como
instrumento facilitador do nosso contato com os
depoimentos, sem deixar que ela distorcesse
os dados. Procuramos suspender os conheci-
mentos prévios que tinhamos sobre o tema e
sobre a area da psicologia clinica investigada
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(ACP), e especificar claramente os passos de
analise que percorremos.

Comotivemos acesso arelagao terapéu-
tica através do depoimento do cliente? O es-
quema abaixo ilustra a nossa postura enguanto
pesquisadores:

(depoimento)
. . CLIENTE — —> —> pesquisador
RELAGCAOC TERAPEUTICA R A mmmmmmmmmmemeneenaes 1
N
TERAPEUTA

Estudamos arelagédoterapéuticaindireta-
mente a partir do depoimento do cliente, que,
por compartilhar esta relagao com o terapeuta,
pbde descrevé-la, permitindo-nos compreen-
der alguns aspectos da mesma. Portanto, na
relagdo entre n6s e o depoimento, tentamos
nos aproximar do fenémeno de estudo (relagao
terapéutica) e produzir significados a partir da
descrigdo do cliente sobre sua vivéncia.

Acreditamos ter sido possivel compreen-
der os significados destas vivéncias, ndo por
serem exclusivos da terapia, mas por serem
vivéncias humanas, ricas de significados hu-
manos e, enquanto humanos, encontramo-nos
em condicoes de nos abrir a estes significados,
com todo cuidado que esta forma de conhecer
a experiéncia do outro requer.

Ashworth (1996) defende que, mesmo
que o empreendimento de uma pesquisa
fenomenoldgica requeira a todo tempo a redu-
Gao eidética de teorias, dados de pesquisa ou
qualquer pressuposi¢ao que impega o pesqui-
sador de se abrir ao fenébmeno e compreendé-
lotalcomo ele aparece, ha algo que nao se pode
reduzir eideticamente: o fato do pesquisador e
do sujeito estarem num mundo de interagdo
social, envolvidos numa reciprocidade de pers-
pectivas. Para ele, estes elementos sdo os pré-
requisitos essenciais a interagao pesquisador-
sujeito e & compreensao do fendmeno do mun-
do davida do sujeito pelo pesquisador, frisando
que nao e que este fendmeno seja facilmente
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expresso, mas, admitindo-se reciprocidade de
perspectivas, admite-se compreensibilidade.

Parece-nos que o que Ashworthchamade
mundo da interacao social e reciprocidade de
perspectivas sao 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 pressuposigoes 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. Ele diz
algo além do que esta escrito, ou seja, além
daquilo que o autor intencionava dizer, pois
seus significados serao presentificados narela-
¢do que o leitor estabelecer com ele. Ao nos
depararmos com esta obra e deixarmos nos
tocar por ela, retornamos a nossa natureza
eminentemente humana, o que torna possivel o
encontro entre nossa intencionalidade e a do
autor de depoimento (Dartigues, 1992). Para
isso é preciso uma abertura ao conhecimento
sensivel do mundo, que ndo é intelectual-
coisificador, mas vivencial-presentificador, ou
seja, nao coisificamos um depoimento escrito
como objeto de estudo, mas vivenciamos e
presentificamos para nos os seus significados.

Quando nos abrimos desta forma a inten-
cao do outro, ndo buscamos verdades, mas
possibilidades desta inten¢do. O conhecimento
que resulta disto € uma tentativa de compreen-
sao do fenémeno animado por esta intengao.

Na dissertagao, buscando produzir signifi-
cados sobre a vivéncia darelagao terapéutica a
partir das descri¢coes dos clientes, considera-
mos que seus depoimentos revelariam a pecu-
liaridade de sua vivénciadarelagao terapéutica.
Portanto, partindo de depoimentos descritivos
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de experiéncias, feitos pelos préprios sujeitos
que as vivenciavam (Giorgi, 1985), considera-
mos o0s significados enquanto sentidos (Giorgi,
1989), para compreendermos a estrutura do
fendmeno da vivéncia da relagdo terapéutica
por eles.

Analise fenomenoldégica X analise de
discurso

Nicolaci-da-Costa (1994), ao escrever
sobre andlise de discurso, enfatizaque estatem
uma diversidade de objetivos, dependendo da
disciplina que a utiliza (sociologia, lingtistica,
psicologia etc), e que ela ndo € nada mais que
um conjunto de diferentes metodologias para
analisar diferentes tipos de discursos, a partir
de diferentes posturas epistemolégicas que
pretendem objetivos diversos. A autora propée,
entdo, que existam diferentes concepgoes de
andlise de discurso, umas mais préximas e
outras mais distantes do nucleo linglistico.
Nestas Ultimas ela situa a analise de discurso
para investigar discursos cotidianos, usada, na
maioria das vezes implicitamente, por pesqui-
sadoresdas ciéncias humanas e sociais que se
valem de questionarios, observagbes, entrevis-
tas etc. Para a autora, aos pesquisadores de
tais ciéncias “falta a propria consciéncia de que
suas investigacées estdo quase sempre imersas
em material discursivo’(p.326).

E uma das razdes disto seria que tanto
pesquisadores, cientistas sociais ou humanos
quanto os lingliistas s@o excelentes analistas
de discurso, pois todos sabem, “ao menos
intuitivamente, como interpretaro que (lhes) é
dito em fungdo ndo somente das formas lingiiis-
ticas utilizadas, mas também em fungdo 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
(propria) visdo de mundo, que (...) permite
fazé-lo"(op.cit - grifos da autora).

S6 que quando estes profissionais pas-
sam do dominio da intuigado cotidiana para o da
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investigagao cientifica, parece que se esque-
cem desta capacidade interpretativa, e ndo lan-
¢am mao dela para “ir muito além daquilo que é
expresso numa frase, palavra ou expressdo”(p.
327). Assim, eles acabam fazendo “uma anali-
se implicita de discurso, que em pouco se
distanciada analise intuitiva”(op.cit - grifos da
autora), da qual se utilizam para interpretar os
discursos aos quais eles estao expostos no seu
cotidiano.

Acreditamos que esta analise implicita de
discursoocorreu no nosso trabalho. No entanto,
a analise fenomenolégica, ja que privilegia o
movimento intuitivo do pesquisador enquanto
acessibilidade ao sentido da experiéncia que é
relatada pelo sujeito da pesquisa, e que nos
permite integrar intuicdo cotidiana com investi-
gacao cientifica, torna mais facil nao esquecer-
mos desta “fantastica capacidade interpretativa”
(palavras da autora a p. 327), mesmo que
tomemos o discurso, seja ele falado ou escrito,
como base de nossas compreensoes.

Defendemos esta idéia porque o instru-
mento que utilizamos permitiu, a partirdo nosso
movimento intuitivo, entrarmos em contato com
a intencao significativa do autor da obra, o
cliente, através de sua descri¢ao escrita. Sabe-
mos, contudo, que 0 nosso envolvimento exis-
tencial com o sentido de sua experiéncia,
viabilizado pelo seu depoimento, apontou ape-
nas possibilidades intencionais, mas isto ndo
invalida os resultados encontrados, pois o pré-
prio metodo fenomenoldgico considera que:um
fendmeno tem diversas possibilidades de ser; e
que quanto mais préximo um contato entre a
consciéncia do pesquisador e a consciéncia do
sujeito da pesquisa, uma ‘possibilidade de ser”
advém de um encontro intersubjetivo entre as
duas consciéncias (Dartigues, 1992). E este
encontro, acreditamos, é especifico de uma
analise fenomenolégica, e ndo de discurso.

A pesquisa fenomenologica com
depoimentos escritos

Em levantamento bibliografico, constata-
mos umaescassez de pesquisa fenomenoldgica
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com depoimentos escritos. Aqui situamos al-
guns estudos, destacando que nossa analise
foi feita basicamente tendo em vista o contato
singular com os depoimentos dos sujeitos de
nossa pesquisa.

Ao escrever sobre as origens histéricas
da pesquisa fenomenolégica em psicologia,
Cloonan (1995) fala sobre os trabalhos de
MacLeod (1907-1972), que propbs a
fenomenologia como propedéutica da psicolo-
gia. Uma das pesquisas de MacLeod consistiu
em analisar as memarias de Kitchum - escritas
em um diario que se transformou no livro
Ruhleben (1965) - sobre o periodo em que este
foi prisioneiro num campo alemé&o durante a
primeira guerra mundial. MacLeod pretendia
uma analise da realidade social vivida por
Kitchum e declarou ter realizado uma aborda-
gem “mais ou menos” fenomenoldgica quando
analisou a motivagao do autordo livro. Segundo
Cloonan (1995), esta analise foi “muito menos
que mais” fenomenoldgica, pois na aplicagdo
do seu método, MacLeod nédo apresentou os
passos concretos do seu procedimento de ana-
lise. Assim como em outras pesquisas, MacLeod
privou seu trabalho de sistematizagao, impedin-
do o avango da pesquisa fenomenolégica em
psicologia.

Nao foi possivel, contudo, ter acesso a tal
estudo. Recorrendo a bibliografia nacional, en-
contramos dois estudos de Forghieri (1989 e
1993) com depoimentos escritos, mas estes
estudos também levaram em consideragédo o
contato direto que a autora estabeleceu com os
sujeitos da pesquisa. Em 1989, elainvestigou a
vivéncia de frustragido pessoal intensa, e em
1993, a vivéncia de bem-estar e contrariedade,
ambos os estudos realizados com dez pos-
graduandos de psicologia. Alguns aspectos do
nosso procedimento de analise, apresentado
mais adiante, tém referéncia direta aos passos
utilizados por Forghieri nestes estudos.

A andlise fenomenologica da dissertagédo

No decorrer de uma analise
fenomenologica, € a partir do contato com o
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fendmeno investigado que os passos concretos
de anélise sao especificados (Giorgi, 1985). O
pesquisador segue passos dependendo nao so
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
medida em que ele vai analisando este material.
Portanto, esta ndo € uma forma de pesquisa
que deva ser seguida ao pé da letra. Este
trabalho apenas mostra uma possibilidade, que
foi coerente com o tema, cOnosco, Com 0 N0SSO
contato com os sujeitos e com o0s depoimentos
e até, porque ndo, com o nosso “jeito de ser”
pesquisador.

A estrutura subjacente a esta pesquisa
correspondeu aquela que Amatuzzi (1996) pro-
pde como delineamento das etapas percorridas
pelas pesquisas fenomenolégicas de tendéncia
empirica (como, por exemplo, os trabalhos de
Giorgi, Forghieri e Gomes):

a) uma sintonizagao com o todo do vivido;

b) um encontro dos elementos experien-
ciais; e

¢) uma sintese ou articulagao final.

Passos de analise e de concretizagdo do
estudo

Modificamos a operacionalizagao das
metodologias propostas por Giorgi (1985) e
Forghieri (1989 e 1993), devido a natureza e a
aplicagao do material que tinhamos em maos,
que, obviamente, diferiram dos utilizadas por
eles, aproximando-se, no que concerne a ana-
lise do conjunto total dos depoimentos, do crité-
rio metodoldgico da fenomenologia estrutural
proposto por Gomes (1989). Seguimos estes
passos:

1) Como propde Forghieri (1989 e 1993),
num primeiro momento houve um
envolvimento existencial do pesquisa-
dor com o depoimento do cliente. E um
contato profundo com o texto e a
vivéncia revelada por ele, independen-
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temente de construgoes tedricas sobre
o tema investigado. Isto & equivalente
ao primeiro passo proposto por Giorgi
(1985), onde, lendo quantas vezes fos-
se necessario o depoimento, procura-
mos entrar em contato com toda a
descrigao da vivéncia, com a finalidade
de obter um sentido global da mesma.
Tentamos nos abrir ao contato de ma-
neira espontanea e experiencial, pré-
reflexiva, e nao a partir de uma atitude
intelectualizada (Amatuzzi, 1996). Este
primeiro passo foi uma impregnagéo
dorelato. Nele, aindanaointerrogamos
sobre o sentido da vivéncia do cliente
da relagé@o com o seu terapeuta, ape-
nas procuramos apreender esta
vivéncia como um todo. Interessante,
aqui, foi um sentimento de estar en-
trando em contato com a pessoa do
préprio cliente, mesmo que este conta-
to tenha sido intermediado por sua es-
crita. Procuramos sentir, a fundo, sua
experiéncia, ndo sua pessoa, mas sen-
timos que, de certa forma, o depoimen-
to revelava a sua pessoa, ao estabele-
cer relagéo com o terapeuta.

2) Num segundo momento, apés ler vari-

as vezes o depoimento, pensdvamos
sobre ele. Colocadvamos o depoimento
‘de lado” e, a partir de um movimento
intuitivo, redigiamos hipoteses retira-
das do contato com o texto, tendo em
foco o fenébmenodavivénciadarelagao
terapéutica pelo cliente. Da apreenséao
imediata anterior com o todo do depo-
imento, tentamos compreender como
ele respondia aos nossos objetivos. As
hipoteses redigidas foram denomina-
das Hipoteses Intuitivas Preliminares.
O estabelecimento destas hipéteses
se constituiu a partir: da nossa memo-
ria (ndo num sentido de reflexdo, mas
de lembrangas de significados que ti-
veram sentido para nos, significados
estes contidos nos simbolos, ou seja,
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expressos no discurso (ver Amatuzzi,
1996); do nosso movimento intuitivo e
danossa producao de significados ( “ori-
entagdo de sentido” - Amatuzzi, 1989:
p.136 - do que ocorreu em néds, face ao
depoimento) possibilitada por nossa
intuicdo. Estes significados produzidos
sao significados para onde os simbolos
e signos contidos no depoimento apon-
tavam para n6s, mas que ndo necessa-
riamente estavam expressos nele. 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 prépria
autora destaca, o envolvimento exis-
tencial e o distanciamento reflexivo es-
tao inter-relacionados e ndo completa-
mente separaveis.

3) Num terceiro momento, testamos nos-
sas hipoteses, 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 coeréncia
(Mucchielli, 1991), tentamos, também,
interrelacionar todas as hipéteses for-
muladas para atingir nossos objetivos,
ou seja, uma determinada frase pode-
ria representar mais de uma hipotese,
complementando-se, confirmando-se e
dando coeréncia a analise. Algumas
hipéteses nao puderam ser confirma-
das e foram alteradas, visto que nao
tiveram frases que as representassem
ou houve frases que as refutaram. Isto
também contribuiu para a validagdo da
analise, pois, caso isto ndo fosse verifi-
cado, ndo estariamos respeitando o
critério de coeréncia. Notamos, neste
passo, que Novos Elementos de Signi-
ficados surgiram, ou seja, o que ficou
marcante para nés a principio, as nos-
sas hipoteses (as que foram confirma-
das e as alteradas), poderiam ser
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complementadas por outras
interrelagdes entre alguns trechos do
depoimento, que ndo foram apreendi-
das imediatamente, mas percebidas
posteriormente a partirde novos conta-
tos com, e novas reflexées sobre, a
relagdo entre a descricdo contida no
depoimento e o que haviamos
hipotetizado. Assim, respeitamos o cri-
tériode completude, isto €, todo o relato
foi considerado. Os Novos Elementos
de Significado representaram tanto as
descricdes de significados expressos
pelo sujeito quanto novos significados
produzidos por nés, agora num nivel
mais implicito de analise que antes.

4) A partir desta compreensao anterior,
num quarto passo, realizamos umasin-
tese da descrigdo do cliente procuran-
dointegrar as Hipo6teses Intuitivas Pre-
liminares confirmadas aos Novos Ele-
mentos de Significado surgidos poste-
riormente.

Em artigo publicado em 1989, Gomes
levanta probleméticas que envolvem certas
pesquisas qualitativas, cujo rigor, como em
qualquer tipo de pesquisa, é variavel. Alguns
dos problemas mais comuns da pesquisa qua-
litativo-fenomenoldgica para este autor seriam
a determinagéo da empiria (especificacdo do
dado) e a operacionalidade (delineamento
metodoldgico), os quais tém relacdo direta com
as conclusdes, interpretagdes ou propostas de
acdo dos pesquisadores. Ele acredita que o
pesquisador deve manter o método utilizado
em constante avaliagdo, se quiser considerar
com seriedade seus resultados. Situando, den-
tre as pesquisas qualitativas, aguelas voltadas
a desvelar a estrutura de um discurso, propde
critérios que permitam uma forma mais rigoro-
sade pesquisa, apresentando afenomenologia
estrutural como metodologia que possibilitaum
maior rigor na andlise dos dados, vistoamesma
buscar “descobrir na realidade em foco os pa-
drées constitutivos e estaveis, e suas variagoes
transitérias e periféricas... Suas contribuicées
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ndo se restringem ao descritivo mas abarcam
indicagdes de transferibilidade se agbes fazem-
se necessarias’(102).

Os passos de andlise que ele segue, de
posse de depoimentos ou entrevistas, sao 0s
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 umainterpretagao estrutural, basean-
do-se em comparagdes entre 0s temas unitari-
os e as tipologias gerais. Estes passos envol-
vem problemas como o que incluir, 0 que asso-
ciar, o que nao esta sendo levado em conside-
racdo, o que pode estar sendo transformado,
distorcido ounegado. Analisar partes e esfacela-
las pode destruir a narrativa e o seu sentido
original, dai que ele propde uma constante
articulacéo entre texto e contexto.

5) Devido a uma preocupagao especial
com esta proposta, tendo realizado os
quatro passos anteriores com cada
depoimento, individualmente, numquin-
to passo voltdvamos constantemente
nao so6 as sinteses 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 sinteses anteriores, sempre vol-
tando aos depoimentos para ampliar as
possibilidades de compreenséo e dar
uma maior sistematizagéo e consistén-
cia a andlise 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 idénticas para designar coi-
sas diferentes, a uniformizagéo da es-
crita das sinteses foi feita tendo por
base um vocabulario padrao” elabora-
do por nés, que facilitou a comparagao
dosdepoimentos. O objetivo neste quin-
to passo foi buscar aestrutura geral do
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vivido, no conjunto dos depoimentos
analisados, para além das particulari-
dades de cada um.

E importante frisar que, acatando a pro-
posta de Ashworth (1996), em todos os passos
de andlise, o fendbmeno da vivéncia da relagao
terapéutica estava sendo compreendido em
termos de fendbmeno mundano, ou seja, em
termos dos proprios sistemas de significados
dos clientes e ndo de acordo com orientagdes
tedricas da ACP aplicada a psicoterapia e julga-
mentos implicitos de nossa parte. Houve um
cuidado especial nosso para reduzir
eideticamente os construtos tedricos, e nossas
visbes profissionais e pessoais sobre o tema, a
fim de compreender apenas os significados
para os sujeitos. Contudo, as sinteses foram
apresentadas em linguagem ‘psicologica”, para
que o fendmeno fosse redito de forma homogé-
nea.

Algumas reflexées

De acordo com os resultados encontra-
dos na dissertagdo, chegamos a algumas con-
clusbes sobre este procedimento de analise
fenomenolégica, que sao colocadas aqui como
reflexdes:

1. o contato intermediado pela palavra
escrita pode ser considerado como um
meio viavel de investigagao
fenomenoldgica, desde que o pesqui-
sador se comprometa com uma pro-
posta eminentemente fenomenolégica
de pesquisa; considere os aspectos
éticos da pesquisa; respeite os sujeitos
enquanto pessoas; explique a cada
sujeito as intengbes da pesquisa ao
solicitar seu depoimento; disponha-se
aoferecerqualqueresclarecimentoque
se fazer necessario ao entendimento
de seus objetivos; tenha uma atitude
aberta para entrar em contato com o
sujeito e com o seu depoimento escrito
a partir de uma relagdo vivencial-
presentificadorado outro, recorrendo a
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relagdointelectual-coisificadora apenas
quando da reflexdo sobre os dados; e
considere o relato como uma expres-
séo do vivido do suijeito;

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

3. ao descrever sua experiéncia, o sujeito
pode clarificar significados, ao entrar
em contato com esta descri¢ao, o pes-
quisador pode produzir significados,
inclusive sobre um sentido implicito que
umdepoimento escrito revela, pois este
instrumento pode abranger todo o sig-
nificado estrutural da experiéncia do
sujeito; no entanto, o contato do pesqui-
sador apenas com uma descricédo es-
crita se torna limitado (mas nao impos-
sivel) devido a auséncia do contato
interpessoal com o sujeito;

4. uma saida para a auséncia do contato
interpessoal é envolver-se com os de-
poimentos num primeiro momento en-
trando em contato com eles, isentando-
se de todo conhecimento tedrico e de
pesquisa, 0 que permite compreender
0s sentidos do depoimento que podem,
inclusive, ir além do tema pesquisado;

5. dispor apenas de depoimentos escritos
requer uma descricdo minuciosa para
garantir a validade da compreensao
fenomenoldgica, assim, sao viaveis as
propostas de Gomes, Reck & Ganzo
(1988) e Gomes (1989), que destacam
trés etapas de pesquisa qualitativo-
fenomenoldgica - uma descricao quali-
tativa, uma andlise indutivae uma com-
preensao estrutural;

6. as vezes, dispor de uma confirmagao
dos sujeitos em relacao a analise feita
pelo pesquisador pode ser necessario
para viabilizar uma analise mais preci-
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sa; ndo fizemos isso, mas acreditamos
que esta teria sido uma boa alternativa
paravalidar ainda mais nossos resulta-
dos;

7. considerar os dados na linguagem do
sujeito permite tanto uma descrigdo
valida independentemente da teoria
qguanto comparagdes com termos defi-
nidos teoricamente;

8. generalizacbes sobre um tema investi-
gado sao possiveis para os resultados
obtidos com determinados sujeitos
pesquisados, mas atentar para as par-
ticularidades de cada um é vidvel para
se perceber se ha resultados que pos-
sibilitem desafios teéricos sobre este
tema.

Diante destas conclusdes, defendemos
que um depoimento escrito € um instrumento
valido para a pesquisa fenomenoldgica, desde
que respeitados os paradmetros metodolégicos
para a compreensao dos dados contidos nele.
Assim, tanto guanto uma entrevista, um depo-
imento escrito, elaborado e aplicado sistemati-
camente, possui validade cientifica e abre es-
paco anovas questdes investigativas no &mbito
da metodologia fenomenoldgica.
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AVALIAC;&O DO ESTILO, PERSONALIDADE E FOCO NA
' ATUACAO DO SUPERVISOR DE ESTAGIOS CLINICOS

Luiz Fernando de Lara CAMPOS

RESUMO

A avaliagdo do supervisor de estagios em Psicologia Clinica foi a meta deste
estudo. Para elaboragao do perfil de atuagdo do supervisor, foram avaliados
o0 tipo de personalidade, estilo e foco de cada supervisor. Foram utilizados
como instrumentos o Inventario de Estilos de Supervisdo e o Questionario
sobre Foco e Estilo de Supervisdo. Os sujeitos foram divididos em dois grupos
emrazdo do enfoque tedrico: Cognitivo-Comportamental (N=6) e Psicodindmico
(N=12). No geral, os resultados demonstraram semelhanga quanto ao estilo,
foco e personalidade na supervisdo.

Palavras-chave: Supervisdo Clinica;, Estilo de Supervisdo; Foco de
Supervisao

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

Aformacao do psicélogo é complexa, pois
envolve aspectos ndo apenas da condicao inte-
lectual do estudante, mas também de um siste-
ma de treinamento de uma habilidade especifi-
ca: a capacidade terapéutica. Neste sentido, o
estagio supervisionado é o principal elemento
central no treinamento do futuro psicélogo, uma

vez que é neste momento que, via de regra, se
tem a oportunidade de colocar em pratica a
maioria dos constructos tedricos estudados nos
anos de formacao precedente (Campos, 1989;
1994).

A literatura especifica neste campo €
extremamente rica em opgoes tedricas e prati-
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cas para todos os supervisores e pesquisado-
res interessados na tematica, mas ainda de-
monstra falhas quanto a sua ordem e continui-
dade, mesmo se considerado o acréscimo de
producao e interesse nos ultimos anos (Cam-
pos, 1994).

A supervisao € considerada essencial para
a aprendizagem da psicoterapia (Kauderer e
Herron, 1990). Talvez esta grande valéncia da
supervisdo ocorra em fungéo de que um dos
maiores desafios para supervisor e supervisio-
nado é a aprendizagem e o ensinode Psicologia
aplicada e, em especial, a pratica psicoterapica
(Dodds, 1986). Ja Robiner e Schofield (1990)
afirmam que a supervisao € a parte constante
na formagao do psicélogo clinico, sendo utiliza-
da igualmente em outras areas, como na area
industrial, escolar, organizacional, entre outras.
A posicao sobre a supervisdo tem se tornado
cada vez mais critica nos ultimos anos, levando
a um aumento de interesse sobre o tema
(Efstation, Patton e Kardash, 1990), com uma
especial preocupagdo com 0S mecanismos
deste processo. Entretanto, Berge Stone (1980)
relatam que dentro da literatura, a situagao
sobre a validade da supervisao é ambigua, uma
vez que existem relatos de trabalhos que indi-
cam esta estratégia como elemento fundamen-
tal para a aquisi¢dao de habilidades clinicas e
outros que a indicam como algo desnecessario
ao processo de aprendizagem da pratica clini-
ca.

As limitacoes e dificuldades existentes
nos estudos sobre a superviséo, tem, segundo
Worthington (1984), suasraizes emtrés aspec-
tos: (a) falta de uma teoria geral, abrangente
sobre o processo de superviséo, (b) aplicagdoe
generalizagdo demasiada dos principios da
aprendizagem social (Bandura,1977) asupervi-
sdo e (c) limitagbes metodoldgicas em razao de
amostras restritas de sujeitos nos estudos rea-
lizados. A autora escreve que a supervisio é
percebida como efetiva a medida que o
supervisor demonstra aceitagao 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 supervisdo, alternando-os diante
da necessidade do supervisionado. O quadro
encontrado sugere a mudanga de comporta-
mento dos supervisores para que estes se
sintonizem com as necessidades de seus su-
pervisionados.

Acarénciade estudos na area, adificulda-
de de se modificar as praticas existentes e a
dificuldade de assumir novos papéis, sao as-
pectos que limitam a atuagao do supervisor.
Vale ressaltar que outra limitacdo emergente
nesta questao é a origem do modelo de super-
viséo utilizado pela maioria dos supervisores,
que parece estar diretamente relacionado ao
modelo tedrico inerente a sua pratica (Bernard
e Goodyear, 1992).

Campos (1989) escreve que o0s
supervisores no Brasil ainda trabalham nos
moldes do inicio do século, desconhecendo os
avangos desta matéria, e ndo possuindo ne-
nhuma formagao especifica e/ou complemen-
tar para o exercicio da fungao. Deste modo, a
qualidade do ensino e da superviséo fica limita-
da a conceitos e atitudes pessoais ao invés de
um corpo coeso de principios e objetivos, fato
este que pode limitar sensivelmente a aprendi-
zagem, a formagé&o de atitudes e a assimilagio
de comportamentos éticos.

O ponto vital para esta questéo parece ser
omodelode supervisdo adotado pelo supervisor
(Campos, 1994), uma vez que estes modelos
sdo, em geral, baseados nas préprias teorias
psicoterdpicas, o que acaba por limitar seu
campo de aplicagao e validade.

Os modelos tradicionais ou convencio-
nais de supervisao partem da premissa que as
instrugdes diretas fornecidas pelo supervisor
ao supervisionado sdo possiveis de serem exe-
cutadas durante o atendimento (Feixas, 1992),
fato que nem sempre é verdadeiro. Estes mo-
delos nao respeitam o supervisionado enquan-
to ser autdnomo e auto-organizado, que esta
baseado em conceitos que podem permitir, ou
ndo, compreender as proprias instrugdes. En-
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tretanto, pouco se conhece sobre as variaveis
que permeiam este processo, como fica claro
nos trabalhos de Stoltemberg e Delworth (1988)
e Holloway (1988), os quais afirmam que a
literatura esta repleta de modelos de supervisao
gerados pelo senso comum e pela intui¢éo, o
que, inicialmente, foi um bom comego, mas
claramente jando é suficiente face aoja conhe-
cido. Holloway (1988) afirmou que se deve
estabelecer diferengas claras entre os modelos
de desenvolvimento do psicoterapeuta e o0 mo-
delo de treinamento, sendo que o primeiro deve
abranger as modificagdes que surgem no sujei-
to durante seu treinamento, enquanto que no
segundo caso, 0 modelo de treinamento deve
prescrever acdes concretas no contexto da
supervisdo que facilitem as mudangas no su-
pervisionado.

O cuidado com as limitagdes dos modelos
€ um dever do supervisor, pois como indicam
Ellis, Delle Good (1988), os modelos de super-
visdo, assim como as diversas teorias
psicoterapicas, respondem a todas as dimen-
soes do processo de forma separada, o que
limita a validade do préprio modelo baseado
nestas.

A partir da literatura, a classificagdao mais
freqlientemente utilizada considera que os mo-
delos de superviséo mais freqlientes estio ba-
seados em duas posi¢gbes: nas teorias
psicoterapicas ou nas propostas desenvolvimen-
tistas (Bernard e Goodyear, 1992).

Os modelos baseados nas teorias
psicoterapicas tem em comum a definigdo do
treinamento de um profissional competente a
partir dos pressupostos clinicos do modelo e
associar o desempenho/papel do supervisor ao
papel do clinico. No modelo psicanalitico, por
exemplo, a competéncia do profissional é
verificada a partir da capacidade de estabelecer
relagbes transferenciais e contra-transferenciais
com seu cliente, de tal forma que os processos
de identificac@o sejam claros para o terapeuta
(Bernard e Goodyear, 1992).
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O objetivo da supervisao é o “instrumento
analitico” do supervisionado, sendo que isto
seria ocorreria a partir da aprendizagem do
supervisionado em escutar o paciente, compre-
ender a sessdo e elaborar as intervencdes
adequadas. O supervisor e 0 supervisionado
devem conjuntamente proceder uma avaliagao
mutua da relagdo de trabalho, avaliacdo do
progresso do paciente, reavaliagao da terapéu-
tica proposta e reconhecimento e manejo das
situagdes que limitam a aprendizagem (Brustein
e Boff, 1991).

Para Silva (1991, pg. 280), “o supervisor
usara sempre um modelo de supervisio base-
ado em seu modelo de andlise, em suas expe-
riéncias de supervisao e na teoria que desen-
volveu e teceu ao longo curso de sua vida...”.
Pela posi¢ao de Silva, o modelo de superviséo
em psicanalise esta e sempre estara posicionado
em uma relagdo de carater clinico entre
supervisor e supervisionado. Esta posigao pa-
rece alienar tanto supervisor como supervisio-
nado dos avangos conquistados por outras for-
mulagdes tedricas, até mesmo da prépria teoria
caso 0 supervisor ndo esteja sempre em dia
com os avangos do seu enfoque, 0 que ocorre
muitas vezes no Brasil. Tal situagao talvez en-
contre explicactes na visdo de Brustein e Boff
(1991), que postulam que o0 modelo de supervi-
séo psicanalitico é transmitido de pai para filho,
de geracao parageragao, ou seja de supervisor
para supervisionado.

Para Bernard e Goodyear (1992), no
enfoque comportamental, ao contrario, a com-
peténcia que se objetiva, & descrita em termos
do dominio dos principios da aprendizagem
(conhecimento e uso), enquanto que o papel do
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
contingéncias, consequentemente usando prin-
cipios e procedimentos ja testados. Os autores
afirmam, ainda, que nédo sera surpresa se o
supervisor comportamental for mais sistemati-
€0 que os supervisores de outros enfoques na
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preservacdo de suas metas e processo de
supervisdo. Certamente isto € esperado, posto
que se espera um planejamento sistematico,
definicbes operacionais, avaliagdes constantes
e atividades similares.

Para Bootzin e Ruggill (1988), o treina-
mento em Terapia Comportamental deve abar-
car o ensino didatico em Psicologia Experimen-
tal, Teoria da Aprendizagem e Modelagédo ao
vivo, por escrito ou video-tape das habilidades
clinicas, além de reforcamento e simulagdes,
enguanto que Collins, Foster e Berler (1986),
defendem a idéia de que as possibilidades do
treinamento em Psicologia Comportamental séo
fundamentadas, principalmente, em trés estra-
tégias: treinamento baseado nas técnicas, na
teoria ou no método cientifico. De um modo
geral, dentro de wuma perspectiva
comportamental-cognitiva de superviséo, tanto
terapia como supervisdo sdo vistos como ree-
ducacéo ou reaprendizagem (Schmidt, 1979).

No modelo rogeriano, um dos pontos pri-
mordiais do treinamento do futuro terapeuta
esta nas habilidades interpessoais inerentes ao
exercicio da psicoterapia. Tais habilidades sao
descritas como uma variedade de atitudes
facilitadoras e de caracteristicas interpessoais
que devem ser desenvolvidas pelo
psicoterapeuta que atua dentro desta proposta:
empatia, congruéncia, respeito e simpatia
(Lambert e Arnold, 1987). O supervisionado
deve trabalhar muito para conseguir a habilida-
de e motivacao para crescer e explorar a situa-
gaoterapéuticae oseu self (Bernard e Goodyear,
1992).

Entretanto, Goodyear, Abadie e Efros
(1984) afirmam que deve-se considerar que a
orientacao tedrica dos supervisores pode
pré-determinar seus comportamentos, papéis e
atitudes, delineando, assim, o perfil do estilo de
supervisdo de uma abordagem tedrica. Estes
mesmos autores realizaram um estudo neste
sentido, que contou com a colaboragéo de qua-
tro grandes psicélogos 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 (Psicanalise). Os
resultados indicaram que Rogers e Polster fo-
calizaram mais os aspectos individuais/
experienciais do supervisionado e/ou seu clien-
te, enquanto Ekstein focalizou mais a
conceitualizagdo do caso, e Ellis, o ensino de
habilidades e técnicas especificas, dados que
estavam de acordo com o esperado.

Holloway e cols. (1989), ao estudarem os
efeitos da orientagao tedrica sobre a forma de
poder e envolvimento na supervisao, utilizando
os dados referentes a uma supervisdo sobre
um mesmo caso simulado registrada em
videoteipe, com cinco grandes tedricos/
supervisores (N. Kagam, E. Polster, C. Rogers,
A. Ellis e R. Ekstein) verificaram, através da
anadlise do discurso entre supervisor e supervi-
sionado, que os padrées de envolvimento e
poder eram semelhantes aos previstos pela
posigao tedrica de cada supervisor, indicando
uma coesao interna e validando o estudo de
Goodyear, Abadie e Efros (1984).

Qutro estudo conduzido por Putney,
Worthington e Mc Cullough (1992), comparou
os efeitos da orientagao tedrica de supervisores
e supervisionados sobre a percepgao da super-
visao, foi identificado que os supervisores das
teorias humanista e psicodinamica enfatizam
mais o relacionamento com seus supervisiona-
dos que os supervisores comportamentais-
cognitivos. Ao mesmo tempo, estes
supervisores assumem mais o papel de consul-
tor que seus colegas humanistas e
psicodinamicos, que tendem a assumir o papel
de psicoterapeuta durante a supervisdo. No
tocante ao desenvolvimento das habilidades
clinicas e estratégias de intervengdo, os
supervisores comportamentais-cognitivos
enfatizam mais este aspecto, enquanto que os
humanistas e psicodindmicos objetivam a
conceitualizagdo da dindmica do cliente.

A questao central é a possibilidade real de
se encontrar elementos comuns a todas as
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propostas tedricas que permitam uma maior
eficdciadasdiversas estratégias de treinamento.

Destaforma, face ainformacdes apresen-
tadas anteriormente, o foco desta pesquisa
direcionou-se para a verificagdo dos estilo e
focode supervisao adotados pelos supervisores
de Psicologia clinica na realidade brasileira.
Mais especificamente, sdo descritos a seguiros
objetivos que nortearam a realizagdo do pre-
sente estudo:

a) verificar quais séo os estilos de super-
visdo adotados;

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

C) comparar supervisores que atuam em
abordagens tedricas distintas
(Cognitivo-Comportamental e Psicodi-
namica) afim de elaborar um perfil por
linha tedrica.

METODO
Sujeitos

Foram sujeitos, 18 supervisores de esta-
gios clinicos de instituigdes da grande Séo Pau-
lo e regido, independente de linha tedrica, expe-
riéncia ou sexo. Os sujeitos foram determina-
dos acidentalmente, sendo facultado o direito a
nao participacdo dos mesmos neste estudo.

Dos sujeitos-supervisores, 61% eram do
sexo feminino (n=11) e 39% (n=7) do sexo
masculino. Os mesmos possuiam idade média
de 40,5 anos, com 13,5 anos em média de
graduados, variandode 8a21 anosdetempode
graduagao. A experiéncia média de supervisao
era de 7,5 anos, variando entre 2 a 21 anos,
sendo que, no tocante ao tipo de instituicdo que
os sujeitos cursaram na graduagao, verificou-
se que 83% cursaram instituigbes particulares
(N=15) e 17% estudaram em instituigdes publi-
cas (N=3).

Em relagéo a formagao em nivel apés a
graduacio (especializagio ou pés-graduagao),
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a totalidade dos sujeitos referiram ja terem
cursado ou estarem cursando algum tipo, sen-
do que isto ocorreu em diversos niveis, sendo
predominante o “mestrado completo” (33,33%),
sequido pela “especializacdo completa”
(27,77%), “mestrado incompleto” (22,22%),
“doutorado incompleto” (11,12%) e “doutorado
completo” (5,56%).

Quanto a linha tedrica que os sujeitos
atuam, os mesmos foram divididos em dois
grandes grupos tedricos: grupo psicodinamico
e grupo cognitivo-comportamental. Dos sujei-
tos, 67% eramdo grupos psicodindmico (N=12)
e 33% do grupo cognitivo-comportamental
(N=6). Todos os sujeitos supervisionavam ten-
do como base seu proprio referencial tedrico.

Material

Dentre os varios 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- Inventario de Estilo de Supervisdo: es-
caladotipo Likert, abrangendo 34 itens
relativos aos estilos de supervisao, tais
como humor, explicito, etc.
Apresenta-se em duas formas equiva-
lentes, uma para o supervisor outra
para o supervisionado, tendo sido usa-
da apenas a versao para supervisor.
Possuiguiade corregao 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 esta divi-
dido em trés categorias:

|- Atrativo: relativo a um estilo de su-
pervisdéo baseado na atragao
interpessoal, e de carater agradavel.

II- Sensivel: relativo a um estilo de
supervisdo cuja relagédo € sensivel
as necessidades do supervisionado
(pessoais e/ou profissionais).
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I11-Orientado paraa Tarefa: indicaum
carater mais pratico da supervisio,
que esta voltada para as tarefas a
serem realizadas nos atendimentos
e na eventual formacao teodrica
complemetar.

2- Questionario de Foco e Estilo de Super-
visédo Para Supervisores: escala tipo
Likert, dividida em trés partes : Perso-
nalidade (com 18 itens), Foco de
Supervisdo(com 20 itens) e Estilo de
supervisao (com 20 itens). Possui cha-
ve para suacorrecao e foidesenvolvido
por Yager, Wilson, Brewer e Kinnetz
(1989, apud Bernard e Goodyear, 1992),
traduzido, revisto e adaptado por Cam-
pos (1994). Este instrumento foi espe-
cialmente elaborado para avaliar o que
o supervisor focaliza durante a supervi-
sdo e o seu estilo de supervisionar. O
instrumento esta dividido em trés niveis:

Sub-escala de Personalidade:

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

Inclus@o: necessidade de incluséo nogru-
po de supervisdo expressada ou desejada.

Controle: necessidade de controle do pro-
cesso de supervisdo e psicoterapia ex-
pressada ou desejada.

Sub-escala do Foco de Superviso:

Processo: supervisor focaliza a supervi-
$80 no processo e temas qualificados.

Conceitualizagio: o supervisor focaliza a
supervisao sobre a conceitualizagao tetri-
ca da problematica do cliente.

Personalizagao: supervisor focaliza a su-
pervisao em dimensdes pessoais do su-
pervisionado.

Sub-escala de Estilos de Supervisao:

Ensino: estilo do supervisor é didatico/ins-
trucional, ensinando habilidades ou técni-
cas para 0s seus supervisionados.

L. F. de L. CAMPOS

Terapéutico: estilo do supervisor é
terapéutico/experiencial, enfocando mais
aspectos dos impactos do atendimento no
componente pessoal do supervisionado.

Consultor: estilo do supervisor é de atua-
¢ao 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 autorizagdo das instituigdes de ensino
para acoleta de dados. Nesta ocasido, o nime-
ro de supervisores de estagios clinicos da ins-
tituigdo era solicitado, assim como a linha te6ri-
ca de trabalho de cada um dos possiveis sujei-
tos, o que foi posteriormente confirmado com
cada sujeito.

A seguir, um funcionario administrativo
da clinica-escola era instruido para entregar os
instrumentos aos supervisores. Os instrumen-
tos foram acompanhados de uma carta do
pesquisador que continha as informagdes
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-
pagédo para a mesma funcionaria administra-
tiva da clinica- escola. Em caso da recusa da
participagao, o instrumento deveria ser devolvi-
do, evitando que o pesquisador ficasse no seu
aguardo.

Apos 15 dias do prazo estipulado para
retorno voluntario do instrumento, o Autor
entrou em contato telefénico com as institui-
¢Oes para averiguar se mais algum instru-
mento tinha retornado. Foi garantido sigilo
das informagdes levantadas a todos os sujei-
tos e instituigdes.
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RESULTADOS

A andlise estatistica' dos resultados re-
correu aos Testes de Dependéncia viabilizados
pelo Teste Tde Wilcoxon e o Teste Ude Mann-
Whitney, trabalhando-se sempre ao nivel de
0,05, alémdo Teste de Correlagao de Spearman,
que foi analisado dentro da mesma margem de
erro que os testes anteriores (Siegel, 1956).

Embora o grupo Cognitivo-Comportamen-
tal tenha seis sujeitos e o grupo Psicodindmico
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onze, nos célculos estatisticos o nimero de
sujeitos varia, pois ocasionalmente os sujeitos
nédo responderam os instrumentos de modo
completo.

INVENTARIO DE ESTILOS DE SUPERVISAO

No grupo Cognitivo-Comportamental, a
média verificada foi em “Atrativo” obteve a mé-
dia de 4,97 pontos, em “Sensivel” o resultado
aferido foi 5,60 pontos e em “Orientado para a
tarefa” 4,83 pontos.

Tabela 1 - Comparacao intra-grupo Cognitivo-Comportamental (N=6) nas provas de Correlagédo de
Spearman (n=6; n.sig.= 0,05) e o0 Teste T de Wilcoxon ( n=6; n.sig.= 0,05) no Inventario

de Estilo de Supervisao.

Comparacéo r, r, T, T Decisdo
Atrativo vs. Sensivel 0,87 0,71 0 0 Ho rejeitada
Atrativo vs. Orientado p/ tarefa 0,41 0,71 7 0 Ho néo rejeitada
Sensivel vs. Orientado p/tarefa | 0,67 0,71 1 0 Ho néo rejeitada

Na tabela 1, encontra-se os resultados
da comparagao intra-grupo dos sujeitos
cognitivo-comportamentais. No teste de cor-
relacdo de Spearman, observou-se uma cor-
relagdo significativa entre o desempenho dos
sujeitos nas categorias “Atrativo” e “Sensi-
vel” (r = 0,87 para r = 0,71) enquanto que o
mesmo nao se observou nas comparagdes
entre “Atrativo” e “Orientado para a tarefa” (r,=
0,41) e entre “Sensivel” e “Orientado para a
tarefa” (r,=0,67). A relagao entre as categorias
“Atrativo” e “Sensivel” demonstraram que nos
itens destas subescalas, os desempenhos
apresentaram a mesma tendéncia.

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

“Atrativovs. Sensivel” o valorigualazero,oque
levou a hipétese nula serrejeitada (T =0), o que
significa que o desempenho dos sujeitos nes-
tas duas categorias tendeu a ser
significantemente diferente. Em “Atrativo vs.
QOrientado para a tarefa” a hipotese nula ndao
foirejeitada, com T observado igual a sete. A
mesma situagao ocorre em “Sensivel vs. Ori-
entado para a tarefa” onde o T observado foi
igual a um, levando a néo rejeigdo da hipodte-
se nula.

No grupo Psicodinamico, o estilo “Atrativo”
obteve média de 4,49 pontos, enquanto que
“Sensivel” registrou 5,37 pontos e “Orientado
para a tarefa” 4,81 pontos.

™ Vale destacar que os testes de dependéncia analisam a distribuicdo das respostas dos sujeitos e a prova de
correlagdo analisa a relagdo das respostas através dos postos.
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Tabela 2 - Comparacao intra-grupo Psicodinamico nas provas de Correlagéo de Spearman (r =0,55,
n.sig.= 0,05) e o Teste T de Wilcoxon ( n.sig.= 0,05) no Inventario de Estilo de Superviséo.

Comparacgao N |r r, T, | T, Decisao

Atrativo vs. Sensivel 11| 0,24 0,55 6,5 | 11 Ho nao Rejeitada
Atrativo vs. Orientado p/Tarefa 11| 0,68 0,55 28 11 Ho ndo Rejeitada
Sensivel vs. Orientado 10| 0,42 0,55 12 11 Ho néo Rejeitada

No teste de correlagéo, ndo observou-se
correlagcdo entre o desempenho dos sujeitos
nas categorias “Atrativo vs. Sensivel” (r = 0,21
para r= 0,55) enquanto que na comparagao
entre “Atrativo vs. Orientado para a tarefa” os
resultados foram correlacionais (r = 0,68 para
r.=0,55), ou seja, a ordenag&o dos itens destas
subescalas foram relacionais, apresentando a
mesmatendéncia. Ja entre “Sensivel vs. Orien-
tado para a tarefa” o desempenho observado
nao foi correlacional (r, = 0,42).

No teste de Wilcoxon, observou-se em
“Atrativo vs. Sensivel” o valorigual a seis e meio
pontos, o que levou a hipotese nula a néao ser
rejeitada mais uma vez ao nivel de significancia

de 0,05 (T= 11). Em “Atrativo vs. Orientado
paraatarefa” a hipbtese nula novamente nao foi
rejeitada, com T observado igual a 28 (T = 11).
A mesma situagao ocorre em “Sensivel vs.
Orientado para atarefa” onde o T observado foi
igual adoze, levando a naorejeicao da hipétese
nula. Emoutras palavras, na comparagao entre
as trés categorias do instrumento, observou-se
um desempenho significantemente diferente.

Na comparagéo inter-grupos Cognitivo-
Comportamental e Psicodinamico, ndo foi ob-
servada em nenhuma das comparagdes a
rejeicéo da Ho, ou seja, no geral da medida nao
houve diferencgas significativas entre os aspec-
tos comparados.

Tabela 3 - Comparacao inter-grupos Cognitivo-Comportamental(N=6) e Psicodinamico (N=11) na
prova do Teste U de Mann-Whitney (a=0,05, prova bicaudal) no Inventario de Estilo de

Supervisao.

Aspecto U U

o C

Decisao

Atrativo 26 13

Ho néo rejeitada

Sensivel 28 13

Ho néo rejeitada

Orientado | 31 13

Ho néo rejeitada

QUESTIONI-'\FII_O SOBRE FOCO E ESTILO
DE SUPERVISAO

Os sujeitos do grupo Cognitivo-
Comportamental obtiveram dentro de “Perso-
nalidade” uma pontuagdo mais elevada em
“Afeicdo” (103 pontos.), sendo que em “Inclu-
sdo” e “Controle” foi observado um total de 77
pontos para ambas categorias.

Quanto ao “Foco de supervisdo” observa-
do, no grupo Cognitivo-Comportamental o mais

pontuado foi o referente a “Conceitualizagao”
com 83 pontos, enquanto que em “Processo”, 0
fotal observado foi de 67 pontos. Em “Persona-
lizagao”, registrou-se o total de 60 pontos.

Em relagdo ao “Estilo” de superviséo ofe-
recido, os sujeitos do grupo Cognitivo-
Comportamental obtiveram maior pontuagéo
em “Terapéutico”, com um total de 82 pontos,
enquanto que no estilo “Ensino”, este grupo
obteve o total de 72 pontos.
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Tabela 4 - Comparagao intra-grupo Cognitivo-Comportamental (GC) nas provas de Correlagéo de
Spearman ( N=6, r= 0,71, n.sig.= 0,05) e o Teste T de Wilcoxon (n.sig.= 0,05) no
Questionario sobre Foco e Estilo de Supervisao.

Dimensao Aspecto R, N T, | T. Decisao
Afeicdo vs. Inclusdo 0,07 6 0 0 Ho rejeitada
Personalidade | Afeigdo vs. Controle -0,10 6 1 0 Ho néo rejeitada
Inclusédo vs. Controle -0,18 6 8 0 Ho nao rejeitada
Processo vs.
Conceitualizar 0,70 6 2 0 Ho nao rejeitada
Foco Processo vs.
Personalizagédo 0,75 3 —| — Célculo inviavel
Conceitualizar vs.
Personalizacao 0,70 5 0 0 Ho rejeitada
Ensino vs. Terapéutico 0,81 3 ) Calculo inviavel
Estilo Ensino vs. Consultor 0,88 5 1 0 Ho nao rejeitada
Terapéutico vs. Consultor | 0,75 3 — | — Calculo inviavel

Na Tabela 4, encontra-se os resultados
da comparagéo intra-grupo dos sujeitos
cognitivo-comportamentais. Em “Personalida-
de”, observou-se um desempenho néao
correlacional dos sujeitos nas subcategorias
“Afeigao” e “Inclusao” (r =0,07 para rc= 0,71)
enquanto que 0 mesmo se observou nas com-
paracgoes entre “Afeicao”e “Controle” (r =-0,10)
e entre “Inclusao” e “Controle” (r = -0,18). Nao
sendo as correlagbes significantes, pode-se
dizer que séo dimensdes distintas entre si.

Na comparagéo do desempenho dos su-
jeitos nas trés subcategorias desta dimensao,
se observou em “Afeigéo vs. Inclusao” o valor
igual a zero, o que levou a hipdtese nula ser
rejeitada (T_=0), 0 que significa que o desempe-
nho dos sujeitos nestas duas categorias foi
significativamente diferente. Em “Afeigéo vs.
Controle” a hipétese nula nao foi rejeitada, com
Tobservadoigualaum (T =1paraT_=0),sendo
que “Incluséo vs. Controle” o T observado foi
igual a oito, levando a nao rejei¢do da hipétese
nula (T.=0).

Em “Foco de Supervisdo”, observou-se
um desempenho dos sujeitos nas categorias
“Processo vs. Conceitualizacdo” nao
correlacional (r,= 0,70 parar = 0,71), enquanto
“Processo vs. Personalizagéo” o resultado ob-
servado (r,= 0,75) indicou um desempenho
correlacional. Em “Conceitualizacéo vs.
Personalizagéo” o r_ foi igual a 0,70, de forma
que o desempenho dos sujeitos nao foi
correlacional.

Na comparacéo do desempenho dos su-
jeitos nas trés subcategorias desta dimensao,
observou-se em “Processo vs. Conceitua-
lizagao” o valor igual a dois, o que levou a
hipétese nula a nao ser rejeitada (T =0). Em
“Processo vs. Personalizagdo” o calculo foi
inviabiliazado. Em “Conceitua-lizagdo vs.
Personalizagao” o T observado foiigual a zero,
levando & rejeicdo da hipotese nula, o que
significa que o desempenho dos sujeitos nesta
subcategoria foi significantemente diferente.

Em “Estilo de Supervisao”, observou-se
um desempenho correlacional nos trés testes
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realizados: “Ensino vs. Terapéutico” (r,=0,81),
“Ensinovs. Consultor”(r,=0,88) e “Consultorvs.
Terapéutico” (r,= 0,75).

Na comparagao do desempenho dos su-
jeitos nas trés subcategorias desta dimensao,
se observou em “Ensino vs. Terapéutico” a
inviabilizagdo do calculo. Em “Ensino vs. Con-
sultor” a hipétese nula nao foi rejeitada, com T
observadoigualaum (T _=0). Ainviabilizacdo do
célculo ocorreu novamente em “Consultor” e
“Terapéutico”.

No grupo Psicodinamico, em “Personali-
dade”, otipo predominante foi “Afei¢cdo” comum
total de 183 pontos., sendo que em “Incluséo”,
observou-se o total de 154 pontos e em “Con-
trole” anotou-se o total de 172 pontos.

Quanto ao “Foco da Supervisdo” observa-
do no grupo Psicodinamico, o mais referido foi
“Processo” com 138 pontos, sendo que
“Conceitualizagao” registrou 157 pontos e
“Personaliza¢do” 132 pontos.

No “Estilo” de supervisao adotado, “Con-
sultor” obteve o maior nimero de pontos (185
pontos), enquanto que “Ensino”, atingiu um total
de 176 pontos e “Terapéutico”, 177 pontos.

L. F. de L. CAMPOS

Na Tabela 5, sdo apresentados os resul-
tados da comparagado intra-grupo
Psicodindmico. Em “Personalidade”, observou-
se um desempenho dos sujeitos nas
subcategorias “Afeicdo” e “Inclusao” nao
correlacional (r = zero parar_ = 0,55), 0 mesmo
se observado nas comparagoes entre “Afeicao”
e “Controle” (r,=-0,01) e entre “Inclus@o” e “Con-
trole” (r = 0,34). Na comparagéo do desempe-
nho dos sujeitos nos varios aspectos, obser-
vou-se que nenhuma comparacao foi rejeitada.

Em “Foco de Supervisdo”, o desempe-
nho dos sujeitos nas categorias “Processo vs.
Conceitualizagao”n&o foicorrelacional (r,=0,20
para r.= 0,55), enquanto “Processo vs.
Personalizag&o” o resultado observado (r.=0,69)
indicou um desempenho correlacional. Em
“Conceitualizacéo vs. Personalizagéo” o r, foi
igual a 0,35, de forma que o desempenho dos
sujeitos ndo foi correlacional.

Na comparacdo do desempenho dos su-
jeitos em dois aspectos destadimensio, obser-
vou-se em a nao rejeicéo da Ho, sendo que na
comparagédo entre “Conceitualizar vs.
Personalizacao” o resultado encontrado foi
significante para a rejeigdo da Ho.

Tabela 5 - Comparagao intra-grupo Psicodinamico (GD) nas provas de Correlagdo de Spearman (N
=11;r,=0,55, n.sig. = 0,05) e o Teste T de Wilcoxon (n.sig. = 0,05) no Questionario sobre

Foco e Estilo de Supervisdao (QFES).

Dimensao Aspecto R, |N | T, |T, Decisdo
Afeicao vs. Incluséo 0,00 | 11| 125 | 11 | Ho nao rejeitada
Personalidade | Afei¢do vs. Controle 0,01 | 10| 18 8 | Ho nao rejeitada
Inclusao vs. Controle 034 | 9 9 6 | Ho nao rejeitada
Processo vs. Conceitualizar 0,20 91 105 6 | Ho né&o rejeitada
Foco Processo vs. Personalizagao 069 | 10 | 20 8 | Honao rejeitada
Conceitualizar vs. Personalizagdo | 0,35 | 10 | 55 | 8 Ho rejeitada
Ensino vs. Terapéutico 030 | 8] 10 4 | Ho né&o rejeitada
Estilo Ensino vs. Consultor 027 | 11| 235 | 11 Ho nao rejeitada
Terapéutico vs. Consultor 0,73 | 10 | 22 8 Ho néo rejeitada
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Em “Estilo de Supervisao”, observou-se
um desempenho nao correlacional em “Ensino
vs. Terapéutico” (r = 0,30), 0o mesmo ocorrendo
em “Ensino vs. Consultor” (r = 0,27). Em “Con-
sultor e Terapéutico” 0 desempenho dos sujei-
tos foi correlacional (r = 0,73 para r = 0,55).

Na comparacdo do desempenho dos
sujeitos nos trés aspectos desta dimensao, foi
observado um T sempre superior ao valor criti-
co, resultando na néo rejeicdo de Ho em todos
0s casos, vale dizer que houve similaridade de
desempenho em todos eles.

Nacomparagéao intergrupo, nadimensao
“Personalidade”, as comparagdes entre as trés
subcategorias indicou um valor no significante,

55

ou seja, a hipétese nula nao foi rejeitada, de
forma que o desempenho dos grupos foi seme-
Ihante.

Na dimensdo “Foco de Supervisdo”, as
comparagbes efetuadas ndo indicaram uma
diferenca significante para a rejeicdo da Ho,
indicando a semelhanga entre os dois grupos
no tocante ao seu desempenho.

Ja em “Estilo de Supervisédo”, a compara-
¢ao do desempenho inter-grupos resultou na
rejeicdo da Ho em duas comparacdes “Ensino”
(U,=9 para U_=13) e “Consultor” (U =12 para
U.=13), ou seja, o desempenho dos grupos
nestas duas categorias foi significante.

Tabela 6 - Comparagéo inter-grupos Cognitivo-Comportamental(N = 6) e Psicodindmico (N=11) na
prova do Teste U de Mann-Whitney (Uc = 13,a = 0,05, prova bicaudal) no Questionario
sobre Foco e Estilo de Supervisdo (QFES).

Dimenséo Aspecto U, U, Decisdo
Afeicdo 25 13 Ho néo rejeitada
Personalidade | Inclusédo 27 13 Ho néo rejeitada
Controle 16 13 Ho néo rejeitada
Processo 27 13 Ho néo rejeitada
Foco Conceitualizar 27 13 Ho nao rejeitada
Personalizagéo 21 13 Ho nao rejeitada
Ensino 9 13 Ho rejeitada
Estilo Terapéutico 14 13 Ho néo rejeitada
Consultor 12 13 Ho rejeitada
DISCUSSAO E CONCLUSAO derelagaoestabelecidaentre supervisore super-

Um dos pontos mais relevantes na super-
visao é o estilo e foco que cada supervisor adota
uma vez que esta caracteristica é relacionada,
semdulvida, ao modelo de supervisao que norteia
acondutado supervisor, e ird caracterizar o tipo

visionado (Campos, 1994).

Na avaliagdo dos resultados do grupo
Cognitivo-Comportamental, os calculos esta-
tisticos indicaram apenas uma diferenga signi-
ficativa entre os estilos “Atrativo” e “Sensivel”,
sendo que o maior desempenho dos sujeitos
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em “Sensivel” parece ser a origem desta dife-
renca, embora a correlagdo observada neste
mesma analise sugira que a diferenga ocorra
em termos da distribui¢cdo das respostas e nao
da sua ordenacéo.

Esta maior énfase em “Sensivel”, indica
que a preocupacao central do supervisor talvez
seja a de fornecer suporte ao seu supervisiona-
do, de modo a caracterizar um estilo de super-
visdo de carater suportivo, embora ndo se pos-
sa discriminar se este suporte ocorra na area
afetiva ou técnica. Um suporte na area afetiva
do supervisionado, por exemplo, nao seria tdo
considerado como mais adequado, pois acaba-
riatransformando a supervisao em psicoterapia,
enquanto que um suporte técnico, através do
ensino de uma nova habilidade ou técnica pode-
ria ser classificado como coerente com o teori-
camente determinado, ou seja, emumarelagao
de carater pedagogico. Esta posicdo vai ao
encontro ao do que postulam Ellis, Dell e Good
(1988), de modo que a funcdo suportiva no
processo supervisionado, ocorre de tal forma
gue, aprincipio, este estilo de supervisdo objetive
mais 0s aspectos de suporte pessoal ao super-
visionado.

Entretanto, vale ressaltar que este instru-
mento ndo permitiu discriminarotipo e ofocode
suporte fornecido aos supervisionados, embora
Mead (1990) indique que os supervisionados
iniciantes prefiram e solicitem mais este tipo de
supervisao, seja de carater técnico ou pessoal.
Talvez este dado seja relativo ao tipo de super-
visionado que os sujeitos supervisionam, que
sdo iniciantes em termos de sua pratica
psicoterapica, o que explicaria o tipo de super-
visao fornecida.

No grupo Psicodindmico, ndo se observou
o predominio de nenhum dos estilos de super-
visdo. Os sujeitos parecem mesclar pontos cha-
ves de todos os estilos, sem contudo indicar
qgual o estilo que mais seria pertinente ao seu
modelo, embora isto contrarie a tendéncia en-
contrada na literatura, onde se sugere uma
preferéncia maior pelos estilos de carater “Sen-
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sivel" e/ou “Atrativo”, uma vez que um dos
principais objetivos da supervisao neste enfoque
seja fornecer apoio emocional ao supervisiona-
do através do estabelecimento dos vinculos
transferenciais e contra-transferenciais que
permitiriam ao supervisor auxiliar o supervisio-
nado a identificar suas reagbes emocionais e,
assim poder ajudar efetivamente o cliente
(Brunstein e Boff, 1991).

Deste modo, pode-se levantar duas hip6-
teses para a nao identificagao do estilo predo-
minante de supervisdo nos sujeitos do grupo
Psicodindmico. A primeira se baseia na premis-
sa de que o instrumento nao permitiu a discri-
minagao dos pontos relevantes e a segunda de
que os sujeitos ndo possuem um modelo de
supervisdo suficientemente estruturado, o que
parece sermais pertinente, posto que sdo muito
poucas as oportunidades de formagéao especi-
fica para supervisdo. Além disso, no conjunto
dos dados, a primeira possibilidade parece po-
derserrealmente descartada, umavez que sua
validade foi comprovada no estudo do grupo
Cognitivo-Comportamental, além do fato da li-
teratura indicar sistematicamente a validade
deste instrumento (Bernard e Goodyear,1992).

As respostas sugerem que a segunda
hipotese seja a mais viavel, uma vez que o
modelo de supervisdo adotado pelos sujeitos
pode nao estar suficientemente estruturado,
mesmo que estes partam, preferencialmente,
de trés critérios de conducado da supervisao
relacionados ao campo teérico psicoterapico:
raciocinio clinico, experiéncia clinica e teoria
psicoterapica propriamente dita (Campos,1994).

Na avaliacdo do desempenho inter-gru-
pos, nao se verificou nenhuma diferenga signi-
ficativa entre os estilos de supervisdo
mensurados. Este resultado indica um perfil
semelhante entre os sujeitos de ambos os gru-
pos, que utilizavam igualmente os estilos de
supervisao.

A necessidade das relagbes transfe-
renciais e contra-transferénciais surgirem para
facilitar o bom andamento do processo
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psicoterapico sao pressupostos tedricos do
modelo de base psicanalitica, de forma que
este aspecto justificaria uma maior ocorréncia
do estilo de supervisdo “Atrativo” no grupo
Psicodinamico, pois facilitariaigualmente a con-
ducao da supervisdo. Entretanto, esta maior
énfase nao ocorreu, reforgando as questoes rela-
tivas aos aspectos da qualidade e nivelde forma-
¢ao dos modelos de supervisao dos sujeitos.

Esta proximidade pode ser muito bem
explicada pela auséncia de formacao especifi-
capara estafungao por parte dos sujeitos, tanto
do ponto de vista formal como informal, de
modo que a premissa de Campos (1989) na
qual os supervisores parecem atuar baseados
no bomsenso e em praticas fundamentadasem
suas experiéncias pessoais pode seraquinova-
mente confirmada. Entretanto, seria de muita
valia que os instrumentos fossem avaliados em
outros contextos, afim de verificar sua validade.

O Questionario sobre o Foco e Estilo de
Supervisdo foi elaborado para avaliar o que o
supervisor focalizadurante a supervisdoe o seu
estilo de supervisionar. No grupo Cognitivo-
Comportamental, a personalidade dos sujeitos
foi mais voltada para a necessidade de “Inclu-
sao” e “Controle” do que de “Afeicéo”. Como os
sujeitos deste modelo ndoindicam a necessida-
de de umarelacéao afetiva como pré-requisito do
processo, pode-se afirmar que os resultados
refletem o esperado. Além disso, ja nos estilos
de supervisao relatados anteriormente, 0s su-
jeitos do grupo Cognitivo-Comportamental indi-
cavamuma maiortendéncia em fornecer supor-
te aos supervisionados do que estabelecerem
estilos mais atrativos de supervisao, o que refor-
ca esta posicao, sendo que o estilo suportivo
fornecido, que fora anteriormente identificado,
parece ocorrer mais na esferada areatécnicae
cientifica, do que no campo emocional.

Quanto ao Foco de Supervisao, os resul-
tados apontam para uma maior direcionalizagao
do processode supervisdo na “Personalizacao”
do que em relagdo a “Conceitualizagéo” ou
“Processo”. As limitagdes da amostra limitaram
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as provas estatisticas, inviabilizando a andlise
do desempenho dos sujeitos no aspecto foco,
pois com uma amostra restrita pela eliminagao
dos pares com resultados iguais, os valores
observados poderiam indicar a rejeicdo da hi-
potese, levando a um viés do erro tipo | em
estatistica. Deste modo, € interessante notar
que, o desempenho dos sujeitos na categoria
queteve ocalculoinviabilizado, foi correlacional,
de modo que os sujeitos responderam de forma
muito semelhante emtermos da ordenacdo dos
itens, ou seja o supervisor com maior énfase em
uma mesma categoria foi também o com maior
énfase em outra, mostrando assim um foco
mais generalista e pouco desenvolvido. O foco
que parece predominar é “Personalizagao”, mais
voltado para as necessidades do supervisiona-
do, o que ja fora apontado anteriormente.

O limite de analise estatistica ocorreu
também na categoria Estilo de Supervisao que,
apesardainviabilizagdo daprova T de Wilcoxon
em duas das trés comparacoes, teve o desem-
penho correlacional em todas as comparacoes.
Apenas em “Ensino vs. Consultor” o calculo
estatistico foi possivel, mas a diferenca encon-
trada nao pode ser considerada significativa. O
modelo de supervisdo foi parcialmente identifi-
cado, sugerindo um supervisor com uma Per-
sonalidade mais voltada para a “Inclusao” ou
“Controle”, com um foco de supervisao talvez
mais voltado para a “Personalizacdo” do pro-
cesso e com um Estilo de Supervisdo muito
pouco definido ou muito variado.

No grupo Psicodinamico pode-se obser-
var um perfil igualmente ndo definido. Em
Personalidade, todas as dimensdes compara-
das indicaram resultados nao significantes, de-
monstrando que os modelos de supervisdo
utilizados sdo muito semelhantes, oque ndoera
esperado, pois a possibilidade das relagoes
transferenciais e contra-transferénciais ocorre-
rem parecem ser maiores quando favorecidas
pelo supervisor (Brunstein e Boff, 1991) e deve-
riam predominar neste grupo. A personalidade
do supervisor do grupo Psicodinadmico contraria
os dados obtidos no instrumento anterior, que
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indicaram um estilo de supervisdo mais basea-
do nas relagcbes interpessoais (Bernard e
Goodyear,1992), fato que esta mais de acordo
com a literatura a respeito das relagbes
interpessoais neste enfoque. Quanto ao Foco
da Supervisao, observou-se nas comparagoes
entre as dimensodes, a diferenga significativa
apenas entre “Personalizacdo” e “Conceitua-
lizar".

Ao contrario do que os dados tém de-
monstrado até o momento, onde 0s sujeitos do
grupo Psicodindmico tendem a utilizarem mais
estratégias ou condutas voltadas para o pesso-
al do supervisionado, a diferenga encontrada
deve-se a um menor desempenho dos sujeitos
nesta categoria, de modo que esta situagéao
acabe por contrariar os resultados anteriores,
ou mesmo a propria literatura (Bernard e
Goodyear, 1992). Neste instrumento, 0s sujei-
tos parecem fornecer um menor suporte aos
seus supervisionados apontado no Inventario
de Estilos de Supervisao.

Entretanto, deve-se lembrar que os resul-
tados sao oriundos de instrumentos diferentes,
que talvez nao contemplem com a mesma én-
fase os mesmos aspectos, fato que justificaria
diferenca. As limitagbes dos instrumentos aqui
utilizados sao fortes, principalmente no que
tange a sua utilizagdo na realidade brasileira,
cujo processo de formagao do psicologo € subs-
tancialmente diferente da realidade norte-ame-
ricana, onde os instrumentos foram criados.
Além deste fato, cabe salientar que, embora os
modelos tedricos que deram base para a cria-
caodoinstrumento.sejam semelhantes, os con-
ceitos avaliados nos instrumentos apresentam
diferengas, de modo que esta seria um fato
explicativo dos resultados observados, o que
limitaria a validade deste estudo. Entretanto,
sua utilizagao conjunta € comum em pesquisas
realizadas nos Estados Unidos da América
(Bernard e Goodyear, 1992).

Uma outra hipétese é a que o suporte
fornecido aos supervisionados neste enfoque
seja mais restrito, por exemplo, a area afetiva,
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convergindo aos aspectos pessoais do supervi-
sionado que sdo pertinentes ao processo
psicoterapico, o0 que encontraria apoio na posi-
¢do de Machado (1991) e Schestatsky (1991),
que restringem a atuagdo do supervisor, mes-
mo nos moldes de um psicoterapeuta, ao limite
do supervisionado.

A tendéncia para “Conceitualizar” € um
foco de supervisao que parece ser secundario
naliteratura, pois esta habilidade parece decor-
rer diretamente da formagéo do supervisionado
que incluitrés aspectos: analise pessoal, super-
visdo e formacédo tedrica. Esta relagéo parece
extremamente intima, pois a anélise pessoal
tem como um de seu principais objetivos pro-
mover o aumento da habilidade do analista em
conduzir a terapia e se tornar mais sensivel aos
aspectos contra-transferénciais (Wampler e
Strupp, 1976). Neste sentido, Brunstein e Boff
(1991) indicam que um dos principais objetivos
dasupervisao é o de incrementar o instrumento
analitico do supervisionado, o que apoia a idéia
dagrande valiado processo psicoterapico como
método de formac&o do psicanalista.

A énfase na conceitualizacao talvez seja
mais determinada por uma ma formagéao teori-
ca anterior dos supervisionados, do que como
um foco obrigatério da supervisao. Esta hip6te-
se torna-se viavel quando compreendida a par-
tir da proposta de Holloway (1988), que de-
monstrou as dificuldades de atuacdo dos su-
pervisionados que, por ma formacao tedrica
anterior, ndo atuavam corretamente por nao
possuirem as estruturas cognitivas minimas
para o exercicio desta atividade.

Em relagao ao estilo de supervisdo dos
sujeitos, ndo se verificou um que fosse domi-
nante no grupo Psicodinamico, o que contraria
o proposto (Bernard e Goodyear, 1992), suge-
rindo que talvez os estilos adotado sejam alter-
nados, modificando-se em fungéo das necessi-
dades percebidas durante a prépria supervisao,
como, por exemplo, na remediacado das falhas
tedricas de conceitualizagdo em um momento
no qual o estilo & “Ensino”.
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Entretanto, parece ser mais viavel que a
auséncia de formacao dos sujeitos leve a uma
ampla variedade de formas de atuagdo, uma
vez que cada sujeito acabou criando um estilo
Unico, a partirde dois fatores fundamentais: seu
enfoque psicoterapico e sua experiéncia pesso-
al enquanto supervisionado, supervisor e psico-
logo clinice.

Na comparacdo inter-grupos, as seme-
lhancas verificadas foram maiores do que as
diferencas encontradas, uma vez que em Per-
sonalidade, ambos os grupos tiveram um de-
sempenho semelhante em todas as compara-
cOesrealizadas,demonstrando agrande seme-
Ihanga entre os grupos.

Na categoria Foco da Supervisdo, nova-
mente o desempenho dos dois grupos ndo diferiu
significativamente, indicando para um foco se-
melhante independente do enfoque tedrico.

Em Estilo de Supervisao, foram observa-
das diferencas significantes entre os grupos
nas dimensbes “Ensino” e “Consultor”. Este
resultado sugere que ambos 0s grupo priorizam
um estilo de supervisao especifico, uma vez que
o grupo Cognitivo-Comportamental parece ser
mais voltado para “Ensino” e o grupo Psicodi-
namico mais direcionado para “Consultor”.

O resultado vai de encontro a posigao
encontrada na literatura, pois o supervisor da
area cognitiva-comportamental é relatado como
um supervisor de estilo voltado mais para o
“Ensino”, enguanto que o supervisor da area
psicodindmica seria mais “Terapéutico”. Vale
lembrar que esta situagdo ocorre quando o
supervisor ndo utiliza de um modelo
desenvolvimentistade supervisdo, atuandocom
base psicoterapica.

A semelhancgaentre os grupos namaioria
das provas estatisticas pode ser compreendida
a luz dos elementos comuns que 0s grupos
possuem. Ambos os modelos enfatizam princi-
palmente o aspecto profissional em suas super-
visdes, indicando a grande importancia dos
modelos fornecidos direta ou indiretamente pelo
supervisor (Bandura, 1977).
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Sé&o necessaérios estudos para investigar
asrazbes pelas quais o aspecto profissional é o
mais enfatizado que as outras categorias, uma
vez que as demais habilidades sao igualmente
importantes, o que sugere que a formagao
precedente instrumentaliza o supervisionado
apenas no aspecto cognitivo, ndo facilitando a
assimilagao de atitudes, aprendizagem de habi-
lidades e aprendizagem de comportamentos
profissionais necessarios a pratica
psicoterapica.

Os papéis do supervisor nao estao clara-
mente determinados, com o supervisor atuan-
do em varios papéis, semelhantes ao de profes-
sor (Ensino), de terapeuta e de consultor.

Seria de muita valia a realizacdo de uma
ampla investigagdo que avaliasse os fatores
que levam a uma ndo determinacéo dos estilos
(papéis) do supervisor, principalmente com a
utilizaga@o de outros instrumentos existentes.

O perfil elaborado permite indicar a seme-
lhanca entre o modelo de supervisdo dos dois
enfoques tedricos aqui considerados, sendo
eminentemente uma supervisdo de carater
suportivo, tanto na area técnico-cientifica para
o grupo Cognitivo-Comportamental quanto na
area emocional do supervisionado paraogrupo
Psicodinamico.

Os dados, no geral, apontam para um
estado de estagnagao nas condigdes tedricas,
técnicas, institucionais e cientificas da supervi-
sd3o na realidade brasileira, uma vez que o
observado contraria a tendéncia de utilizagao
de modelos alternativos de supervisdo, princi-
palmente os de base desenvolvimentistas.
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O autor Mauro Martins Amatuzzi, tem
formacéoem Psicologia e doutorado em educa-
¢ao na Universidade de Campinas. E professor
na pés-graduacéo em Psicologia da Pontificia
Universidade Catélica de Campinas. Desenvol-
ve um trabalho em grupos psico-educativos,
que é um trabalho entre o terapéutico e o edu-
cacional. Possui artigos, capitulos de livros e
livros publicados no Brasil e no exterior. Fato
este que testemunha sua seriedade e compe-
téncia. As co-autoras deste livro séo formadas
em psicologia e participaram desta pesquisa
como auxiliares a nivel de aperfeicoamento.

Na presente obra os autores mostram
através deste trabalho como a psicologia pode
conquistar novos espacos e ampliar seu campo
de atuacdo dentro da comunidade, de forma a
beneficiar um nimero maior de pessoas, pres-
tando um trabalho psicologico preventivo, bem
comoformando agentes comunitarios deinterajuda.

O livro esta dividido em 6 capitulos, e os
anexos estéo inclusos. No primeiro capitulo os
autores apresentam o projeto de trabalho com
psicologia em comunidade popular, onde se
pretendia criar um espaco de reflexéo psicoldgi-
ca para os participantes desta comunidade,
bem como servir como um programa de forma-
¢ao de agentes comunitarios, com enfoque
prioritario na prevencgdo. No capitulo seguinte,
0s autores relatam o iniciodaexperiéncia piloto
e 0 percurso das idéias que foram surgindo até
se delinear um curso sobre o amadurecimento
pessoal e a relagao de ajuda.

Paulo César PEREIRA 2
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No capitulo I, os autores nos apresentam
a historia da primeira turma deste curso, o qual
se articularia em 3 etapas: Pessoa em cresci-
mento, Relacdode ajuda e Andlise da pratica.
Os autores fazem o relato livre das reunifes,
utilizando o que Amatuzzi denomina de "Ver-
sdo de Sentido". (temas, a experiéncia vivida
no grupo, e os sentimentos que ali emergi-
ram). Os participantes do grupo fazem uma
avaliacéo reflexiva por escrito das experién-
-cias vividas e das contribuicbes decorrentes
para a vida diaria.

O capitulo seguinte apresenta o
referencial tedrico basico,deenquadre clinico e
inspiracéo fenomenoldgica,destacando as duas
idéias basicas: crescimento e aconselhamento.
Sao apresentadas as contribuicdes 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 praticacomo uma possibilida-
de social. No mesmo capitulo, os autores dis-
correm sobre os objetivos do projeto que foram
sendo construidos no decorrer do processo:
proporcionar espacos de reflexéo sobre a vida
em grupos nacomunidade; formac&o de agen-
tes comunitarios, e assessoramento desses
agentes em sua pratica. Falam tambem dos
objetivos de pesquisa que se configuraram:
avaliacéo de eficacia do método e sistematiza-
¢ao dos conhecimentos psicologicos produzi-
dos no contexto de formacéo e das praticas de
interajuda.

® Resenha do livro: Amatuzzi, Mauro M; Echeverria, D.F; Brisola, E.B.V; Giovelli, L.N.(1996) Psicologiana Comunidade

uma experiéncia. Campinas, Ed. Alinea.
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O cap.Védedicado aanalise e elaboracao
de alguns dados coletados. Observamos o
numero significativo de pessoas que se bene-
ficiaram do programa. Além disto, apresenta as
experiéncias mais significativasque ocorreram
no decorrer dos grupos, atraves de
categorizagoes , 0 que facilitao entendimento
do leitor.

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

Chamamos a atencéo do leitor particular-
mente para 0 anexo Vque contem o relato do
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autor principal,numa experiencia singular de-
sempenhando o papel de "conselheiro popu-
lar". E mostra como esta pratica pertence a
nossa tradigédo social.

Tal obra tem uma proposta ampla, visto
gue integra tanto aspectos assistenciais e soci-
ais comode pesquisa. Olivroé capaz de incitar
o leitora refletirsobre seu proprio trabalho e a
buscar alternativas para a sistematizacdo de
seus dados, afimde que 0s mesmos se tornem
dados de pesquisa.

Esse livro pode contribuircom os profissi-
onais que atuam na area de salide, comunidade
e prevencao, pois articula a vivéncia pratica do
clinicocom uma demanda (muitas vezes ocul-
ta) das pessoas em termos de um
aprofundamento nas relacdes interpessoais e
na busca de novos conhecimentos acerca das
formas de relacdo de ajuda.
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ATENCAO E MOTIVACAO: AVALIACAO ATRAVES DE ESCALAS
DE COMPORTAMENTO

Professores e pesquisadores da Universi-
dade de Madrid, reuniram-se para escrever um
livro de avaliag&o da motivagéo de estudantes,
revisando e apontando caminhos atuais para
conceitos como hiperatividade, desenvolvimen-
to cognitivo, atencdo e motivagéo.

O livro trata da avaliagdo da motivagéo no
contexto escolar, analisando, sob enfoque
neuropsicolégico, os transtornos de atengao e
sua relagdo com a capacidade intelectual e
outros transtornos associados. Esta dividido
em duas partes, sendo a primeira teérica, com-
posta por trés capitulos.

O primeiro capitulo trata das habilidades
académicas e sua relagdo com a atencéo e
motivacao, das baterias neuropsicoldgicas de
avaliacéo, e da distincdo entre os conceitos
dificuldade de aprendizagem e problema de
atencéo. Motivagao € considerado um construto
de um processo psicoldgico que influencia a
conduta, e que so pode ser inferida através de
condutas especificas.

O segundo capitulo é especifico e trata da
gquestdo da hiperatividade. Os autores basei-
am-se no modelo neuropsicolégico de Luria e
nos conceitos sobre aprendizagem de Vygotsky,
como a zona de desenvolvimento proximal.

Oterceiro capitulo tem umbomreferencial
arespeito de motivagéo e rendimento escolar.
Neste capitulo faz-se uma distin¢éo entre moti-
vagéo intrinseca e motivacdo extrinseca e
apresentam-se as principais argumentacoes

Luciana SQUARIZ|**

paraarelagéo entre as recompensas financei-
ras e sociais para o estudo. Aqui é lembrado
como ha tempos atras a escolarizagao era um
meiode ascendersocialmente, e portanto fonte
de motivacgéo intrinseca, e que hoje, na socie-
dade utilitéria, ndo € mais. A sociedade atual
esté reforcando a motivagao extrinseca, atra-
vésde prémios na TV etrabalhos nédo qualifica-
dos porém rentaveis.Ao mesmo tempo, profes-
sores malformados e mal remunerados optam
pela punicéo e pelo controle aversivo na sala de
aula, contribuindo paraa reducéo da motivagéo
intrinseca dos alunos.

Para avaliar a motivagao, é proposta uma
analise funcional, considerando a fase anterior
a acao, a acao educativa e a fase posterior,
observando o referido construto dentro do con-
texto em que o aluno esta vivendo. Assim, 0s
autores, em um exemplo de andlise funcional,
mostram que os alunos aprendem na sociedade
atual que resposta nos estudos e reforgamento
sdo independentes, tendo como consequéncia
a crenga na inutilidade da resposta.

Na segunda e tltima parte do livro encon-
tram-se as escalas de avaliag&do de motivagdo
e suas planilhas de corregéo, assim como as
informagdes sobre sua construgéo. S&o 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
necessaria, esclarecendo os critérios utiliza-
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dos, mas sem uma cansativa apresentacao de
formulas e tabelas. Merece atencao a
abrangéncia da bibliografia, comtitulos que se
estendem do ano de 1908 até 1997.

Os profissionais e estudantes de Psicolo-
gia encontrardo neste livro um 6timo referencial
para a questdo da atencdo e da motivacdo em
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sala de aula, contando ainda com as escalas
inéditas de avaliacéo.

(Manga, D; Garrido,l.; Pérez-Solis Maria.
(1997) Atencion y motivacion en aula.
Importancia educativa y evaluacién mediante
escalas de comportamento infantil (ECI).Madrid,
Europsique. 221p.
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SAMUEL A. KIRK: UM PSICOLOGO EDUCACIONAL
SAMUEL A. KIRK: A SCHOOL PSYCHOLOGIST

Geraldina P. WITTER

RESUMO

O objetivo foi rever aspectos da produgéo cientifica e profissional do psicélogo
que é considerado o pai do estudo dos problemas e disturbios de aprendiza-
gem e pai da moderna Educagdo Especial. Para considerar apenas algumas
de suas multiplas contribuigées, € lembrado que ele trabalhou com: pesquisa
cientifica, intervengdo precoce; problemas e disfungbes da aprendizagem;
processos subjacentes; avaliagdo; remediagdo; tecnologia educacional e
insergdo no fluxo regular. Foi professor e orientador.

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

ABSTRACT

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 many accomplishments it is recalled theit the
worked with: scientific research, early intervention; learning disabilities and
problems; underlyng process; evaluation,; remediation; educational technology
and mainstreaming. He was also teacher and adviser.

Key-word: Kirk, history of Psychology, School Psychology.

Certamente nenhuma contribuigdo ao
desenvolvimento cientifico pode ser
desconsiderada quer em si mesma, quer pelas
sugestoes e trabalhos que possam dela decor-
rer. Entretanto ha pesquisadores que apresen-
tam contribuicoes que se tornam marcos na
histéria do conhecimentoem alguma area. Este
€ 0 caso de Samuel A. Kirk (1904-1996), psi-

célogo 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 inegavel impacto
de Kirkna educacéo especial, sendo considera-
do o pai e quem cunhou a expressao learning
desabilities(L.D.), &rea do conhecimento para

") Psicdloga, Mestranda em Psicologia Escolar pela PUC-Campinas
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aqual contribuiu significativamente ao longo de
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
periodico Excepcional Children, comoqualse
deparou na busca de material bibliografico para
um trabalho curricular ainda na gradugéo. Nele
Kirk, com estilo claro e precisio, tecia conside-
racoes sobre a educacgao especial dentro de um
enfoque renovador que ainda nao chegou ao
Brasil em sua plenitude. Mais tarde, reencon-
trou-o emtextos de educacéao especial, de leitu-
ra, de psicolinglistica, de avaliagdo, tanto em
cuidadosos e inovadores textos teéricos como
em relatos de pesquisas. Sempre havia o que
se aprender em seus escritos.

Mais tarde, ja no curso de p6s-graduagao,
na antiga FFLCH da USP, teve opotunidade de
ler o Educating the Excepcional Children
(Kirk, 1962, p.263), no qual, pela primeira vez
fez referéncia a LD como um “retardo, disttrbio
ou atraso no desenvolvimento em um ou mais
dos seguintes processos: fala, linguagem, leitu-
ra, escrita ou aritmética, resultantes de possivel
disfungao cerebral e/ou emocional ou disttirbio
comportamental e n§o de retardo mental, priva-
¢do sensorial, privacdo cultural ou fatores
instrucionais”.

A obra na época causou grande impacto
conceitual, administrativo e pratico na educa-
Gao especial especialmente nos paises de lin-
gua inglesa. Mais tarde, em um breve artigo
publicado em 1983, Kirk e Kirk retomaram a
questdo da conceituagao criticando a definigo,
que varias entidades procuraram elaborarcomo
consenso, por ser muito ampla incluindo qual-
querdificuldade de aprendizagem ou limitagoes
como a cegueira, surdez etc. Temiam que a
expressao passasse a ser saco imenso onde
fossem jogados todos os problemas. Certa-
mente isto prejudicaria o atendimento as crian-
¢as com problemas distintos e ndo haveria
continuidade no atendimento. Reconhecem
que ha necessidade de um eliminar a nebulosi-
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dade da area com melhor operacionalizagéo,
mas € preciso discriminar as varias condigoes
para garantir melhor atendimento.

Estes poucos paragrafos parecem sufici-
entes para situar o leitor quanto a esfera de
atuacao do autor titulo do presente texto.

O presente trabalho objetiva resgatar um
pouco do que representou e representa ainda a
contribuicio de Kirk no cenério
psicoeducacional.

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

Trata-se do primeiro nimero deLearning
Disabilities Research & Practicede 1998 que
apresentou uma sesséo (8 artigos e uma apre-
sentacao) em homenagem ao grande mestre,
profissional e pesquisador Kirk. Os autores
reconhecem a influéncia significativa que ele
teve em suas vidas tanto no aspecto privado
como profissional. Sua contribuigdo na forma-
¢ao de recursos humanos foi marcante e tudo o
que ele esperava em retorno, como lembra
Chalfant (1998: 2) “era que cada um desse o
melhor de siparafazer adiferenga, para melho-
raraeducagao das pessoas com necessidades
especiais”.

Chalfant (1998) lembra-o como um dos
pioneiros da educacéo especial nos EEUU, os
quais comegaram como professores de crian-
¢as com problemas de aprendizagem, criaram
instrumentos de diagnostico, desenvolveram
tecnologias educacionais especiais,
pesquisaram, produziram textos cientificos e
formaram pessoas e que alguns, como Kirk,
nas décadas posteriores aos anos 50, impulsi-
onaram a educagao especial ndo s6 nos EEUU
como em outros paises.
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Quando comecou atrabalharna area edu-
cacional ndo havia apoio federal legal para a
educagao especial e nem as universidades es-
tavam envolvidas e promovendo a formagéao de
recursos humanos para a area, apenas traba-
Ihos individuais sobre diagnéstico e sobre pro-
blemas de leitura pontuavam o cenario. Kirk
contribuiu para mudar este cenario.

Kirkfezasuaformagaoentre 1925e 1935,
tendo obtido o grau de mestre na University of
Chicago (Psicologia) e o doutorado na University
of Michigan (Psicologia Clinica e Fisiolégica)
neste mesmo periodo passou a interessar-se
pelos que tinham problemas de aprendizagem,
especialmente pelos que ndo aprendiam a ler.
Este interesse levou-o a direcionar sua vida
profissional nestadirecao, permanecendo avida
toda como um estudioso e pesquisador desta
area até seus oitenta anos quando um derrame
passou a limita-lo em termos de uso da lingua-
gem e prejudicou sua compreensao. Todavia
permaneceu curioso e interessado até sua
morte.

Kirk comecou 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. Desde o prin-
cipio destas atividades ganhou a admiragdoeo
respeito de seus alunos. Mesmo exigindo dis-
ciplina e sendo rigoroso nao 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 avaliagcdo e
ensino nos contatos diversos.

A busca da interdisciplinaridade se faz
presente no trabalho de Kirk tanto das varias
areas da Psicologia como de outras ciéncias,
notadamente a Fisiologia. A Kirk deve-se a
criagao do primeiro instituto multidisciplinar vol-
tado para as necessidades da crianca excepci-
onal. Trata-se do Institute for Research on
Exceptional Children daUniversity oflllinois
(Gallagher, 1998). Também teve profunda in-
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fluéncia no University of Kansas Center for
Research on Learning (Deshler, 1998).

Segundo Chalfant (1998), Kirk considera-
va que a formacao profissional e do pesquisa-
dor devia comegar com especializagéo, passar
pelo mestrado até chegar ao nivel de doutora-
do. Trabalhou em todos estes niveis, orientou
e foi consultor de varias universidades na cria-
¢ao de cursos nestes niveis para formar pesso-
as para a educagao especial.

O trabalho em cooperagdao com alunos,
ex-alunos e colegas também esta presente em
sua producgdo. Preocupado emtornar o conhe-
cimento e o linguajar cientifico mais compativel
com o consumidorda ciéncia sugeriu a Chalfant
(1998) rever seu modelo de processamento
centraldainformagao para usaruma linguagem
menos fechada. Surgiu entdo a expressao
developmental learning disabilities, (proble-
mas de aprendizagem relacionados ao desen-
volvimento), descrevendo disfungdes
neurofisiolégicas relacionadas com o desem-
penho académico (atengdo, memdria, percep-
¢do, pensamento, linguagem oral). A expres-
sdoacademic disabilities ficou para explicitar
as disfungdes e problemas de leitura, escrita,
soletracao, expressao verbal e aritmética.

Uma de suas colaboradoras freqlientes
foi a esposa Winifred Kirk que com ele e Kames
escreveu, em 1955 a primeira obra para pais de
criangas retardadas como registra Mather
(1998). Trata-se dolivro You and your retarded
child: a manual for parents of retarded
children. Foitambém com elae McCarthy, que
apésdez anosde trabalho, apresentou o lllinois
Testof Psycholinguistic Abilities, em 1968. Ain-
da com a esposa langaria mais tarde uma obra
com ligdes para remediagdo da oralidade. O
llinois Test of Psycholinguistic Abilities & am-
plamente usado e pesquisado ndo s6 no seu
pais de origem. No Brasil, nos cursos de
Psicolingliistica 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 pela producéo dele
com seus orientandos e mesmo a assinada
apenas pelos ultimos, pode-se considerar que
Kirk foi um excelente professor em todos os
niveis de ensino. Era habil no trabalho com
criangas e jovens com problemas de aprendiza-
gem e competente na formacao de futuros
professores para a educagao especial. Tam-
bém formou mestres e doutores. Na formagao
de recursos humanos, a énfase era no modelo
do profissional pesquisador, podendo os alunos
ter no proprio Pai da Educagao Especial Con-
temporanea o exemplo a seguir.

Desta forma, em Mather (1998) encontra-
se a confirmagao desta impressao pessoal da
Autora do presente trabalho. Malher lembra
também que ele considerava importante que os
interessados em atuar na area conhecessem a
historia do campo, seus primérdios, os primei-
ros pensadores. Esperava muito de seus alu-
nos mas também era muito dedicado aos mes-
mos, iniciando-0s na pesquisa.

Kirk teve uma expressiva participagdo no
servigo publico, tendo liderado o Council for
Exceptional Children; organizado e dirigido, a
pedido do Presidente Kennedy, a Division for
Handicapped Children and Youthdo U.S. Office
of Education; foi um dos responsaveis pela
criagao do Bureau of Education for Handicapped
no U.S. Departament of Education; influenciou
o Congresso para liberagao do verbas para o
setor e sempre conseguiu apoios financeiros
diversos paraatender aos aprendizes atipicos e
para a pesquisa na area; como fazer passar no
congresso a Cooperative Research Bill (1954)
que deu mais de um milhdo de dblares para
pesquisa educacional com excepcionais
(Gallagher, 1998).

Sua atuagido em Washington DC e nos
varios 6rgaos estatais e associagoes cientificas
€ bem conhecida e ja tem sido objeto de pesqui-
sas (Lerner, 1998). Anteriormente ao seu traba-
Iho em termos federais ja havia se destacado na
conquista de legislagcdo para atender aos ex-
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cepcionais nos estados. Gallagher (1998) lem-
bra que a ele e a Graham se deve a primeira
legislagdo a respeito no Estado de lllinois.

Vale lembrar seu trabalho no periodo da |l
Grande Guerra quando trabalhou para o
Pentagono desenvolvendo programas para
ensinar aos soldados analfabetos o dominio da
leitura e da escrita.

Este nao foi o primeiro trabalho de Kirk na
area de leitura, que desde meados da década
de 30ja vinha publicando artigos resultantes de
umtrabalho associando atuagdo-pesquisa (Bos
& Vaughn, 1998) tendo sido influenciado por
Monroe, Fernald e Watson. Seu trabalho e
formacéo o levaram a ter particular interesse
pelos que apresentaram dificuldades ou nao
conseguiam aprender a ler. A partir de sua
vivéncia profissional e de suas pesquisas pro-
pls trés estagios para a aquisi¢ao da leitura:
leitura de todo (a crianga “Ié" sentengas como
um todo remetendo-as na memoria, podendo
néo estar ciente dos limites das palavras, “Ié
historias” por experiéncia de ter ouvido ler);
aprendizagem de detalhes (progressivamen-
te toma consciéncia de detalhes, por exemplo,
diferenciao de a) e leitura sem precisar estar
ciente de detalhes das letras e vocabulos,
gradativamente ha o abandono da necessidade
de apoiar-se emdetalhes. Tinhaum enfoque de
desenvolvimento da leitura que seguia estes
estagios.

Valorizou desde oinicio de seus trabalhos
0 desenvolvimento de habilidades pré-leitura
(maturidade mental, linguagem oral, meméria,
discriminacdo auditiva e visual, enunciagéo,
pronuncia, capacidade motora, maturidade vi-
sual e motivagao).

Bos & Vaughn (1998) destacam trés pon-
tos na contribuigdo de Kirk para os estudos da
leitura: (a) sua constante buscade respostas de
como as criangas aprendem a ler; (b) seu traba-
Iho como pesquisador, integrando atuagéo pro-
fissional e pesquisa e (c) empenho em empare-
Ihar a instrugdo ao nivel da crianga de modo a
assegurar €xito na aprendizagem.
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Estes sdo pontos com os quais todos que
trabalharam, trabalham ou trabalharao com lei-
turadevem estar sempre preocupados. O exem-
plo de Kirk & notavel.

E impossivel falar de Kirk sem lembrar seu
empenho em desenvolver estratégias de ensi-
no e remediacao da leitura-escrita para crian-
gas e jovens com problemas de aprendizagem.

Lener (1998) lembra que os principios que
ele estabeleceu em 1979 para um bom progra-
ma sao ainda validos e atuais ja que ele estava
muito adiante de seu tempo. Estes principios
sdo: (1) considerar o nivel de maturacdo da
crianga antes de comegar o ensino formal da
leitura; (2) escolher o material de leitura apropri-
ado ao nivel de dificuldade do estudante; (3)
fornecer instrucéo direta e sistematica; (4) for-
necer muitas oportunidades para a crianga ler
materiais faceis e agradaveis; (5) fornecer ori-
entagao para o desenvolvimento de indepen-
déncia nas habilidades de ataque as palavras;
(6) motivar os alunos com materiais de leitura
faceis e interessantes; (7) fazer a educacéo
pratica e poderosa para a vida apos a escola e
(8) introduziu atividades de leitura da vida diaria:
jornais, revistas, instrugoes, formularios etc.

Para Gallagher (1998), talvez a principal
contribui¢ao cientifica de Kirk a educagaotenha
sido o reconhecimento de um grupo diferencia-
do de excepcionais—os com dificuldades espe-
cificas de aprendizagem — requerendo progra-
mas especiais.

Kirk e Chalfant (1984, apud Minskoff, 1998)
estipularam os passos do enfoque diagnéstico
prescritivo, também denominado enfoque de
diagnostico-remediativo e diagnéstico-aprendi-
zagem. Estespassos sdo: (1) avaliar as neces-
sidades especiais fisicas, intelectuais, emocio-
nais e educacionais dacrianga; (2) determinaro
foco da instrucdo a ser seguido durante o de-
senvolvimento de objetivos anuais e a curto
prazo dos Programas Individuais de Educacio;
(3) decidir como a instrucao deve ser aplicada
através da andlise de tarefas e de técnicas
instrucionais especializadas e (4) medir o pro-
gresso da crianga apos passar pelo programa
de educacao especial.

G. P. WITTER

A avaliagao mereceu especial atencao de
Kirk que trabalhou principalmente em trés are-
as:amplaavaliagao do estudante com deficién-
cias, teste de diagnostico e analise dos diferen-
tes padrdes das pessoas atipicas. Estas foram
areas em que atuou profissionalmente e como
pesquisador. A concepgao do processamento
cognitivo ou psicolégico ou aindada informacéo
subjaz sob seu trabalho.

Kirk também manteve interesse e atuou
em outras areas da educacéo e em problemas
sociais diversos. Considerava que se todos
tivessem oportunidades educacionais e para se
desenvolverem, como conseqiéncia, seriam
resolvidos outros problemas. “Ele eraum cren-
te naeducacao, emgeral, como umadas forgas
diretrizes da sociedade moderna” (Gallagher,
1998: 14).

Minskoff (1988: 20) também atesta o oti-
mismo e a crenga de Kirk, de que a educacéo
traria para o estudante atipico um futuro melhor.
Ao investir nesta proposicdo espera-se um di-
agnostico-prescritivo individualizado; umaana-
lise do seu processamento cognitivo para
melhoria da instrugao; uso de varios enfoques
de instrucdo baseados nos resultados dos pro-
gramasde remediacao e que “as a¢cbes de cada
educador que interage com criangas que tém
deficiéncias sejam baseadas na crenga incon-
dicional de que todos podem aprender”.

Esta é uma crenca que a Autora deste
artigo partilha com Kirk de ha muito tempo, sem
que jamais tenha encontrado resultados em
oposicdo. E preciso acreditar na educagdo
especial. Mais do que isto, acreditar no poten-
cial humano ainda que problematico para fazer
decadaserumserespecialedaracadaumoque
precisa para aprender e se desenvolver. Kirk
nao s6 acreditou mas fez outros acreditarem.

Kirk produziu ndo so para sua epoca, sua
producdo marcou este século mas, como lem-
bra Chalfant (1998) ela se projeta para o futuro
e o constante conselho dele aos que se punham
a formular questdes é valido para sempre: tra-
balhe, pesquise , é o melhor a fazer.
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NORMAS PARA PUBLICACAO

Tipos de trabalhos aceitos pela revista Estudos de Psicologia.

Estudos de Psicologiaaceita trabalhos originais referentes a psicologia como ciéncia e profissao
de acordo com as seguintes categorias:

Relatos de pesquisa, estudos tedricos e revisdes criticas da literatura, relatos de experiéneia
profissional, comunicagdes breves, resenhas, informagdes sobre temas eventos e atividades referen-
tes a psicologia e cartas ao Editor.

Apreciagao pelo Conselho Editorial

Os manuscritos serdo aceitos para avaliacdo desde que nao tenham sido publicados anterior-
mente, venham acompanhados de uma carta de encaminhamento assinada por todos os autores do
trabalho solicitando publicacdo na revista Estudos de Psicologia onde conste aprovagao prévia de
autores citados em comunicagado pessoal.

As colaboragdes serdo encaminhadas sem o nome do(s) autor(es) a trés membros do Conselho
Editorial da revista Estudos de Psicologia, dentre especialistas na matéria em julgamento. Séo
necessarios dois pareceres favoraveis para a aceitagdo final para publicagao. Consultores ad hoc
poderdo ser consultados, quando necesséario. O nome dos autores dos pareceres emitidos serao
mantidos em absoluto sigilo. Aos autores sera comunicada a decisdo de aceitagao ou recusa do .
trabalho. Os trabalhos que receberem sugestdes para alteragées serdo encaminhados aos autores
para as devidas correcbes, devendo ser devolvidos no prazo maximo de um més. Os originais, mesmo
quando ndo aprovados para publica¢éao, permanecerédo de posse da revista Estudos de Psicologia.

Pequenas alteragbes no texto poderdo ser feitas pela Diregao ou pelo Conselho Editorial da
Revista de acordo com critérios e normas operacionais da revista.

Forma de Apresentagdo dos Manuscritos

Estudos de Psicologia adota as normas de publicagdo da American Psychological Association
- APA (42 edicdo,1994). Tais normas poderao ser reconsideradas emcondigoes especiais referentes
a especificidades da lingua portuguesa, condigbes operacionais da revista ou normas da ABNT. Os
manuscritos devem ser redigidos em portugués. Excepcionalmente o inglés e o espanhol poderao ser
aceitos a critério do-Conselho Editorial.

Os originais devem ser apresentados em 03 (trés) vias, datilografadas em espago duplo,
acompanhados de copia em disquete 31/2, gravados em editores de texto similares ou superiores ao
Word for Windows, em fonte Times New Roman, CGTimes, Ro Prestige, tamanho 12.

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

Cada pagina impressa corresponde a mais ou menos trés paginas do original incluindo as folhas
de rosto, tabelas, figuras e referéncias bibliograficas. A versao reformulada deve ser reencaminhada
em trés vias no formato em papel e uma via no formato de disduete. Deve ser encaminhada, também,
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uma autorizagdo para a publicagao dos resumos em inglés e portugués e do trabalho na integra para
a versdo on-line da revista Estudos de Psicologia.

Todo e qualguer encaminhamento inicial & revista deve viracompanhado de carta assinada pelo
autor principal, onde esteja decla rada a intengao dos autores de terem seu trabalho publicado na
revista Estudos de Psicologia. Para a publicacdo final os trabalhos com varios autores devem vir
acompanhados de uma carta assinada por todos os autores.

Apresentacdo dos originais

Os trabalhos devem ser apresentados na seguinte ordem:

Folha de rosto sem identificagdao dos autores contendo

e Titulo completo em portugués.

e Sugestdes de titulo abreviado para cabegalho, ndo excedendo 5 palavras.
e Titulo completo em inglés, compativel com o titulo em portugués.

Folha de rosto com identificacdo dos autores, contendo

e Titulo completo em portugués.

Sugestao de titulo abreviado.
Titulo completo em inglés.
Nome de cada autor, seguido por afiliagéo institucional.

Indicagao do autor para correspondéncia, seguido de enderego completo, de acordo com as normas
do correio. Se disponivel, indicar, também, o endereco eletrénico.

e Indicacao de enderego para correspond.éncia com o Editor, para a tramitagdo do manuscrito,
incluindo fax, telefone e, se disponivel, endereco eletrdnico.

e Se necessario, indicagdo de atualizagéo de afiliagdo institucional.

e Quando pertinente incluir paragrafo recorihecendo apoio financeiro, colaboracdo de colegas e
técnicos, origem do trabalho, como por exemplo, se anteriormente foi apresentado em evento,
derivado de tese ou dissertagao, coleta de dados efetuada em instituigao distinta daquela infofmada
como sendo a instituicdo de origem dos autores.

Folha a parte contendo Resumo, em portugués.

O resumo deve conter o maximo de 150 palavras ou seja cinco a dez linhas. Alguns tipos de
colaboragdo dispensam resumo. Ao resumo devem-se seguir 3 a-5 palavras-chave para fins de
indexagao do trabalho. No caso de relato de pesquisa, o resumo’ deve incluir breve referéncia ao
problema investigado, caracteristicas da amostra, método usado para a coleta de dados, resultados
e conclusodes.

Folha a parte contendo Abstract, em inglés.

O Abstract deve ser compativel com o texto do resumo. Deve seguir as mesmas especificagoes
do resumo, acompanhado de key words, compativeis com as palavras-chave.

Trabalhos na integra

Otexto de todo trabalho original submetido & publicagao deve teruma organizag&o clara, usando
titulos e subtitulos que facilitem a leitura. Para os relatos de pesquisa o texto devera, obrigatoriamente,
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apresentar introdugao, metodologia, resul tados e discussdo. Nota de rodapé s6 € permitida na
primeira lauda, para notificar auxilios recebidos, apresentagdo em eventos e atribuigao de créditos.

Tabelas, quadros, figuras e fotografias somente deverao ser incluidos no corpo do trabalho, se
forem essenciais a compreenséo do texto, recomendando-se 0 maximo de contengao neste sentido.
Além disso, devem vir acompanhados de titulo que traduza essencialmente o que se acha contido
neles. Como regra, estes devem vir em folha a parte e os locais sugeridos para inclusao de figuras e
tabelas deverdo ser indicados no texto, por meio de expressdes, como, por ex., "Inserir Fig. 1 aqui”.
Tabelas, quadros, figuras e fotografias de outros autores sé poderao ser reproduzidos se acompanha-
dos da indicacao da fonte de referéncia e com copia da devida autorizagdo, anexada aos originais.

As citagdes bibliograficas deverdo ser feitas de acordo com as normas da APA. No caso de
transcrigao na integrade um texto, estadeve serdelimitada poraspas seguida do nimero da paginacitada.

Referéncias Bibliograficas

Asreferéncias devem ser indicadas em ordem alfabética do Gltimo sobrenome do autor principal.
Trabalhos de autoria Unica ou do mesmo autor devem ser ordenados por ano de publicagéo, vind.oem
primeiro lugar a mais antiga. Trabalhos com um (nico autor vem antes dos trabalhos de autoria
multipla, quando o sobrenome é o mesmo. Trabalhos em que o primeiro autor seja 0 mesmo, mas co-
autores sejam diferentes devem guardar a ordem alfabética do sobrenome dos co-autores. Trabalhos
com 0s mesmos autores devem ser ordenados por data; vindo em primeiro lugar o mais antigo.
Trabalhos com a mesma autoria e a mesma data deverdo ser ordenados pelo titulo em ordem
alfabética. A formatacgao das referéncias deve facilitar a tarefa de revisdo e de editoragao - além de
espago duplo e tamanho de fonte 12, o paragrafo deve sernormal, com recuo apenas na primeira linha,
sem deslocamento das margens. Os grifos devem ser indicados por fonte em italico.

No corpo da colaboragao as indicagdes devem ser feitas por meio do sobrenome dos autores e
do ano de publicagao constante nas referéncias.

Anexos

Anexos s6 poderdo ser introduzidos quando contiverem informagdo indispensavel para a
compreensao dos texto.

Tabelas, figuras e fotografias

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

Direitos Autorais da Revista Estudos de Psicologia

Os direitos autorais dos artigos publicados pertencem a Revista Estudos de Psicologia. A
reproducao total dos artigos desta Revista em outras publicagbes, ou para qualquer outra utilidade,
esta condicionada a autorizagao escrita do Editor. O autor principal de cada artigo recebera dez
separatas de seu artigo.

Reproducao parcial de outras publicacées

Os artigos submetidos & publicagao devem evitar citagdes muito grandes extraidas de publica-
coesde outros autores. Recomenda-se evitar areproducéo de tabelas, quadros ou desenhos. Quando
isto acontecer estas devem vir acompanhadas de permissao dos autores que detenham os direitos autorais.
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