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. PSICOTERAPIA DE GRUPO COM PACIENTES DIABÉTICOS E
HIPERTENSOS EM CENTROS DE SAÚDE PÚBLICA

GROUP PSYCHOTHERAPY WITH DIABETIC AND HYPERTENSES
PATIENTS IN PUBLIC HEALTH CENTERS

Claudia Uns CARDOS01

RESUMO

.

Este artigo descreve a experiência clínica, através da psicoterapia de grupo

com pacientes portadores de diabetes e hipertensão arterial, em dois Centros
de Saúde Pública da região metropolitana de Belo Horizonte (MG). Uma
reflexão sobre as atividades desenvolvidas revela que o resultado foi positivo,

tanto para os pacientes, que demonstraram alguma melhora no quadro clínico
e no emocional, quanto para os alunos envolvidos no trabalho, que tiveram a

oportunidade de exercer o atendimento clínico num contexto institucional

público, cujas caracteristicas diferem bastante do atendimento em consultório

particular.

Palavras chave: psicoterapia de grupo; hipertensão arterial; diabetes.

ABSTRACT

This article describes the clinical experience of group psychotherapy on

patients suffering from diabetes and arterial hypertension who frequented two
health centers in Belo Horizonte, MG, Brazil. A reflection on activities developed

shows positive results, both for patients, who increased their clinical and
emotional state, and for students, who could develop a clínical experience in

a publíc institution, whose caracteristics are much more diferent than private
office.

Key-words: group psychotherapy; arterial hypertension; diabetes.

Na atualidade, entre os profissionais da
saúde,está cadavez maisconsolidadaapostu-
ra de apreender o homemcomo um organismo
unificado, onde mentee corpo, comportamento
e sentimento são entendidos como aspectos

absolutamente interligados. Diversos estudos
científicostêm comprovadoque fatores biológi-
cos, psicológicos e sociais interagem de dife-
rentes modose proporçõesnagênese de qual-
quer enfermidade.

(I) Professora Assistente do Departamento de Psicologia da Faculdade de Filosofia e Ciências Humanas (FAFICH) da UFMG
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Campos (1992a)faz umarelaçãodetalha-
da entre as emoções e as manifestações
somáticas. Propõe que as emoções possuem
duas funções básicas: uma deavaliara experi-
ência e outra de expressar o resultado de tal
avaliação, oque sedátantoemtermosdesinais
emocionais (sorrir, chorar, gritar, etc.) quanto
de ações emocionais (brigar,fugir,comer,etc.).
Esse autor identificao sistema límbico (incluin-
do o hipotálamo, coordenador das diversas
funções neurovegetativas) como a sede das
emoções e elo entre o somáticoe o emocional,
na medidaem que aqueleórgãoseriao respon-
sável pela avaliação dos estímuloscaptados e
pela resposta a estes, deflagrando-a pelos vá-
rios órgãos do organismo.

Na experiência humana, todo esse pro-
cesso estaria entremeado pela capacidade de
perceber a própria experiência e de colocá-Ia
em palavras. Emseutrabalho, Campos(op.cit.)
atribui a essa capacidade de falar (discutir,
refletir, etc.) uma estratégia mais elaboradade
enfrentamento das situações vivenciadas. As-
sim,quandofalar nãoépossível, atendênciado
organismo humano será a de fazer uso de
outros modos de enfrentamento, tais como:
mental (fantasiar, racionalizar,etc.),emocional
(chorar, culpar-se, etc), atitudinal (isolar-se,ar-
riscar-se, etc.), aditivo (comer, beber, drogar-
se,etc.)esomático(adoecer).Emsuma,"quanto
menos os mecanismos mentais ou cognitivos
de falar e agir estiverem funcionando, tanto
maisosomáticoseráutilizado"(Campos,1992a,
p.239).

Meio Filho (1997)afirma quede um adois
terços dos pacientesque procuram ambulatóri-
os médicos ou serviços de emergência apre-
sentam queixas de sintomas físicos sem qual-
quer evidência de distúrbio fisiológico. Emvez
disso, parece que tais pacientes sofrem de
manifestações hipocondríacas, histéricas com
somatizações, onde o componentepsicológico
está comprovadamente presente. Mesmo as
pessoas que se sentem doentes e realmente
padecem de algum comprometimento físico
sofrem influênciado fator psicológico,visto que
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a vulnerabilidade ante a doença sempre amea-
ça de alguma forma a integridade do indivíduo.
Com isso, aquele autor sustenta que todo paci-
ente somático possui um comprometimento
psicológico em maior ou menor grau, o que
justificaria o atendimento psicológico em asso-

ciação ao tratamento médico.

Resultados semelhantes foram obtidos

numa pesquisa recente realizada pela Organi-
zação Mundial de Saúde em quatorze países
(inclusive no Brasil), com pessoas que busca-
vam atendimento médico devido a sintomas físi-

cos. Foi evidenciado que a quarta parte da amos-
tra sofria, na verdade, de distúrbios mentais.

Ismael (1998) ressalta que também o tra-

tamento pode afetar o equilíbrio psicológico do
indivíduo, visto que muitas vezes requer o ajus-
tamento a um novo meio físico e social ou

implica na manipulação do paciente por pesso-
as desconhecidas. Sem dúvida, o atendimento

psicológico, semelhante ao atendimento médi-

co, precisa levar em consideração os aspectos
da clientela a ser atendida para que seja possí-
vel alcançar seus objetivos.

Alguns trabalhos desenvolvidos no país
oferecem contribuição interessante sobre a ex-
periência do atendimento psicológico realizado
em instituição de saúde: Amaral & Vashida.
1993; Carvalho, 1997; Silva, 1998; Silva Filho,
1996.

Sendo o homem um ser de relação, pos-
sui em sua natureza o movimento espontâneo
de juntar-se a outros de sua espécie, de modo
tal que sua sobrevivência só é possível graças
às interaçõesque estabelece ao longo de sua
vida com outros seres humanos. Além da famí-

lia, que é o primeiro grupo natural ao qual
pertence, o indivíduo passa a maior parte de
suavida interagindocomos maisvariadostipos
de grupos. Como tal, é possível afirmar que o
contato faz parteda essênciade nossa nature-
za. Em outras palavras, ao contrário das de-
mais espécies animais, o homem precisa do
contato com seus semelhantes para se tornar
homem.
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Com base nessa perspectiva, a
psicoterapiadegrupo tem sidoconsideradapor
vários autores uma importante modalidade de
atendimentopsicológico,vistoque ogrupopos-
sibilita uma diversidade de interações entre
seus membros, o que, no processo
psicoterapêutico, pode servir como um instru-
mento de autoconhecimento e crescimento

Rogers (1987) ressaltoucomocaracterís-
tica dos grupos o clima de segurançapsicológi-
ca, o encorajamento à expressão de sentimen-
tos e a conseqüente resposta por parte dos
componentes do grupo, o que torna a
psicoterapia grupal um contexto propício ao
crescimento pessoal.

Ribeiro(1994)sustentaque adinâmicada
psicoterapia de grupo propicia uma circulação
de informações bastante favorável, havendo
troca de vivências, modelos e papéis, onde os
próprioscomponentes se ajudammutuamente.
Issosignificaque a experiênciagrupal funciona
como campo de forças onde cada um atua
sobre ooutro.O grupose constitui,então, numa
unidade em permanente reflexão da realidade
interna e externa de seus membros, levando
cada um deles e o grupo como um todo a uma
maior conscientização de si mesmo e a um
modo diferente de experienciar suas vivências
emocionais.

Valom (1995) propôs uma lista com onze
fatores terapêuticos que, segundo ele, promo-
vem a eficácia da psicoterapia de grupo:
instilação de esperança, universalidade,ofere-
cimento de informações,altruísmo,desenvolvi-
mento de técnicas de socialização, comporta-
mento imitativo, catarse, reedição corretiva do
grupo familiar primário, fatores existenciais,
coesão do grupo e aprendizagem interpessoal.

Ulman (1996) ressalta que, dos fatores
propostos por Valom (1995), a transmissãode
informações, referente ao aconselhamento ou
orientação direta sobre um problema específi-
co, a catarsee a universalidade (a con'statação
dos pacientes de que eles não são os únicos a
terem certotipo deproblemas),têm importância

especial em grupos com pacientes fisicamente
enfermos, maisdo que em grupos regulares de
psicoterapia.Os fatores curativos de instílação
de esperança, aprendizagem social e com-
portamento imítatívotambém se constituemem
fatoresde grande relevância noprocesso psicotera-
pêuticodospacientesdaqueletipodegrupos.

Quanto à aplicação da psicoterapia de
grupo junto a pacientesportadoresde doenças
orgânicas, o trabalho desenvolvido por Meio
Filho (1986)evidenciou seus efeitos benéficos
como método de prevenção e tratamento de
pacientes com hipertensão e portadores de
doenças psicossomáticas, pois configura-se
num espaço livre para a expressão de senti-
mentos, emoções e reações, onde o grupo
funciona como um facilitador do processo.

Alguns estudos fazem reflexões interes-
santes sobre a experiência com grupos
psicoterapêuticosem instituições de saúde pú-
blica no Brasil, discorrendo sobre algumas ca-
racterísticas e dificuldades deste tipo de atua-
ção: Boarini, 1989, Carvalho & Silva, 1990.

Campos (1992b), no relatode sua experi-
ência,propõedoisobjetivosdaaçãodoterapeuta
junto apacientespsicossomáticospodendo ser
resumidos,basicamente,em: facilitar a expres-
sãode sentimentose oferecer apoio para que a
pessoa possa descobrir novas formas de
enfrentamento (verbais, cognitivos ou
comportamentais), em vez de reagir corporal-
mente a uma determinada situação de vida.

Aspectos Filosóficos da Gestalt-terapia

Embora a literatura sobre grupoterapia
ofereça uma grande diversidade de propostas
teóricas e técnicas, faremos uma breveexposi-
çãosobreosprincipaisaspectosdapsicoterapia
degruposegundo os alicercesteóricos efilosó-
ficos propostos pela Gestalt-terapiâ. Esta foi a
abordagem adotada ao longo dos atendimen-
tos psicoterapêuticos, porapresentar objetivos
capazes de atender às necessidades básicas
dos pacientesfisicamente enfermos, conforme
apresentadas na literatura.
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Numa perspectiva bastante resumida, a
Gestalt-terapia pode ser descrita como uma
abordagem psicoterapêuticade baseexistenci-
al-fenomenológica, cujo objetivo principal é
ampliar o potencial da pessoa através da
conscientização plena (awareness)de si mes-
ma, do ambiente em que se encontra, da res-
ponsabilidade porsuas escolhasexistenciais e
da habilidade para o contato com o meio. Bus-
ca, sobretudo, favorecera tomadadeconsciên-
cia da experiência atual (aqui-e-agora),e reabi-
litar a percepção emocional e corporal através
do métodofenomenológico,o que traz implícito
o pressupostodeque quantomaiorforo nívelde
autopercepção,maior (e melhor)seráo nívelde
funcionamento da pessoa (Ginger & Ginger,
1995; Perls, Heferline & Goodman, 1997).

A fundamentação filosófica que dá sus-
tentação às propostas da Gestalt-terapia se
constitui a partir de três pilares básicos: o
humanismo, o existencialismo e a
fenomenologia.

A Gestalt-terapiaé congruentecoma pro-
posta do humanismo de valorização do ser
humano, entendendo no processo
psicoterapêuticoa importânciade tercomofoco
a experimentação das potencialidadesda pes-
soa, de modo que esta seja capaz de desfrutar
delas tendo a si mesma como referencial, bem
como o reconhecimento de seus limites. Com
isso, a pessoa estaria apta avivenciarde forma
plena e integrada o seu agir, pensar e sentir
(Martins, 1995; Ribeiro, 1985).

Os pressupostos do existencialismo re-
percutem de modo considerável na prática da
Gestalt-terapia. Ao considerar o homem como
um ser particular, consciente, responsável e
livre para construir seu projeto existencial, esta
abordagem busca levar a pessoa a tomar co-
nhecimento de seu projeto de vida, da forma
como ele vem sendo realizado, do desejo e
possibilidadede levá-Io adiante ou de mudá-Io.
Tal reflexão se dá a partir do próprio referencial
da pessoa, de acordo com seu potencial e
respeitando seus limites, a fim deque ela possa
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funcionardemodomaisintegradoconsigo mes-
ma e com o mundo (Ginger & Ginger, 1995;
Ribeiro; 1985).

Assim como a fenomenologia, a Gestalt-
terapia consideraa possibilidadede haveruma
discrepância entre a realidade em si e aquela
que é experimentada pela pessoa, pois ao ser
tocado pela realidade, a percepção que tem
dela podesofrer um viés de sua históriapesso-
al, abrindoa possibilidadede toda umagamade
significados a partir de seu próprio referencial.
Dessa forma, apoiada em seu pilar
fenomenológico, prioriza-se a experiência vivi-
da pelo cliente, tal como ele a percebe em sua
experiência imediata, enfatizando o como ele
está vivenciando aquela experiência. As expli-
cações sobre o que ocorre em tal situação têm

importânciasecundária(Martins, 1995;Ribeiro,
1985).

A Psicoterapia de Grupo na Abordagem
Gestáltica

Além da fundamentação filosófica basea-
da no humanismo, existencialismo e
fenomenologia, a elaboração de um modelo
conceitual de grupo e de processos grupais
coerente com as proposições da Gestalt-tera-
piapassanecessariamentepelaspremissas da
Psicologiada Gestalt, Teoria de Campo e Teo-
riaOrganísmica,visto que estas oferecem uma
compreensão da dinâmica interrelacional de
gruposcomplexos,suaorganização, regulação
e direção.

Inicialmente, a Psicologia da Gestalt ofe-
receà Gestalt-terapiaanoçãobásicadegestalt,
entendida como uma configuração cuja totali-
dade é muito maior que a mera soma das
partes, pois inclui também a inter-relação exis-
tente entre elas. Todo campo perceptivo se
diferencia em um fundo e uma figura ou forma
que sobressaidaquele.Nãopodemosdistinguir
a figura sem um fundo. A Gestalt se interessa
porambos,massobretudo porsua interrelação
(Ginger & Ginger, 1995).
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I Do ponto de vista da prática clínica, o

grupo é visto como uma gestalt, como um
poderoso campo de forças que interligam os
membros do grupo e norteiam sua interação,
criando uma realidade dinâmica que será per-
cebida e modificadasegundo o processo indivi-
dual de cada um (Ribeiro, 1994).

A Teoria de Campo de Kurt Lewin vê a
realidade como um grande campo de forças,
como um todo dinâmico, concreto e limitado
que se caracteriza por se constituir numa com-
plexa rede de relações entre as partes. A aná-
lisedas partes componentes dessetodo permi-
te uma descrição explicativa e sistêmica dos
eventos que nele ocorrem ,ou seja, como a
mudança em uma das partes altera o todo.
Porém, embora tais mudanças se produzam
constantementenocampo,poissetratadeuma
realidadedinâmica, ele possuialgo que o man-
tém identificável(Ribeiro,1994;Tellegen,1984).

No grupo psicoterapêutico, isso significa
que ogrupo, como um todo,é uma redenaqual
cada pessoa funciona como um campo inde-
pendente, mas psicodinamicamente interliga-
do, semelhante a um subsistema, onde cada
um afeta e é afetado pelooutro e peloconjunto,
criando uma matriz grupal.

Num primeiro momento, um grupo é ape-
nas um conjunto de pessoas, ainda sem um
vínculo que as integre. À medida que elas vão
entrando em contato, começam a partilhar ex-
periências, afetos, sentimentos e assim vão
configurando uma matriz grupal. Esta é uma
produção do grupo, contendo informações, re-
gistrando a história que se processa durante a
existência do grupo, constituindo-se numa rea-
lidade dinâmica modificada a cada instante,
sempre que incorpora um elemento novo. Tra-
ta-se de um constructo semelhante ao incons-
ciente grupal, cultura grupal ou atmosfera de
grupo (Ribeiro, 1994).

O terceiro pilar sobre o qual reside a pro-
posta de trabalho psicoterapêuticocom.grupos
em Gestalt-terapia é a Teoria Organísmica de
Kurt Goldstein. O cerne dessa teoria é a noção

,
I
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de que o organismo é um todo muito maior que
a mera soma das partes, estando ele em cons-
tante busca de auto-realização.

Perls (1977) ilustra a influência deste

modelo de Goldstein na seguinte afirmação:

"(...) a formação de uma gestalt, a emer-
gência de necessidades, é um fenômeno

biológico primário. Assim, abolimos toda a

teoria do instinto e consideramos o orga-
nismo simplesmente como um sistema
que está em equilíbrio e que deve funcionar

adequadamente. Qualquer desequilíbrio é
experienciado como necessidade a ser

corrigida. (...) A situação mais urgente
emerge e, em qualquer caso de emergên-
cia, você percebe que ela prevalece sobre
qualquer outra atividade. Portanto, chega-
mos agora ao fenômeno mais importante e
interessantedetodapatologia: auto-regulação
versus regulação externa." (p. 34)

Ribeiro (1994) transporta essa perspecti-
va para a situação psicoterapêutica afirmando
ser ogrupo, composto porvárias pessoas (par-
tes), uma imensagestalt, um campo de energi-
as em constante busca de equilíbrio, e a
multiplicidadede pessoasque o compõe funci-
ona como fenômeno de uma unidade maior:

cliente e terapeuta, cliente e grupo, figura e
fundo em constante e dinâmica interação.

Greve (1996) sintetiza o trabalho do
psicoterapeuta de grupo na abordagem
gestáltica salientando as seguintes posturas:
ênfase continuada no aqui-e-agora da experi-
ência de cada membro do grupo; ênfase na
percepção psíquica e corporal; ênfase no con-
tato entre os membros do grupo (ao contrário
de falar a respeitodeles ou com eles); expres-
são do que está acontecendo aqui-e-agora;
respeitopelasfronteirasmútuas,cuidandopara
não invadir outras pessoas; expressão de si
mesmo;evitaçãodo fornecimentodeconselhos.

Assim, aquele autor define o foco do
trabalho da psicoterapia de grupo na Gestalt-
terapia sobre "a percepção que os membros
têm de si mesmos, o como e o que de sua

~

~
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existência atual, o tipo de contato que estabe-
lecem e os seus padrões de evitação" (Greve,
1996, p. 195).

DESCRiÇÃO DAS ATIVIDADES

Histórico

A coordenaçãodo Centrode Extensãoda
Faculdade de Medicinada UniversidadeFede-
ral de Minas Gerais, no desenvolvimento de
seu trabalho ambulatorialjunto a pacientesdia-
béticos e hipertensos em alguns Centros de
Saúde Pública de Belo Horizonte, solicitou um
trabalho conjunto com o Departamentode Psi-
cologia da referida Universidade.A propostafoi
nosentidode oferecer atendimentopsicológico
àqueles pacientes com dificuldades emocio-
nais que, apesar de submetidos ao tratamento
adequado, não demonstravam uma evolução
clínica satisfatória.

As atividades desse projeto de extensão
foram desenvolvidas no Centro de Saúde São
Marcose Centrode SaúdedaCachoeirinha,em
Belo Horizonte, no período de setembro de
1995 a junho de 1997. A equipe era formada
pela professora autora do trabalho, por alunos
do curso de Psicologia e pelos profissionais
envolvidos no trabalho com grupos de diabéti-
cos e hipertensos nos Centros de Saúde
(CERSAM): as gerentes administrativas,assis-
tente social, fisioterapeuta, auxiliaresde enfer-
magem, psicólogo e médico.

Todas as atividades realizadas pelos es-
tagiários foram acompanhadas através de su-
pervisão semanal durante o períododa ativida-
de de extensão. O espaço da supervisão era
utilizado para discussão e reflexão dos atendi-
mentosesituações ocorridasao longodo traba-
lho, bem como para estudo de textos sobre
temas afins.

Considerando-se ser a clientela atendida
pertencente a uma classe social menos
favorecida, possuidora de dificuldades de or-
dem sócio-econômica, com baixo nível de es-
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colaridade, cujas necessidades básicas nem
sempre são atendidas, houve um cuidado em
levar tais características em consideração na
elaboração e consecução das atividades de-
senvolvidas, especialmente no modo como a
psicoterapiade grupo foi divulgada aos pacien-
tes.

Grupos Informativos

Houveum período anterior à psicoterapia
de grupo propriamente dita, cujo objetivo foi a
apresentação do trabalho da Psicologia e a
oportunidade de divulgar a proposta do grupo
terapêutico, inclusive enfatizando a diferença
de seus objetivosem relaçãoaos dos grupos já
existentes nos CERSAMs, os quais eram fre-
quentados pela maioria dos pacientes diabéti-
cos e hipertensos.

Neste sentido, as atividades se iniciaram
comaparticipaçãodas alunasnosgrupos infor-
mativos de diabéticos e de hipertensos, em
ambos os CERSAMs. Estes se configuravam
em grupos abertos, homogêneos (compostos
exclusivamente por pacientes portadores so-
mente de diabetes ou hipertensão arterial de
ambos os sexos), com realização semanal,
duração aproximadade 90 minutos, coordena-
do por um profissional do Centro de Saúde
envolvido com o tratamento de diabéticos e
hipertensos.Cadaestagiáriode psicologia par-
ticipou de, pelomenos, um grupo de diabéticos
eumdehipertensosemcada umdosCERSAM.

O objetivo desses grupos de informação
eraesclareceraosparticipantesemque consis-
te a doença, suas várias implicações, procedi-
mentos a serem adotados pelos pacientes,
além de oferecer um espaço para troca de
experiência entre os próprios pacientes. As
palestras, de cunho informativo, eram proferi-
das por profissionais de diversas áreas, abor-
dando desde aspectosparticulares da doença,
até dicas de receitas culinárias apropriadas
para a doença em questão, buscando num
outro plano, favorecer o engajamento do paci-
ente em seu processo de evolução clínica.
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É importante ressaltar que o tema de tais

grupos sempre esteve vinculado à doença (dia-
betes ou hipertensão arterial), tanto em termos
de informação, quanto de alternativas e suges-

tões para lidar melhor com ela. Temas referen-
tes à vida pessoal de cada um dos pacientes
não eram abordados.

Os grupos informativos também se confi-
guraram numa oportunidade para discriminar

pacientes indicados para a psicoterapia, permi-
tindo uma triagem inicial junto aos seus partici-

pantes.

Entrevistas de Triagem

)

~
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A etapa seguinte consistiu na realização
de entrevistas de triagem pelos estagiários da
Psicologia,comoobjetivodeselecionarpacien-
tes interessados na participação dos grupos
psicoterapêuticos.Tais entrevistas eram indivi-
duais e com marcação prévia. As pessoas se
inscreviampor iniciativa própria,devido ao inte-
resse em fazer psicoterapia, ou mediante o
encaminhamento de outro profissional do
CERSAM.

Os critérios para seleção foram aqueles
sugeridos na literatura sobre psicoterapia de
grupoe a única exigência foi a deque os grupos
se formassem exclusivamente por pacientes
diabéticos e/ou hipertensos (houveprocura por
parte de outras pessoas freqüentadoras do
Centro de Saúde).

Grupos de Psicoterapia

t
Quanto aos grupos psicoterapêuticos, fo-

ram realizados seis grupos de atendimento,
dois em cada CERSAM, com freqüência sema-
nal e duração de 90 minutos. Participarampes-
soas de ambos os sexos e mistos quanto à

patologia (isto é, havia tanto diabéticos quanto
hipertensos num mesmo grupo).

Apesar de compostos por pessoas porta-
doras de uma doença comum, não giravam
necessariamente em torno da doença, embora

11

ela tenha inicialmente servido como um tema
comum a todos, e por isso facilitado o contato
entre as pessoas. Aos poucos, o vínculo entre
elas foi se estabelecendo e questões de cunho
maispessoalforamsendotrazidasparao setting
grupal.

Coerente com a proposta de psicoterapia
de grupo adotada, um de seus principais obje-
tivos foi oferecer um espaço onde as pessoas
pudessem refletir sobre a doença, sobre a re-
percussão que ela teve na sua vida, nas suas
relaçõesconjugais, familiares e sociais. O foco
era a pessoa como um todo,o que certamente
incluía não só a doença, mas também outros
aspectos de sua vida e as questões que emer-
giam no espaço do grupo.

Outro objetivo foi buscar o desenvolvi-
mento das potencialidades de cada pessoa. A
tônica do trabalho terapêutico foi favorecer a
conscientizaçãodassituaçõesvivenciadaspela
pessoae pelogrupo, de modoque fosse possí-
velo desenvolvimento de recursos para lidar
com as experiências, o reconhecimento dos
limites e o fortalecimento do auto-apoio, au-
mentando, assim, a auto-estima. Com isso, o
foco das intervenções incidiu sobre a explora-
ção das experiências e sentimentos trazidos
pelos participantes.

Cabe ressaltar que ocorreu uma certa
demora na formação dos grupos. Inicialmente,
várias pessoas se mostraram interessadas e
necessitadas de um acompanhamento
psicoterapêutico, mas não compareciam às
sessões ou participavam de umas poucas e
desistiam,alegandoimpossibilidadespessoais
ou incompatibilidadede participar de dois gru-
pos simultaneamente (do informativo e do
psicoterapêutico).Entretanto,umavez consoli-
dada a formação dos grupos, as pessoas se
engajaram no processo psicoterapêutico. À
medida que o vínculo entre elas ia se fortale-
cendo, mostravam-se mais encorajadas a par-
tilhar com os demais membros seus pensa-
mentos e sentimentos.
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DISCUSSÃO

Umdos objetivos do trabalhoter se inicia-
do pela participaçãodosestagiáriosnosgrupos
de informação se deu em funçãoda necessida-
de de esclarecimento sobre o papeldo psicólo-
go ea propostade trabalhonoCentrodeSaúde,
além de propiciar contato mais próximo com a
clientela a ser atendida. Esperava-secom isso
facilitar o entendimento sobre o novo espaço
terapêuticooferecidoe,conseqüentemente,sua
formação e continuidade. Tal objetivofoi alcan-
çado, pois a maior parte dos pacientesatendi-
dos nosgrupos psicoterapêuticostambém par-
ticipava dos grupos informativos.

Nessa primeira etapa, a entrada do esta-
giário de Psicologia nos grupos de informação
facilitou a catarsee a elaboraçãodos sentimen-
tos dos pacientes (num nível mais superficial),
visto que ao falarem da doença, os pacientes,
em muitos momentos, ficavam profundamente
mobilizados e nemsempre os profissionaisdas
demais áreas presentes no grupo sabiam lidar
com tais manifestações de forma adequada.

Ao se configurarem numa oportunidade
para troca de experiências entre seus mem-
bros, tais grupos favoreceram os mecanismos
de identificação e empatia , possibilitando en-
tão opensarsobreadoençaemsi e sobrecomo
ela era vivida por cada um. À medida, por
exemplo, que um paciente expressava suas
fantasias sobre a doença com os demais mem-
bros do grupo e que isso era trabalhado, não
apenas em termos de esclarecimento, mas
também de suporte emocional, o nível de ansi-
edade dele e de outros cujas fantasias eram
semelhantes se dissipava, favorecendo um
bem-estar entre o grupo.

Outro benefício da participaçãodo profis-
sional da área de Psicologia nestes grupos foi
a divulgação do trabalho proposto (formação
de grupos de psicoterapia) e o esclarecimento
sobre o papel do psicólogo, muitas vezes con-
fundido como o "profissional que trata de gente

C.L. CARDOSO

louca". Isso se deu tanto na experiência junto
aos grupos informativos, quanto na palestra
proferida, onde foi exposta uma breve descri-
ção do que vem a ser o trabalho psicológico,
como os fatores emocionais podem influenciar
os sintomas físicos e quais as propostas de
atuação do psicólogo clínico e da psicoterapia
de grupo. A partir de então, verificou-se uma
maiorsolicitaçãodos pacientesem relaçãoaos
serviços oferecidos pela Psicologia.

Oatendimentopsicológicorealizado atra-
vés da psicoterapia de grupo demonstrou ter
favorecido uma melhora significativa no bem-
estar dos pacientesque a ela se submeteram,
o que parece ter se refletido, conforme dito
anteriormente, no seu quadro clínico geral.
Apesar de não ter sido realizada avaliação
quantitativasobrea melhorados pacientesdia-
béticose hipertensossubmetidosàpsicoterapia
de grupo, foi possível verificar, tanto no relato
deles,quantonodealgunsmembrosdaequipe,
que tais pacientes, em maior ou menor grau,
apresentarammaiorcontrole emocional e mais
responsabilidade nos cuidados para consigo
mesmo, o que demonstrou ter favorecido sua
evoluçãoclínica. Entretanto,algumas conside-
raçõessobreo desenrolardo trabalho se fazem
pertinentes.

Em muitos momentos, algumas pessoas
verbalizaram que o simples fato de falar sobre
os seus problemase seremouvidas poralguém
interessado em ajudá-Ias era suficiente para
proporcionar algum alívio. Também se mostra-
ram fatores benéficos o contato com a própria
experiência e com os recursos de que passa-
ram a dispor para lidar melhor com eles, sinali-
zados tanto pelas psicoterapeutas quanto pelo
grupo. Poroutro lado,aconstatação de que um
determinado problema não era exclusividade
sua, poisoutrostambém o experimentavam de
forma diferente, serviu para amenizar a ansie-
dade e ampliar o leque de possibilidades do
clienteem relaçãoa ele.Verificou-se, com isso,
uma troca de vivências, onde cada um pôde
aprender com a experiência do outro.
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Tais resultados foram coerentes com a
proposta de Ulman (1996) de que, dos onze
fatores terapêuticos característicos da
psicoterapia de grupo propostos por Valom
(1995),a catarse, a universalidade, a transmis-
são de informações, a instilaçãode esperança,
a aprendizagem social e o comportamento
imitativosão os maispresentes notrabalhocom
pacientes portadores de comprometimentoor-
gânico.

Foiconstatado também o avanço dos pa-
cientes ao longodo processo terapêutico. Pode-
se afirmarque a psicoterapiade grupoprovocou
a emergência de temas conflitantes,o foco nas
emoções e nos impasses de cada um e do
grupocomo umtodo, bem como a ampliaçãoda
autopercepção de cada pessoa sobre sua ex-
periência da situação em questão. Com isso, o
trabalho desenvolvido a partir da abordagem
gestáltica demonstrou ser uma experiência po-
sitiva em relação à ampliação do contato da
pessoa consigo mesma e ao desenvolvimento
de recursos para lidar com suas situações de
vida(incluindosuas possibilidadese limitações).

Nemsempre isso se deu numa atmosfera
de tranqüilidade, mas, ao contrário,houve mo-
mentosde intensa carga emocional.Entretanto,
apesar das peculiaridades de cada membrodo
grupo,da diversidade de opiniõese das diferen-
tes habilidades em lidare respeitar a variedade
de pensamentos, sentimentos, crenças e ações
das demais pessoas do grupo, houve um clima
favorávelà reflexão dos temas emergentes e à
elaboração, pelo menos parcial, das vivências
que se seguiram.

Tais resultados ratificamas proposições
expostas na revisão da literaturasobre a eficá-
cia da psicoterapia de grupo no crescimento
pessoal de seus membros em função de suas
características peculiares (Campos, 1992;Gre-
ve, 1996; Meio Filho, 1997; Ribeiro, 1994;
Rogers, 1987; Valom, 1995).

Além disso, no atendimento
psicoterapêutico a esta clientela específica, foi
possível confirmara importânciada ênfase na

expressãode seus sentimentose a busca de
novas alternativas frente às situações
vivenciadasparaquefossempossíveisaltera-
ções significativasna dinâmicadas pessoas,
conforme proposto por Campos (1992b).

Avaliado de uma perspectiva diferente, o
trabalho se configurou numa experiência posi-
tiva não somente para a clientela participante,
mas tambémpara os estagiários envolvidos,
quetiveramaoportunidadede realizaro atendi-
mento na modalidadede psicoterapiade grupo
em instituições públicas de saúde. A maior
parte da prática clínica dos alunos ocorre nos
moldesdo atendimentoem consultório particu-
lar. A atuação em Centros de Saúde, com
clientesde umaclassesocial menosfavorecida

e em contatocom outros profissionais, resultou
numa excelenteexperiência para a sua forma-
ção. Buscou-se torná-Ios mais sensíveis às
diferentes demandas desse tipo de clientela,
desenvolvendo a noção de que profissionais
humanizados, capazes de possuir um olhar
contextualizado sobre a pessoa prestes a ser
atendidae de desenvolverum trabalho integra-
do estão mais aptos a prestar um serviço de
melhor qualidade à comunidade. Na prática,
ficou evidente que nem sempre isso é fácil.

A tentativa de desenvolver um trabalho

interdisciplinar junto a profissionais de outras
áreas também foi uma grande fonte de experi-
ências. Inúmeras vezes foram discutidas na

supervisão não somente a aplicação dos as-
pectosteóricosenvolvidosnaprática, mastam-
bémos entravestípicos do trabalho em institui-
ção, questões referentes ao trabalho do psicó-
logo junto a outros profissionais, às relações
entre médico, paciente e demais profissionais
da área de saúde.

Em alguns momentos, a atuação junto à
equipe interdisciplinardeixou adesejar, especi-
almente em relação ao não envolvimento de
algunsmédicos,os quais se recusarama enca-
minhar pacientes para o grupo de psicoterapia
por não acreditarem no trabalho do psicólogo.
Porém, é importante ressaltar que ambas as
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gerentes dos Centros de Saúde deram total
apoio ao trabalho da Psicologia.Outrosprofissi-
onais,incluindoasassistentessociaistambémse
mostraramcolaboradorasparacom a participa-
çãoda Psicologiajuntoaospacienteseàequipe.

Outro aspecto quedeu margemàreflexão
foi a imagem distorcida entreos própriosprofis-
sionais da área de saúde acerca do papel do
psicólogo. Houvesituaçõesemque, numgrupo
informativo, por várias vezes, uma profissional
de outra área invadiu o espaço de atuação da
Psicologia, levando à discussãoentre a própria
equipe sobre o delineamento de papéis perti-
nentes a cada profissional.

A avaliaçãodos resultadosobtidosduran-
te as atividades demonstra um saldo positivo,
especialmente junto aos pacientes. Entretanto,
a experiência demonstrou também que, em
trabalhos desse tipo, o psicólogo deve atuar
também junto à equipe médica, buscando es-
clarecer ao máximo o seu papel e sobre as
resistências que porventurasurjam em relação
ao seu trabalho. A aceitação do psicólogo por
partedos profissionaisdaSaúde,especialmen-
te os médicos, é de suma importância para a
aderência dos pacientes aos grupos
terapêuticos, visto que o paciente chega ao
Centro de Saúde em busca do atendimento
médico e tem as recomendaçõesdesse profis-
sional como forte referência para si.
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TRAINING AND A GENERALIZATION OF THE CRITICAL AND
CREATIVE READING: EXPERIMENTAL STUDY WITH

UNIVERSITY STUDENTS
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RESUMO

o objetivo deste trabalho foi testar a eficiência de procedimentos de treino em
leitura critica e leitura criativa. Ainda foi o de verificar a generalização do treino
de leitura crítica para a motivação, compreensão e leitura criativa. Também foi

verificado a generalização do treino de leitura criativa para a motivação,
compreensão leitura crítica. Os dados obtidos demonstraram a eficiência dos

treinos oferecidos. Quanto à generalização, pode-se dizer que o grupo
submetido ao treino de criticidade conduziu a produção de criatividade textual.
Todavia, o procedimento de treino de criatividade textual não afetou o

comportamento de criticidade textual. Finalmente, pode-se concluir que a
variável modalidade de treino não controlou a produção dos comportamentos
de compreensão e motivação de leitura.

Palavras-chave: Aprendizagem Verbal, Aprendizagem da Leitura, Leitura e
Desenvolvimento. .

SUMMARY

The objective of this work is to assess the efficiency of training procedures
employed in critical and creative readings. Further, the generalization of the
critical reading to the case of motivation, comprehension and creative reading.
Similar discussion was made whith regards to creative reading training. The
results demonstrated the efficiency of offered training. It was observed that the
E.G.I group develops the production of textual creativity. The procedure of the
textual creativity training did not affect the textual criticality behaviour. Final/y,
one may conclude that the training variable was not efficient in controlling the

production of the comprehension and motivation behaviour-reading.

Key words: Verbal Learning, Reading Learning, Reading and Development.
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TREINO E GENERALIZAÇÃO DE LEITURA CRÍTICA...

INTRODUÇÃO

(

o objetivo do presente estudo é fornecer
alguma contribuição para o conhecimento de
remediação de leitura com estudantes universi-
tários, na medida em que DURAN(1981)SAN-
TOS (1989) e WITTER (1997) constataram em
nosso meio a inabilidade de universitáriospara
compreender a informação lida. Além disso,
encontra-se na literatura a carência de pesqui-
sas sobre as variáveis que controlam o ensino
da leitura crítica e criativa com universitários e

os instrumentos de mensuração e a relação
destes com outros comportamentos acadêmi-
cos. Finalmente, pretende-se estudar algumas
técnicas que sejam suficientemente simples
para serem usadas nasala de aula pelo profes-
sor eque utilizem meiose recursosque estejam
disponíveis em nosso meio.

Na literatura sobre o comportamento do
professor e o processo de ensino-aprendiza-
gemdo comportamentotextualcríticoecriativo,
um aspecto bastante enfatizado é o uso de
questões pelodocente (WOLF, KING E HUCK,
1968).Outro aspecto sugerido parao ensinode
leituracríticaecriativa é ousodeatividadesque
permitem a apresentação para uma audiência
do trabalho realizado pelo leitor, assim como o
levam a comparar e a contrastar diferentes
pontos de vista (DeBOER, 1964; HARVISON,
1967 e BOYAN, 1972).

Nesse sentido, HUSSEIN (1982) usando
alunos da Si! série constatou que o uso pela
professora de determinadas questões orais
combinado com a audiência fornecida pelos
colegas e professora da classe levou à produ-
ção de criticidade e criatividade textual nos
gruposque receberamessetreino em relaçãoa
outros grupos que passaram por outras moda-
lidades de treino.

O estudo acima parece apoiar o uso do
modelode análise funcionaldocomportamento
verbal para o treino de leitura crítica e criativa,
mostrando a relevância dos SDantecedentes
(questões) e do reforçamento social (dos alu-
nos e da professora) liberados pela audiência

,

I
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nodesenvolvimentoe manutenção desse$com-
portamentos.

Através do uso de questões, com estu-
dantes universitários, SAMPAIO (1983) sub-
meteu os sujeitos a um treino de leitura criativa
de relatosde pesquisa.A autora constatou que
o procedimentoutilizado foi eficiente nodesen-
volvimento desse comportamento e também
houve generalização do treino de Criatividade
para a Criticidade.

No presente trabalho, a leitura crítica é
definidacomoa habilidadedoestudanteuniver-

sitário em verificar se as informações contidas
no texto estão baseadas em fatos ou em opini-
ões do autor, mantendo o nível de adequação
ao contexto de leitura.Ainda, a Leitura Criativa
é definidacomo aquela habilidadeque vai além
do texto, propondo base de relações com ou-
tros textos,e coma vidado próprio sujeito, bem
como soluções e proposições diversas, quer
em apoio ao autor quer dele se diferenciando
em nível de oposição, porém mantendo o nível
de adequação da resposta.

Apesar das habilidades mais complexas
de leitura não enfatizadas pelos educadores,
pode-se concluir que são escassas as pesqui-
sas com universitários nessa área. Também,
pode-sedizerquesão necessáriosestudosque
possam dar algum esclarecimento quanto ao
treinodessas habilidadesemsalade aulaeque
possam explicitar melhor o efeito do uso de
questões e da ciência do desempenho sobre
esses comportamentos nos universitários.

Dentrodo referencial até aqui apresenta-
do formularam-se como objetivos para a pre-
sente pesquisa: 1) verificar a eficiência de um
procedimento de treino em leitura crítica para
alunos universitários; 2) verificar a generaliza-
ção do treino em leitura crítica para a motiva-
ção, compreensãoe leitura criativa; 3) verificar
a eficiência de um procedimento de treino em
leitura criativa para alunos universitários; 4)
verificar a generalização do treino em leitura
criativa para a motivação,compreensão e leitu-
ra crítica.
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Método

Sujeitos

o número de sujeitos deste trabalho foi de
20 alunos determinado a partir da população
constituinte de um Curso extracurricular "Treino

de Habilidades Gerais de leitura" oferecido aos

alunos do 1!!ano de Psicologia de uma univer-
sidade municipal do Estado de São Paulo.

Foram utilizados dois grupos a partir des-
se curso: Grupo Experimental I (G.E.I) e o

Grupo Experimental I!. (G.E.II), sendo que cada
um deles era constituído de dez sujeitos (nove
do sexo feminino e um do sexo masculino). A
idade média dos sujeitos era de 20 anos, sendo

que o G.E.I tinha a idade média de 21 anos e o
G.E.II de 19 anos. Todos os alunos eram soltei-

ros, 65% moravam com a família e 95% não
trabalhavam.

Material

Foi adaptado pela autora do presente es-
tudo para alunos universitários o questionário
de Caracterização do Comportamento de ler
(Q.C.C.L.)elaboradoeusadoporVIESSI (1979)
que constatou a sua adequação quanto: a) à
habilidade de compreensão dos escolares de
5asériedo Igrau; b) o objetivodediscriminaros
leitor relutantes dos motivados para com o ato
de ler e c) à finalidade de detectar os temas
preferidos em leitura por esses sujeitos.

Como uma medida de compreensão de
leitura foi usada a técnica de cloze (URBAN,
1981, KOPKEFilHO, 1981 e WITTER, 1997).
Foramestabelecidas40 lacunas,seguindo-seo
modelo padrão. A primeirae última oração não
sofreram apagamentos. Utilizou-se um texto
desconhecido pelos alunos.

O critério para a seleção de textos para
usar nos testes de Criticidadee Criatividade foi
o de utilizardois trechosde uma mesmaautora,
cujo discurso versava sobre aspectos diferen-

c.L. HUSSEIN

tes do mesmoassunto,que continham quase a
mesma quantidade de páginas (4 a 5 folhas).
Estes textos tinham uma seqüência lógica de
começo, meio e fim para serem utilizados no
Pré e Pós-Teste.

O teste de Criticidade foi constituído de

questões que foram as seguintes: 1) O autor
define o problema justificando-se em fatos ou
em opiniões? Porquê?,2) A temática afirmada
pelo autor quanto às implicações educacionais
está baseada em fatos ou em opiniões? Por
quê?, 3) A argumentação do autor quanto às
implicações teóricas está justificada em fatos
ou em opiniões? Por quê? e 4) As premissas e
conclusões do problema estão baseadas em
fatos ou em opiniões? Por quê? Os tipos de
questõesdo testedeCriatividade foram:1) Que
outros problemaspoderiamser levantados?,2)
Que outras implicações educacionais poderi-
am ser apontadas?,3) Que outras implicações
teóricas poderiam ser levantadas? e 4) Que
outras conclusões poderiam ser formuladas?

Os textos de leitura para o treino foram
sobre a aprendizagemverbal, conforme o inte-
resse demonstrado pelos alunos por temas de
Psicologia, que foram obtidos através do
Q.C.C.L.. Outro critério foi que os textos au-
mentassemgradativamente o número de pági-
nas.As folhas de respostasdos alunos, após o
cabeçalho, quase todas variaram de uma até
quatro questões, semelhantes às usadas no
Teste de Criticidade e Criatividade.

Procedimento

Foram aplicados em cada aula no Pré e
Pós-Testeparaos dois grupos experimentais o
Questionário de Caracterização do Comporta-
mento de ler, o Texto Cloze, o Teste de
Criticidade e o de Criatividade.

O procedimentoconstou de oito sessões
de treino. A duração de cada sessão foi de
aproximadamente uma hora aula. O planeja-
mento foi feito de modo a viabilizar a
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concretização da coleta de dados de pesquisa
dentro do espaço de tempo disponível em um
semestre letivo.

O G.E.I recebeuo treino de Criticidadee o
G.E.II o treino de Criatividade.

A aplicadoraouaexperimentadoraseguia
os itens das folhas de instruções para o Treino
de Criticidade e para o Treino de Criatividade.

O treino iniciou-se simultaneamente para
ambos os Grupos Experimentais e foi constitu-
ído de duas fases: Fase 1 e Fase 2. Para não
alterar a rotina escolar, optou-se, neste traba-
lho,pela não separaçãodos grupos, sendoque
cada grupo recebia instruções impressas ade-
quadas às atividades a serem desenvolvidas
paracada um deles. Entretanto,a conduçãoda
Fase 1foi realizadasempre namesmasala. As
sessõesda Fase2 foram realizadas,namaioria
das vezes nesta sala e, às vezes numa sala ao
lado,paraos alunosque estavamatrasadosem
relaçãoaoexercíciopreparado paraaqueledia,
sendo que, portanto, concomitantemente, a
aplicadora ou a experimentadora dirigiam o
Exercício fixado ou a atividade em atraso ao
programa proposto.

A Fase 1 (1a aula) constou, para o grupo
que recebeuoTreino deCriticidadeda leiturade
cada aluno, de um texto programado "Ques-
tões: Importância-distinçãoentre fatoeopinião"
(CHEVES,1973),tendocomoobjetivoslevaros
alunosa indicarema relevânciadas questõese
a distinguir o que é fato e o que é opinião no
material lido. Considerou-se a necessidadede
um texto preliminar na medidaem que se cons-
tatou no estudo de HUSSEIN (1982) que os
sujeitos apresentaram um grande número de
respostas inadequadasdurante eapósoTreino
de CriticidadeTextual, apesardo progressoem
relação ao Pré, indicando possivelmentea ne-
cessidade de pré-requisitos. Também isso jus-
tifica a inclusão,na Fase2 (7aulas),da Folhade
Instruções para o Treino de Criticidade que o
estudante de Psicologia sempre recebia para
ler antes de realizar cada sessão de treino de
leitura crítica e era mantida durante toda a
sessão. Essa folha de instruções começa por
considerações sobre a importância da atitude
de curiosidade e de crítica na formação do
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psicólogo. Depois ela apresenta em primeiro
lugar a definição de "Fato Científico em Psico-
logia"seguidode vários exemplos extraídos de
diversos textos. Em segundo lugar, a Folha
define "Opinião" e mostra vários exemplos de
autoresque indicameste comportamento. Ain-
da, essa instruçãoconceitua "inferência"segui-
do de alguns trechos para exemplificar essa
definição. Finalmente, ela apresenta no final a
síntese desses três conceitos e indica para o
leitorque o treinode leituracrítica propostotem
por objetivodesenvolver a habilidadede distin-
guir "Fatos" de "Opiniões".

A Fase 2, a partir da constatação da difi-
culdade dos alunos de responderem às quatro
questões no Teste de Criticidade, utilizou o
procedimento de modelagem. Assim, os exer-
cícios 1 e 2 solicitavam do aluno grifar as
afirmações mais importantesdo texto lido com
linha cheia (-) quando fossem fatos e com
linha pontilhada (__m)quando fossem opini-
ões. Quanto aos Exercícios 3, 4, 5 e 6 solicita-
vam do leitor responder apenas uma questão,
isto é, a primeira, a segunda, a terceira e a
quarta questãousadasnoTestede Criticidade,
respectivamente. No exercício 7 foram apre-
sentadas todas as quatro questões desse ins-
trumento após a leitura do texto.

Após a obtenção das respostas a
aplicadora ou a experimentadora recolhia o
material e agradecia o trabalho do aluno

Após cada treino a experimentadora veri-
ficava as folhas de resposta e as devolvia para
os sujeitos conhecerem a avaliação de seu
desempenho, antes de passarem para nova
sessão de treino. -

O sujeito que faltasse à sessão proposta
para a aula do dia era dada a oportunidade de
passar por esse treino na aula seguinte e tam-
bém realizar o exercício do programa. Porém,
sempre o exercício realizadoera verificado an-
tes pela experimentadora para que o sujeito
pudesse caminhar para o passo seguinte.

A Fase 1 (1!! aula) constou, para o Grupo
que recebeuo treino de Criatividade, de leitura
de um trecho da Tese de Doutoramento de
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HUSSEIN(1982,p. 43a 50),que versava sobre
o conceito,o ensino e a aprendizagem de Leitu-
ra Criativa.Também aqui levou-se em conta a
necessidade de um texto preliminar para o
Treino de Criatividade pela possível necessida-
de de pré-requisitos constatados por HUSSEIN
(1982).

Foi incluído, também, na Fase 2 (7 aulas)
a Folha de Instruções para o Treino de
Criatividade que o universitáriosempre recebia
para ler antes de passar pelo treino de leitura
criativa e que permanecia durante toda a ses-
são. Essafolha foi adaptadada revisãofeitapor
HUSSEIN (1982) sobre o conceito de leitura
criativa.

A Fase 2, pelo mesmo motivo indicado
anteriormente, também usou o procedimento
de modelagem, sendo que os Exercícios 1 e 2
solicitavam do aluno grifar as afirmações mais
importantes do texto; Os exercícios seguintes
diferiram dos usados no Treino de Criticidade,
pelo tipo de questões, que neste caso eram as
mesmas usadas no Teste de Criatividade.

Os passos seguintes eram iguais aos de
Treino de Criticidade.

RESULTADOS

Ouanto aos critérios utilizados nos testes

aplicados foram usados no O.C.C.L. os mes-
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mos usados por VIESSI (1979). Em relação ao
Teste de Cloze foi considerado como resposta
certa aquela que correspondesse exatamente
ao vocábulo omitidodo texto (TAYLOR, 1953).
O critério geral. portanto, foi considerar a fre-
qüência dos acertos, erros e respostas em
branco emitidas pelos sujeitos. Finalmente em
relaçãoas categoriaseoestudode fidedignida-
de na avaliação dos Testes de Criticidade e
CriatividadeTextualencontram-sedescritos no

trabalho de HUSSEIN(1985).

Paraacomparaçãointer-gruposos dados
foramsubmetidosao testeUde ManneWhitney
(SIEGEL, 1956) e para a comparação intra-
grupos ao teste de Wilcoxon (SIEGEL, 1956),
usando o nível de significância de 0.05.

O primeiro instrumento é um teste não
paramétrico indicado para quando não se dis-
põede informaçãosobreacurva dedistribuição
do comportamento focalizado. A hipótese nula
foi a de igualdade entre os grupos
(Ho: G.E.I=G.E.II)e a hipótese alternativa a de

diferençaentreosdoisgrupos(H1:G.E.'*G.E.II),
sendo que o teste foi bicaudal. dado que na
literatura específica não há dados que permi-
tam supor a direção da diferença.

Os resultadosencontram-sedescritos em

relação a cada instrumento usado no presente
estudo e encontram-se expressos naTabela I.
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Tabela 1 - Comparaçãoentreos G.E.Ie o G.E.II,quantoao desempenhonos instrumentosusados, no Pré e
Pós-Teste (N, e N2=10)(Ho:G.E.I=G.E.IIe Ha: G.EJ;éG.E.II).

INSTRUMENTOS PRÉ
Ho

PÓS
Ho

Uo Uc Uo Uc

Teste de Cloze -Acertos 48 23 não rejeitada 37 23 não rejeitada

Teste de Cloze - Erros 33.5 23 não rejeitada 45.5 23 não rejeitada

Teste de Cloze - Em branco 35,0 23 não rejeitada 43,5 23 mão rejeitada

Teste de Criticidade 45,0 23 não rejeitada 7 23 rejeitada

Teste de Criatividade 46,0 23 não rejeitada 46 23 não rejeitada

a.C.C.L 48.0 23 não rejeitada 44,5 23 não rejeitada
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Conforme pode ser verificado por esta
tabela, a única diferença significante que se
apresentoufoiemrelaçãoaoTestedeCriticidade
na fase de Pós-Teste, em que a hipótese nula
foi rejeitada. Os dados também indicam que
paraas comparações restantesa hipótesenula
não foi rejeitada.

A comparação Intra-Gruposteve porobje-
tivo verificar o efeito da modalidade de treino

sobre o desempenho dos estudantes de psico-
logia nos instrumentos usados. Este é um ins-
trumento não paramétrico, sendo indicada a
sua aplicação para quando se lida com amos-
tras dependentes entre si, para as quais não se
dispõe de dados suficientes para pressupor
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uma distribuição normal e não se leva em con-

sideração a média, mas sim o desempenho de

cada sujeito no grupo.

Levantou-se por hipótese de nulidade,

que pré = pós e por hipótese alternativa estabe-

leceu-se que, como os sujeitos foram submeti-

dos a alguma modalidade de treino, teriam

desempenho superior no pós-teste quando com-

parado ao pré, ou seja Ha: Pré < Pós, sendo
estabelecida uma base unidirecional.

Para verificar a eficiência do treino recebi-

do pelos grupos experimentais realizaram-se

comparações entre o Pré e o Pós, que encon-

tram-se expressas na Tabela 11.

I

, Assim, de acordo com a Tabela 11 encon-
trou-se quanto ao Teste de Cloze que o G.E.I
obteve a hipótese nula não rejeitada paratodas
as categorias e o G.E.II apresentou rejeição
dessa hipótese para todas as comparações.

Também, foi encontrado para o Teste de
Criticidade e Criatividade que apenas o G.E.II
demonstrou que Ho não foi rejeitada para o

Teste de Criticidade e, para as comparações
restantes não houve esta indicação.

DISCUSSÃO

Em primeiro lugar, procurou-se atender,
na medida do possível, a seqüência de apre-
sentação dos objetivos. O primeiro objetivo
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refere-se à verificação da eficiência de um pro-
cedimento de treino em leitura crítica e leitura
criativa para alunos universitários.A seguir, foi
verificada a generalização desses treinos para
outros comportamentos.

Foram considerados, primeiramente, os
dados referentes às comparações inter-grupos
e, depois, as comparações intra-grupos.Desse
modo, para se verificaro atendimentodos obje-
tivos focalizaram-se as comparações entre o
Pré e Pós.

Quanto ao presente estudo cabem algu-
mas consideraçõesde caráter metodológico.A
opção por trabalhar numa situação mais com-
plexa tem a vantagem de tornar mais rápida a
aplicação na situação real, sem ocorrer o risco
dos revezesdatransposiçãodo laboratóriopara
a sala de aula, se bem que exija um maior
númerode réplicas,quedêemmaiorsegurança
nodetectarvariáveis relevantes.Assim, nopre-
sente estudo optou-se pela exclusão de um
eventual grupo de controle, o que conduziu a
opção por um delineamento de pesquisa que
permitisseacomparaçãodegruposexperimen-
tais entre si, de modo que, cada um dos grupos
recebeu uma modalidadede treino, respectiva-
mente. Pode-se notar, conforme o tratamento
inter-grupos, que não houve diferenças
significantesentre osgrupos noPré-Teste, face
aos instrumentos usados.

Focalizandoacomparação inter-grupose
intra-grupos, os dados mostraram que o treino
de criticidade pareceter sidoo maiseficienteno
desenvolvimento desse comportamento. En-
tretanto, os dados inter-grupos mostraramque
não houve diferenças significantes entre os
grupos quanto à produçãodecriatividadetextu-
al e os resultados intra-grupos apresentaram
que ambos os grupos indicarammelhoriadeste
comportamento.

Assim, os dados encontrados confirmam
as pesquisas experimentaisque tratam doefei-
to de alguns programas sobre a aprendizagem
de criticidade textual, como os de SHEARIN
(1976) e PACHTMAN (1977), com os estudan-
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tes universitários, que demonstraram que o
treino oferecido de leitura crítica produziu de-
senvolvimentona criticidade textual. Ainda, fo-
calizandoa leituracríticade relatosdepesquisa
porSAMPAIO(1983)aqual usoucom universi-
tários deJoão Pessoaa EscaladeAvaliaçãode
Artigos relatando pesquisa (ARRR) de WARD,
HALL e SCHRAMM (1975), os dados mostra-
ram que o procedimento foi eficiente para a
produção desse comportamento. Todavia, es-
ses estudosusaramdefinições de leituracrítica
diferente das aqui usadas.

Também, os resultadoscomprovaram os
obtidosporHUSSEIN(1982),comescolaresde
5a série e os de SAMPAIO (1983), utilizando
estudantesuniversitários,que verificaram a efi-
ciência do procedimento de treino de leitura
criativa nodesenvolvimentode criatividade tex-
tual.

Entretanto, quanto ao desempenho nas
categorias de criticidade textual, pode-se ob-
servar a coerência dos dados ,prutos específi-
cos não aglutinadoscom os tratamentos inter e
intra-grupos, quanto à tendência de indicar o
melhor desempenho neste comportamento no
grupoquefoi submetidoaotreinodecriticidade.
Também,é interessantenotarque, apesardes-
te grupo apresentar uma tendência de diminui-
ção das respostas inadequadas após o treino,
assim mesmo,a ocorrênciade comportamento
inadequadosfoi alta ~houve aumento da justi-
ficativa elaborada em relação ao outro grupo.
Porém, quanto às categorias de criatividade
textual, ambos os grupos apresentaram dimi-
nuiçãode respostasinadequadase um aumen-
to de fluência e flexibilidade.

Essesdados, e considerando a definição
aqui adotadasobre leitura crítica, como a habi-
lidadedoestudanteuniversitárioemverificar se
as informações mantidas no texto estão base-
adasemfatosouem opiniõesdo autor,manten-
do o nívelde adequação aocontexto de leitura,
parecemsugerirqueos universitáriosutilizados
nesteestudo nãoestão acostumadosa realizar

a análise do texto em fatos ou em opiniões.
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Estes resultados parecem comprovar que as
condições sócio-educacionais de escolas e fa-
míliasem nosso meio, certamente enfatizam o
uso de reprodução, havendo pouca oportunida-
de de os alunos aprenderem esta habilidade.
Também, confirmam certamente as conclu-
sões de HUSSEIN(1982, p. 176) "de que esta
habilidadeseja iniciadadesde a escola elemen-
tar e de colocar o ensino de leituracríticacomo
parte do programa normal de leitura nas esco-
las, além dos textos utilizados nas classes de-
verem incluiro ensino dessa habilidade".Toda-
via, cabe aqui propor além de pesquisa de
réplicacom uma duração de treino maior,estu-
dos que utilizemoutras habilidades de leitura
crítica.

Assim, esses resultados parecem com-
provar os obtidos por HUSSEIN (1982) que
constatou que o uso pela professora de deter-
minadas questões orais combinadocoma audi-
ência fornecida pelos colegas e professores
levou à produção de criticidade e criatividade
textualnos grupos que receberam estas moda-
lidades de treino.

O presente estudo parece comprovar o
uso do modelode análise funcionaldo compor-
tamento verbal para o treino desses comporta-
mentos, demonstrando a importânciado uso de
questões para a emissão inicialdestas respos-
tas e do reforçamento social liberadopela audi-
ência no desenvolvimentoe manutençãoda
criticidade e criatividade textual.

Desse modo, considerando o aspecto
conceitual, seriam relevantes pesquisas que
demonstrassem qual o poder controlados mais
eficiente:antecedentes ou conseqüentes? São
os primeirossuficientes? Pode-se dispensar o
controle das questões, ficando apenas com o
texto e o reforçamentoda audiência. Todavia,o
presente trabalho com estudantes de 1li ano de
Psicologia apresentou alguma indicação da
maior relevância da audiência do que o uso de
questões como estímulos discriminativos, na
medida em que o repertório do aluno solicitou
outros tiposde SD(folhasde instruções e forma
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alternada de distribuiçãodo texto). Alémdisso,
essa mesma autora, no estudo com escolares
de Si!série, constatou que apesar da melhoria
desses comportamento após o treino, assim
mesmo a ocorrência de comportamento inade-
quados foialta, o que indicaa possibilidade de
utilização de outros SD e, possivelmente, a
força da variável audiência e, certamente a
necessidade de outros estudos a respeito des-
se problema. Desse modo, os dados parecem
sugerir que o conhecimento pelo leitordo seu
desempenho é uma variável que determina o
desenvolvimento da criticidade e criatividade

textual (HOFFMAN,1979; WIMBEYecolabo-
radores, 1980 e MEMORYe MOORE,1981).

Assim,estes dados confirmamas propo-
sições teóricas de HOFFMAN, 1979 e MEMORY
e MOORE,1981que sugerem a importânciada
audiênciapara conduzira comparação e ao
contraste de diferentes pontos de vista apre-
sentados pelo texto.

Desse modo,aose considerara Universi-
dade como agência formadora de pessoas que
têm mais probabilidade de intervir na socieda-
de, torna-se necessário a realização de mais
pesquisas sobre criticidade e criatividade, pois
esses futuros profissionais deveriam possuir
essas habilidades na área da ciência a que se
dedicam (Labuda, 1988 e Witter, 1997).

Ainda, a criatividade e a criticidade são
características relevantesdo ser humano, para
que este se torne um cidadão apto a agir no
contexto social e a participar efetivamente do
meio em que vive. A Universidade deve forne-
cer, aosdocentese alunos,condições para que
a crítica construtiva e a criatividade
enriquecedorada culturae da própria vida pos-
sam se desenvolver sem restrições descabi-
das. Em um terreno ainda pouco pesquisado,
não se pretendeu mais do que trazer alguma
contribuição que pudesse instru'mentaro pro-
fessor universitário,na sua práticadiária, crian-
do condiçõesobjetivasparaodesenvolvimento
desses comportamentos nos seus alunos.
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Além da demonstração da eficiência dos
treinos oferecidos é preciso verificar a
potencialidadedegeneralizaçãodessas moda-
lidades de treino para outros comportamentos.
Assim, quanto à verificação da generalização
dos treinos para a criticidade e criatividade
textual, pode-se depreenderque a modalidade
de treino de criticidadeconduziu à produçãode
criatividadetextual.Todavia,o procedimentode
treino de criatividade textual não controlou o
comportamento de criticidade textual.

Essesdados parecem, não comprovaros
encontrados por HUSSEIN(1982),comescola-
resde5asériequeotreino(6horas)decriticidade
e criatividadenãolevouàgeneralizaçãodesses
comportamentos, respectivamentede um para
outro. Também, os resultados não confirmam
os de SAMPAIO (1983), com universitários (10
horas de treino) que encontrou evidências da
generalização dos comportamentos de leitura
crítica para leitura criativa e vice-versa.

Essa discrepância poderia ser devido ao
númerode horasdesessão,sendoque se pode
concluir que, possivelmente, o aumentodo nú-
mero de sessões pudesse conduzir a uma
melhoria na generalização desses comporta-
mentos.Outraalternativaéque asdefiniçõesde
leitura crítica variaram, o que talvez tenha con-
duzido a diferenças nos resultadosdesses es-
tudos. Todavia, seriam interessantes pesqui-
sas posteriores a respeito dessa questão.

Outraexplicaçãopossívelparaos resulta-
dos encontrados, de que o grupo submetidoao
treino de criticidade textual apresentou melhor
generalização do que o grupo que recebeu
criatividade, é que o leitor deve adquirir a
criticidade textual antes de passar pelo treino
de criatividade e que, ao hierarquizar a leitura
pode-se dispor a leitura criativa em um nível
mais alto do que a leitura crítica, o que parece
corroborar as proposições teóricas de BARBE,
1976 e PERAHIA, 1979.

Assim, pode-se afirmarque os resultados
do presente trabalho confirmam a ênfase dada
portodos osespecialistasnaárea,behavioristas
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ou cognitivistas,que para se dispor de um bom
leitor há necessidade de que o mesmo atinja o
nível de leitura crítica. Assim, para PIAGET
(apud STAUFFER, 1969), uma das metas de
educação é formar pessoas que possam ser
críticas, que submetam à análise determinado
conhecimento e não aceitem tudo que lhe é
oferecido.

Também, no presente estudo foram ana-
lisados o efeito da generalização dos treinos
oferecidos para a compreensão e motivação
para a leitura.

A comparação inter-grupos não eviden-
cioudiferençasentreosgrupos nestashabilida-
des tanto para o Précomo para o Pós-Teste. A
comparação intra-grupos apenas demonstrou
que o gruposubmetidoaotreino de criatividade
apresentou melhor resultado no Pós-Teste,
sendo que para as comparações restantes o
desempenho foi o mesmo para as duas situa-
ções de teste.

Estes dados não apoiam os obtidos por
BOODT(1984)usandocriançasescolares,que
evidenciouque as habilidadesdecompreensão
de leitura parecem ser desenvolvidas com a
instruçãode leitura crítica.Também os resulta-
dosdo presentetrabalho nãoapoiamos encon-
trados por HUSSEIN (1982) com escolares da
5a série, em que se constatou que o desenvol-
vimento da compreensão parece ter sido inde-
pendente da variável experimental usada, no
caso,a instruçãorecebida(leituracrítica, leitura
criativa e reprodução de textos). Assim, esses
dados sugerem que essa variável não foi rele-
vanteem termosdecontrolar a produçãodesse
comportamento.Certamente, o material de lei-
tura usadotenhasidoavariável importante,que
viabilizouo desenvolvimentoda compreensão,
na medidaem que os cuidados tomados neste
trabalho parecem ter sido eficientes quanto ao
atendimentode interessee nonível decompre-
ensão dos sujeitos.

Porém,o presente trabalho com universi-
tários parece demonstrar certamente a neces-
sidade de estudos posteriores sobre a influên-

Rev.Estudos de Psicologia,PUC-Campinas,v. 16,n. 2, p. 16-27,maio/agosto1999



TREINO E GENERALIZAÇÃO DE LEITURA CRÍTICA...

cia da compreensão sobre o desenvolvimento
de leituracrítica,sugerindopossivelmentecrité-
riosmais precisos em relação à motivaçãoe ao
nível de compreensão do estudante em nível
superior, na medida em que os empregados
talvez não tenham sido suficientes. Assim no-
vos critérios poderiam ser usados para a
hierarquizaçãodostextos maissimplesaomais
complexo.Talvez aseleçãodetextos nãotenha
sidosuficientemente adequada aos sujeitosdo
presenteestudo para desenvolveracompreen-
são e o nível de motivação (TOVEY, 1967;
HUSSEIN, 1982).

Os dados do estudo ora relatados confir-

mam os encontrados por SHEARIN (1976),
trabalhandocom52universitários,quedemons-
trou que as habilidadesde leitura crítica tinham
tido algum progresso e que o programa foi
eficiente para desenvolver criticidade mas não
compreensão, conforme foi medido atravésde
um teste padronizado. Porém, este programa
enfatizouhabilidadesdiferentes da aqui usada,
como a de questionar o material escrito, de
testar a fidedignidade das informações e de
detectar a influência da propaganda no texto.

Entretanto, no presente estudo, os sujei-
tos apresentaram uma baixa motivaçãono Pré-
Teste para a leitura, o que sugere que os sujei-
tos deste estudo parecem ser leitores relutan-
tes,quepodem serdefinidos como umgrupode
estudantesque são particularmente bons leito-
res e, apenas, não se interessam pela leitura,
preferindo atividades que não envolvam o ato
de ler. Segundo VIESSI (1979), a relutânciase
instala em câmara lenta ao longo de todo o
processoeducacionale,quede um modogeral,
as causas estão relacionadas às condições
sócio-educacionaisanterioresque foramdefici-
entes em termos de seu repertório de leitura.

Além disso, este trabalho evidenciou que
a variável experimental (modalidade de treino)
nãocontrolou a motivação para a leitura.Assim
não era esperado que um treino com duração
de 8 horas-aula fosse suficiente para levar o
aluno a modificar o seu nível de motivação para
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a leitura,o que sugere a proposição de pesqui-
sas de réplica com uma duração maior de
treino.

Assim, esses dados parecem apoiar as
proposições de LAMB e ARNOLD, 1980;
STRICKLER e ELTER, 1980; LAFFEY e
MORGAN, 1980,que a influênciadas variáveis
relacionadasàcomplexidadedocomportamento
de ler do estudante em nível superior é pouco
conhecida, quanto ao seu desenvolvimento e
manutenção,sendoqueépossívelque o poten-
cialde influênciadas variáveis psicológicas (no
caso, sendo considerada principalmente a mo-
tivação para a leitura) e, das variáveis socioló-
gicas, seja mais relevante em relação à outras
variáveis. Todavia, somente várias pesquisas
poderão analisar a força de influência de cada
um desses conjuntos de variáveis.

Segundo DURAN (1981), a revisão da
literatura estrangeira aponta que é bastante
evidenciado o interesse pelo ensino de leitura
nesse nível. Porém, HAYES e DIEHL (1982)
afirmam que a maior parte das instruções de
habilidade de compreensão em universitários
não se baseia em fundamentos da ciência psi-
cológica e também eles apontam a dificuldade
desses programasdeconduzir àgeneralização
do treino oferecido para a situação escolar, na
medidaem que eles são mais oferecidos como
atividades extracurriculares do que em sala de
aula. Portanto, seriam interessantes estudos
quefocalizassemoefeitodométodoremediativo
da compreensão sobre a generalização para
outros comportamentos bem como para a situ-
ação acadêmica.

Também os resultadosdo presente estu-
do parecem demonstrar a indicação de que o
repertóriodo aluno universitário apresenta difi-
culdadespara a compreensãode textos, suge-
rindo, portanto,que o meio universitário, atual-
mente, tem recebido estudantes com limita-
ções em suaformação anterior (DURAN, 1981;
EGYPTO, 1983 e WITTER, 1997) e demons-
trando a necessidadede pesquisas posteriores
em relação a esta questão.
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Nesse sentido, PLEVINK (1981) afirma
que a leitura deveria ser a preocupação mais
importantenaUniversidade.Assim,atualmente
a quantidade de informaçãodisponívelaoestu-
dante universitário é imensa, o que conduz o
leitor a dispender grande parte do seu tempo
disponível localizando textos diversificados e
apresentando a leitura de reprodução, sendo
que o períodode pensamentoativoecriativo no
processo de leitura é relativamente pequeno.

Portanto, pode-se concluir pela necessi-
dade de estudos de réplica e também que
tenham por objetivo verificar os pré-requisitos
para comportamentos de criatividade e
criticidade textual. Assim sendo, poderiam ser
testadas outras seqüências importantes para
alcançar um nível ótimo dos comportamentos
aqui tratados. Também, seriam necessárias
pesquisas posteriores para responder mais
seguramente se a compreensão de texto é ou
não umdos pré-requisitosimprescindíveispara
começar o treino de desenvolvimento destas
respostas, ou se esse treino pode ter início
começandodo nívelem queestivero leitor,sem
maiores preocupações com a compreensão.
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PERCEPÇÃO DO PROFESSOR SOBRE O PROCESSO DE
ALFABETIZAÇÃO

TEACHER PERCEPTION OF LITERACY PROCESS
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ANA ANGÉLICA JÚLIO

Psicóloga e Pedagoga, respectivamente
e Mestres em Psicologia Escolar

RESUMO

Este estudo procurou identificar fatores que interferem no processo de

alfabetização, e como foco de atenção principal, a visão do professor sobre

esse processo. A amostra constitui-se de 20 professores da primeira série do

ciclo básico de três escolas estaduais, situadas em duas cidades do interior do

Estado de São Paulo. Os professores responderam a um questionário conten-

do quatro questões abertas. A análise dos resultados aponta a alfabetização

para o professor, fundamentalmente como uma forma de aprender a escrever.

Num percentual menor, adquirir conhecimentos e ler. As dificuldades para

alfabetizar não estão bem definidas para o professor, mas há uma tendência que
aponta para a instituição escolar, com suas salas numerosas e no conhecimen-

to prévio trazido pelo aluno está o elemento facilitador do processo.

Palavras-chave: Alfabetização, Percepção do Professor, Psicologia Escolar

SUMMARY

This study was search to identify factors which interfere with the literacy

process, and was mainly focused on the theacher's view of this processo The

sample consisted of twenty first year's elementary school teachers from three

public schools in two country cites of São Paulo State. The theachers answered

a questionnaire of four open questions. The analysis of the results showed that,

for the teachers, the literacy is basical/y, a way of learning to write. In smal/er

percentage, acquiring knowledge and read. The difficulties in the literacy

process aren 't clear to the teachers, but there is a tendency in appoint to the

school institutuion, whith our ful/ classes, but the student previos knowledge
eases the literacy processo

Keywords: Literacy, Theacher's Perception, School Psychology
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INTRODUÇÃO

t

I

I

I,

A busca na identificação de aspectosque
contribuem para o sucesso ou fracassoescolar
durante o processo de alfabetização, conduziu
as Autoras a pesquisas referentes aos fatores
intervenientes na relação professor-aluno em
sala de aula.

A hipótese levantada na presente pesqui-
sa baseia-se na crença de que professor e
aluno trazem para o ambiente escolar, sua
história, suas idéias, concepções e expectati-
vas mútuas do que deverá ocorrer em sala de
aula durante o processo de alfabetização. Es-
ses elementos subjetivos devem possuir uma
influência nessa interação e necessitam ser
conhecidos para que se possa delinear melhor
as proporções de seu campo de atuação no
grau de dificuldades e facilidades encontradas
pelos alunos durante o processo de alfabetiza-
ção. Dessa ampla questão, este trabalho res-
tringe-se a tentar investigar o que pensa o
professor alfabetizador, em termos genéricos,
sobre a alfabetização.

SegundoCOOK-GUMPERZ(1991,p.19),
a primeira tarefa das pesquisas é explorar em
detalhes a prática da alfabetização sem fazer
julgamentos, mas sim descobrindo os precon-
ceitosque afetam esta prática e analisando "os
modospelosquais uma ideologiada alfabetiza-
ção entra em nossas avaliações da eficiência
educativa".

Apesarde amplamentedebatida, alfabeti-
zação é uma palavra de difícil conceituação,
possuindo distintas definições que dependem
do enfoque de diversos estudiosos noassunto.

A palavra "Iiteracy"(alfabetização)vemdo
latim-literatus, que significa pessoa culta, con-
forme VENEZKY (1990) .

Segundo MACIAS (1990), ler significadar
sentido (ou significado) ao texto impresso e
escrever e usar a escrita como o sistema de
signos que contém significados.

Para MIKULECKY (1990), as definições
de alfabetizaçãoestão emconstanteampliação

I
1

-- --
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e muitas concepções errôneas do termo têm
comprometido decisões educacionais e políti-
cas, que se relacionam a alfabetização. Essas
decisões servema propósitose são influencia-
das pelas tendências sociais, comerciais e po-
líticas dominantes.

FERREIRO(1988)afirma não haver neu-
tralidade em nenhuma prática pedagógica, es-
tando todas elas apoiadas em certo modo de
conceber o processo e o objeto da aprendiza-
gem.

FREIRE& MACEDO (1990)condenam a
redução da visão de alfabetização como um
mero trabalho com letras e palavras de modo
mecânico,preferindoencará-Iacomo uma rela-
ção entre os educandos e o mundo, mediada
pela prática transformadora desse mundo.

Assim também, COLELLO (1995)acredi-
ta que a alfabetização deve, desde o início,
estar articulada com os esforços de integrar o
indivíduo no contexto do seu mundo, na com-
preensão dos outros, promovendo novas ma-
neirasde organização do pensamento e possi-
bilitando ao indivíduo a ação na construção do
conhecimento, a manifestação de si mesmo.

Discutindo o tema, COOK-GUMPERZ
(1991) afirma que a alfabetização se refere à
capacidade de compreensão e de criação das
mensagensimpressas,assimcomo às mudan-
ças decorrentes desta capacidade. A autora
citada vê a alfabetização como um fenômeno
socialmenteconstruídoe ressalta que a manei-
ra como vemos as conseqüências da alfabeti-
zação,estáem suaessência, relacionadacom
nossa definição ou avaliação da atividade de
alfabetização.

A criança, mesmo as advindas de meio-
ambiente menos letrado, não entram naescola
sem qualquer influência da língua escrita. Se-
gundo MORO (1992), várias instituições
socioculturais,antes da escola, fizeram e esta-
rão fazendo a transmissão cultural à criança,
através da interação social.

Aindasegundoaautorasupracitada,esse
fato deve fazer o professor levar em conta e
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tentar identificar o "nível de elaboração prévia
sobre escrita de seus alunos, ao ser iniciado o

processo mais sistemático de alfabetização"

(p.37). Dessa forma pode-se explorar os atribu-
tos do aluno em benefício próprio, desenvolven-

do estratégias para chegar ao objetivo da alfa-

betização, prevenindo o fracasso escolar.

Conscientes da importância do professor

no processo de ensino-aprendizagem, algumas
das pesquisas brasileiras baseadas em concei-
tos atribucionais, têm nele seu foco de atenção

principal, (MALUF & BARDELLLI, 1991 ; GAMA
& JESUS, 1994; NEVES & ALMEIDA, 1996).

Segundo as hipóteses de Bernard Weiner
(1972,1980), citado por MALUF E BARDELLI
(1991, p.264)," a percepção da causa do suces-
so ou fracasso escolar pelo professor e pelo
aluno é um fator determinante ou co-

determinante do comportamento de cada um. A

atribuição de causalidade, enquanto configura-
ção cognitiva, atua como um elemento media-
dor das relações interpessoais, com conseqü-
ências no desempenho escolar do aluno".

No trabalho de GAMA&JESUS (1994), os

dados indicaramque os professoresdo 1Qgrau
deslocam a questão do fracasso escolar para
uma responsabilidade individual do aluno e de
sua família (interesse, esforço e situação eco-
nômica). Em todas as séries da amostra, os
alunos que foram reprovadoseram considera-
dos menos inteligentes,dos quais se esperava
desempenho final inferior e tempo menor de
escolaridade.

Em pesquisa menosatual, MARIZ (1985)
já afirmava que a criança carente é vista como
vítima da situação econômica precáriada famí-
lia pelas suas professoras. Nãofoi apresentada
pelos professores dessa pesquisa nenhuma
autocrítica, constatando-se preconceito e des-
valorização do estilo das famílias dos alunos.

NEVES & ALMEIDA (1996) pesquisaram
o fracasso escolar em estudantes repetentes
da 5" série, abrangendo a perspectivados alu-
nos, dos professores e de seus pais. Neste
estudo,os alunosapontaramasi mesmoscomo
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responsáveispelofracasso, ascausas internas
(esforço, motivação),enquanto os professores
atribuíram à falta de preparo do aluno e defici-
ência naajudados pais.Noentanto,aajuda dos
pais não foi citada pelos alunos e teve freqüên-
cia muito baixa por parte dos pais. Os pais
atribuíram à falta de motivação e preparo dos
filhos a responsabilidadedo fracasso.

BRANDÃO, BAETA & ROCHA ( 1983),
observaram na atitude do professor, um con-
juntodeestereótiposepreconceitosem relação
aosalunos,sobretudoos mais "carentes".Além
disso, foi notada uma preocupação em
patologizaros alunos.Suas famílias eram tam-
bém encaradas deforma depreciativa.

ROSENTHAL (1973), comentando o im-
pacto de seu livro com Jacobson em 1968,
sobre o efeito pigmaleão em sala de aula - a
chamada profeciaauto-realizável-onde o pro-
fessor prevêo fracasso ou sucesso dos alunos
com antecedência e este acaba por ser confir-
mado- demonstrou de forma inquestionável a
importância decisiva de variáveis como as ex-
pectativas, padrões de atribuição causal, per-
cepçõese representaçõespessoaisda capaci-
dade para o desempenho.

Conscientes da importância do papel do
professordentro do processode ensino-apren-
dizagem de leitura e escrita, no presente estu-
do, centramo-nos na identificação da visão do
professor da primeira série do primeiro grau,
sobre o processo de alfabetização.

Método

Sujeitos

Foram sujeitos da amostra 20 professo-
res de escolas estaduais da primeira série do
ciclo básico, que concordaram participar da
pesquisa, todos eram dosexo feminino.A faixa
etária de maior concentração possuía idade
entre 36e45 anos (50%),que variou de 22 a 50
anos. Quanto ao nível de instrução, 70% das
professoras possuía nível superior. O tempo
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mínimo de experiência como professora
alfabetizadoraencontradofoi de umano, sendo
que 45% oscilaram entre 1 e 5 anos de experi-
ência e outros 45% entre 1Oe 15 anos nesta
atividadeespecífica.

Material

o instrumentoelaborado paraa investiga-
ção constou de um questionário composto por
quatro questões abertas buscando obter infor-
mações sobre a visão do professor sobre a
alfabetização. As questões foram : "O que é
alfabetização para você?"; "O que dificulta o
processo de alfabetização, na sua opinião?";
"Na sua opinião, o que contribui para que a
alfabetização da criança aconteça?"; "Em sua
opinião,acriançada 1~ sériecompreendeoque
faz na escola? Explique".

Procedimento

Os questionários foram entregues aos pro-
fessores nas respectivas escolas para o pos-
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terior preenchimento, sendo recolhidos pelos
pesquisadoresnoperíodomáximodedoisdias.
Solicitou-se aos mesmos que respondessem
às questões de acordo com sua vivência en-
quanto professoresalfabetizadores.

RESULTADOS

As respostas dos questionários foram ava-
liados por meio do método de análise de conteúdo
(KELlNGER, 1975; BARDIN, 1979; DIAZ, 1992).

Os resultados da Tabela 1 demonstram

existir uma diferença significante no pensa-
mento dos vários professores sobre o conceito
de alfabetização, (Xo2=39,67). Houve uma ten-
dência das respostas dos professores a cerca
do conceito de alfabetização, que parece anco-
rado no aprendizado da escrita (Xo2=47,51).
Apesar de não demonstrarem significância,
houve uma alta porcentagem de respostas inclu-
indo a aquisição de conhecimento, (14,28%) e a
aprendizagem da leitura (13,18%), no conceito
de alfabetização pelos sujeitos da amostra.

TABELA 1 QUESTÃO "A":

Concepçõesde alfabetização entre os docentes pesquisados

I
r X02 = 39,67; Xc2 =11,70; n.sig.= 0.05; n.g.l.= 5
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Categorias F % Xo2 categorias F 0/0
globais iniciais

Aprendizagem de 42 46.15 47.51 Escrita 16 17.58
leitura e escrita

Leitura 12 13.18
Conhecimento 13 14.28

Aprendizagem 1 1.09

Inovação 12 13.19 0.41 Criatividade 6 6.59
Criticidade 5 5.49
Desafiar 1 1.09

Evolucão social 14 15.38 0.15 Integração 4 4.39

Socialização 2 2.19

Comunicação 5 5.49
Proaressos 3 3.29

Continuidade 6 6.59

Temoo 7 7.69 1.07 ResDeitoao rítmo 1 1.09

Evolucão Dessoal 6 6.60 5.53 Pensar 1 1.09

Compreensão 4 4.39
Auto-oraanizacão 1 1.09

Cotidiano 10 10.99 0.68 Ambiente escolar 7 7.69
Cotidiano 3 3.29

TOTAL 91 100% 39.67 TOTAL 91 100%
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Os dados da Tabela 2 demonstram que os

professores da amostra parecem não ter conse-
guido identificar com clareza as maiores dificul-
dades por eles encontrados no processo de
alfabetização (X02= 0,8). Apesardo amplo
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número de respostas por eles apresentadas,
pode-se observar que, percentualmente, pare-
ce haver uma tendência dos sujeitos a destacar
as dificuldades presentes na instituiçãoescolar
(31,58%),com suas salas numerosas.

TABELA 2 QUESTÃO "B":

Dificuldades no processo de alfabetização identificadas pelos docentes

X02 = 0.8; Xc2 =7.82; n.sig.= 0.05; n.g.l.= 3

Os resultados da Tabela 3 demonstram

que os sujeitos da amostra parecem identificar
na criança os fatores que contribuem para a
efetivação do processo de alfabetização
(X02=17,56). Navisão dos professores,o aluno
contribuiria trazendo para a escola, o conheci-
mento prévio (12,90%) e motivação (10,76%).

A Tabela 4 apresenta em seus resulta-
dos, que a maioria dos professores acredita
que a criança compreende o que vai fazer na

escola 55% e justificam esta posição argu-
mentando que, podem observar esta com-
preensão através da aprendizagem que a
criança demonstra naescola (X02=13,18), na
habilidade de integração entre a fala e a
escrita apresentada em sala de aula (11,30%).
No entanto, é importante ressaltar que uma
parcela considerável desses professores,
30% acreditam que "nem sempre" a criança
sabe o que faz na escola.
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Categorias globais F % X02 Categorias F O/o

inicias

Instituição Escolar 24 31.58 0.31 Salas numerosas 10 13.15

Material didático 8 10.52

Atenção dos 3 3.94

governantes
Ambiente alfabetizador 1 1.31

Falta de especialistas 2 2.63

Pais 16 21.05 0.31 Pais 13 17.10

Problemas Sociais 3 3.94

Professor 18 23.68 0.10 Tempo do professor 3 3.94

Visão do Professor 9 11.84

Reciclagem 6 7.90

Aluno 18 23.68 0.10 Desinteresse 6 7.90

Necessidades básicas 5 6.60

Dificuldade emocional 1 1.31

Imaturidade 5 6.60

Indisciplina 1 1.31

TOTAL 76 100% 0.8 Total 76 100%
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TABELA 3 QUESTÃO "C":

Fatores que contribuem para a efetivaçao do processo de alfabetização da criança, segundo os docentes.

X02 = 17,03; Xc2 =11,07; n.sig.= 0.05; n.g.l.= 5

TABELA 4 QUESTÃO "D":

Opinião dos docentes sobre a compreensão da criança sobre a função das atividades escolares

X02 = 12,15; Xc2=11,07; n.sig.= 0.05; n.g.l.= 5
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Categorias globais F O/o X02 Categorias F O/o

inicias

Criança!Aluno 32 34.40 17.56 Motivação da criança 10 10.76

Conhecimentosdo aluno 12 12.90

Prontidão 7 7.52

Estímulo 1 1.08

Segurança 1 1.08

Nível mental 1 1.08

Ambiente escolar 21 22.58 1.95 Recursos escolares 10 10.76

Ambiente escolar 11 11.82

Professor 19 20.43 0.79 Formação do professor 11 11.82

Trabalho em grupo . 1 1.08

Experiências concretas 7 7.52

Pais 10 10.75 0.70 Atuação dos pais 10 10.76

Interesse 9 9.67 0.83 Interesse 9 9.67

Ajuda externa 2 2.15 1.74 Ajuda externa 2 2.15

TOTAL 93 100% 17.03 Total 93 100%

Categorias globais F % X02 Categorias F %

inicias
Necessidadesintrinsecasda 15 24.19 2.4 Expectativas 8 12.90

crianca Desinteresse 4 6.45

Individual 3 4.83

Comportamento 8 12,90 0.45 Espontaneidade 3 4.83

Escola 4 6.45

ParticiDacão 1 1.61

Aprendizagem 22 35.48 13.18 Materiais 5 8.06

Fala e escrita 7 11.30

Conhecimento 4 6.45

Operações 1 1.61

Experimento 1 1.61

Comoreensão 2 3.22

Transmissãode conhecimentolo 2 3.22

Prontidão 10 16.12 0.06 Pré-escola 2 3.22

Nocões de hiaiene 2 3.22

Maturidade 6 9.68

Ajuda 3 4.83 1.41 Ajuda da família 1 1.61

Papel da escola 2 3.22
Professor 4 6.45 1.22 Prática 3 4.83

Professor 1 1.61

TOTAL 62 100% 12.15 Total 62 100%
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DISCUSSÃO

Os resultadosapresentadosdemostraram
que a alfabetização para estes professores é
basicamente aquisição da escrita pela criança.
Este conceito parece estar ligado a uma visão
mais técnica da alfabetização, precedente aos
anos70, descritapor LEITE(1993).A obtenção
de conhecimento e a aprendizagemda leitura,
prosseguem nomesmosentido,de umafunção
mais restrita na aplicação do conceito. Numa
aplicação mais atualizada, ainda segundo o
autor supra citado, passou nos anos 80, a ser
entendida com um caráter funcionaldo proces-
so, ou seja, como condição de inserção do
indivíduo no mundo.

Parece assim, consistir no aprendizado
da escrita as suas expectativas para com a
criança e tendo, provavelmente, os objetivos
estabelecidos pelo professor em suas aulas
fundamentados nessas metas. Respostasque
incluíam uma visão mais ampla de alfabetiza-
ção, incluindoapreocupaçãocomsuautilidade,
finalidade e aplicabilidade no mundo, como fa-
tor contribuinte na integração, criticidade e
criatividade, apesar de aparecerem nos dados
de resposta dos sujeitos não foram significati-
vas.

Apesar do alto índice de professores com

nível de instrução superior, talvez, o pouco
tempo de experiência de grande parte dos do-
centes como alfabetizadores seja um fator im-
portante a ser considerado na interpretação dos
resultados.

Não houve um fator que se destacasse
dos demais quanto a maior dificuldade encon-
trada pelos professores da amostra para alfa-
betizar. Os sujeitos localizaram, em maior di-
mensão, na instituição escolar e em suas salas

numerosas um fator que dificultaria o processo

de alfabetização. Como esclarece PENIN (1980),
atribuindo o baixo aproveitamento escolar a

causas externas à sua competência, os profes-
sores passam a acreditar que qualquer altera-
ção no rendimento do aluno não depende deles
e assim tornam-se menos insatisfeitos.

L. H. BRAMBILLA e A.A. JULIO

Os resultados obtidos por esta pesquisa
parecem confirmar em parte os encontrados
por BARDELLI (1986), em que os professores
responsabilizam a organização escolar e os
pais pelo mau desempenho escolar. Já, no
trabalho de MALUF e BARDELLI (1991), o
sistema educacionalnão foi mencionado pelos
professores.

Nota-se que as representações dos pro-
fessores sobreas dificuldades e facilidades por
elesencontradosdurante oprocessode alfabe-
tização são um tanto divergentes (dados da
Tabela2 e 3). Quando falavam em dificuldades
para o processo de alfabetização os professo-
res nãocitarama si própriossignificativamente,
já ao falaremde elementos facilitadores, apon-
taram em grande parte para os alunos. Ao
identificarnosprópriosalunosamaior partedos
fatorescontribuintesparao processode alfabe-
tização, o professor está, de forma implícita,
atribuindo ao aluno a responsabilidade pelas
dificuldades encontradas por ele, professor,
para conduzir o processo de alfabetização.

Este dado corrobora a afirmação de
ALMEIDA & cols. (1995), de que há uma ten-
dênciaem voga nas instituiçõesbrasileiras atu-
ais, incluindoaescola,emenfatizar aanálisedo
fracasso escolar nosaspectos extra escolares,
como o aluno e sua família. Nos trabalhos de
NEVES & ALMEIDA (1996), GAMA & JESUS
(1994), MALUF & BARDELLI (1991), MARIZ
(1984) estavisãodo professor está igualmente
presente.

Sobre a compreensãoque a criança pos-
sui do processode alfabetização ao freqüentar
aescola,amaiorpartedas professorasacredita
que elas compreendem, pois segundo essas
professoras,ascriançasdemonstram issoatra-
vés da aprendizagemtrazida pelas mesmasao
chegarem na escola e da relação que fazem
entre a falae aescrita. Entretanto,esta opinião
parece um tanto dividida, pois uma parcela
considerável de professores não têm certeza
disso. O que denuncia uma espécie de pen-
samento em processo de mudança, como
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se os pesquisadores tivessem feito uma per-
gunta que necessitasse de maior reflexão, por
talvez nunca ter Ihes ocorrido.

Através dos relatos, mais umavez,obser-
va-seumatendênciados professoresaespera-
rem encontrar em sala de aula alunos com
preparaçãopréviadiferenciada,alunosdiferen-
tes da realidade que os cerca. A busca de se
trabalhar com o aluno ideal ao invés do aluno

real parece ainda permear o discurso, muitas
vezes implícito dos professores. Uma das con-
seqüências possíveis desse tipo de idéia pode
serumaposiçãode nãoaceitaçãodoaluno real,
ocasionandoa inadequada rotulaçãode alguns
alunosoude umaclasse "quenãovão aprender
nunca", obscurecendo a percepção do profes-
sor paraos progressos, mesmoque pequenos,
de cada aluno.

As diferentes expectativas do professor
podemsertransmitidas aosalunos,que porsua
vez podem se conformar com essas expectati-
vas, sejade atribuiçãodesucessooude fracas-
so, segundo BAR-TAL & GUTTMANN (1981).
Os autores descreveram no resultado de sua

pesquisa, o professor como a maior causa de
influência para o sucesso.

Como considerações finais, as Autoras
acreditam que a presente pesquisa por suas
limitações remete à algumas questões: até que
ponto as professoras utilizam suas crenças
sobre afunção da alfabetizaçãoem seu progra-
ma de aula; o que pensam esses alunos real-
mente? Até que ponto existe uma coincidência
naconcepção entre os alunos e os professores
sobre eles próprios, sobre o que Ihesdeve ser
atribuído em suas funções e sobre o que é a
alfabetização?Questõesasereminvestigadaspos-
teriormente, por certo, em outro estudo mais amplo.
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AS MUDANÇAS PSICOSSOCIAIS DO
INDIVÍDUO NA TERCEIRA IDADE SOB A INFLUÊNCIA

DAS RELAÇÕES INTERPESSOAISI

THE INFLUENCE OF RELATIONSHIP AND

ITS PSYCHOSOCIAL CHANGING IN THIRD AGE PEOPLE

Locimara Ramos KROEFf2

RESUMO

Este estudo inclui uma pesquisa com sujeitos maiores de 60 anos, participan-

tes de três grupos de convivência para idosos na cidade de Porto AlegrelRS/

Brasil. Investigou-se como o inter-relacionamento grupal influencia nas mu-

danças da vida na velhice, nas relações dos grupos e dos indivíduos com a

sociedade. Nestes sujeitos, constatou-se uma procura de estímulo externo

(grupos) para serem socialmente reativados, cujo processo disparador foi a

indignação com a solidão, improdutividade mental, física e relacional gerada

pelas perdas: aposentadoria, viuvez, ausência dos filhos, etc.

Palavras-chave: terceira idade; mudanças psicossociais.

ABSTRACT

THE INFLUENCE OF RELATIONSHIP AND ITS PSYCHOSOCIAL
CHANGING IN THIRD AGE PEOPLE

This search includes a research with the third age (more than 60 years old), in

3 different acquaintance groups in Porto Alegre city, Rio Grande do Sul state,

south of Brazil. The influence of the groupal relationships in the changes of the

elders lives was observed, with the encrease of new relationships. These
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people seeked new stimuli in other to cope with distress caused bylonelyness,
security pensions, windowhood and the loss of their children.

Key words: third age people, psychosocial changes

INTRODUÇÃO

Nos últimos anos a sociedade tem se

dedicado aos idosos devido o "problema" do
aumento desta população. Assim, a política
social construída, até então, para uma popula-
ção especificamente jovem é discriminadora
com relação ao velho e ineficiente para lidar
com asituaçãofuturaque prevêumapopulação
significativamente mais envelhecida.

SegundoSalgado(1979),amarginalização
socialdo idosoétraduzida,especialmente,pela
falta de participaçãono processode integração
na sociedade, sendo que a marginalização se
caracteriza como uma situação oposta à
integração social. Portanto, os programas e
projetos paraaterceira idade, lançadosnomeio
social, podem representar um reengajamento
social para receber e atender o idoso
desengajado na sociedade devido a ausência
de preparação para a aposentadoria, Assim,
questiona-se este processo dialético do idoso
sedesengajar(Salgado, 1979),comocidadão e
se engajar no sistema marginalizador, sendo
que há, também, a oportunidade de produzir,
num processo de contra cultura, um novo
engajamento social.

Através do saber adquirido, pode-se rea-
lizar uma reformulação no contexto social e
pessoal da velhice, trazendo uma prevenção
mais eficiente para evitar o agravamento dos
problemas próprios do envelhecimento. Neste
sentido, a presente pesquisa objetivou, com o
estudo sobre as relações dos grupos e dos
indivíduos com a sociedade, estudar a influên-
cia das relações interpessoais nas mudanças
pessoais investigando como o inter-relaciona-
mento grupal atua numa possível alteração
social em relação a velhice. Buscou-se avaliar
tanto os aspectos gerais do grupo em estudo
como os aspectos individuais de cada sujeito
selecionado dos grupos, fazendo uma inte-
gração, e identificar os tipos de mudanças que

se estabeleceu na vida do idoso: se intervém

trazendo mudança, não só nocomportamento,
mas inclusive, nos paradigmas do indivíduo,
verificando até que ponto os problemas são
solucionados ou deslocados e o quanto essas
mudanças significam ou não uma alteridade
(Querolin, 1994) na vida pessoal e social.

METODOLOGIA

A pesquisafoi realizadaem trêsgrupos de
convivência de terceira idade de Porto Alegre-
RS. Realizou-se 101 visitas para entrevistas,
observações das atividades dos grupos e apli-
cação de um questionário para traçar o perfil
tanto dos grupos quanto dos sujeitos. O questi-
onário foi respondido por dez sujeitos de cada
grupo, perfazendo 30 sujeitos. Foram selecio-
nados tendo como critérios a frequência ao
grupo há pelo menos um ano. Destes, selecio-
nou-se, para a amostra A, quatro participantes
de cada grupo estudado (totalizando doze sujei-
tos), a fimde realizarentrevistas semi dirigidas.

Perfil dos Grupos

Grupo1

Se caracteriza por pertencer a comunida-
de de um bairro de Porto Alegre. O Centro
Comunitário, ao qual está ligado, existe há 50
anos,possuiemtorno de 190participantescom
mais de 50 anos de idade e é gratuito. Este
grupo funciona com uma presidente, uma vice
presidente,umconselhoadministrativoefiscal.

Objetivos: promover as relações sociais,
a participaçãodos idosos em eventos culturais
e proporcionar o acesso às informações e ao
conhecimento.

Atividades: orientação sócio familiar, pa-
lestras mensais, bocha, bailes semanais (esti-
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(em torno de 180 participantes), almoços, pas-
seios, viagens eventuais, intercâmbio com ou-
tros grupos.

Este grupo de terceira idade se constitui
como um dos departamentos do clube e possui
diretora, vice-diretora, tesoureiro, secretária,

relações públicas, rainha, 2 princesas e grupo
de apoio (totalizando 20 das 60 integrantes). O
grupo também possui um estatuto cujas altera-
ções no mesmo dependem da aprovação do
conselho do clube. Em geral, a presidência do

clube apoia todas as decisões e idéias da dire-
tora do grupo e dá ao grupo total autonomia
para se encaminhar. A presidência, assim como
as diretorias do clube trocam de 2 em 2 anos,

sendo as diretorias indicadas pela presidência.

A idade mínima seria 60 anos, mas como

pessoas em torno de 50 anos procuram o grupo

é permitida a adesão das mesmas. Não existe
cobrança de presenças com total liberdade de

escolha de ir e vir das integrantes e participan-
tes.

A diretoria organiza passeios para águas
termas e uma vez por ano viajam ao exterior.
Nos chás com baile cobra-se um ingresso, no
entanto,as 60associadasdogruposão isentas.
É rara a presença de homens. Eles não estão
inscritos, mas, como o grupo é aberto aos
sócios idososdo Clube, os homens participam
eventualmente em atividades como almoços e
festas. O bailetem som mecânico, tendo como
repertório pagode, axé music e músicas ale-
mãs.Algumasintegrantescomentamque,quan-
do começaram a freqüentar o grupo, estranha-
vam ou achavamesquisito o fato das mulheres
tirarem outras para dançar. Agora, dizem que
se acostumarame aderiram com facilidade.

As palestrassãodispensadas, poisdizem
nãoquerer sabersobre doença e as sugestões
dos integrantesdogrupo se restringem às ativi-
dades de lazer. Observa-se um discurso geral
dos idososnoGrupode nãocomentarem trans-
tornos ou problemas de suas vidas pessoais.
Háumarejeiçãoàsqueixas, ecultuam o pensa-
mento positivo. Tais atitudes e verbalizações
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ma-se de 80 a 100 freqüentadores, onde o
númerode homense mulheresestá mais equi-
librado), ginástica, artesanato, fisioterapia e o
grupo de convivência (de 5 a 30 mulheres;
nestas programações raramente aparecem
homens).

Na coordenação geral estão funcionários
da FESC (órgão municipal) que definem a pro-
gramação básica a ser desenvolvida nodecor-
rerdoano paraogrupo. As reuniõesadministra-
tivas do grupo são divididas em técnicas (funci-
onáriosda FESC)edadiretoria (funcionáriosda
FESC, presidência e conselho do grupo).

Nos bailes é liberadaa venda debebidas

alcoólicas. Também são vendidos salgados,
sendoque asquituteiraspertencemaogrupo.O
dinheiro arrecadado é somente da copa dos
bailesede chás organizadospeloprópriogrupo
e serve para comprar material como equipa-
mento de som, frizer, etc. O som mecânicotem
como repertório músicas de fandango, sendo
administrado por funcionários da FESC. Há
também uma banda de samba ao vivo constitu-
ídapor homenscomponentesdogrupo. Apesar
dos freqüentadores do grupo pertencerem, a
maioria, a uma camada social de baixo poder
aquisitivo,percebe-seumfortepreconceitocon-
tra aqueles que não se preocupam com a apa-
rência:estarem vestidos de acordo para o baile
e limpos,como porexemploquando umhomem
chega da cancha de bocha de abrlgo e
empoeirado para o baile, geralmenteé barrado
ou chamam-lhe a atenção.

Grupo 2

Está constituído dentro de um Clube fre-
qüentado pela alta sociedade de Porto Alegre.
Portanto,trata-se deuma instituiçãopagacons-
tituída de associados. Conta com 60 mulheres
inscritas no grupo e mais simpatizantes. Este
grupo existe há 10 anos.

Objetivo: é o lazer, buscando, através
deste, melhorar a qualidade de vida.

Atividades: coral, curso de dança (pago-
de, com 100 alunas), chás com baile mensal
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estão representadas como um pacto de só se
falar em coisas alegres, ficando implícito que
aqueles que não cumprem esse pacto ficam
mais a margem do grupo. Como exemplo, heis
um caso de uma componenteque estava preo-
cupadaedeprimidacomumproblemadesaúde
do qual foi vítima, sendo obrigada a largar
algumas atividades. Durante um determinado
evento do grupo só ela se encontrava sozinha
numa mesa, algumas se aproximavam e fala-
vam com ela superficialmente, pois sempre
comentava o seu problema. Todos a tratavam
muitoeducadamente, mas ninguémestavadis-
posto a ouvir as suas "lamúrias". Ela acabou
indo embora mais cedo.

Grupo 3

Caracteriza-se por pertencer a uma Uni-
versidade Pública. O grupo existe há 7 anos.
Além do grupo de terceira idade, o idosoobtém
como identidadeser aluno da Universidade.Os

participantes estão, predominantementenafai-
xa de 60 a 75 anos, residentes, a maioria, em
Porto Alegre e alguns na grande Porto Alegre,
sendo maisde 90% do sexofeminino.Quanto a

escolaridade apresenta uma maioria de sujei-
tos com segundo e terceiro grau.

Objetivos: resgate da cidadania e exercí-
cio da autogestão nos grupos.

Atividades: artesanato,teatro, ioga, coral,
grupo comunitário, línguas, fitoterapia, ecolo-
gia, etc.

O funcionamento deste grupo consiste
em reuniões semanais com todos os seus par-
ticipantes, em torno de 130, e atividades em
subgrupos: oficinas e/ou grupos de interesses.
Nos encontros semanais são realizadas pales-
tras e painéis sobre temas de interesse do
grupo. Tal grupo funciona como um "pólo
irradiador" de onde derivam os subgrupos.

Os subgrupos diferenciam-se pelo inte-
resse central de seus participantes. Os grupos
de desenvolvimento interpessoalvoltam-sepri-
mordialmente para o próprio sujeito na relação
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com os seus pares, enquanto os grupos de
interesses demonstram também um envolvi-

mento com as questões comunitárias, funcio-
nando como elementos multiplicadores. Po-
de-se diferenciar tais grupos conforme Lewin
(apud Hagemann, 1977:47), classifica: "Psico-
grupo: centradoem si mesmo -objetivo:próprio
crescimentoe Sócio-grupo: voltadopara a rea-
lização de tarefas (fábrica, sala de aula, etc.)".
Assim, podemos definir nesta instituição os
grupos de interesse como sócio-grupo e os
grupos de desenvolvimento interpessoalcomo
psico-grupo.Os subgrupostem encontros peri-
ódicos (uma vez por semana), sistemáticos
(durante o semestre) e com dia e hora pré
determinados. Os grupos de desenvolvimento
interpessoal são coordenados por um(a)
psicólogo(a) ou estagiário(a) de psicologia. Os
subgrupos são coordenados pelos próprios
usuários atendendo a um princípio de autore-
ferência e autogerenciamento promovido pela
instituição, dentro da ideologia da autogestão,
sendoconstituídosautonomamentepelosseus
participantes.

ANÁLISE DOS RESULTADOS OBTIDOS

A diferença da dinâmica dos grupos estu-
dados baseou-se na instituição de origem a
qual estava subordinado, determinando depen-
dência relativa às ideologias pertinentes a cada

grupo.

A maioria das atividades no grupo 3 eram

coordenadas pelos participantes do grupo gra-
tuitamente, enquanto nos grupos 1 e 2 eram
coordenadas por profissionais contratados ou
estagiários.

Na dinâmica da organização na condução
das atividades, os grupos 1 e 2 se assemelha-
vam por não cobrarem assiduidade e participa-
ção dos componentes, sendo que ambos abri-
am espaço para participar e assumir tarefas.
Apesar de não haver cobrança de presença dos
integrantes nas atividades, nem tão pouco ins-
crição nas mesmas, estes grupos se manti-
nham organizados.
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Todos os grupos apresentavam seguran-
ça na organização e condução das atividades.
O grupo 3 diferenciou-se por privilegiar a busca
do conhecimento, valorizando atividades volta-
das para a comunidade e cobrava assiduidade
e comprometimento dos seus integrantes.

O grupo 2 adaptou-se às circunstâncias
do próprio grupo através de um novo costume
(dança de pares femininos), que as próprias
idosas criaram pela falta da figura masculina e
pela necessidade de se divertir dançando,que
secaracterizacomototalmente opostoaoscos-
tumes implementados durante a juventude e
vida madura dessa geração onde os bailes
eram caracterizados pela dança de pares (ho-
mem com mulher).

Nos grupos 1 e 3 observou-se uma ten-
dência dos idosos pedirem aos funcionáriosou
coordenadores que fizessem as tarefas por
eles, buscando uma dependência e responsa-
bilizando o outro pelo desfecho das decisões.
No grupo 3, apesar da ideologia do autoge-
renciamento, observou-se que a maioria dos
participantestendem aatribuirasdecisõespara
os coordenadores. Assim, o idoso livrava-sede
desafiar a sua competência e testá-Ia,buscan-
do umadependência no funcionárioque seriao
responsável se as coisas não acontecessem.

Identificou-se, portanto, uma resistência
destes idosos para sair da posiçãodesujeitado
(Foulcault, 1992), repetindo comportamentos
desubmissão. Mesmocom a propostade inter-
venção psicossocial para reconstruir um modo
de relação grupal mais participativo e menos
centrado em determinadas pessoas, perce-
beu-se no grupo 3 que, às vezes, a própria
coordenação da instituição entrava num jogo.
contraditório, atendendo ao apelo do grupo por
um dirigente com maior poder decisório.

Tabela 1 - percentagem salarial

--
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Constatou-se que determinadas mudan-
ças significavam uma alteridade (Querolin,
1994) na vida pessoal do idoso, enquanto ou-
trassignificavamumamudançaaparentesocial-
mente. No grupo 2 a mudança aparente foi
flagrada nacontradiçãosendoque, aodetermi-
narem a "regra"básicade só se falar em coisas
alegres, admitiam que existem problemas,
porém, esses deveriam ser negados no grupo.
O grupo se eximia da função de participar
desses problemas - isso era delegado para
qualquer outra instânciaque também não seria
de sua conta. Aqui pode-se constatar o que
Watzlawick et alli (1973), identificou como
mudança de 1§ ordem, pois o comportamento
de alegriae contentamento do grupo apareceu
como opositor aos infortúnios da vida e aos
problemas,porém,esses nãosendo resolvidos
continuavam latentes, apesar da "máscara"
colocadaomitindo-se ou rejeitando-se tais pro-
blemas no grupo.

A pesquisanosgrupos permitiuverificar a
valoração fundamental que a maioria dos ido-
sos colocavam nas relações interpessoais pro-
porcionadapelos grupos, poisa representação
do grupo podeser comparadacom a represen-
tação que o trabalho ou a família tiveram em
suas vidas.

Identificou-se,que o movimento pessoal,
inter-relacional e grupal reflete uma possível
alteração social em relação a velhice. Os da-
dos obtidos indicaram alterações na forma do
idoso se relacionar em áreas categorizadas
como: familiares, financeiras, sociais, físicas e
pes-soais.

A aplicação do questionário permitiu a
elaboração de tabelas comparativas expostas
abaixo com os dados mais relevantes.

As diferenças no poder aquisitivo dos
grupos:
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Quanto a escolaridade os grupos 1 e 2
tinham instrução equiparadas, apesar da gran-

Tabela 2 - grau instrução dos grupos

L.R. KROEFF

de diferença no poder aquisitivo e o grupo 3,
apresentou o mais alto nível de instrução:

o dado acima talvez possa representar
que a classe média valorizava mais a buscado
conhecimento, a cultura, enquanto as limita-
ções da classe baixa nãopermitiameste tipo de
preocupação,e naclasse alta,que poressência
é capitalista, a preocupação principal para a
geração destes idosos sempre foi a aquisição
de bens materiais.

Outra diferença marcante nestes grupos
foi a participação dos homens nos eventos
sociais conforme os dados obtidos:

Tabela 3 - percentagem de homens nos grupos

GRUPO 1 = 40% IGRUPO 2 = 2%IGRUPO 3 = 8%

No grupo 1, que tem menor poder aquisi-
tivo, as mulheres tinham mais companheiros a
disposição para as festividades. Nosgrupos2 e
3 era mais raro. Suponde-se que nos grupos
com melhorcondição financeira haja~homens
de negócio que tendem a se aposentar mais
tarde. Além disso, o poderaquisitivodos idosos
pertencentes aclasse socialdogrupo2 poderia
proporcionar um leque maiorde oportunidades,
de relaçõeseopçõesdeprogramassociaisede
lazer, somando-se a isso a crença cultural de
que, em geral, os homens velhos abastados
buscam se relacionar com mulheres mais jo-
vens. Portanto, era mais comum ver as mulhe-
res do grupo 1 acompanhadas de maridos ou
namorados. No grupo 2, até as casadas esta-
vam raramenteacompanhadaspelafigura mas-
culina nas programações festivas.

Os depoimentos dos idosos, indicaram
uma buscade estímulo externo para tornarem-
se socialmente mais ativos, sendo os grupos
contribuidores para a reatividade nestes sujei-
tos. Assim, tornaram-se socialmente mais atu-
antes pelo estímulo proporcionado pelo ambi-
ente grupal. Conclui-se que, ao procurar os
grupos de terceira idade, o idoso já havia
implementadouma mudançade atitude. O pro-
cessodisparadorparaestamudançafoi a indig-
nação do velho com a situação de solidão, de
improdutividade mental, física e relacional em
que caiupelaaposentadoria,perdado cônjuge,
ausênciadosfilhose/ou pelopróprio envelheci-
mento físico. Os depoimentos dos sujeitos da
amostraA denotamque elesmesmosentraram
nosgrupos com o propósitode reagirem diante
de determinada situação que estavam
vivenciando:

"Perdi meu marido por causa de um ata-
que cardíaco que teve quando o seu time de
futebol perdeu... Morreu por causa de uma
bobagem...Depoisdissoo meufilho mais velho
se suicidoupor causa damorte dopai... Foipor
isso que vimparar aqui n(noGrupo) -Maria, 72
anos.

..Fui trazidapor uma amiga, estava muito
solitária, parada, então ela me trouxe pra cá.
Antes outras já tinham me convidado, mas eu
achava bobagem, não fazia a minha cabeça. A
primeira vez que vim para o X (grupo) fiquei
chocada, achei deprimente aquela velharia...
Aí eu me dei conta que também estava velha
como eles Depois acostumei e achei le-
gar- Tereza, 61 anos.
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Quanto a melhor qualidade de vida, uma
vida que seja alegre, além de saudável, estar
intimamentevinculada com uma melhorprodu-
tividade e menor índice de estados de doença,
osdepoimentosabaixodos sujeitosda amostra
A versam sobre esta questão:

"Eu admiro esta senhora, ela teve um
ataque cardíaco, depois um tumor no cérebro,
ficou careca, perdeu os movimentos e não de-
sistiu dogrupo... Ela fazginástica, se esforça e
quem olha não diz que já aconteceu tudo isso
com ela" - Leda, 65 anos.

"Fulana falaassimpor causadeum derra-
me cerebral, agora ela táaprendendoa falarde
novo e nunca falta a aula e tá sempre
trabalhando"(nogrupo) - Zilla, 63 anos. Ambas
as vítimas dos eventos citados nos depoi-
mentos referem pessoalmente que o grupo e
as amizades ajudam-nas muito a reagir, "dão
força".

As doenças físicas e mentais na velhice
passam a ser encaradas, embora ainda com
surpresa, como nas etapas anteriores da vida:
na maioria das suas enfermidades os idosos

passam a ser recuperados, tratados e também
curados. O ciclo velhice, doença e morte, 10-
gicamente estereotipado, torna-se ultrapassa-
dodiante da longevidadeviávelnoser humano.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Os resultadosobtidos nestapesquisasão
suficientes para mostrar que as relações
interpessoais,promovidas nosmoldesdos gru-
pos investigados, influenciam profundamente
numa reformulação social e pessoalda velhice
impedindo que os idosos se tornem propensos
a ficarem marginalizados socialmente.

O grupo surge, então, como um lugar
ondeo idosoterá espaço para produzirmudan-
ças na sua vida e desse retirará o apoio para
suas transformações serem aprovadas social-
mente, incluindo o meio familiar. A partir do
grupo, o idoso segue introduzindo novoscostu-
mes, valores, hábitos, idéias em sua vida. O
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relacionamento interpessoal criativo, afetivo e
efetivo (Kroeff & Schneider, 1998), seja com o
grupo ou/e com a família torna-se fundamental
e necessário para aumentar as possibilidades
de mudançase aprimorar a qualidade de vida
do velho.

Portanto, os grupos de idosos tornam-se
socialmente necessários, no sentido de apro-
veitar o insight do velho em determinado mo-
mentodesuavida,a fimde resgataraqualidade
de vida e transformar estigmas viciados em
torno do envelhecimento. Por isso, o apoio da
sociedade para os grupos de terceira idade
torna-se de fundamental importância para a
saúde pública, partindo-sedo pressuposto que
saúde é tanto física como mental.

Junto ao aumento do envelhecimento da

população mundial os valores e conceitos com
relação a velhice passam por uma forte trans-
formação social, profundamente sentida pela
presente geração de avôs e avós e conflituada
devido ao despreparo para a realidade social
atual. Entretanto,areeleituraglobalizadasobre
o envelhecimento, que oportuniza ações pre-
ventivas, fornecerá subsídios para a constru-
ção de um novomodode viver a velhice para as
gerações futuras.
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RESUMO

Observa-se poucos trabalhos destinados ao acompanhamento de parturien-

tes que desejam doar seus bebês. A importância deste acompanhamento

reside em auxiliar a decisão sobre a doação. Objetivou-se com este trabalho

descrever um protocolo utilizado com 24 parturientes que demostraram

interesse em doar o Recém-Nascido (R. N.) no período entre 1996 e 1998, num

Hospital-Escola de Campinas - SP, como também algumas características

sociais dos sujeitos. A maioria possuía nível socio-econômico baixo e faixa

etária entre 16 e 36 anos. A maioria estava desempregada durante a coleta,

não possuindo renda fixa (79,2%), sendo 66,6% das parturientes solteiras,

casadas (12,5%), amasiadas (8,3%), separadas legalmente (8,3%) e divorci-

adas (4,1%). O protocolo foi composto por entrevista inicial com Psicóloga e

Assistente Social, para investigação dos aspectos psico-sociais e econômi-

cos, assim como a intenção da doação. Os sujeitos foram acompanhados

individualmente com o propósito de auxiliar na decisão de doar o R.N. Dos 24

casos, 50% não requereram doação; 41,6% efetuou-se a doação e, 8,3%

ocorreu óbito do R.N. Acredita-se que este protocolo auxilie a parturiente a

enfrentar a decisão e as conseqüências da doação de forma mais concisa e

eficaz para este momento estressante da vida.

Palavras-chaves: Parturientes; doação; protocolo: recém-nascido.
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ABSTRACT

There are few researches about the accompaniment of the parturient that wish

to donate their newborn child and the importance of this accompaniment fies

on the support to the donation decision. The target of this research was

describe a set of procedure used with 24 parturient that had shown interest in

donating their newborn child (N.C.) from 1996 until1998 in a School-Hospital

of Brazil, Campinas (São Paulo) as well as some social characteristics of this

women. Most part of them had low social and economic levei and average age

25,5 years. Great part of these subjects were unemployed and didn't have

income (79,2%) and 66,6% was single, 12,5% married, 8,3% fived together,

8,3% divorced and 4,1% separated. There was in this set of procedure an

interview with a Psychologist and a Social Assistant, to require economical,

psychological and social aspects as well as some variables of the donation

intention. The subjects were followed individually in order to help them in their

choice of donating or notoAmong the 24 cases that required accompaniment,
50% didn't dona te the babies, 41,6% donated and 8,3% of the children died

before ending procedure. This set of procedures helps the parturient face the
donation decision and the consequences of this stressful moment of their lives.

Key-words: Parturient; Donation; Procedure; Newborn child.

INTRODUÇÃO

A gravidez pode ser considerada uma
fase degrandes transformaçõescorporaisbem
como psicológicas, envolvendo inclusive mu-
dançasouadaptaçõesentreocasal (Maldonato,
1987). A gravidez também pode ser vista como
um período de grande stress, onde se observa
um sensível aumento do risco de vários trans-
tornos, bem como de problemas relacionados
com a saúde mental (Llewellyn, Stowe e
Nemeroff, 1997).

Um exemplo clássico é a disforia pós-
parto ou "blues" que incide em 50 a 75% das
puérperas e tipicamente ocorre por volta do
quarto ouquintodia apósoparto (Kumar,1990).
Algumas características do blues são: mistura
dos sentimentosde felicidade e realizaçãocom
sensações auto-limitantes; mudanças suaves
de humor; euforia ou exaltação; insônia e
hiperatividade, o que, muitas vezes pode influ-
enciar nacapacidadede pensamentoe, inclusi-
ve no processo decisório sobre aceitação do
R.N., bem como no processo de abandono ou
doação.

Diversos são os fatores de risco que po-
demestar associadosaostranstornos nagravi-
dez, principalmente os relacionados com os
aspectos afetivos, dentre eles: problemas psi-
quiátricosantecedentes; problemasde relacio-
namentocom o parceiro; precárioapoio emoci-
onalduranteagravidez;solidão; idadeprecoce;
baixo nível educacional; baixo nível sócio-eco-
nômico e falta de planejamento (Alvarado e
cols., 1993).

Principalmente nos países do chpmado
terceiro mundo, as condições econômicas e
sociais se tornam um agravante nas decisões
sobre manter ou não a gravidez, bem como a
guardadacriança. Deve-seaindaconsideraras
grandes mudanças sociais observadas nas úl-
timas décadas sobre a inserção da mulher nos
meios profissionaise a sua relevância naques-
tão econômica-familiar (Lewis, 1995; Baptista,
1995; Bottura Jr., 1994).

É comum o surgimento de um padrão de
comportamentoentregestantes,que aochega-
rem na Maternidade, em trabalho de parto,
manifestam o desejo de não ver seus filhos,
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logo após o nascimento, uma vez que têm o
objetivode não mantê-Ios sob seus cuidados,
pois, acreditam que a doação será mais bené-
fica para a criança e para si própria. Porém, nem
sempre esta decisão provém totalmente e ex-
clusivamente de uma necessidade pessoal e
sim de pressões sociais e familiares das
consequências do parto.

Comrelaçãoa este ponto, Sidman (1995)
relata que a coerção ocorre em diversos níveis
da vida das pessoas e acabam por controlar
seus comportamentos, através de suas
consequências. Na maior parte das vezes, es-
tas mulheres estão sendo influenciadas e
controladas por diferentes fatores:

. Pessoal - acreditam que não têm condições
de exercer a maternidade, não se sentindo
aptas para ela;

. Social- têm receio do julgamento que sofre-
rão da comunidade;

. Familiar - os pais e familiaresnão aprovam
a gravidez, e

. Financeiro - não possuem meios materiais
para supriremas próprias necessidades e as
do bebê.

A doação passa a ser a solução mais
rápida e eficaz de todos os problemas criados
pelo nascimento da criança, pois esta esquiva-
se do problema atual e dos futuros problemas
que poderão surgir.Aparturienteneste momen-
to de pressões não tem, na maioriadas vezes,
condições de avaliar sozinha as possíveis saí-
das e as conseqüências de cada uma delas.

Outras características importantesde se-
rem consideradas são apontadas por Berthoud
(1995), que indica fatores de risco no período
grávido-puerperal em primíparasjovens relaci-
onados ao baixonívelde informação;experiên-
cias negativas durante este período e falta de
assistência e suporte emocional por parte da
equipe de saúde.

Em relação à visão de filhos adotivos
sobre o motivopeloqual seus genitores realiza-
ram a doação, foirealizadoumestudo no Brasil,

t
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que teve como objetivo verificar os sentimentos
destes sujeitos. Os resultados demonstraram
que uma das principaiscausas que levaram os
pais a concretizar a doação, na opiniãodestes,
foiporfaltade condição financeira(34%);desa-
gregação familiar(16%)e rejeição (14%),o que
também acaba sendo conseqüência da realida-
de econômicae socialdopaís (Webere Cornélio,
1995).

Aequipe de saúde que presta assistência
à gestante parece ser fundamental no apoio
emocionalnecessário à este período, principal-
mente em relação às mulheres que não possu-
em um adequado suporte social e familiar.
Porém, nem sempre é possível observar pro-
gramas hospitalares específicos para esta de-
manda, principalmenteno Brasil

Algumasexperiências de equipes especí-
ficas no atendimento a gestantes podem gerar,
inclusive,resultadosrelativosà decisão de aban-
dono ou permissão para doação do R.N.(Viço-
sa e cols., 1987).

Santos e cols. (1997) implantaram um
serviço para atendimento de adolescentes na
região Norte do Brasil, tendo como objetivo
fornecer suporte psico-social em quatro mo-
mentos do período grávido-puerperal:
internação; parto; pós-parto e alta hospitalar. O
programa abordou questões como aleitamen-
to;cuidados maternos; vínculoemocionalentre
mãe e filho,e planejamento familiare retornoàs
funções sociais como a escola. As autoras
concluíram que o atendimento psicológicodu-
rante esta fase é fundamental para que a mu-
lher tenha um aumento de confiança no seu
novo papel, bem como diminui-seos riscos de
abandono do bebê.

Daher e cols. (1997) implantaram um
serviçode atendimento interdisciplinarem uma
enfermariade obstetrícia para gestantes de alto
risco, com o objetivode propiciarmelhor aten-
ção da equipe a esta população, além de traba-
lhar as expectativas das gestantes frente à
gestação e ao nascimento. Os atendimentos
ocorriamtrês vezes por semana e faziam parte
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da equipe uma psicóloga, assistente social,
enfermeira e o médico. Os resultados aponta-
ram para uma melhor interrelação entre as
gestantes, aumentando as verbalizações das
dificuldades e dúvidas sobre este momento,
assim como a discriminação das crenças
disfuncionais, obtendo comportamentos mais
efetivos de enfrentamento dos problemas.

Os doistrabalhos relatadosanteriormente
não foram descritos de forma a conhecer os
passos fundamentais e objetivosespecíficos,o
que impede de serem avaliados quanto à sua
metodologia e eficácia.

Brett e Brett (1992) relatam um programa
mais detalhado para aconselhamento de ges-
tantes em situação de crise. Os resultados
demonstram que 64,6% de todas as gestantes
que passarampeloCentrodeGestantespassa-
vam por situação de crise, sendo que 19,5%
destas foram encaminhadas para informações
e instruções sobre a gravidez; 4,7% para
aconselhamentode doaçãodo R.N.;3,7% para
aconselhamento pós-aborto; 3,7% por proble-
mas referentes ao diagnóstico de gravidez e o
restante por outras razões.

É importantesalientar a faltade bibliogra-
fia sobre trabalhos, inclusive hospitalares,bem
delineados com parturientes que desejamdoar
seu R. N., já que temas voltados para adoção
são mais pesquisados. Talvez um dos proble-
mas iniciais para esta escassez seja a própria
dificuldade da equipe de saúde em detectar
parturientes que desejam fazer as doações
(Falceto e cols., 1994).

O programa proposto por Brett e Brett
(1992) constituiu em um atendimento de
aconselhamento inicial de uma hora e meia,
seguindo-se de sessões com o objetivo de se
trabalharquestõesambivalenteseconflitosnão
resolvidos pelas grávidas. O primeiropasso foi
identificara situação de crise dagrávida, segui-
do de assistência apropriada para cada caso,
através de estratégias específicas. A segunda
etapa constituiu-se de educação sobre a gravi-
dez e desenvolvimento fetal, através da utiliza-

A.S. DAHER eta!.

ção de vídeo. O terceiro passo relatado foi a
identificação e avaliação das opções disponí-
veis, dentre elas: a continuidade ou término da
gravidez,ouseja, doar acriançaparafamiliares
oupessoasdesconhecidasou realizaroaborto,
onde este procedimento é legalizado; manter-
se casada com a criança ou criar a criança
sozinha. A última etapa é a tomada de decisão
propriamente dita, através da avaliação dos
aspectos positivos e negativos de cada opção,
utilizandotécnicasde entrevista motivacional e

role-playing.

Opresentetrabalho, surgiucomoobjetivo
de ajudar as mães a enfrentarem o conflito de
doar ou manter o filho consigo, onde busca-se
a compreensão das variáveis envolvidas no
processo de doar, através de um conjunto de
procedimentos sistematizados para o atendi-
mento de parturientes que desejam doar o
recém-nascido,bem como descrever algumas
de suas características sociais.

Método

Sujeitos

Passaram pelo conjunto de procedimen-
tos 24 parturientes, sem transtornos psiquiátri-
cos, de um Hospital-Escolade Campinas - São
Paulo (Brasil), no períodode Janeiro de 1996 a
Janeiro de 1998.

O trabalho foi desenvolvido com todas as
parturientes que expressaram o desejo de do-
ação, sendo que a maioria possuía nível sócio-
econômico baixo e faixa etária entre 16 e 36

anos (média de 25,5 anos). Grande parte dos
sujeitos se encontravam desempregados na
ocasião da coleta de dados e não possuíam
rendafixa (79,2%),sendoque 66,6%das partu-
rientes eram solteiras, seguidas das casadas
(12,5%),amasiadas(8,3%),desquitadas(8,3%)
e uma separada (4,1%).

Com relação a algumas características
relacionadas à moradia, metade da amostra
(50%)já possuíamfilhos e continuam morando
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com estes; 37,5% moram com os familiares;
16,6% moram com os parceiros ou maridos;
16,6% moram com amigas e 8,3% não foi
possível obter dados referentes ao aspecto de
moradia, já que as entrevistas iniciaissão rea-
lizadas pela Assistente Sociale não constavam
no relatório.

Em relação aos dados referentes à deci-
são dos genitores, 16 casos (66,6%)se nega-
ram a assumir as responsabilidade da paterni-
dade e/ou não tiveram informações sobre a
gravidez ou o nascimento; em 4 casos (16,6%)
os genitores não assumiram a paternidade,
porém o parceiro ou marido atual assumiu as
responsabilidades;somente em2casos (8,33%)
o parceiro/maridoassumiu a paternidade do RN
e, 1 caso (4,16%) não foiespecificado.

Arespeito dos motivosda doação expres-
sados pelas parturientes, é importanteressaltar
que não ocorreu de forma sistemática a real
apuração dos motivosque levaram à doação
somente a situação econômica precária foi re-
latada por 12 sujeitos (50%)e os motivoscom-
binadosentre situação econômicaprecáriamais
outros fatores (condição emocional instável;
violênciado parceiro; incapacidade em assumir
os cuidados do filho;falta de vínculo afetivo;
falta de apoio dos pais e receio de pressão
social, somam 7 casos 29,16%). Outros moti-
vos relatados foram: infidelidadeconjugal; im-
possibilidadede cuidarda criançadevidoà falta
de tempo; dúvidas em relação ao possível
genitor;pressão familiar;crença de difícilretor-
no às atividades normais, somando 20,8%.
Dentre os sujeitos, 3 casos (12,5%) eram
usuárias de drogas, especificamente de crack e
1 caso de epilepsia (4,16%),onde a patologia
teve importância na decisão de doação.

.

r

.

j
Material

j

Foi utilizadoo seguinte material:

Ficha de Avaliaçãoda Parturiente, contendo
as seguintes informações: condições sócio-
econômicas; estrutura e suporte social/ fami-
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liar;fatores emocionais e fatores motivadores
da doação.

Procedimento

Os atendimentos das parturientes ocorri-
am individualmente,em ambiente restrito (En-
fermariade Obstetrícia; U.T.I.Neonatal ou em
uma sala vaga), sendo que, quando a parturien-
te podia locomover-se, o atendimento era rea-
lizado no Ambulatóriode Psicologia. O tempo
necessário para se realizar o Conjuntode Pro-
cedimentos era variável,dependendo das con-
dições de saúde da Parturiente e do bebê. A
média observada deste processo durava em
torno de cinco dias.

DESCRiÇÃO DO CONJUNTO DE
PROCEDIMENTOS

Equipe Assistencial

A equipe que prestou assistência às par-
turientesfoicompostadeduas Psicólogas,sen-
do uma Psicóloga da UTI Neonatal e uma
Psicóloga da Enfermaria de Obstetrícia, além
de umaAssistente Social.Quandonecessárioe

possível, o médico obstetra ou neonatologista,
que estivesse acompanhando o caso, era con-
sultado paratroca de informações ao processo
de decisão.

Sendo assim, os procedimentos serão
descritos a seguir:

1 . Procedimentos Iniciais

Nesta fase, a equipe busca informações
necessárias sobre comportamento da Parturi-
ente, bem como os motivos que a levaram a
expressar a intenção da doação.

1. A informação do desejo de doação do Re-
cém-Nascido(R.N),chega à Psicologia atra-
vés dos Obstetras ou da Assistente Social.

.
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2. Fica suspensa a visita da parturienteao ber-
çário.

3. A psicóloga busca informações de como
essa gestante secomportouantes,durantee
apóso parto üuntoaos obstetrase equipede
enfermagem do Centro Obstétrico), sendo
que as informações requisitadas eram:
demostrou algum tipo de preocupação em
relação à criança?; quais as verbalizações
feitas pela parturiente?; como a parturiente
está se comportando no leito?

4. Contato individualda psicólogacom a partu-
riente em um local privado (sem tempo limi-
te), com os objetivos de:

* deixar claro a função de ajuda e apoio na
tomada de decisão;

* identificar os motivos que estão levando a
tal decisão;

* identificar as alternativas já planejadas;

* analisar o grau de apoiofamiliar e socialdo
sujeito;

* identificar a pessoaque pode fornecer mai-
or apoio no momento; e

* averiguarse opaidacriançaestádeacordo
com sua atitude.

5. Quando a parturienteé menor de 18anos, a
decisão de doação do R.N.deve ser tomada
em conjunto com o seu responsável.

6. Contato individual da Assistente Social com
a parturiente em um local privado, avaliando
as condições sociaise econômicasem que a
paciente encontra-se. Identificandonecessi-
dades, são tomadas providências,dentro da
comunidade, para cada problema específi-
co, como por exemplo, creches, cesta bási-
ca, auxílio econômicoda Prefeiturae outros.

7. Discussão do caso entre a Psicóloga,Assis-
tente Social e Médico que estão acompa-
nhando a Parturiente e o R.N.

2 -Procedimentos Finais

Nesta fase a equipe auxilia a Parturiente a
tomar a decisão sobre a doação, sendo assim:

A.S. DAHER eta\.

1. Decisão: A parturientepodedesejar manter-
se com o filho, mas possui dificuldades no
enfrentamento de tal decisão.

Atitude mais freqüente: Estarecebeaju-
da para escolher uma pessoa de seu convívio
que possa apoiá-Iae essa pessoa é contatada
pela equipe com a finalidade de atuar como
agente facilitador nos problemas que venham
surgir, estando a equipe à disposição para
orientações. Quando a dificuldade é no âmbito
social, a AssistenteSocial atua buscando solu-
ções na comunidade em que a Parturiente
pertence.

Após a alta com o filho, é oferecido à
parturientea continuidadedo acompanhamen-
to psicológico, com o objetivo de ajuda no
enfrentamento das contingências sociais que
poderão surgir.

São marcadasentrevistasperiódicascom
esta mãe, de início na revisão Pós-parto (con-
sulta após40 dias do parto), e posteriormente,
se for detectado algum tipo de problema ou se
a mãedesejar, o acompanhamento psico-soci-
ai terá continuidade.

2. Decisão: Quando o desejo de doar o RN.
não está claroou a parturiente está decidida
em doar o R.N.

Atitude mais freqüente: A Assistente
Social informa e orienta como é o processo de
doação e quais são as etapas burocráticas a
serem realizadas.

A parturientenão é orientada para preen-
cher os documentos de doação que é respon-
sabilidade da Maternidade.

A parturienterecebealta hospitalar,o RN.
fica noberçárioe a visita ao RN. fica suspensa.

É marcada uma entrevista com esta par-
turiente, três dias após a alta,onde passará por
avaliaçõespsicológicae social, como intuitode
averiguar se a decisão foi mantida.

3. Decisão: Se a parturientemudar deopinião,
e decidir-se pelo filho.

Atitude mais freqüente: Ela é acompa-
nhadaaté o berçárioonde é realizadoo proces-
so de aproximação da mãe com o filho.
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4. Decisão: Sea parturientemantivera opinião
de doação.

Atitude mais freqüente: Sea decisãode
doar permanecer após os três dias, é dado
continuidadeao processode doação e encami-
nha-se ao Juizado de Menores.

É oferecido à parturiente, em ambos os
casos, a possibilidade de continuar o acompa-
nhamento psicológico.

Os médicos responsáveis pelo RN. são
informados de todo o processo de tomada de
decisão da Parturiente.A equipe de saúde que
trata do RN. e da mãe são orientados de como
lidar com eles, pois era freqüentemente obser-
vado a hostilidade da equipe de saúde em
relação às Parturientes que optaram pela doa-
ção e necessitavam de acompanhamento mé-
dico.

Os registros de atendimento não ficam no

prontuário da mãe e nem no da criança e sim em

posse do arquivo do Serviço Social para que
seja mantido o sigilo do processo.

RESULTADOS PRELIMINARES E
DISCUSSÃO

Em relação a alguns dados sociais das
gestantes, todas elas foram assistidas através
do Sistema Único de Saúde, sendo este um
serviço público e gratuito, sendo que a maioria
das mulheres não trabalhava, o que difere das
populaçõespesquisadasporBrette Brett(1992)
e Falceto e cols. (1994) onde a maioria das
mulheres possuíam um rendimento, mesmo
sendo baixo.

Algumas condições sócio-econômicas e
educacionais,citadasporAlvaradoecols.(1993)
como fatores de risco para o abandono dos
RN., também foram observadas com esta po-
pulação. Uma grande porcentagemdas mulhe-
resque nãoresidiamcomseus parceiros(84%);
a maioriadas mulhereseram solteiras (66,6%);
a maioria das mulheres não necessitavam de

uma condição educacional básicapara exercer
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uma atividade profissional, apesar da maioria
(79,2%), confirmando possíveis fatores de ris-
co para a doação.

Noanode 1995,quando ainda nãoestava
estabelecido o Conjunto de Procedimentos ci-
tados acima, os casos onde as parturientes
mencionavamo desejo de doação do seu RN.
eram encaminhadosvia ServiçoSocial. Dos 14
casos que deram entrada, todos foram envia-
dos para o Juizado de Menores, não tendo
acompanhamentoposteriorde como foi dado o
seguimento dos casos.

Em função da falta de dados anterior à
implantação do Conjunto de Procedimentos,
não se pode comparar se houve aumento ou
diminuição nos casos de doação.

Com a implantação do Conjunto de Pro-
cedimentos, nos anos de 1996 a 1998, os
resultados obtidos foram:

Dos24casosque passarampelo Conjun-
to de Procedimentos, 12 casos (50%) não re-
quereram doação; em 10 casos (41,6%) efe-
tuou-se a doaçãoe, em 2 casos (8,3%) ocorreu
o óbitodo RN. antesda conclusãodo Conjunto
de Procedimentos.

Falceto e cols. (1994), através de um
programa de observação de puérperas que
desejavam doar seus bebês, encontraram
28,57% que permaneceram com seus filhos e
57,15% destas mulheres que concretizaram a
doação, porém somente se realizaram
anamneses e follow-up de uma semana após
(visita familiar) com estas mulheres, não ocor-
rendo algum tipo de programa de intervenção.

Já Brett e Brett (1992), realizando um
programade aconselhamentoà gestantes, ob-
tiveram os seguintes resultados: optaram por
continuar agravidez 46%;decidiram pelo abor-
to 43,9%; sofreram aborto espontâneo 7,9% e
2,2% não foram relatados resultados, o que se
assemelhaaos resultadosdeste estudo. Pode-
se observar algumas similaridades nos dois
programas, principalmente em relação ao su-
porte fornecido à mulher,bem como o incentivo
à tomada de decisão, independente de sua
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escolha. No entanto precauções devem ser
tomadas no sentido das diferenças entre os
dois programas e das diferenças sociais exis-
tentes entre os dois países, principalmenteso-
bre a questão do aborto que não é um procedi-
mento legalizado no Brasil.

Outra diferença, em nível institucional,
diz respeito ao tempo em que a mulher deve
tomar a decisão sobre a doação do RN. , pois
por problemas institucionaisdeste hospitalbra-
sileiro, o RN. não pode permanecer internado
por um prazo maior do que aproximadamente
5 dias, devido a riscosde infecção;uso de leito
desnecessariamente e custos de internação.
Desta maneira a decisão da parturiente deve
sertomada, em conjuntocom aequipe,durante
o período onde pode estar ocorrendoo "blues",
que segundo Kumar (1990), a possível instabi-
lidade de humor, a sensaçãoauto-limitante po-
dem influenciar na sua capacidade de pensa-
mento e interferir na decisão, motivosuficiente
paraa existênciade um serviçode acompanha-
mento às parturientes.

Analisando algumas características do
Conjunto de Procedimentos implantado, pode-
se observar alguns pontosquedevemser revis-
tos e modificados para aumentar os dados de
avaliação do processo. O primeiro item diz
respeito à confecção de um instrumento para a
realização de uma anamnesemais detalhadae
específica a este tipo de população, bem como
uma avaliação de follow-up para detectar se o
programa auxiliou de forma eficaz a tomada de
decisão sobre a doação do RN.

O segundo item se refere à inserção do
genitor,quando possível,nasdiscussõese ava-
liaçãoda doação, em conjunto com a parturien-
te, pois observa-se que a decisão em conjunto
pode ser fundamental para o resultado do pro-
cesso, bemcomo um trabalho com a equipe de
saúde, com o objetivo de discutir e trabalhar a
questão do preconceito da equipe para com as
mães que decidem doar o RN. (Falcetoe cols.
1994; Bottura Jr., 1994).

Com relação a algumas limitações
institucionais, a equipe de saúde composta por

A.S. DAHER etaI.

Psicólogo, Assistente Social e Médico deveria
dar suporte inclusive aos finais de semana e
feriados, o que não ocorre atualmente.

Através do atendimento interdisciplinarno
Hospital, foi visível a falta de informações das
mulheres que buscavam atendimento médico,
doperíodogestacional, partoe puerpério, assim
como a falta de suporte social e familiar na
maioriados casos, corroborando mais uma vez
a tese de que são necessários e fundamentais
programas de acompanhamento pSico-social
para grávidas e puérperas.

É de fundamental importância encontrar
formas de prevenção de gravidez mal planeja-
da, bem como desenvolver programas de su-
porte para grávidas e parturientes que manifes-
tamodesejodedoaçãodo RN. Ogerenciamento
decrisesduranteagravidezexigealtos níveisde
habilidadeeconsomemtempo noplanejamento
das atividades e treinamento da equipe de saú-
de (Brett e Brett, 1992).

Programasde acompanhamento são fun-
damentais no sentido de se evitar futuros pro-
blemasdestasgestantesdirecionadosaopossí-
vel desenvolvimento de transtornos de saúde

mental (Llewellyn,Stowee Nemeroff,1997)ede
comportamento.

A escassez de publicações nacionais e
internacionais de programas de acompanha-
mentosdedoações, realizadas dentro dos Hos-
pitais, parece demonstrar a inexistência destes
programas,que são fundamentais na manuten-
ção da saúde para mães e bebês envolvidas no
processo de doação.
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AVALIAÇÃO CRÍTICA DE UMA
EXPERIÊNCIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A CRITICAL VIEW OF A LEARNING-AND- TEACHING

Rosellsa Crespi MARTINS*

RESUMO

o presente trabalho, desenvolvido como atividade prática durante a
disciplina Ensino da Psicologia Clínica, do curso de Mestrado em Psico-
logia Clínica da PUC-Campinas, teve por objetivo realizar a análise crítica
de uma prática de ensino à escolha do aluno. Tomando-se a atividade de
ensino dentro de uma concepção mais ampla, que envolve a reciprocida-
de entre as pessoas envolvidas no processo, escolheu-se a relação
terapêutica como aexperiência de ensino-aprendizagem a ser analisada.
Utilizou-se a Versão de Sentido (vs) como forma de registro de 9 sessões
de um caso, atendido em psicoterapia breve de orientação psicodinâmica.
Os relatos (vs) são pensados em termos de sua articulação com as
tendências pedagógicas, seguindo-se a análise crítica dessa experiência.

Palavras-chave: versão de sentido, tendências pedagógicas, práticas de

ensino, avaliação crítica da aprendizagem, psicoterapia breve.

ABSTRACT

A CRITlCAL VIEW OF A TEACHING-AND-LEARNINGEXPERIENCE

This research was conducted as apractical activity while attending classes
on the subject ofTeaching Clinical Psychology during the Master formation
in Clinical Psychology at PUC-Campinas. The main objective was to
exercise a critica I analysis of a teaching practice chosen by the student.
From a wider view of teaching-and-Iearning processes and considering
the cooperatively interation between the involved parties, the therapeutic
relation was selected as an experience of this kind to be analysed. A
methodology named Felt Sense Report was employed to register 9
sessions of brief psychodynamical therapy. The data were submitted to
a critica I analysis based on its articulations with pedagogical tendencies.

Key-words:Felt Sense Report,pedagogicaltendencies,teaching-and-Iearning
practices, critical evaluation of learning processes, brief psychotherapy.
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j
INTRODUÇÃO

A educação não se processa num vácuo
cultural. Elacumprefinalidadessociais,espelha
condicionantes sociopolíticos, pressupondodi-
ferentes concepções de homem e de mundo.

O professor, ao exercer sua prática
educativa, ao eleger seu método de ensino ou
de avaliação, na forma de se relacionarcom os
alunos, em tudo o que diz e até no que não diz,
consciente ou inconscientemente, ensina tam-
bém coisas de que não se dá conta.

Nesse sentido, o estudo das correntes
pedagógicas se revela de importância funda-
mental para situar o papel exercido peloeduca-
dor em sua praxis educativa.

Libâneo (1990) classifica as tendências
pedagógicas em liberais ou progressistas.

As liberais defendem os valores do siste-

ma capitalista, onde predominara os direitos
individuais da sociedade organizada em clas-
ses. Dentrodessa concepção, a escola tem por
finalidade preparar os alunos para papéis soci-
ais que se utilizem das aptidões individuais.As
tendências liberais podem assumir uma forma
tradicional, onde a ênfase se coloca sobre
conteúdos pré-estabelecidos,transmitidospela
autoridade do professor, que se preocupa com
o desempenho intelectual do aluno. Podem se
apresentar, também, na forma renovada, que
acentua a meta do desenvolvimento das apti-
dões individuais, mas agora a partir de um
processo interno, partindo da descoberta das
necessidades, interesses e das experiências
do aluno, enfatizando-se também o aspecto
interpessoal na relação pedagógica. Já, a ten-
dência liberaltecnicistasubordina aeducaçãoà
sociedade, objetivando instalar comportamen-
tos ou treinar recursos humanos para odesem-
penho tecnológico necessário à produção.

O outro grupo de tendências - asprogres-
sistas, incluem uma análise crítica das realida-
des sociais,sustentandoumapreocupaçãocom
asfinalidades sociopolíticasdaeducação.Den-
tro delas, a tendência libertadora, parteda rea-

ss

lidadedo educandocomo "temagerador", a ser
aproveitadocomoconteúdodaaprendizageme
ponto de problematização e questionamento,
visando uma conscientização e transformação
da realidadesocial.A relaçãoprofessor-alunoé
horizontal, sendo que ambos se posicionam
como sujeitos do ato de conhecimento, a ser
buscadode forma reflexivaecrítica. Natendên-

cia progressista do tipo libertária, busca-se es-
timular a experiência grupal e de auto-gestão,
cabendo ao grupo a iniciativa pedagógica, fi-
cando o professor como um catalisador da
aprendizagem,ou um monitor, à disposição do
grupo. A tendênciaprogressista, na forma críti-
co-social dos conteúdos procura instru-
mentalizar o aluno através de um bom ensino

de conteúdos que tenham relevância na vida
humanae social.Osconteúdosdevemser assi-
milados,mastambém criticamentereavaliados,
face às novas necessidades sociais.

Libâneo ressalta aindaque, na prática, as
tendências pedagógicas não estão presentes
em suaformapura, tampouco são mutuamente
exclusivas. Dequalquer forma, adiscriminação
dessastendênciasmostra-sebastanteútilcomo

parâmetro para a avaliação das práticas
educativas.

Emfunção de seus condicionantes cultu-
rais, cada tendência implica, portanto, diferen-
tes concepções da aprendizagem, das práti-
cas, dos conteúdos, dos métodos, das avalia-
ções de ensino e da relação professor-aluno.

Modernamente, defende-se que um dos

propósitos fundamentais da educação é pro-
mover uma aprendizagem significativa. Tal
aprendizagem deve incluir oafetivo e ocogni-
tivo, contextualizados no âmbito das necessi-
dades vivenciadas por uma determinada pes-
soa em seu meio cultural. Lopez (1978)consi-
dera que uma pessoa aprenda melhor aquilo
que está estreitamente relacionado à sua so-
brevivência ou a seu desenvolvimento. Em
contrapartida, não se aprende bem o que se
considera alheio a si mesmo ou sem importân-
cia para a vida.
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Tal concepção de aprendizagem nos
possibilitavisualizar um elo de ligação entre a
psicologia e a educação. Muitoda clínica está
presente na aprendizagem, e inversamente, há
muitode aprendizagem na prática clínica.

Segundo Amatuzzi(1994) é possível em-
preender uma reflexãoacerca das concepções
de saúde mental e clínicapsicológicapartindo-
se dos diferentes sistemas de pensamento re-
presentativos das tendências pedagógicas.

Dessa forma, torna-se plausível pensar
uma prática clínica (no caso, a psicoterapia
breve) em termos de suas articulações com as
tendências pedagógicas referidas.

CONEXÕES ENTRE A PEDAGOGIA E A
CLíNICA PSICOLÓGICA

Pode-se considerar que dentro do pensa-
mento da pedagogia tradicional,saúde e doen-
ça estariam definidos a partir de referenciais
externos, social e culturalmenteestabelecidos.
Ao terapeuta caberia realizar o diagnóstico,
mediante a aplicação de seus conhecimentos e
dispensar ao paciente umtratamento, na forma
de instruções ou recomendações.

Já, na pedagogia liberaldotiporenovada,
saúde e doença mental seriam categorias mais
fluidas, importando a vivência de cada um,
sendo que o terapeuta atuaria como um
facilitadordas descobertas da pessoa.

A pedagogia tecnicista definiriasaúde e
doença mental em função de critériosde adap-
tação às necessidades do sistema, sendo os
tratamentos voltados a modelar comportamen-
tos.

A tendência libertadora,além da ênfase
na vivênciae na promoçãodo processo de cada
um, assumiria uma preocupação com a cons-
ciência crítica das pessoas acerca dos
condicionantes de seu meio sócio-cultural.

Na tendência libertária,seria evitada a
exclusão dos doentes, cabendo à comunidade
lidar com seus perturbados. O terapeuta seria

R.C. MARTINS

um promotor de grupos auto-geridos e igualitá-
rios.

Numa concepção crítico-social, as teorias
e os instrumentos interpretativos da doença
mental seriam considerados importantes e cri-
ticamente articulados aos condicionantes só-

cio-culturais do paciente, visando promover uma
visão mais profunda da pessoa perturbada.

Essa possível aproximação entre apren-
dizagem e clínica chega a ser explicitadaem
algumas abordagens psicoterapêuticas.

Em Psicoterapia Breve (PB) discute-se a
importância do insight para a elaboração da
conflitivafocal que está sendo trabalhada, ques-
tionando-se o tipo, a extensão e a profundidade
desse insight.

Alguns autores, como Knobel (1986), de-
fendemque a PB conduzaa insights mais
cognitivos que afetivos. Outros, dentre os quais
Hartmann (1969) é um representante importan-
te, identificam os insights cognitivosàs modali-
dades de psicoterapias breves que sejam de
tipo suportivo ou de apoio, que buscam um
fortalecimento egóico. Fiorini (1976), em suas
contribuições à PB, considera que o insight
deva ser uma experiênciaemocional-cognitiva,

equilibrando o papel desses dois aspectos. Ou
seja, as mudanças obtidas pelos pacientes em
PB são vistas como experiências de aquisição
afetiva e cognitiva (ou de apre ndizage m), d iver-
gindo os autores no tocante ao peso atribuído
nessas mudanças ao fator afetivo.

Knobel (1986) enfatiza que a psicoterapia
breve não deva estimular a regressão, manten-
do a relação em níveis adultos de funcionamen-
to, evitando o surgimento da neurose de trans-
ferência e procurando levar a um insight mais
cognitivo que afetivo. Acrescenta ainda que a
PBdeva levar a "uma mutação objetal, através
da troca de informação falsa por informação
verdadeira". A palavra "informação", emprega-
da pelo autor, é fortemente sugestiva da idéia
de promover algum tipo de aprendizado no

r

)

l

I
J

>

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 16, n. 2, p. 54-64, maio/agosto 1999

)



AVALIAÇÃO CRÍTICA DE UMA EXPERIÊNCIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM

paciente. No caso, um aprendizado sobre si
próprio, seu funcionamento psíquico etc, pro-
movendo seu auto-conhecimento.

Referindo-se aos dinamismos de mudan-
ças nas psicoterapias, Fiorini(1976)considera
que o trabalho de indagação e verbalização
acerca do vividoinstaura um processo de cres-
cente objetivação.Oautor diz,claramente: "ins-
taura-se, assim, uma aprendizagem, suscetível
de ulteriores desenvolvimentos autônomos,
centralizada na experiência de conhecer-com-
preender-objetivar-se, e assentada no suporte
da linguagem"(p.143).

Apreende-se, do que foi colocado, uma
aproximação da psicoterapia do âmbito das
experiências de aprendizagem. Fala-se em
insightafetivo e cognitivo,que bem poderia ser
traduzido nu ma aprendizagem significativa, que
combina os dois elementos indissociáveis da

vivência. Fala-se em informação, em abando-
nar falsas visões ou falsas crenças, como de-
corrência de uma oportunidade de repensá-Ias,
chegando à informação "verdadeira". Fala-se
de uma experiência de conhecer-compreen-
der-objetivar-se, imbuída nos processos
terapêuticos e também atinente aos processos
de aprendizagem.

No presente trabalho, pretende-se um
exercício de reflexão sobre uma práticapeda-
gógica, à luzdas diversas tendênciasapresen-
tadas. Elegeu-se como experiência de ensino-
aprendizagem justamente uma prática clínica,
a saber, a psicoterapia breve. Tomou-se um
segmento de atendimento clíniconessa moda-
lidade como ponto de partida para a presente
análise, que procuraavaliaras consonâncias de
tal praxis clínica com tal ou qual tendência
pedagógica.

Esse exercício, conceitualmente possí-
vel, permite ao profissional identificar seu
posicionamento em termos de uma contextuali-
zação maisampla,considerando-se os determi-
nantes ideológicos e sócio-culturais que dão
sustentação à sua prática.

57

MÉTODO

Material

Versões de sentido (vs) de 9 sessões de
psicoterapia breve de uma mulher adulta, 26
anos, solteira, professora do magistério, cur-
sando nívelsuperior em Psicopedagogia e sem
antecedentes psiquiátricos.

Os 9 relatos (vs) correspondem a um
fragmento do processo psicoterapêutico total,
desenvolvidoem 12sessões, realizadas sema-
nalmente, com a duração de 50 minutos.

O fragmento colhidovisou compatibilizar
o andamento das sessões com a data de térmi-
no da disciplinado ano letivoque deu origem a
este trabalho.

Instrumento

Versão de Sentido (vs), proposta por
Amatuzzi (1995)para a pesquisade processos
pSicoterapêuticos,definidapeloautorcomo"um
relatobrevee essencial da experiência imedia-
ta do terapeuta, escrito por ele logo após o
término do atendimento" (p.65).

Procedimento

O procedimento se realizou em três eta-
pas:

1) Redação das versões de sentido (vs):

Ao término de cada sessão, o terapeuta
relatava, na forma de um texto livre e espontâ-
neo, sua experiência imediata do encontro re-
cém-terminado ( vs ).

2) Identificação das tendências pedagógi-
cas:

Atravésde leiturasrepetidas das vs, ex-
traíram-se possíveis indicadoresdetendências
pedagógicas supostamente embutidas naque-
la experiência.

Trata-se de uma tentativa de articular um

sistema de pensamento (pedagógico) à uma
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prática (psicoterapia), buscando apreender suas
afinidades, coerências ou discrepâncias.

3) Avaliação crftica:

Segue-seumaavaliaçãocríticadaexperi-
ência, considerando-se oito passos didatica-
mente propostos por Amatuzzi durante a disci-
plina ministrada.

Tais passos não constituem ítens estan-
ques, nem devem ser mecanicamente aplica-
dos; antes, devem servir como um guia para
orientar a reflexão e análise acerca dos dados
(vs) obtidos:

1.Contaraexperiência: relatoespontâneo
e o mais autêntico possívelda experiênciavivi-
da, logo após seu término (vs).

2. Resumir os relatos: é útil extrair os

pontos-chave, o sentido principal da experiên-
cia, sendo que uma frase ou uma palavra pode
condensar o significado do encontro.

3. Comparar: aexperiênciadeveser com-
parada com outras, com base na literatura
disponível.

4. Ampliar: consiste em teorizar, relacio-
nar com outros âmbitos de compreensão, com
outros enquadres possíveis (concepções de
história, de sociedade, de educação, etc).

5. Discutir:verificarconsistênciasinternas
em sua prática, pensar conseqüências mais
amplas, medir o valor do que se realizou.

6. Propor modificações:dizer o que pode
ser feito para melhorar.

7. Explicitar condições:dizer o que essas
modificações pressupõem.

8. Aplicar os resultadosda avaliação críti-
ca realizada: a reflexão e a análise realizada

devem retroalimentar a prática exercida.

RESULTADOS OBTIDOS

Seguem os relatos na forma de versões
de sentido (vs) das sessões de PB realizadas:

R.C. MARTINS

Primeira sessão

Você chegou e foi logo informando que
estuda Psicopedagogia, que tem visto muita
coisa no curso e tudo isso tem mexido com
você.

Lembro-me de que isso me impacientou
um pouco, entendi como sendo uma racionali-
zação para nãover seus problemas, e automa-
ticamente, me veio à mente a chatura de aten-
deralgunsclientespsicólogosoupsicanalisados,
que já vem trazendo o script. Mas,como nunca
se sabe, aguardei.

Você seguiu dizendo saber que a vida
familiar afeta muito às pessoas, e aí contou
como você simplesmente não está conseguin-
do ficar bem, dentro de sua própria casa. A
mera presença de seus pais a incomoda, você
se sente pouco à vontade, angustiada... e res-
pira, aliviada, quando eles se ausentam ou
viajam. Você se sente mal na presença deles,
não sabe definir bem o porquê disso, fica
sufocada...

Você conta que sua vida com eles sofreu
muitas transformações. Você abandonou a re-
ligiãode seus paise senteque as repercussões
disso ainda estão sobrevocê. Você me passa a
impressão de ver sua família como dura e
intransigente. Pensoque você também parece
não estar se perdoando.

Sinto que o tom de sua fala é de muita
mágoa. Proponhoque a gente procure exami-
nar tudo isso, olhar para os sentimentos que
estão pedindo passagem...

Ao final da sessão, estávamos mais pró-
ximas. Até me surpreendeu a velocidade com
quea..psicopedagogia"deixoude ter importân-
cia.

Segunda sessão

Informeia paciente sobre a natureza bre-
ve do atendimento: enquadre (a duração das
sessões,asfaltas), oobjetivo queteríamos que
definir e as combinações acercada duração do
atendimento. Proponho pensar desde já qual
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seria a sua necessidade maior,nesse momento
de sua vida, ou, o que veio buscar na terapia...

Ela mergulha na questão do relaciona-
mento familiar-traz as restrições do meiofami-
liar, a sensação de opressão... O rompimento
com a igreja,dentro dessa necessidade interna
dela de expansão e crescimento. Chora, acredi-
tando que amigose familiaresnão a aceitam
mais depois disso... Eu a provocoa fazer as
mesmas perguntas do ladode dentro; como foi
para eladeixar a igreja. Constata o conflito- de
um lado, uma libertação, de outro, culpa, rejei-
ção a si mesma. Eu lhe falo da minha impres-
são, de ter havido na ocasião, muitacomoção
no meiofamiliar,sendo que as coisas não foram
nada fáceis para ela, mas que agora, as coisas
do ladode fora parecem ter se acomodado. Ela
então se lembra de uma festa familiar,para a
qual foiconvidada, mas se recusou a ir,achan-
do que poderia ficar chato. Ela concorda que
pode estar partindo dela essa atitude de se
excluirda convivência com os demais.

Hojefoio dia da culpa.

Ficopensando quanto sofrimento,quanto
temos que lutarpara nos darmos o direito de
existir e sermos nós mesmos. Eu lhe comunico
isso, minha visão dela como essa lutadora,
buscando ser ela mesma, mesmo com muita
dor e pagando preçosaltos em suaconvivência
social e familiar.

Penso que ela já vem num processo de
mudança, acumulando muitas conquistas... A
impressão que tenho é a de que tem um pique
bom para terapia. Foi legal.

.

t

j

j
.

Terceira sessão

Chegou meio "pra baixo". Quer falar de
sua auto-estima (usa esse nome mesmo), que
está ruim. Ela diz coisas impressionantes: "nada
fica bem em mim" (roupas, brincos...). Pergunto
como ela se vê, o que pensa dela, fisicamente.
Ela comenta que não gosta de seu aspecto, não
sabe bem por quê. nem se olha no espelho.
Segue-se uma descrição dos valores familia-
res, de condenação à vaidade, etc. Não conse-t
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gue se definir, se socorre na opinião de outros:

"minhas tias me criticavam", "meus pais, não
sei, não falavam nada", começa a se confundir,
mostra um desconforto visível: "falar sobre isso,
me sinto mal, é tão fútil".Falo-lhe de sua proibi-
ção de se ver, de olhar para ela (nem olhar no
espelho pode). Por que? ... isso é feio, é peca-
do, é fútil, é egoísta, é o quê? ...

Conversamos de muitas coisas, sua visão

infantil de si mesma como gorda, feia, burra...
Os pais não a viam, seus aspectos belos não
eram apontados, não se lembra de elogios, só
de receber críticas... Ela própria, não se via.
Tentava bravamente se valorizar dentro da fa-

mília, sendo organista da igreja, se destacando
nas cerimônias da igreja...

Vai saltando aos olhos o estrago que a
proibição de se olhar vem lhe fazendo. Olhar
para si, não só fisicamente, encontrar quem ela
é, saber de seus anseios, seus desejos, de sua
maneira de ser. A culpa e o medo de se dar o
direito de olhar para si mesma, cuidar dela,
pensar nela, existir.

Essa sessão foi forte. Eu intimamente

agradeci a ela por me deixar partilhar dessa
forma, de coisas tão sensíveis.

Eu resumiria esse contato: "alguém apren-
dendo a se ver".

Quarta sessão

Vemcontandoqueestáquestionandosua
opção pelo magistério. Tem vontade de partir
paraacoordenaçãodeensino.Antes, nãotinha
ambição, só queria dar aulas, agora está pen-
sandoque talvez fosse bomter novasoportuni-
dades. Acha que essa perspectiva existe, na
escola onde leciona.

Aponto essa abertura que ela está tendo
ao novo, às oportunidades de crescimento.
Perguntoquando isso começou.

Ela conta de uma viagem feita ao
Maranhão, projeto Rondon, vontade de levar
algumas idéias (ou ideais) adiante, também
pelaexperiênciade estar pelaprimeira vez fora
de casa, de arrumar um namorado...Falade
uma série de experiências novas.

.
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Eu lhe comunico que essa necessidade
de crescimento pessoalparecepresentedesde
sua chegada, que ela se mostra ativamente
voltada para seu processo de individuação. A
terapia viria para confirmar ou firmar essa ten-
dência dentro dela, como alguém que está na
estrada, mas procura uma sinalização para se
assegurar deque essa é a direçãoa seguir. Ela
concorda com a minha impressão. Ficamosde
pensar no fator tempo da terapia numa próxima
sessão. Acho que já temos um foco, uma dire-
ção a seguir.

Quinta sessão

Justo agora que pensa em se livrar das
aulas e dar outro rumo à sua vida profissional,
não conseguiu dizer não à diretora, que lhe
solicitou cobrir uma saída de um professor. Ela
aceitou outras turmas e mais aulas e está com
raiva de si mesma. Capitulou, premida pela
autoridade da diretora.

Isso rendeu... falamos de como era isso

em casa, diante da autoridade dos pais. Em
casa, não podia tolerar que os paisa pusessem
"nogelo". Ela ficou pequena,dianteda diretora,
com medo da perda do amor, da rejeição.

É difícil pensar no que eu intervi, no que
veio dela, a sensação é de um texto escrito em
quatro (ou duas) mãos. Uma pergunta minha,
uma fala dela, um comentário que eu começo e
ela completa, alguma coisa que ela diz e eu
simplesmente re-digo. Em outras palavras, a
sensação é de uma composição que fizemos
juntas, como umtecido,que vai tomandocorpo,
e ninguém sabe mais quem passouqual fio...

Sexta sessão

Não veio. Estranhei sua ausência.

Contou depois que perdeu hora, dormiu
demais, estava cansada, se desorganizoucom
a sobrecarga das aulas.

Sétima sessão

Chegou com ar cansado, dizendo-se
estressada com sobrecarga de trabalho. Res-
sentida tambémcom a solidão emcasa, os pais

R.C. MARTINS

viajaram, justo agora que ela não tinha tempo
pra mais nada e ainda tinha que prover sua
infra-estrutura. Comenta de sua dificuldade de

se alimentar - não gosta de sua própria comida.
Já, com a comida que sua mãe faz, isso não
acontece- acomidada mãeédiferente, tem um
cheiro que enche a casa, dá vontade de sabo-
rear. Aponto uma diferença - antes, se incomo-
dava com a presença, agora se queixa da
ausência dos pais. Ainda precisa falar com
raiva - os desgraçadosque desaparecem justo
quando ela precisa deles - mas, sinto na sua
comunicação,o sentimento inverso, a falta que
eles estão fazendo, a saudade da comida chei-
rosa da mãe,das coisas boas dessa convivên-
cia.

Faleidemais,meempolguei.Achoque dei
a interpretaçãodosentimentodeamor muitode
bandeja. Mas acho que não prejudiquei. Ela
pôde enxergar, admitiu. Rimos muito nessa
sessão e o clima mudou. Passou do cansaço
para o reconhecimentodeque precisados pais
para se refazer emocionalmente, eles são seu
alimento e dão mais força para enfrentar o dia
a dia. Não só de pão vive o homem, eu a
lembrei, mas também das trocas afetivas.

Foi gostoso. É realmente um privilégio
participar da vida de alguém dessa forma tão
íntima.

Oitava sessão

Por iniciativa minha, fizemos um midpoint
hoje (midpoint reviewou revisão de meio de
processo, na concepção de Rudolph (1993)
consiste numa avaliação conjunta do anda-
mento da terapia, realizada pelo paciente e
terapeuta, aproximadamente no meio dos pro-
cessos breves). Procuramos avaliar o quanto
andamos e a quantas andam as suas necessi-
dades com relação à terapia. Você me diz que
sente que tem meiocaminho andado. Discordo
de você, dou-lhe minhavisão de cinqüenta por
cento como mais ou menos, um sim e um não,
andou e não andou na terapia. Parece-me que
você já superou a pior parte com relação a seu ~
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problema inicial, não está mais da mesma for-
ma que chegou, andou um bocado, mais que a
metade. Então você concorda com a minha

visão. É que você pensa que ainda tem muito o
que caminhar. Entendemos que o auto-cresci-
mento, é de fato, uma coisa sem fim. Voltamos
à questão de nossa proposta na terapia, algo
mais restrito, de entender e superar o entrave
inicial que a impediade se ver, que lhedificulta-
va se dar liberdade nesse crescimento. Combi-

namos o término para daqui a um mês.

Você retoma seus assuntos, existe um
tom queixoso na sua fala, você se faz muitas
perguntas. sem pensar sobre nenhuma delas.
Issomeimpacienta umpouco, masprocuronão
demonstrar, respiro fundo e aguardoseu movi-
mento, no emaranhado de questões que você
se faz. Você está tentando se avaliar como

professora. junto a seus alunos, tenta se ver
nesse papel. Sua hiperpreocupação em estar
preparada para as aulas, sua exigência de dar
uma aula perfeita. A conversa vai revelando
uma necessidade sua de se sobressair, de
demonstrar conhecimento e sobrepujar qual-
quer aluno. Uma disputa pelo poder, travada
com relação ao conhecimento, você tem que
estar sempre àfrente dos alunos.Sintoquetem
a ver com a nossa relação e lhe pergunto isso.
Elanãoidentificaainda. Euaconfronto, lembro-
lhe de que sua primeiracomunicação aoprocu-
rar terapia era a de que estudava psicope-
dagogia, de que não era uma leiga qualquer.
conhecia o assunto. Causoum certasurpresae
embaraço, masela, aos poucos, consegue as-
sumir esse aspecto e ainda avançar, fazendo
algumas revelações sobre preocupações dela
no atendimento. Foi uma conversa um pouco
difícil para ela, lutando com algumas inibições,
mas, ao final, o saldo foi bom. Rimos um pouco
de como às vezes nos deparamos, de repente,
com algo inesperado.

.
I
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.

I
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Nona sessão

Hoje foi bom.

Fico confiante em apontar alguns aspec-
tos que podem incomodá-Ia- por exemplo, seu

lado autoritário. Faço-o sem temor, e aí acolho
o que vem, seu desconcerto, alguma vergonha,
questionamentos... Sinto que há uma confiança

recíproca. ela pode se revelar e eu posso dizer

com tranqüilidade o que vejo.

Avançamos. rimos. A sessão é equilibra-
da, sinto que ela tem recursos com os quais

posso contar. Vejo crescimento.

DISCUSSÃO

Inicia-seessa análise crítica pelas possí-
veis articulações entre os relatos das sessões
psicoterápicas (vs) e as tendências pedagógi-
cas que poderiam estar subjacentes.

A primeira sessão aproximou-se mais de
uma experiência condizente com a pedagogia
renovada. A ênfase foi colocada na promoção
doprocessoautônomodapaciente, a terapeuta
se oferecendoparaser facilitadora dessas des-
cobertas pessoais.

Na segunda sessão, a experiência de
aprendizagem sugeriu um misto da tendência
renovada e da libertadora. Discutiu-se a cora-

gem de romper com restrições e expectativas
deseugruposociale familiar (representada por
deixar a igreja) em prol da busca de uma vida
mais autêntica, orientada a partir das necessi-
dades de crescimento da paciente.

A terceira sessão se assemelhou à ante-
rior - procurou-se incitar a paciente a um
questionamentoacercadevalores deseu meio
cultural, incentivando-a a olhar para si e a se
descobrir como sujeito. Em alguns momentos.
para a terapeuta, foi difícil aguardar os movi-
mentos espontâneosda paciente. Mesmo par-
tindo da vivência que a paciente trazia, as
respostas lhe foram oferecidas ("isso é feio, é
fútiL"), dando pouca chancea umaverdadeira
descoberta.

A quarta sessão serviu para o estabeleci-
mento do foco. O foco emergiu, fez-se claro,
como acontecem nas descobertas nas quais a
fundamentação da escola renovada está pre-
sente.

.
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A quinta sessão foi uma construção con-
junta de conhecimento sobre a paciente,possí-
vel a partir da vivência da paciente e de uma
aproximaçãoafetivamuitograndeentrepacien-
te e terapeuta, como possibilita a tendência
renovada.

Com respeito à sexta sessão, res-
peitou-se o direito a não vir da paciente. Suas
explicações,dadas posteriormente,foramacei-
tas sem questionamentos. Aqui a tendência
libertadorapareceu fazereco naterapeuta,seu
papel não lhe conferindo qualquer autoridade,
respeitando-se a liberdade da paciente.

Na sétima sessão, deu-se a descoberta e
exploração de conteúdosemocionais, nosmol-
des de uma experiência renovada.A terapeuta,
de novo, talvez tenha se antecipado em alguns
momentos ("faleidemais..."), mas ainda assim,
a tônica de respeito à experiência de vida da
paciente prevaleceu, partindo-sedessaexperi-
ência.

Na oitava sessão, foi o momentode esta-
belecimento do prazo ou término da terapia. A
atitude aqui foi mais diretiva, quase tecnicista.
Colocou-se o assunto em discussão, mas a
decisão fluiu da terapeuta, que exerceu seu
papel técnico como alguém que administra um
programa. A reação da paciente foi meio re-
gressiva (piora,se confunde),depoiscompetiti-
va, procurando recuperar o lugar de decisão e
poder que busca ter na vida (à frente dos alu-
nos)e naterapia. Tudo issofoi usadoem prolde
seu auto-conhecimento, conforme a tendência
renovada.

Na nona sessão, última desse fragmento
de um processo, prosseguiu um clima de con-
fiança onde as comunicações foram fáceis,
democráticas, catalisando novas descobertas.
De novo, se fez sentir a tendência renovada.

Observando-se globalmente os dados
deste trabalho, verifica-se um predomínio da
tendência renovada, e em alguns momentos, a
presença da tendência libertadora, durante as
interaçõesocorridasnoprocessodepsicoterapia
breve realizado.
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Acredita-se que esse resultado provavel-
mente se explique pela própria natureza da
intervençãopsicológica, nosentidode priorizar
a emergência das vivências próprias da pes-
soa, facilitar as descobertas e as condições
para um processoautônomo, aproximando-se,
desta forma, muito maisda tendênciarenovada
que de qualquer outra.

Em suma, posturas, atitudes, falas do
terapeuta, são importantes para favorecer um
campoondedeterminadasvivências se tornam
ou não possíveis.A psicoterapia, ao pretender
a expressão do paciente, a mais livre e verda-
deira possível, valoriza a fala autêntica,que só
podeemergirquandoalgumascondiçõesestão
presentes.

Repensar a própria atuação como
psicoterapeutas, à luz das tendênciaspedagó-
gicas, podeabrir caminho para o entendimento
dessas questões, fundamentais à prática clíni-
ca.

COMENTÁRIOS E SUGESTÕES

Tratou-se de uma experiência de atendi-
mento psicoterápico em PB, relatada na forma
de versõesdesentido,eposteriormente pensa-
da enquanto formas do processo de ensi-
no-aprendizagem,em sentido amplo.

Os resultadosobtidos aprovaram o méto-
do da versão de sentido como adequado para
propiciarnãosó aanálisedeprocessos psicote-
rapêuticos (finalidade esta para a qual foi cria-
do), mas também como ponto de partida para
análisescríticas de experiênciasde aprendiza-
gem.

O ganho dessa reflexão, a partir do frag-
mento de material clínico disponível, foi o de
possibilitar a identificação de quais tendências
pedagógicasestariam presentes nessaprática
clínica. Como profissionais de saúde mental,
torna-se imprescindível saber situar essa práti-
ca junto aos pacientesdentro de um referencial
não só psicológico, mas também social, cultu-
ral e ideológico.
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Quando não se tem claro tal inserção
cultural, pode-se partir de uma visão equivoca-
da, conduzindo a conclusões, nomínimo,parci-
ais.

Pesquisadores do campo das ciências
sociais têm demonstrado,a partirdoestudodas
representações sociais, como socialmente se
constróem significados que orientam as práti-
casecomportamentosdavidadiária.Neri(1988),
estudando a velhice, constata que muitos pro-
fissionais de saúde contribuem para a perpetu-
açãode mitos,preconceitose estereótiposcom
relação ao grupo de idosos. Temos aqui uma
ilustraçãodecomo,desavisadamente,pessoas
informadas podem propagaratitudes anti-cien-
tíficas, caso não se dm conta de estarem repro-
duzindoacriticamenteconteúdosque permeiam
o imaginário social.

Épapel primordialda psicoterapialevarao
auto-conhecimento. Tende-se a pensar esse
conhecimento como unicamente psicológico,
esquecendo que não há psíquico que não seja
também biológico, social, cultural, ideológico...
Não há psíquico semque hajao homem, resul-
tado e síntese de todas essas dimensões que
lhe são constitutivas.

Na práticadas psicoterapias,mesmosem
o saber ou desejar, transmitem-se aos clientes
valores, crenças, posturas, visões de humani-
dade e de mundo. Um exercício de reflexão,
comoo empreendidonestetrabalho, noscoloca
face a essa realidade de maneira palpável.

É importante observar que, nas psico-
terapias, há sempre um recorte maior com
relação ao campo do psíquico, dado que as
psicoterapiasse propõemà investigaçãodessa
dimensão do ser humano. É necessário, no
entanto, que se tenha consciência dessa ênfa-
se depositada no campo do psíquico, para que
se pratique um recorte,e nãoum reducionismo.
Tal reducionismo implicaria uma visão equivo-
cada do homem, a permear a prática clínica de
atitudes desrespeitosas e parciais, própria de
uma concepção de homem desarticulado de
suas outras dimensões constitutivas -de natu-
reza física, antropológica, social, cultural,
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espiritual...(se é que, com essas dimensões,
esgotamos o humano!). Possivelmente,em al-
guns momentos da terapia, esses aspectos
possam ser encampadosnas conversas com o
paciente, com isso, enriquecendo sua consci-
ênciadesi, articulando-acomaconscientização
dos aspectos indissociáveis da realidade
circundante mais ampla. Ainda assim, deve-se
partir das vivências do paciente, reconhecen-
do-seas reverberaçõesinternasdesses aspec-
tos emseu psiquismo,paranãocorrero riscode
fazerda psicoterapiaproselitismo, auladesoci-
ologia, catequese...

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Acredita-se que o psicoterapeuta , além
das recomendações técnicas de praxe, deva
buscar, em sua prática clínica, uma ampliação
de seu espectro pessoal, visando melhor res-
ponder à multiplicidade e complexidade das
demandas com as quais se depara.

Além de investir em sua formação e em
suaanálisepessoal,devebuscarpromover seu
conhecimento e sua inserção em outros cam-
pos do humano. Investir na própria cultura,
aproximar-se da filosofia, da religião, da histó-
ria, da música,da política, buscar conhecer as
diversas manifestações culturais, aproximar-
se da expressão artística... enfim, ser parti-
cipativo da realidade humana em um sentido
mais amplo.

O psicoterapeuta,de alguma forma, ensi-
na coisas a seu cliente. Lições de relaciona-
mento (sobretudo pela relação com ele,
terapeuta), de enfrentamento de questões de
vida, de encorajamento do olhar para si, de
valorização da experiência pessoal, e outras
tantas...Mas,sobretudo,opsicoterapeutapode
aprender, aprender com seu cliente, com os
sucessos e insucessos da relação, e sobretu-
do, com uma reflexão crítica acerca dessa
experiência.

Comopresentetrabalho,procurou-seilus-
trar uma maneira de fazer a avaliação de uma
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experiênciarelacionadaaensino-aprendizagem,
tomada num sentido mais amplo e flexível.
Contribuiçõesda pedagogiatornaram-seponto
de partida para um olhar sobre a clínica psico-
lógica. Espera-se ter contribuído, de alguma
forma, para gerar alguma inquietação, sem a
qual não há crescimento, nem mudança...
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COMUNICAÇÃO

EM MEMÓRIA DE
LÍGIA MARIA DE CASTRO MARCONDES MACHADO

HOMENAGEM PÓSTUMA À PROFESSORA LÍGIA

POSTHUMOUS HOMAGE TO
PROFESSER LÍGIA MARCONDES MACHADO

José Gonçalves MEDEIROS.
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o objetivo do artigo é prestar homenagem póstuma à Professora Lígia Maria

Marcondes Machado, professora do Instituto de Psicologia da Universidade de

São Paulo, recentemente falecida. Sua atuação como professora foi exemplar,

tanto do ponto de vista acadêmico, quanto sindical. Foi membro da diretoria da

Associação dos Docentes da Universidade de São Paulo (ADUSP), com

intensa participação política; a solidariedade foi um traço marcante de sua

atuação. Suas contribuições para a Análise do Comportamento vão muito
além das pesquisas que realizou e dos artigos que publicou. Contribuiu,

através do Programa de Pós-Graduação, na formação de profissionais com-

petentes, orientados com dedicação e bom humor.

A BSTRACT

The article intends, also, to pay a posthumous homage to Professor Lígia Maria

Marcondes Machado, one of the reporters of the Encounter, recently died. Its

performance as professorof the Institute of Psychology of USP was exemplary,

so much of the academic point of view, as as researcher. It was member's

ADUSP, with intense political participation; the solidarity was a fundamental

line of its performance. Her contributions to Behavioral Analysis of the empty

space a lot besides the researches that it accomplished and of the goods that

it published. She contributed, through the Program of Masters degree, in the

competent professionals formation, guided with dedication and good mood.

f
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I
~

(1)Docente do Curso de Psicologia da UFSC (SC).
End. para correspondência: Caixa Postal 5060, CEP: 88040-197, Campus Universitário, Florianópolis, SC.
E-mail: medeiros@mbox1.ufsc.br
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Lígia conseguiu mostrar que teoria e prá-
tica não se separam e que é possível atuar
concomitantemente a nível da academia e do

sindicato. Ela será sempre lembrada pelo co-
nhecimento que produziu e divulgou, além do
papel que desempenhou junto à ADUSP.

Sua produção principal era originária do
laboratório, contudo sua concepção sobre ele
foi além de um local repleto de animais, de
instrumentos e de fiação; ela concebia o cotidi-
ano como laboratório. Em dezembro de 96,
afirmou...

"... acho que nossa função de cien-
tista é exatamente a de buscar en-
tender o mundo à nossa volta.E não
apenas aquele pedaço de mundo
que a gente pode ver no laborató-
rio..." (p.57)

Mostrou, por exemplo, que a pausa pós-
reforçamento, próprio dos esquemas de razão
fixa, freqüentemente estudado em pombos e
ratos, constitui-se também em um fenômeno
humano, comum em nosso cotidiano.Quantas
vezes, após os sucessos em nossas empreita-
das, não paramos e só retomamos às ativida-
des um pouco mais tarde?

"... um pombo deve bicar a chave
especialmenteplanejada por 15ve-
zes para que tenha acesso ao ali-
mento. Tipicamente todos os sujei-
tossubmetidosa essaprogramação
trabalham rapidamente até recebe-
rem o reforçador. Então,param du-
rante alguns segundos e recome-
çama emitira respostaexperimental
com força total. É extremamente in-
trigante essa parada uma vez que
elarepresentaumprejuízoóbviopara
o animal: enquanto ele não emite
todas as respostas exigidas, não há
maneiradeobtero reforçador...Uma
proposta interessantecomo explica-
ção aborda ochamado efeito inibitó-
rio do reforçador: embora, a longo
prazo, o efeito do reforçador seja

R.C. MARTINS

aumentar a probabilidade de ocor-
rência do comportamento, a curto
prazo eleproduz uma depressão no
comportamento. Essa depressão
tem um significado importante pois
dá tempo suficiente ao animal para
olhar em volta à busca de possíveis
predadores. Essaé uma explicação
biológica que ilustra claramente a
vantagempara ospsicólogos de tra-
balharem em cooperação com os
biólogos" (p.82)

Esta era a principal linha de pesquisa
desenvolvidaque, alémdo problema, colocava
a necessidadedo diálogo entre os campos do
saber. Mesmotendocomofoco principaldesua
atuação, a descrição e análise de variáveis em
ambientes restritos,raramentedeixava de con-
tribuirnaanálisedeprocessoscomportamentais
complexos como, por exemplo, a linguagem.
Em relação a este aspecto, o da linguagem,
chama-nos atenção sua atuação numa das
Reuniões Anuais de Ribeirão Preto, onde pro-
curou caracterizar a proposta da linguagem
como açãocomo um passo intermediário entre
uma proposta cognitivista e uma proposta
behaviorista.. .

"... todas estas características são um

caminharnadireçãodamaneirade trabalharde
um behaviorista, embora vinculadas a suposi-
ções cognitivistas. Como boa behaviorista, eu
traduziriaestecaminhardizendoquese tratade
um cognitivista se comportando como um
behaviorista. E, como comportamento é o meu
objeto de análise, isto me parece muito impor-
tante. Talvez seja esta a forma pela qual
possamos construir uma psicologia unifi-
cada (grifomeu).Seumnúmerocadavezmaior
de pesquisadores começar a se comportar de
formasparecidas, talvezpossamos atingir uma
massa crítica de semelhanças em lugar de
diferenças. Então, as posições de onde parti-
ram ospesquisadorespoderiam ser abandona-
das sem maiores perdas e sofrimentos. Isto,
para mim, caracteriza ocaminhar de uma idéia
a outra"(p.150).
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Repartia sua vivência acadêmica entre o
laboratório e o sindicato dos docentes,
semelhantemente ao "caminhar de uma idéia a
outra'. Como membro da diretoria, defendeu
comdeterminaçãoos direitosdacategoriae um
ensino público, gratuito e de qualidade, voltado
para a maioria da população. Defendeu igual-
mente o direito e o dever dos professores de
produzirem conhecimento significativo com a
finalidade de tornar o país auto-suficiente.

Defendia com determinação o trabalho
dos intelectuais, não apenaso dos professores
estáveis mas também daquelesque, passando
pelo mesmo processo rigoroso de seleção, vi-
vem em situação precária. Em um artigo deno-
minado "Contratos precários: porque isso tem
que acabar? critica esse tipo de contrato e
mostraque as obrigaçõesdos professorescon-
tratados precariamente são exatamente as
mesmas que aquelas dos docentes efetivos.
Estasituaçãoé muito parecidacoma políticade
contratação dos professores substitutos nas
Universidades Federais,quer do pontode vista
de umdiscursodiscriminatórioque Ihesimpinge
a academia quando os classifica de "substitu-
tos", "precários",quer no âmbito do direito, das
garantias sociais. Tais professores não tem
garantido qualquer direito advindo do contrato
de trabalho. Esses professores vivem a cons-
tante ameaça de que são precários e que, ao
finaldo ano, serãodispensados. Quequalidade
acadêmicapode advirde situaçãotão aversiva?
E onde fica, como diz Lígia, "a emoção da
descoberta, a satisfação de compreender o
mundo,a alegriadedividir oconhecimentoe ver
o outro crescer?..

0 pagamento de salários é um
avanço óbvio em relação à escravi-
dão; mas,o usode umsaláriopadro-

nizado como algo que pode ser inter-

rompido a menos que os emprega-
dos trabalhem de uma dada maneira

não significa um progresso tão gran-
de". Skinner, 1953, p. 388.

E, por fim, conclama: ..Vamos deixar que
alguém mais assuma. compactuando com a
escravidão de nossos próprios colegas?"

Lígia f~ como uma estrela, símbolo de
luta, significando para nós a esperança na cons-

trução de um amanhã melhor, onde a solida-
riedade seja o resultado principal de nossa
atuação..." hay que endurecer pero sin perder Ia
ternura'
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