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Configuração adaptativa e o nível de maturidade
dos mecanismos de defesa 1

Elisa Mediei Pizão Yoshida2

Pontificia Universidade Católica de Campinas
Patriee St -Amand

U. Montréal

Valérie Lépine
U. Montréal

Mare-André Bouehard
U. Montréal

Dentre os recursos que o Ego possui para garantir a estabilidade adaptativa, destacam-se os meca-

nismos de defesa. Este conceito teórico inspirou a presente pesquisa, que procurou determinar as

relações entre uma medida da configuração adaptativa de sujeitos que buscavam psicoterapia
psicanalítica e os níveis de maturidade dos mecanismos de defesa. Duas escala, desenvolvidas a

partir da experiência clínica, foram utilizadas: Escala Diagnóstica Adaptativa Operacionalizada-

EDAO e Defense Mechanisms Rating Scales - DMRS. De um total de 36 sujeitos, previamente

avaliados com a EDAO, selecionou-se 20 apresentando adaptação estável. 10 eram adaptados não
eficaz moderados e 10 não eficaz severos. Quando se considerou as defesas em função do nível de

maturidade, verificou-se que os dois grupos se diferenciavam em função do emprego das defesas
dos níveis extremos de maturidade.Os níveis intermediários não se mostraram discriminativos.

Correlações significantes foram observadas entre os escores globais das duas escalas.

Palavras - chave: adaptação, mecanismos de defesa, níveis de maturidade do Ego, validade externa

Abstract

Adaptive configuration and maturity levei of defense mechanisms
Among the Ego-owned resources to garantee the adaptive stability, stand out the defense
mechanisms. This theoretical concept instilled the present research which tried to determine the
relations between a measure of adaptive configuration of subjects who sought for psychoanalytic
psychotherapy and the maturity levels of the defense mechanisms used. For this, two scales
developed from clinical experience,wereemployed: Escala DiagnósticaAdaptativa Operaciona-
lizada - EDAO and Defense Mechanisms R(ltingScales - DMRS.Outof 36 subjectspreviously
assessed by means ofthe EDAO, 20 presenting stable adaptation were selected. 10ofthem were
moderately adapted and 10severelyadapted. On considering the defenses in terms ofthe maturity
levei it was observed that both groups differentiated due to the employment of the defenses in
relation to those extreme maturity levels. The intermediate levels did not prove to be
discriminating. Significant correlations were observed between the global scores ofboth scales
Key words: adaptation, defense mechanisms, levels ofEgo's maturity, external validity
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A configuração adaptativa diz respeito à

eficiência com que o sujeito responde às contin-

gências da vida. Ela se traduz por um padrão de

funcionamento geral que nos informa sobre o

grau de sucesso com que o indivíduo utiliza

seus recursos na tarefa de preselvação da vida

(Simon,1983). Pode-se dizer, portanto, que a

diferentes configurações adaptativas

correspondam diferentes níveis de funciona-
mento ou de saúde mental e vice-versa. Uma

outra observação, diz respeito ao fato de que a

eficácia da adaptação geral decorre da qualidade

da adaptação nas diferentes áreas ou setores da

personalidade, que mobilizam, em graus diversos,

os recursos egóicos do sujeito (Simon, 1983).

Dentre os recursos que o Ego possui para garantir

a estabilidade adaptativa, destacam-se os meca-
nismos de defesa.

Como sabido, o conceito de mecanismos

de defesa foi proposto primeiramente por Freud

(1894/1973, 1926/1973), para designar as

operações psíquicas que tinham por finalidade

proteger o indivíduo de emoções, idéias e

impulsos dolorosos. Prevalecia nesta concepção
a idéia de enfrentamento de um conflito e

portanto, o de patologia.
Uma visão mais atual dos mecanismos de

defesa, integra o papel adaptativo que eles

também exercem. Neste último caso, concebe-

se que cabe às defesas, ao lado das demais

funções do Ego, viabilizar a tarefa de mediação

entre as pressões exercidas pelo Id, pelo Super-

Ego e pela realidade externa, modulando o

comportamento do indivíduo (Vaillant, 1992a).

Dentre os pontos de consenso existentes

atualmente entre os autores, quanto ao

constructo dos mecanismos de defesa, Perry

(1993) destaca as seguintes noções: I. As defesas

são respostas psicológicas automáticas frente a

sinais de ansiedade, disparados pela ação de
estressores internos ou externos e de conflitos

emocionais; 2. Elas ocorrem geralmente sem a
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intervenção da consciência, ainda que em

algum casos, o indivíduo possar vir a adquirir

alguma noção de sua atuação; 3. Os indivíduos

tendem a usar, de forma recorrente, um deter-

minado grupo de defesas, que determinam uma

certa disposição para agir de forma relativa-

mente constante frente a situações diferentes; 4.

Existem diferentes tipos de defesas que permitem

definições fidedignas, específicas, passíveis de

demonstração empírica; S. O caráter adaptativo

das defesas depende das condições vividas pelo

sujeito. Incluem-se aí aspectos de natureza
circuntancial e de desenvolvimento. Neste útlimo

caso, uma mesma defesa será ou não adaptativa

em função das circunstâncias ou do estágio de

desenvolvimento do sujeito. O que pode ser

adequado na infância pode não o ser na idade

adulta, e vice-versa. Ainda dentro da idéia de

que as defesas afetam a adaptação, há que se

destacar a existência de uma hierarquia entre as

diferentes defesas quanto ao seu valor adaptativo.

Todas estas noções colocam, portanto,
diretamente em relação os conceitos de
adaptação e defesa, que constituem o foco da

presente pesquisa.

Medidas empíricas
dos mecanismos de defesa

Têm sido propostas definições operacio-
nalizadas para os mecanismos de defesa que os
tornam acessíveis à investigação empírica.
Diferentes medidas e procedimentos de ava-

liação já foram propostos, ainda que nem
sempre compatíveis entre si. São medidas

fornecidas pelos próprios sujeitos (self- report
measures)(Bond, Gardner e Christian, 1983;

Gleser e Ihilevich, 1969) ou instrumentos

baseadosem avaliações realizadas por observa-

dores independentes (Vaillant, 1992 b; Perry,
1990;Semrad, Grinspoon e Feinberg, 1973).
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Cada uma destas estratégias de avaliação

tem, naturalmente, vantagens e desvantagens

que condicionam o seu uso a objetivos especí-

ficos. Como o sugerem Jacobson et a!. (1986),

enquanto os questionários e inventários auto-

admnistrados dispensam a necessidade de

acordo entre juízes para a sua avaliação, eles

estão limitados pela capacidade dos sujeitos de

descrever e identificar seus respectivos padrões

defensivos típicos. Constituem portanto, mais

uma medida daquilo que o sujeito é capaz de

perceber de seus padrões de respostas a

situações conflitivas, do que uma medida das

operações defensivas inconscientes, como o

conceito original dos mecanismos de defesa

postula. Por outro lado, as medidas dependentes

de observadores externos estão sujeitas a dife-

rentes graus de acordo e inferências, o que pode,

em certos casos, comprometer sua fidedigni-

dade e por conseguinte sua validade. Um outro

aspecto a ser mencionado, refere-se ao fato de

estarem baseadas em observação empírica, o

que leva a diferentes definições e critérios de

categorização.

Apesar da importância das limitações

apontadas, têm sido destacadas na literatura as

iniciativas que visam a avaliação das defesas a

partir de material clínico.Em especial, entre-

vistas de avaliação psicodiagnóstica (Perry,

1990) e ou processos terapêuticos ( St-Amand e

Bouchard, 1996). Justifica-se o interesse por

estes procedimentos em função do papel que a
natureza e o nível de maturidade das defesas

desempenham no processo de desenvolvimento

e de mudança dos sujeitos.

Como o aponta Perry (1993), muitos

estudos já se ocuparam em testar a sugestão de

Semrad , segundo a qual, os mecanismos de

defesa poderiam ser organizados hierarquica-

mente em relação à adaptação geral.

Comparando os resultados de cinco estudos

que visavam testar o relacionamento hierárquico
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das defesas com a avaliação da saúde mental

global ou nível adaptativo, Perry (1993)
demonstra que os resultados apontam seme-

lhanças, a despeito da existência de diversi-
dade, no que se refere às características das

amostras envolvidas, quanto às metodologias
de avaliação dos mecanismos de defesa empre-
gadas. Ele conclui que" as defesas podem ser
agrupadascom base na relaçãoconceitual. .. em
associação empírica e quanto à habilidade para

predizer algumas outras características tais
como funcionamento global ou resposta para
tratamento" p. 285.

Estas sugestões inspiraram a presente

pesquisa, que procurou determinar as relações
entre uma medida da configuração adaptativa
de sujeitos que buscavam psicoterapia
psicanalítica e os níveis de maturidade dos
mecanismos de defesa por eles utilizados.Para

tanto, duas escalas, desenvolvidas a partir da
experiênciaclínica de seus idealizadores, foram

utilizadas: a Escala Diagnóstica Adaptativa
Operacionalizada -EDAO ( Simon, 1983) e a
Defense Mechanism Rating Scales- DMRS
(Perry,1990).

Método

Instrumentos

A Escala Diagnóstica Adaptativa

Operacionalizada - EDAO (Simon, 1983) foi

desenvolvida para avaliar a qualidade da

adaptação de quatro setores da personalidade:

Afetivo-Relacional (AR), Produtividade (Pr),

Sócio-Cultural (Se) e Orgânico (Or). Através

da combinação da qualidade da adaptação dos

quatro setores chega-se à configuração adapta-

tiva, que é uma medida da eficácia da adaptação.

São propostos três níveis de eficácia adaptativa:

adaptação eficaz, adaptação não-eficaz mode-

rada e adaptação não-eficaz severa. Se no

momento da avaliação, o sujeito enfrenta uma
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crise em um ou mais setores, ele é classificado

de acordo com um grupo específico para estas

situações. São propostos os seguintes grupos:

Gr. I: adaptado eficaz; Gr. 11:adaptado eficaz

em crise; Gr.III: adaptado não-eficaz moderado;

Gr. IV: adaptado não-eficaz moderado em crise;

Gr. V: adaptado não-eficaz severo; Gr. VI:

adaptado não-eficaz severo em crise; Gr.VII:

quando não há dados suficientes para a avaliação

da adaptação.

A Defense Mechanism Rating Scale -
DMRS (Perry, 1990) foi desenvolvida com a

finalidade de fornecer medida precisa e válida

para as manifestações clínicas dos mecanismos

de defesa. Ela inclui a definição de 30 meca-

nismos de defesa, a função de cada um , comen-
tários sobre como discriminá-Ios de outras

defesas e uma escala de 3 pontos acompanhada

de exemplos em que há a presença provável ou
definitiva de mecanismos de defesa. Os avalia-

dores devem ouvir a gravação enql,lanto proce-

dem à leitura de sua transcrição. Pode-se avaliá-Ia

qualitativa ou quantitativamente. A maneira

qualitativa fornece uma visão geral do estilo
defensivo do paciente. ° modo quantitativo
enfatiza a presença da defesa em vez de sua
intensidade. Ele permite a localização e quanti-
ficaçãodos mecanismos de defesa utilizados ao
longo da sessão. Uma média ponderada, obtida

a partir do número total de defesa e seus pesos
relativos, fornece um índice de maturidade das
defesas.

Sujeitos
Na composição da amostra foram consi-

deradas as seguintes variáveis: a qualidade da

eficácia adaptativa, o sexo e a línguafaladapelo
sujeito. De um total de 36 sujeitos previamente
avaliados com a EDAO, foram selecionados 20

apresentando adaptação estável. Destes, dez
eram adaptados não-eficaz moderados( Gr.III )
e dez adaptados não-eficaz severos ( Gr.V ).

- ---
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Cada sub-grupo ficou constituído por 5 homens

e 5 mulheres. Quanto à língua, o grupo de não-

eficaz llloderados era composto por 2 mulheres

e 3 homens francofônicos, enquanto que entre

os anglofônicos, a relação era inversa. Isto é, 3

mulheres e 2 homens. No grupo de adaptados
não-eficaz severos, 2 homens eram francofô-

nicos e 3 anglofônicos. Quanto às mulheres a

relação era igualmente inversa.

Material

As avaliações com a EDAO e a DMRS

basearam-se em transcrições de gravações, em

audio, de entrevistas psicodinamicamente

orientadas de pacientes que buscavam psicote-

rapia. As entrevistas, realizadas por psiquiatras

experientes (5 a 20 anos de experiência),

investigavam as causas da consulta, o relacio-

namento afetivo, o desempenho profissional ,
interesses sociais, vida sexual, saúde fisica e
sonhos recorrentes.

J uÍzes

Visando a determinação dos coeficientes

de fidedignidade, dois juizes, independentes e
cegos para os objetivos da pesquisa, fizeram a
avaliação, de acordo com a EDAO, de metade

da amostra (N= 18).
Quanto à DMRS, dois juízes, indepen-

dentes e cegos para os resultados da EDAO,
avaliaram a amostra selecionada de 20 sujeitos.
Cada um deles avaliou 15 entrevistas, de

maneira que coeficientes de fidedignidade
fossem obtidos sobre 10 delas.

Procedimento

Um total de 36 entrevistas foi avaliado

pelo primeiro autor, de acordo com a EDAO.

Durante o processo de avaliação, ele marcou
nos textos das entrevistas, o início e o final dos

trechos relativos a cada um dos quatro setores
da personalidade sobre os quais baseara seus



Configuração adaptativa e o nível de maturidade dos mecanismos de defesa

julgamentos. Selecionou a seguir 20 entrevistas,

conforme os critérios expostos no item Sujeitos,

que foram então avaliadas com a DMRS pelos

dois juízes independentes. Para garantir a

isenção das avaliações da DMRS, cópias das
entrevistas, sem os marcadores relativos à

avaliaçao da EDAO, foram forneci das aos

juízes. Como para a avaliação da DMRS deve-se
necessariamente indicar com marcadores o

trecho relativo à presença de cada mecanismo

de defesa. Tinha-se, ao final da cotação das duas

escalas, material bruto para a análise explora-

tória. O emprego de testes t e a estimativa das

correlações entre a EDAO e a DMRS possibili-

taram estabelecer as significâncias das diferen-

ças assim como as associações das medidas

fornecidas por ambas as escalas. Recorreu-se

ainda, na exploração dos dados, ao "Systeme

d' Analyse de Texte par Ordinateur- SATO"

(Daoust, 1990). O SATO, como o próprio nome

indica, é um sistema de análise de textos assistida

por computador. Trata-se de um software que

permite anotar e manipular textos de várias

maneiras, localizando concordâncias, construindo

léxicos, realizando vários cálculos, etc.

Resultados

Precisão entre juízes

Quantoao acordoentre o primeiroautore
os dois juízes independentes em relação às
avaliaçõesda EDAO,obteve-serespectivamente

os seguintes índices de correlação .57 e .50 (p
.05). Ambos os valores consideradosaceitáveis

para instrumentos dependentes de julgamento
clínico.

No que se refere àDMRS, oscoeficientes
de correlação intra-classe de 10 entrevistas
variaram entre .59 e .91 e média .78, indicando

um excelente índice de acordo entre os juízes.

7

A EDAO e a DMRS

Para maior simplicidade na apresentação

dos resultados, o grupo de sujeitos não-eficaz

moderado será, doravante, identificado apenas

como Gr. III, enquanto que o grupo não-eficaz
severo como Gr.V.

Objetivando aferir a consistência interna

da EDAO, foram calculadas as significâncias

das diferenças entre os escores médios obtidos

pelos sujeitos dos Grupos III e V. Calculou-se

os valores de t para os escores médios totais,

assim como para cada um dos setores da

personalidade.O exame da Tabela OI mostra

que se obteve escore global médio (M) para a o

Gr. III igual a 9.5 (DP= 0.85) e 6.0 (DP= 1.41)

para o Gr. V. Quanto à diferença entre eles, esta

foi t = - .73, GL = 18, p.OOI. No que respeita

cada um dos setores da personalidade,

obteve-se respectivamente os seguintes valores

de t (GL=18): para o setor AR , t= 11, P 001;

para a PR , t= 3.35, P .01; para o SC, t= 4.02

p.OOI e para o 01', t= 2.29, P .05 .

Tabela 1. Diferenças entre os GRs. III e V

quanto aos escores médios de EDAO

A seguir, verificou-se como se distri-
buíam os mecanismos de defesa em função das

configurações adaptativas representadas na
amostra pelos dois grupos: III e V.

Calculou-sea significânciadasdiferenças
entre as médias dos mecanismos de defesa

empregados pelos sujeitos do Gr. III e Gr.V. A
média de defesas identificadas, através da

Escores M DP M DP t

(Gr.lll) (Gr. V) (18GL)

Escores Globais 9.5 .85 6.0 .60 -.73".

Setor AR 2.1 .32 1.00 .00 11.00".

Setor Pr 2.30 .48 1.40 .70 3.35"

Setor se 2.80 .42 1.90 .57 4.02".

Setor Dr 2.30 .48 1.70 .67 2.29.

· = P < .05 .. = p < .01 ."=p<.OOI
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DMRS para o Gr. 11I, foi de 33.2 (DP= 9.62),

enquanto que para o Gr.V foi M= 27.6 (DP=

6.53). Neste caso, não se obteve diferença signi-

ficativa entre elas(t= 1.52 , GL= 18, p.1 O).No

entanto, a diferença foi significativa quando se

considerou os índices globais de funcionamento

de ambos os grupos. Obteve-se respectivamente

para os Grs. 11Ie V os seguintes valores médio:

5.3 e 4.5, e valor de t= 3.96, pOOI.

No que diz respeito à significânciadas dife-

l-ençasentre os números médios das defesas corres-

pondentes a cada nível de maturidade nos Grs. III e

V, obteve-seos valores apresentadosnaTabela 02.

Tabela 2. Diferenças entre médias dos níveis
de maturidadedas defesas dos Grs. III e V

Observa-se que as defesas do nível

maduro (afiliação, altruismo, antecipação,

humor, auto-afirmação, auto-observação,

sublimação e afastamento) tiveram, respecti-
vamente, médias 7.0 e 3.2 para os sujeitos do

Gr.III e V, e diferença t= 2.97, GL = 18,P .01.

Verificou-se igualmente, diferença significati-

va entre as defesas do nível de ação (atuação,

passivo-agressivae hypocondríase).Neste caso

as médias foram .4 e 2.5, o que determinou um

valor negativo de t = -4.163, GL=18, pOOI.

Quanto aos demais níveis de defesa, os valores

de t indicamque as diferençasentre os GRs. III
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e V não foram significativas. No caso das defesas

do nível obsessivo (isolamento, intelectualização

e anulação), a média do Gr.1II foi 10.8 e 7.0 no

Gr.V , sendo t= 1.76, GL=18, p .05. Quanto às

defesas de nível neurótico(repressão, dissociação,

formação reativa e deslocamento) para o Gr. 11I

a média foi 5.7 enquanto que para o Gr.V, 4.4 (

t= 1,34, GL= 18, P .10). No que diz respeito às

defesas narcísicas (onipotência, idealização e

desvalorização), no Gr. 11Iobteve-se M = 4.0,
enquanto que no Gr. V, M = 4.5 (t=- .45, GL=

18, P . 60). O mesmo pode-se dizer quanto às

defesas chamadas de evitamento( negação,

projeção e racionalização) que tiveram média

5.3 no Gr.III e 5.5 no Gr.V (t= - .11, GL=18, P .

90 ). Não foram identificadas defesas chamadas

borderlines em nenhum dos sujeitos do Gr. III,

enquanto que N=4 o foram, entre os sujeitos do

Gr. V. Entre os sujeitos do Gr. V, foram ainda
identificadas N=2 defesas chamadas "fantasia".

Na Tabela 03 observa-se os valores de r de

Pearson calculados com vistas ao estabelecimento

dos níveis de associação entre os escores globais

da EDAO e medidas da DMRS. Obselva-se que

a correlação entre o escore total da EDAO e o
índice defensivo total da DMRS foi estatistica-

mente significativa, r (18) = .71, P .00 I.

Tabela 3. COITelaçõesde Pearson entre os

escores globais da EDAO e os
escores da DMRS

DMRS r (18)
índice defensivo total .71".
nível maduro .50.

nível obsessivo .44.

nível neurótico .24

-.07

.10

nível narcísico

nível de evitamento

nível de ação -.78...

· = P <.05 ... = P < .001

Nível de M DP M DP t
maturidade (Gr.lII) (Gr. V) (18 GL)

maduro 7.0 3.37 3.2 2.25 2.97

obsessivo 10.8 5.79 7.0 3.59 1.76

neurótico 5.7 2.54 4.4 1.71 1.34

narcísico 4.0 3.43 4.5 3.43 -.45

I evitamento 5.3 2.71 5.5 4.72 -.11
I bordeline .4-
I

fantasia - .2I
ação .4 .70 2.5 1.43 -4.16..

**=p<.OOI
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Quando se con'elacionou a EDAO com
os diferentes níveis de maturidade das defesas,

verificou-se associação significativa entre: a

EDAO e as defesas de nível maduro, r (18) = .50,

P 05; de nível obsessivo, r (18) = .44, p .05; e as

defesas do nível de ação. Neste último caso, a

associação foi negativa, r (18) = - .78, P 001.

Não se obteve associação significativa entre a

EDAO e os níveis: neurótico, r (18) = .24, P

.05 ; narcísico, r (18) = -.07, p.05; e nível de

evitamento r ( 18) = .10, P .05.

Análise com o SATO

Como descrito no item Procedimento,

durante a fase de avaliação da EDAO e da

DMRS, foram feitos marcadores no texto das
entrevistas relativos aos trechos que serviram

de base para a atribuição dos escores. Desta
forma, pode-se identificar as freqüências

absolutase relativas de palavras relacionadas a
cada uma das variáveis estudadas.

Empregou-se a propriedade "Descrever"

do SATO, para se conhecera freqüênciarelativa

das palavras empregadas pelos sujeitos e rela-
cionadasa conteúdosque indicavama qualidade

desuaadaptação.De umtotalde 82.343palavras

empregadas pelos sujeitos do Gr.Ill, 46.18%

correpondiaa conteúdos relativos ao setor AR,
11.43%ao da Pr, 8.97% ao Or e apenas 3.47%
referia-se ao setor SC. Os restantes 29.95%,

relacionavam-se a conteúdos não considerados

na determinação da qualidade adaptativa.

Tratavam-se de narração de sonhos, esclareci-
mentos de dúvidas, discussão de horário de

retorno ou ainda repetições de temas anterior-
mente enfocados na entrevista e que não

traziam novas informações para avaliação da

qualidadeda adaptação.Quantoao Gr. V, foram
identificadas 150.044 palavras, das quais
41.42%referia-seao setorAR, 14.62%ao daPr,

8.85% ao Or e 3.75% ao Se. Quanto à

percentagem de palavras não consideradas na
determinação da qualidade adaptativa, o

percentual foi de 31.36%.
A Tabela 04 indica a distribuição das

fi'eqüências relativas de palavras relacionadas aos

mecanismos de defesa entre os sujeitos do Gr. m.

Verifica-se que 77.16% das palavras não se
referia a conteúdos relacionados a mecanismos de

defesa. Quanto à expressão de conteúdo defen-

sivo, vê-se que figuram entre os cinco primeiros:

a anulação (4.03%), a intelectualização

(3.28%), a auto-afirmação (3.06%), a racionali-

zação (2,39%) e a repressão (1.87%).Os demais
mecanismos estariam relacionados a um

percentual mínimo de palavras. No caso dos

sujeitos do Gr. V (Tabela 05) vê-se que 76,77%

das palavras não correspondiam à expressão de

mecanismos de defesa. Sendo que os cinco

primeiros quanto ao número de palavras seriam:

a intelectualização (2.66%), o deslocamento

(2.53%), a anulação (2.27%), a racionalização

(2.27%) e a hipocondríase (2.18%).
Quanto à freqüência relativa de palavras

por mecanismo de defesa no setor AR dos Grupos
m e V, as Tabelas 04 e 05 indicam suas respectivas

distribuições. Observa-se que entre os sujeitos

do Gr.Ill, 75.87% das palavras empregadas para
se referirem a conteúdo de natureza afetivo-rela-

cional não estavam associadas a nenhum meca-

nismo defensivo. Enquanto que entre os do Gr

V, este percentual ficou em torno de 73.60%.

Quanto aos cinco primeiros mecanismos de defe-

sa no que diz respeito à fi'eqüência relativa de pa-

lavras, temos para os sujeitos do Gr. III a

seguinte relação: intelectualização (4.50%),

anulação (4.16%), repressão (2.70%), auto-

afmnação (2.23%) e racionalização (2.13%).Entre

os sujeitos do Gr.Y tem-se: anulação (4.08%),

racionalização, isolamento (3.33%), intelectuali-

zação (2.75%) e projeção (2.16%).
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Tabela 4. Freqüências relativas de palavras relacionadas a mecanismos de defesa entre os

sujeitos do GR. m, segundo análise realizada com a auxílio do SA TO*

Defesas Gr. 11I AR Pr se Dr
f"/o f"/. f"/o f"/. f"/o

nenhuma 77.16 75.87 79.92 86.64 80.09

nível maduro

afiliação .55 .43 .59 5.35

altruísmo .50 .63 1.24

antecipação .32 .14

humor .12 .07 .24 - .43

auto-afirmação 3.06 2.23 5.16 .03 2.06

auto-observação 1.17 1.99 2.27 - 1.29

sublimação

supressão .39 ..34 1.19

nível obsessivo

isolamento .15

intelectualização 3.28 4.50 .98 1.57 3.99

anulação 4.03 4.16 1.01 1.71 6.51

nível neurótico

repressão 1.87 2.70 .83 - 1.10

dissociação

reação formativa .32 .70

deslocamento 1.26 .93 .44 - .69
nível narcísico

onipotência .29 - .59 3.99

idealização .63 .64 2.90

desvalorização .75 .84 2.06 .70 .49

nível de evitamento

negação .31 .38 - - .23

projeção .17 .34 .10

racionalização 2.39 2.13 .47 - 3.13

fantasia

nível borderline

cisão do outro

cisão do eu

identificação projetiva

nível de ação

agir (acting out) .21 .17

agressão passiva .52 .83

hipocondrfase

· SATO = "Systeme d' Analyse de Texte par Ordinateur"
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Tabela 5. Freqüências relativas de palavras relacionadas a mecanismos de defesa entre os

sujeitos do GR. V segundo análise realizada com o auxílio do SATO *

Defesas Gr.V AR Pr se Or
f% f"1o f"1o f"/. f"1o

nenhuma 76.77 73.60 78.42 87.42 75.96

nível maduro

afiliação .50 .39 1.61

altruísmo .14 - .76

antecipação

humor .13 - - - .42

auto-afirmação 1.23 .76 3.01 - 1.39

auto-observação .74 1.08 1.29

sublimação

supressão

nível obsessivo

isolamento 1.30 3.30

intelectualização 2.66 2.75 1.67 .97 3.78

anulação 2.27 4.08 1.25 3.10 1.41

nível neurótico

repressão 1.36 .68 1.02 .23 2.17

dissociação

reação formativa .22 .10

deslocamento 2.53 2.12 3.31 .68 .51

nível narcísico

onipotência .26 .33 .61 - .31

idealização .67 1.06 .91 1.87 .54

desvalorização 1.30 1.64 2.02

nível de evitamento

negação .37 .42 - - 1.02

projeção 1.23 2.16 .12 - .12

racionalização 2.27 3.63 .20 2.49 4.79

fantasia .22 - - 2.23 1.53

nível borderline

cisão do outro .28 .32

cisão do eu

identificação projetiva

nível de ação

agir (acting out) .58 .29 .55 - 2.34

agressão passiva .79 .69 1.83 .90

hipocondríase 2.18 .59 1.43 - 3.72

* SATO = "Systeme d'Analyse de Texte par Ordinateur"
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A mesma análise realizada em relação ao

setor da Pr, levou às distribuições, igualmente
indicadas nas Tabelas 04 e 05. Verifica-se que

neste setor, 79.92% das palavras dos sujeitos do
Gr. III e 78.42 % das dos Gr.V, não foram consi-

deradas como ligadas à expressão de um meca-
nismo de defesa. Quanto aos cinco mecanismos

que teriam demandado maior número de palavras
para sua expressão, vemos que entre os sujeitos
do GR.1I1 encontram-se: a auto-afirmação

(5.16%), a idealização (2.90%), a auto-obser-

vação (2.27%), a desvalorização (2.06%) e o

altruísmo (1.24% ).Para os do Gr. V: o desloca-
mento (3.31 %), a auto-afirmação (3.01%), a

desvalorização (2.02%), a agressão- passiva
(1.83%) e a intelectualização (1.67%).

No que se refere ao setor se, o índice de

palavras independentes de conteúdo defensivo

atingiu 86.64% entre os sujeitos do Gr. III e

87.42% entre os do Gr. V. Entre os cinco primeiros

mecanismos de defesa, quanto ao número de

palavras necessárias para sua expressão, vê-se

que no Gr. III aparecem: a afiliação (5.35%), a
onipotência (3.99%), a anulação (1.71%), a
intelectualização (1.57%) e a desvalorização

(.70%). Enquanto que entre os do Gr.V são: a
anulação (3.10%), a racionalização (2.49%), a
fantasia (2.23 %), a idealização (1.87%) e a
intelectualização (.97%).

E finalmente, no que concerne ao setor
Or, vê-se que 80.09% das palavras utilizadas

pelos sujeitos do Gr.IlI, não se ligavam à
expressão de mecanismos de defesa. Enquanto
que entre os do Gr. V, este percentual era de
75.95%.Quantoaoscincoprimeirosmecanismos

do Gr. III aparecem: anulação (6.51%), inte-

lectualização (3.99%), racionalização (3.13%),

auto-afirmação (2.06%) e auto-observação

(1.29%).Para osdo Gr. V aparecemos seguintes
mecanismos:racionalização(4.79%), intelectua-
lização(3.78 %),hipocondríase(3.72%),atuação

(acting-out)(2.34%)e repressão(2.17%).
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Discussão

Ainda que os índices de acordo entre

juízes da EDAO sejam algo inferiores os da

DMRS, pode-se dizer que ambas as escalas

apresentam índices adequados de fidedignidade.

A diferença verificada pode ser explicada pelo

grande número de dados que o juiz deve consi-

derar ao atribuir um único escore à qualidade da

adaptação de cada setor da personalidade.

Embora ele conte com critérios operacionalizados

há, inevitavelmente, uma dose de generalização

que propicia o menor índice de consenso.

Quanto à DMRS, suas unidades de análise são

mais específicas, pois dizem respeito à conteúdos

defensivos que envolvem momentos determi-

nados do discurso do sujeito. Sendo assim, é

possível que esta maior especificidade das cate-

gorias de análise, explique os melhores índices

de acordo entre juízes, obtidos com a DMRS.

Quando foi considerada a diferença entre

os Escores Globais da EDAO para os grupos 1Il

e V, obteve-se valor significativo de 1. Este

resultado aponta para a capacidade da EDAO
em discriminar os diferentes níveis de eficácia

adaptativa representados pelas duas configu-

rações adaptativas: não-eficaz moderada e não-
eficaz severa.

Outra indicação da capacidade de discri-

minação desta escala, é forneci da pelos valores

significativos das diferenças nos quatro setores

da personalidade. Aparentemente o setor AR

seria o que teria maior valor discriminativo,

apresentando a maior diferença entre as médias.

Este setor é considerado por Simon (1995)

como detendo um peso central na determinação

da eficácia adaptativa dos outros setores. Estes

últimos, embora possam ser avaliados indepen-

dentemente, dizem respeito à áreas de funciona-

mento em que a qualidade das relações intra e

interpessoais desempenha papel relevante.
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Quanto à DMRS, não foram encontradas

diferenças significativas quanto ao número total

de defesas empregadas pelos sujeitos dos dois

grupos da amostra mas, elas foram significativas

quando estavam em questão os índices globais

de funcionamento fornecidos pelas médias

ponderadas das defesas. Estes dados estão de

acordo com o esperado do ponto de vista teórico,

em que se acredita que o emprego de mecanismos

de defesa seja um recurso universal do Ego,

independente de qualquer outra característica

de personalidade. O fato dos dois grupos não se

diferenciarem quanto ao número de defesas

empregadas parece, portanto, corroborar esta

pressuposição. Por outro lado, a observação de

que houve diferença significativa entre os dois

grupos quanto aos índices globais de maturidade

das defesas e de que a maior média se refere ao

Gr. III, sugere que os mecanismos mais evoluídos

são mais freqüentes entre os sujeitos, apresen-

tando configuração adaptativa não-eficaz

moderada, enquanto que os mecanismos menos

evoluídos seriam utilizados prioritariamente na

configuração não-eficaz severa.

Quando se focalizou as diferenças entre
as médias das defesas dos diferentes níveis de

maturidade, verificou-se que apenas nos níveis

maduro e de ação elas eram significativas. No

caso das defesas maduras o valor de t foi positivo,
indicando o maior número de defesas deste

nível como estando relacionado ao grupo m.

Entre as defesas de ação, o valor negativo de t

indica o maior contingente de defesas no Gr. V.
Estes resultados também vêm de encontro ao

esperado, na medida em que melhor eficácia

adaptativa está relacionada ao maior emprego

de defesas maduras, enquanto que na adaptação

não-eficaz severa, esta relação é inversa.

Com relação aos níveis obsessivo e neuró-

tico, vê-se que as maiores médias referem-se ao

Gr.III, enquanto que em relação aos níveis narcí~
sico e de evitamento, as maiores médias se refe-

1-

t-

e
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rem ao Gr. V. Apesar destes indicadores estarem

coerentes com o teoricamente esperado, a falta

de significância das diferenças entre as médias

não permite que se tire conclusões sobre elas.

Outras pesquisas envolvendo amostras maiores

deverão ser realizadas visando a corroboração ou

não dos resultados aqui encontrados.

Uma outra observação a ser feita diz

respeito à presença das defesas ditas borderline

e fantasia, exclusivamente entre os sujeitos do
Gr. V. No caso das defesas borderline, seu

emprego foi identificado 4 vezes, enquanto que

o mecanismo chamado de fantasia apareceu 2

vezes. Tratam-se naturalmente de freqüências

muito reduzidas que não permitem generali-

zações, devendo ser interpretadas apenas como

indício de que provavelmente na configuração

adaptativa não-eficaz severa, o emprego destes

mecanismos de defesa seja mais freqüente. Como
no caso dos níveis de defesa acima referidos,

novos estudos deverão ou não cOlToboraro que é

sugerido pelos atuais resultados.
Quando foi estimada a correlação entre

os índices globais da EDAO e os da DMRS,
obteve-se associação significativa ao nível de
.001. Este alto índice aponta para a associação
entre a maturidade dos mecanismos defensivos

e a qualidade da configuração adaptativa. Aos
níveis de maior maturidade das defesas corres-

ponderiam respostas adaptativas mais eficazes,

enquanto que os mecanismos menos evoluídos

estariam associados às configurações adapta-
tivas menos eficazes. Esta compreensão é refor-

çada pelas correlações positivas entre a EDAO
e os níveis maduro e obsessivo, e negativa com
o nível de ação, considerado o nível menos
maduro das defesas. Quanto aos níveis interme-

diários, correspondentes ao neurótico, narcísico
e de evitamento, os valores dos coeficientes de

correlação não foram significativos, impedindo
conclusões a eles relacionadas.

A análise realizada com o auxílio do

SATO, visando o levantamento das freqüências
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das palavrasempregadaspelos sujeitos dos dois

grupos da amostra, indicou que, em ambos os
casos, os percentuais de palavras relacionadas
aos conteúdos específicos dos quatro setores da
personalidade foram muito semelhantes. Tanto

para o Gr. III quanto para o V, aparece em
primeiro lugar o setor AR com uma freqüência

média de palavras de 43.8%, seguido do setor
da Pr (média 13%), o setorOr (8.91%) e ,final-

mente, o Sc com apenas 3.61%. No que diz

respeito aos conteúdos que não estavam direta-
mente relacionados às respostas adaptativas de

algum dos setores, a freqüênciamédia ficou em
tomo de 30.65%.

Estesvalores refletem, de forma indireta,

uma hierarquizaçãodos conteúdosinvestigados

pelos entrevistadores. O material avaliado
corresponde a entrevistas que visavam a indi-
cação ou a contra-indicação dos sujeitos para

psicoterapias de orientação psicanalítica.
Aparentemente, portanto, os entrevistadores
teriamprivilegiadoos temasde naturezaafetivo-
relacional,diretamenteenvolvidoscomconflitos

intra e interpessoais, tradicionalmente, o prin-

cipal foco deste tipo de intervenção. A seguir

aparecem "temas genéricos", não diretamente
associados a um dos setores. Tratam-se, como

já referido anteriormente, de narração de
sonhos, esclarecimento de dúvidas, questões
concementes ao horário dos atendimentos, ou

ainda de repetição de temas anteriormente
enfocados na entrevista.

Quantoaos trêsoutrossetores,observa-se

que a soma de suas freqüências relativas não
atinge os 30.65% das palavras relacionadas, o
que se chamou aqui de "temas genéricos". No

caso da produtividade, as investigações limita-
vam-se à atividade ocupacional atual dos sujei-
tos, assim como eventuais dificuldades nesta

área. Quanto ao setor orgânico, as questões
centravam-se sobretudo na vida sexual das

pessoas e, em alguns casos, voltavam-se para
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doenças físicas ou para a medicação utilizada. E

finalmente, o setor SC, que diz respeito à quali-

dade da inserção do sujeito no seu meio ambiente

e na cultura, foi o que recebeu menos atenção

dos entrevistadores, sugerindo com isto, tratar-se

de área pouco valorizada neste tipo de investi-

gação psicológica.

Quando foram consideradas as freqüên-

cias relativas das palavras que correspondiam à
atividade de natureza defensiva, verificou-se

que tanto no Gr.III quanto no Gr.V elas estavam

em tomo de 22 a 23%, enquanto que os 76%

restantes não faziam parte da expressão de
nenhum dos mecanismos de defesa. Observa-se

portanto que, também neste caso, aparece uma

uniformidade nos dois grupos.

O exame das frequências relativas de

palavras ligadas a cada um dos mecanismos de

defesa não permite identificar claramente um

padrão que diferencie os dois grupos estudados.

Aparentemente, para ambos os grupos, os

mecanismos do nível obsessivo apresentam

maior freqüência de palavras. Contudo, análises

envolvendo agrupamentos dos mecanismos de

defesa, por nível de maturidade, deverão fornecer

evidências estatísticas das significâncias das

diferenças.

Conclusões

Este primeiro estudo envolvendo medidas

da configuração adaptativa dos sujeitos, através
da EDAO e mecanismos de defesa, através da

DMRS, sugere que:

1.Ambas as escalas apresentam fidedignidade

entre juízes. Sendo que o índice de acordo
para a DMRS foi superior ao da EDAO.

2. A EDAO permite discriminar adequada-

mente os sujeitos com configuração adapta-

tiva não-eficaz moderada (Gr.III) daqueles
apresentando configuração adaptativa não
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eficaz severa (Gr.V). Os valores médios dos

quatro setores da personalidadetambém foram
significativamentediferentesparaos doisgrupos.

3. Os sujeitos do GR. III não se diferenciam dos do

GR.V pelo número de defesas empregadas, mas

pelo nível global de maturidade das defesas,

aferido pelo DMRS. Os sujeitos do Gr.1Il

apresentam índices globais significantemente

mais elevados que os do Gr.V.

4. Quando se considerou as defesas em função do
nível de maturidade,verificou-se que os dois

grupos se diferenciavam em função do
emprego das defesas relativas aos dois níveis
extremos de maturidade: nível maduro e de

ação. Os níveis intermediários não se
mostraramdiscriminativos.

5. Quanto ao nível de associação das medidas

forneci das pela EDAO e pela DMRS,
observou-se cOlTelações significantesentre os

escores globais, os dois níveis extremos
(maduroe de ação, além do nível obsessivo).

6. A análisecom o SATO sugeriuque:

a. os dois grupos adaptativos não se diferen-
ciaram em função do número de palavras

empregadas pelos sujeitos;

b. o número de palavras relacionadas a cada

setor aponta para uma hierarquização dos
conteúdos explorados pelos entrevistadores.
Eles parecem ter priorizado o setor AR,

seguido do setor da Pr e Or, com mínimo
interessepelo setor se, para ambos os grupos;

dos dois grupos não se diferenciaram quanto
aonúmero de palavras relacionadoa conteúdo

de naturezadefensiva, que em ambos os casos

girou em tomo de 22 a 23%;
c. apenas com base nas freqüências relativas,

não se identificou claramente um padrão que

diferenciasseos doisgruposquantoao número
de palavras associadas a cada mecanismo de
defesa. Novas análises em que se agrupe os
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mecanismos por nível de maturidade deverão
ser realizadas.
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Sintomas de stress na rede pública de ensino

Maria do Sacramento L. Tanganelli1 e Marilda E. Novaes Lipp2
Pontifícia Universidade Católica de Campinas

o Inventário de Sintomas de Stress Infantil (I.S.S.I. ) foi administrado a 158 alunos de 13a 43série
das escolas de periferia da rede pública de ensino da cidade de Americana, com o objetivo de
averiguar o nível de stress dos escolares. A população foi dividida em 2 grupos de alunos, fortes e
fracos, de acordo com os critérios das professoras. A amostra de alunos fracos apresentou maior
sintomatologia de stress com predominância de sintomas cognitivos.
Palavras-chave: Desempenho, Ensino, Escolares, Stress.

Abstract

Stress symptoms in the public school system
The Stress Symptom Inventory for Children (ISSI) was applied to 158 children, grades one trough
four in a public school attending a low income neighborhood in the city of Americana, in São
Paulo, Brazil. The objective was to survey the stress levei in the public school students. The sample
was divided into two groups composed by either high or low achievers, according to the teacher's
evaluations. The academically weak students showed greater number of stress symptoms than te
others. Most symptoms were of a psychological nature.
Key words: achievement, teaching" school children, stress

o termo stress tem se tomado nas últimas

décadas um dos temas mais populares tanto no

que se refere à pesquisa na área da saúde mental

quanto na prática.

No Brasil, recentemente Lipp et aI (1996)

organizou a obra intitulada "Pesquisa sobre

Stress no Brasil" em que as autoras apl'esentam
umacoletânea de estudos realizados com diversas

populações abrangendo as áreas da saúde,
ocupação e grupos de risco. Interessante ressaltar

que em todos os grupos estudados foi constatada
alta incidência de sintomas de stress. Tal fato

justifica a importância que têm para a saúde da

população esses estudos.

I. Doutoranda e bolsista CAPES-OS.

2. Docente do Departamento de Pós-Graduação em

Psicologia da PUC-Campinas.

Endereço para correspondência: Departamento de pós-

Graduação em Psicologia, Rua Waldemar César da

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

Atualmente os pesquisadores da área da

saúde têm procurado dar maior importância às

atitudes preventivas, com o intuito de estabelecer

planos de atuação precoce. Dessa forma os
estudos na área de stress infantil, tomam-se de

grande importância.

Stress é uma reação do organismo em

função de alterações psicofísiológicas que

ocorrem na vida do indivíduo quando este se de-

para com situações que o amedrontam, excitam,
confundem ou até mesmo o fazem extrema-

mente feliz.

Lipp et aI (1991) coloca que o stress

infantil é como o do adulto, caracterizado por

um desgaste geral do organismo. A criança

quando se vê frente a um estressor, reage com

sensações físicas e psicológicas, sendo que as

conseqüências do stress excessivo ou prolongado

podem levar a problemas graves de saúde. As

conseqüências para a criança podem estar asso-

ciadas na patogênese de distúrbios físicos e psi-
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cológicos. Os distúrbios psicológicos mais
comuns são: depressão, enurese, dificuldades

de relacionamento, comp0l1amentos agressi-
vos, desobediência inusitada, ansiedade, choro

excessivo, gagueira, dificuldades escolares,
pesadelos, birras, insônia. Os distúrbios fisicos
relacionados ao stress são a obesidade, a asma,

doenças dermatológicas, cáries, entre outros.

Segundo Carson e Schauer (1994) a

atitude de terapeutas, professores, pais e outros
profissionais que trabalham com crianças é um
fator que contribui para desencadear ou atenuar
o stress em crianças.

Sobre a influência dos pais no desenca-

deamentoou agravamentode stressem crianças,
Lipp (1989) enfatiza que estes influenciam na

medida em que contribuem para que os filhos
desenvolvam características pessoais de propensão

ou não ao stress na vida adulta. Segundo a mesma,

autora as atitudes dos pais exercem papel rele-

vante na vulnerabilidade e na resistência que a

pessoa virá a ter ao stress e essa relevância se dá
em termos de influência tanto da hereditariedade

quanto em termos ligados a aprendizagem.

A autora coloca a importância de fontes

de stress que advém dos pais e que acabam por

contribuir para uma maior ou menor vulnerabi-

lidade ao stress, tais como a aquisição de

confiança em sua própria atuação no mundo,

através da história de reforço e punição, mode-

lagem e modelação, fornecidas basicamente

pelos pais. Ressalta a aprendizagem de crenças

e valores que podem funcionar como fontes

internas de stress; locus de controle, ansiedade,

estilo passivo/ativo e compOl1amentoTipo A ou B.

AIeino (1995) constatou, em seu trabalho

realizado com crianças, que os filhos de pais hiper-

tensos apresentavammaior sintomatologiade stress.
Para a autora há ainda outras fontes

internas de stress ligadas às atitudes parentais,
tais como a vulnerabilidade ao stress associada

à frustração.
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Cummings (1994, apud Wagner e

Biaggio, 1997), em estudo realizado sobre a

repercussão dos conflitos dos pais no desenvol-

vimento das crianças, constatou que a raiva dos

adultos, por exemplo, é estressante e desgas-

tante para as crianças quando estas presenciam

conflitos entre os pais.
São inúmeros os trabalhos existentes na

literatura sobre stress em estudantes universi-

tários e stress dos professores, porém há uma

grande carência de estudos voltados para o nível

básico de ensino, o que também foi observado

por Vilella (1995) e Tricolli (1997).

Segundo Lipp et ai (1991), a esco Ia pode

ser um fator estressante na vida da criança em

função do seu ambiente fisico, por se o primeiro

local em que a criança desenvolve seu aspecto

social, pelo material pedagógico inapropriado e

atividades inadequadas. Também, o comporta-

mento inadequado dos professores com

cobranças exaustivas e aceitação ou rejeição

por parte dos colegas são importantes eventos

na vida das crianças.

Capei (1987, apud Lamude, 1992),

menciona que os fatores relacionados ao stress

mais amplamente pesquisados, que contribuem

para os comportamentos negativos dos professores

em sala de aula são: "bournout", comportamento

Tipo A, conflito de papel e ambigüidade de papel.
Professores "bournout" dão menos infor-

mação, fazem menos elogios e mostram menos

aceitação das idéias de seus alunos. Professores

do Tipo A promovem hostilidade na classe em

função da motivação para a realização, agressão

e impaciência. A ambigüidade de papel foi

significativamente associada com a maior

tensão dos alunos, metas e padrões de desempe-

nho obscuros, enquanto que o conflito de papel

tem sido associado com menor satisfação,

envolvimento e comprometimento dos alunos.

Sobre o stress do professor no Brasil,

Reinhold (1985) concluiu que a suscetibilidade
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ao stress encontrada no professor deve-se a uma

série de mudanças que este vem sofrendo em

sua vida profissional, o que o leva a uma reação

de stress ou "bournout" principalmente em

professores de alunos de pré-primário e de 13a
43série.

Ainda estudos como os de Lima (1986,

apud Tricolli, 1997) enfatizam que a escola

pública não dá oportunidades iguais para as

crianças das diferentes classes sociais. Segundo

os autores, os professores chegam a rejeitar

certos alunos de forma explícita.

No que se refere aos estudos com alunos

do ensino básico no Brasil, podemos citar os

estudos de Vilella (1995) e Tricolli (1997) em

alunos de 13a 43série de escolas públicas e parti-

culares em que foi verificada alta incidência de
sintomas e fontes de stress.

O stress infantil pode decorrer de causas

externas ou internas, sendo que a família e a

escola podem ser geradoras de inúmeras fontes

de stress. Em seu trabalho, Vilella (1995) apontou

que o elevado nível de stress era proveniente

mais de fontes .internas de stress do que externas,

citando problemas com relação a auto-estima,

ansiedade antes das provas, insegurança e medo

de Deus, entre outras. Tricolli (1997) também

observou forte presença das fontes internas de

stress sendo que as mais mencionadas estão de

acordo com os trabalho de Vilella (1995).

Para Lipp (1991), o número de crianças
com sintomas de stress vem aumentando. Entre

outras coisas que podem colaborar para esse fato,

está a independência e maturidade precoce, além

da permissividade sexual.

Quando a criança está sob fontes de

stress, assim como o adulto, ela também pode

apresentar sintomatologia de stress tanto a nível

físico como psicológico.
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Os sintomas de stress a nível fisico são: dor

de cabeça, náuseas, tique nervoso, hiperatividade,

ranger dos dentes, gagueira e enurese noturna.

Os sintomas psicológicos mais observados

são: agressividade ou impaciência, pesadelos,

depressão, medos, dificuldades de relaciona-
mento.

Vilella (1995), Alcino (1995), Bignotto

(1997), Tricolli (1997) realizaram trabalhos

com populações infantis, sendo que os resultados

apontaram para alta sintomatologia de stress
com uma incidência de sintomas de stress

cognitivo.

Pelo exposto acima, presume-se que a

família e a escola exerçam forte influência no
desenvolvimento da resistência ou vulnerabili-

dade ao stress. Dessa forma, conhecer as causas

do stress na inrancia e desenvolver programas

de controle do stress específicos para essa popu-

lação toma-se crucial, pois, dessa maneira,

pode-se preparar a criança e aqueles que direta-

mente participam do seu desenvolvimento para
lidar de maneira mais eficaz com sua sintomato-

logia de stress e também trabalhar a nível de

prevenção. Dessa maneira, estudos e pesquisas
fazem-se necessários.

O presente estudo focalizou crianças de

13a 43série, por ser a escola um meio onde além

da criança passar grande parte de sua vida,

convive com grande número de exigências e

expectativas e enfrenta dificuldades que advém

da relação aluno/professor.

Os objetivos foram verificar a incidência

de sintomas de stress em crianças da 13a 43série

de escolas de periferia da rede pública de ensino

e os tipos de sintomas prevalentes, bem como

comprovar o stress de alunos fortes e de alunos
fracos.
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Método

Sujeitos

Participaram desta pesquisa 158crianças
de ambos os sexos, na faixa etária de 7 a 13

anos, alunos de escolas da rede pública de
ensino da cidade de Americana, localizadas em

bairros da periferia. Na sua grande maioria a
amostra era composta por crianças de classe
socioeconômica baixa,com médiade idadede 9
anos e 2 meses.

I

I

I

Material

Para a realização da coleta dos dados,

foram utilizados: uma Ficha de Identificação

dos Sujeitos e o Inventário de Sintomas de

Stress Infantil LS.S.L (Lipp e Romano, 1987).

Ficha de Identificação dos Sujeitos: Este

instrumento foi elaborado com o objetivo de cole-

tar dados pessoais, informando sexo, idade e série

escolar e era preenchido pelo professor da classe,

que à parte colocava uma observação:

· S - aluno forte ( considerado pela professora
como aluno sem problemas quanto ao
aprendizado ).

· F - aluno fraco ( com problemas no seu
aprendizado ).

A classificação dos alunos ficou a cargo

da professora de classe, que se baseou nos seus

próprios conceitos para a classificação.

Inventário de Sintomas de Slress Infantil
IS.S.I (Lipp e Romano, 1987): O instrumento
tem por finalidade verificar a presença e a inten-
sidade de sintomas de stress e ainda identificar
se os sintomas relatados são de natureza somática

ou cognitiva. É composto por quatorze itens,
sete se referindo a sintomas somáticos e sete a

cognitivos. Cada frase que descreve o sintoma

apresenta um círculo que é dividido em quatro
partes, sendo estas preenchidas pelas crianças

de acordo com a intensidade com que esta o

percebe em si mesma. Considera-se como uma

criança com sintomatologia significativa de stress

---
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aquela que apresenta um total a partir de 21
pontosna somadasáreas de sintomasSomáticos

e Cognitivosou verificando-se em qualquer das
áreas um total de quatro círculos pintados em
três ou mais itens.

Local

A pesquisa foi realizada nas próprias
escolas, em salas de aulas adequadas e em
horário de aula para que o barulho do recreio
não atrapalhasse a aplicação dos instrumentos.

Procedimento

Inicialmente foram selecionadas nove

escolas. Os critérios para a escQlha referiam-se

à localização das escolas, que deveriam estar
em bairros da periferia da cidade e ao número
de alunos.

Foi feito um primeiro contato com as

diretoras das escolas, no qual era exposta a
importância da pesquisa.

Das nove escolas, três diretoras dispensa-
ram a pesquisa alegando problemas como: refor-
mas no prédio, falta de tempo no momento e

dificuldades em estar recebendo a pesquisadora.
O número de escolas ficou sendo então seis.

Em uma segunda etapa manteve-se contato

com as coordenadoras de primeira a quarta série,

com o objetivo de passar uma breve explicação

sobre a pesquisa, o procedimento que elas seguiriam
e entregar uma autorização para que os pais assi-

nassem. Isto foi necessário tendo em vista que os
participantes eram crianças. Todos os pais consul-

tados concordaram que seus filhos participassem
do estudo. Estabeleceu-se ainda uma data para a
realização da avaliação.

A amostra foi selecionada pelas professoras

de cada classe de primeira a quarta série, que
escolhiam conforme a classificação Fortel
Fraco. Após essa escolha, as professoras
preenchiama ficha de identificação.

A aplicação coletiva demorou em média
trinta a quarenta minutos, incluindo o rapport,
para cada grupo de oito crianças.
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A pesquisadora leu em voz alta as instru-
ções, questionou se as mesmas tinham dúvidas,
esclareceu-as quando necessário e continuou a
aplicação lendo em voz alta cada questão. Foi

respeitado o ritmo do grupo. O período de coleta
de dados demorou três meses.

Após a realização da pesquisa, foram

proferidaspalestras para os professores das escolas,
com o objetivo de passar a eles conceitos básicos
para a compreensão do que é stress e de como
poderiam ajudar seus alunos a lidar com ele.

Resultados

A fim de avaliar os resultados coletados

foi feita, inicialmente, uma caracterização dos

dados biográficos quanto aos aspectos sexo,
idade e a média geral das mesmas. Posterior-
mente calculou-se a média de idade por série.
Procedeu-seo levantamentodos alunos,segundo

o conceito Forte e Fraco por série. A seguir foi
avaliada a incidência de sintomas de stress na

amostra através da avaliação dos resultados do

I.S.S.I.. Calculou-se a porcentagem total dos
sintomas a nível de freqüência e intensidade

apresentados pela amostra total e pelas cate-
gorias: alunos fortes meninos e meninas e
alunos fracos meninos e meninas.
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Caracterização dos dados biográficos

Dos dados coletados na pesquisa quanto

às médias de idade, verificou-se como sendo a
média total de idade da amostra de 158 alunos-

9 a e 2 m. A média total de idade das meninas foi

de 9 a e Im e a média total dos meninos foi de 9 a

e 2 m, conforme mostra a tabela I.

Tabela 1. Distribuição das médias de idade
dos alunos por série segundo a classificação

de alunos fortes e alunos fracos.

* 2 alunos com 1I anos e 1aluno com 10anos

Tabela 2. Distribuição dos participantes da pesquisa quanto ao número de alunos
classificados como fmies e fracos por sexo e série

Média de Idade

Série Alunos Fortes Alunos Fracos

Meninos Meninas Meninos Meninas

I' *9alm 7a4m 7 a8 m 7 a9 m

2' 8 a3 m 8alm 9 a2 m 8 a4 m

3' 9a5m 9a I m IOa2m IOa6m

4' IOa8m IOa2 m I1 a 7m 12a I m

Média de Idade dos Alunos Média de Idade dos Alunos
Fortes Fracos

Meninos 9a 1m Meninos 9 a3 m

Meninas 8 a 7m Meninas 9a6m

Média global 8 a9 m Média global 9a9m

Série Meninas Freqüência Porcentagem Meninos Freqüência Porcentagem

I" Fortes 15 20,83 % Fortes 13 15,12 %

Fracas 09 12,50 % Fracos 20 23,25 %

2" Fortes 06 8,33 % Fortes 04 4,65 %

Fracas 07 9,72 % Fracos 06 6,97 %

3" Fortes 10 13,90 % Fortes 14 16,28 %

Fracas 09 12,50 % Fracos 13 15,12 %

4" Fortes 09 12,50 % Fortes 06 6,97 %

Fracas 07 9,72 % Fracas 10 11,64 %
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Procedeu-se também uma análise dos

dados quanto ao número de alunos escolhidos
por série, dentro da classificação forte e fraco,
conforme demonstra a tabela 2.

Análise dos dados do Inventário de

Sintomas de Stress Infantil (I.S.S.I.)-
Amostra global
Os resultados da avaliação do I.S.S.I. , de

acordo com as respostas assinaladas pelas 158
crianças que compunham a amostra global,
apontam que 88 (ou seja 55%) apresentam
sintomatologia de stress significativa.

Das 158 crianças avaliadas, 70 crianças (ou

seja 44%) não apresentam sintomatologia de stress

significativa conforme demonstra a tabela 3.

Tabela 3. Distribuição da amostra
global dos sujeitos quanto à

sintomatologia de stress

Dentre as 88 crianças que apresentaram

sintomatologia significativa de stress; 53 (ou

seja 60,2%) eram alunos fracos sendo 24
meninas (45%) e 29 meninos (54%). Os alunos

fortes foram 35 (ou seja 39,8%), sendo 13

meninas (37%) e 22 meninos (62%).

Tabela 4. Freqüência com que os alunos
experimentaram os sintomas de stress,
meninos e meninas, segundo o critério

alunos forte -alunos fracos.

- ---
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Quanto aos sintomas de stress, os mais

mencionados pela população global foram, no

que se refere aos sintomas cognitivos:fico preo-

cupado com coisas ruins que podem acontecer,

111 (70%); tenho medo, 93 (58%); tenho vontade

de chorar, 91 (57%) e quanto aos sintomas
somáticos: minhas mãos ficam suadas, 102

(64%); não consigo ficar parado e quieto no

mesmo lugar por muito tempo, 90 (56%); meu
coração bate depressa, 89 (56%). A média de sinto-

mas apontados pela população global foi de 7,9.

Amostra dos alunos classificados

como fortes

Do total de 79 crianças ( meninos e meni-

nas), 35 (44,3%) apresentavam sintomatologia

significativa de stress e 44 (55,7%) não apresen-

tavam sintomatologia significativa de stress.

Meninas

O número de meninas que compunha a
amostrade alunosfortesfoide 40 (50,6%),sendo

que 13 (33%) apresentavam sintomatologia
significativa de stress e 27 (67%) não apresen-

taram sintomatologia significativa de stress.
Avaliando-se a incidência dos tipos de

sintoma,verificou-seque os sintomascognitivos
de stress mais mencionados pelas meninas
foram: fico preocupada com coisas ruins que
podem acontecer, 29 (72%); tenho medo, 27
(67%);sou tímida,23 (57%)e quanto aos sinto-
mas somáticos de stress os mais mencionados

foram: tenho dor de barriga, 26 (65%); não
consigo ficar parada e quieta num no mesmo
lugar por muito tempo e meu coração bate

depressa. 22 (55%).

Meninos

O número de meninos que compunha a

amostrade meninosfortesfoide 39 (49%), sendo

que 22 (56%) apresentavam sintomatologia

Classificação Freqüência Porcentagem

Com sintomatologia significativ 88 55,7%
de stress

Sem sintomatologia significativ! 70 44,3%
de stress

Amostra total 158 100 %

Freqüência

Meninos Meninas Total Porcentagem

Alunos fortes 22 13 35 39,8%

Alunos fracos 29 24 53 60,2%

Total 51 37 88 100%
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significativa de stress e 17 (43%) não apresen-

taram sintomatologia significativa de stress.

No que diz respeito aos sintomas cogni-

tivosde stress, os mais mencionados pelos meninos

foram: fico preocupado com coisas ruins que

podem acontecer e sou tímido. 29 (74%); tenho

vontade de chorar e tenho medo, 26 (66%). Já os
sintomas somáticos mais mencionados foram:

não consigoficar parado e quieto num mesmo
lugarpor muito tempo, 33 (84%); minhasmãos

ficam suadas. 28 (71%); meu coração bate

depressa e tenho dor de barriga. 26 (66%).
Os alunos classificados como fortes

apontaram para maior incidência de sintomas de

stress do tipo cognitivo, com uma média de 4,2. A

média de 3,4 para sintomas somáticos. A média

totalde sintomas cognitivos e somáticos apontados

pela população de alunos fortes foi de 7,6.

A Figura 1 demonstra a distribuição dos

alunosfortes,meninos e meninas, quanto à presença

ou não de sintomatologia significativa de stress.
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meninasfones

comstress meninasfortes
sem slress

Figura l. Demonstração dos alunos fortes, ambos os

sexos, quanto à sintomatologia significativa de stress.

Amostra dos alunos classificados

como fracos

No que se refere aos alunos fracos, das 79

crianças avaliadas quanto aos níveis de stress,

-
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53 (67%) apresentaram sintomatologia signifi-
cativa de stress.

Meninas

O número de meninas foi de 32, sendo

que 75 % delas apresentavam sintomatologia

significativa de stress.

No que diz respeito aos sintomas de

stress, os sintomas cognitivos mais mencionados

pelas meninas foram:fico preocupada com coisas

ruins que podem acontecer e eu me sinto triste.

26 (81%); tenho vontade de chorar e tenho

dificuldades em prestar atenção, 25 (78%). Os
sintomas somáticos de stress mais mencionados

foram: minhas mãos ficam suadas, 21 (65%);

tenho dor de barriga e não consigo ficar parado

e quieto num mesmo lugar por muito tempo, 20

(62%).

Meninos

O número de meninos que compunha a

amostra de alunos fracos foi de 47, sendo que

61 % apresentavam sintomatologia significa-
tiva de stress.

No que se refereà avaliaçãodos sintomas

cognitivos de stress, os meninos apresentaram

como os mais mencionados: fico preocupado

com coisas ruins que podem acontecer. 30

(63%); tenho vontade de chorar, tenho medo e

tenho dificuldades em prestar atenção, 29

(61%); eu me sinto triste, 27 (57%). Os sintomas

somáticos de stress mais mencionados foram:

minhas mãos ficam suadas. 37 (78%); tenho

dor de barriga. meu coração bate depressa, não

consigo ficar parado e quieto num mesmo lugar

por muito tempo, 29 (61%).
Os alunos classificados como fracos

apontaram para maior incidência de sintomas

de stress do tipo cognitivo, com média de 4,5. A

média foi de 3,6 para sintomas somáticos. A

média total de sintomas cognitivos e somáticos
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apontados pela população de alunos ftacos foi
de 8,1.

A Figura 2 demonstra a distribuição dos alu-

nos &acos, meninos e meninas, quanto à presença

ou não de sintomatologia significativa de Stress.

-

meninasfracas
c.omstress meninasfracas

semstress

Figura 2. Demonstração dos alunos fracos,
ambos os sexos, quanto à sintomatologia signi-
ficativa de stress.

Distribuição dos alunos quanto à sintoma-
tologia de stress no que se refere ao sexo

No que se refere à sintomatologia do
Stressquanto ao sexo, os alunos do sexo mascu-
lino apresentam, tanto os classificados como
fracos quanto os classificados como fortes,
maior indicação de sintomas de stress,
confonne demonstra a Figura 3.

meninos fortes

semstress

Figura 3. Demonstraçãodos alunosdo sexo
masculinoquantoà presençaou não de sinto-
matologiasignificativade stress.

--
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Já no que se refere ao sexo feminino,

nota-se que as participantes classificadas como

alunas fracas apresentaram maior sintomatolo-

gia do Stress e as alunas classificadas como fortes

apontaram para uma menor indicação da sinto-

matologia do Stress.
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meninasfortes
com strc:s.s

meninas fortes

semstress

Figura 4. Demonstração dos alunos do sexo fe-
minino quanto à presença ou não de sintomato-
logia significativa de stress.

Discussão

o fato de que todos os responsáveis
consultados autorizaram a participação dos fi-
lhos, representa uma diferença marcante com
relação aos estudos realizados por Vilella
(1995) e Tricolli (1997), que tiveram recusas.
Cabe no entanto ressaltar que, embora nas escolas

que aceitaram a pesquisa não tenha havido
resistência a participação por parte da direção,

dos professores e dos pais e crianças, ocon'eu
resistência por parte de três escolas que não
aderirama pesquisa. Este dadovem de encontro
aos achados em pesquisas realizadas com esco-
lares de primeira a quarta série de alunos de

escolas públicas e particulares como o de Big-
notto (1996); Vilella (1995) e Tricolli (1997),

que relataram dificuldades de adesão e partici-
paçãoem suaspesquisas.Quantoa isso,Bignotto
(1996) sugere que quando se trata de cidade

pequena, a população pode apresentar desin-
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fonnação e por isso ocorrer maior resistência.
Dessa fonna tornam-se mais relevantes os estu-

dos realizados junto às populações de cidades

menores, com o intuito de que estas venham a ter

acesso ao conhecimento, principalmente de
assuntos relacionados à saúde.

O objetivo principal do trabalho foi veri-

ficar se os escolares apresentavam significativa

sintomatologia de stress, o que foi confirmado,

uma vez que 55% da amostra total aponta para

significativa incidência de sintomas de stress.

Sobre a sintomatologia de stress encon-

trada nesta amostra de alunos de escolas públi-
cas, este estudo está de acordo com os de ViIella

(1995) e Tricolli (1997), concluíndo que entre
os escolares existia um elevado nível de stress.

As autoras mostram em seus trabalhos que tanto

crianças da rede pública quanto crianças das

escolas particulares, apresentaram significativa

sintomato[ogia de stress, o que as levou a crer

que o stress pode ocorrer na infância, indepen-
dentemente da classe social.

O interesse em estudar uma amostra

formada por alunos de escolas da periferia vem

de encontro ao mencionado por Corrêa (1992,

apud Tricolli, [997), que revela serem os

índices de reprovação e evasão escolar maiores

nas escolas públicas e de periferia.
O fato de avaliar alunos fracos e alunos

fortes teve como objetivo verificar se existia uma

diferença entre os níveis de stress nessas catego-

rias. Ficou evidente que os alunos fi'acos, tanto os

meninos como as meninas, foram os que apre-
sentaram mais altos níveis de sintomas de stress.

É conveniente ressaltar que não foi pro-

pósito da pesquisa buscar relação entre stress e

aproveitamento escolar. Em seu estudo, Tricolli

([ 997) menciona não ter sido possível estabe[e-

cer uma relação entre stress e aproveitamento

escolar, embora tenha utilizado um instrumento

para a avaliação de aproveitamento escolar.
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No que diz respeito aos alunos fortes, os

meninos foram os que apresentaram maiores

níveis de stress com uma predominância de sin-

tomas cognitivos, embora os sintomas somáticos

também tenham sido largamente mencionados.

Quanto aos resultados da sintomatologia de

stress entre meninos e meninas constatou-se que,

na população estudada, os meninos foram os que

apresentaram maior incidência de sintomas de

stress, tanto aqueles que se encontravam na catego-

ria alunos fortes quanto na categoria alunos fracos.

Os dados em relação à maior sintomato[o-

gia de stress entre os meninos, podem servir

como ponto de partida para futuros estudos que

visem pesquisar as diferenças de níveis de stress
no sexo feminino e masculino.

Já Tricolli (1997), no que se refere aos

alunos das escolas públicas, constatou que foram

os alunos de melhor aproveitamento escolar que

apresentaram mais altos níveis de stress.

Quanto às meninas, as classificadas como

ftacas apresentaram mais sintomato[ogia de stress.

Quanto ao tipo de sintoma apresentado,

umdado importanteé que independentedo sexo
e da classificação de forte e fraco, apareceram
mais indicações de sintomas cognitivos.

Estes dados coincidem com os de Vi[ella

(1995), Alcino (1996), Bignotto ([996) e
Tricolli (1997).

Os sintomas cognitivos" Fico preocu-
pado com coisas ruins que podem acontecer";
"Eu me sinto triste"; "Tenho vontade de
chorar"; "Tenho medo" e "Tenho dificuldades

em prestar atenção" foram os mais mencio-

nados tanto pelos alunos fracos quanto pelos
alunos fortes de ambos os sexos.

Quanto aos sintomas somáticos, chama a

atenção a alta incidência de citações dos

sintomas"Tenho dor de barriga", "Não consigo

ficar parado e quieto num mesmo lugar por

muito tempo" e "Meu coração bate depressa".
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A presença de dor abdominal quando não

associada a causas fisicas, segundo Sharrer e

Wenger (apud Vilella, 1995) está relacionada ao

stress excessivo. "Meu coração bate depressa" é

um sintoma relacionado à ansiedade, que também

foi observado na população estudada por Vilella

(1995).Esses sintomastambém foram mencionados

com alta freqüência pelos participantes dos estudos

de Vilella (1995) e Tl;colli (1997).

Tendo em vista os significativos níveis

de stress apresentados pelas crianças da rede

pública que compõem esta amostra, seria inte-

ressante e pertinente que trabalhos com o intuito

de avaliar quais as fontes externas e internas de

stress que estão mais presentes na vida das

mesmas, fossem realizados no futuro.

Tricolli (1997) coloca ter encontrado

relação entre stress e fontes internas e externas

de stress tanto no relato das mães quanto das

próprias crianças da população por ela estudada.

Também Vilella (1995) encontrou um signifi-

cativo número de fontes de stress junto à popu-

lação de escolares por ela estudada. Sem

dúvida, a criança em idade escolar convive com

um grande número de situações que colaboram

sobremaneira para que ela se estresse.

Alguns dados indicam para esse caminho.

Entre eles o postulado por Lipp et ai

(1991) segundo a qual a escola pode ser um

fator estressante para as crianças que a freqüen-

tam, tendo em vista que em muitos casos estas

não respeitam suas expectativas, as condições

físicas podem ser inadequadas, o material peda-

gógico inapropriado, a desinformação e o stress

do professor, além do medo e anseios próprios

dos estágios de desenvolvimento da criança;

assim como o estudo de Vilella (1995), segundo

o qual as próprias mães citam a família como

uma fonte geradora de stress em função da vida

estressante que a sociedade vive, com as atribui-

ções dos pais e mais particularmente da mãe,

com dupla jornada de trabalho.

----
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Também é um fator relevante ter-se

constatado entre as professoras participantes
total desinformação sobre os conceitos e

sintomas de stress, o que está de acordo com os
achados de Tricolli (1997).

A problemática existe, é portanto cada
vez mais necessário que se chame a atenção de
futuros estudiosos para esta parcela da popu-

lação, assim como dos adultos que participam
diretamente na sua formação.

Dessa maneira, um trabalho de pre-
venção poderá ser realizado, com o intuitode se
tornar as futuras gerações mais capazes para
lidar com as tensões do dia a dia.

Conclusão

o presente estudo teve por objetivo

avaliar a sintomatologia de stress em crianças
da rede pública de ensino da periferia da cidade
de Americana.

Esta população foi escolhida por pensar-
se que dadas as suas condições sócio econômicas,

esta seja uma parcela da população que mais

anseie para que os estudiosos tomem conheci-

mento de sua problemática.

Pode-se constatar que esta população

apresenta uma significativa incidência de sinto-

mas de stress, principalmente entre os alunos
classificados como fracos.

O fato desta amostra apontar para uma

maior incidência de sintomas cognitivos caracte-

riza-a na Fase de Alerta do stress, porém temos que

considerar os sintomas de stress somáticos, que

também foram m:qüentemente mencionados.

Os resultados revelaram que a criança

assim como o adulto pode ser portadora de sinto-

matologia de stress e que pOl1anto,novos pesqui-
sadores tem na área do Stress Infantil um assunto

de importância relevante no campo da Psicologia
Clínica e Educacional, tanto a nível de controle

como de prevenção.
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Representações sociais de crianças acerca
da sua realidade escolar

Antonio Marcos Chaves. e Márcio Ferreira Barbosa2

Com o objetivo de identificar e descrever como alunos de escolas públicas do ensino de primeiro
grau representam o ambiente escolar e qual o significado social que a escola adquire no contexto de
vida dessas crianças, foram realizadas dezenove entrevistas com crianças, de oito a quatorze anos
de idade, que freqüentam escolas públicas do ensino de primeiro grau de Salvador, Bahia. A hipó-
tese diretriz baseou-se no pressuposto de que os padrões de avaliação de um indivíduo sobre o
ambiente participam na determinação das formas de interação com o mesmo. Os depoimentos
obtidos foram submetidos a uma análise temática de conteúdo, a partir da qual foram construidas 7
categorias de análise. Os resultados indicaram que estas crianças, oriundas de camadas populares,
valorizam a escola, pois se apresentam perfeitamente integradas ao espaço escolar e à realidade de
escolarização.
Palavras-chave: Representação social; fracasso escolar; crianças; escola.

Abstract

Social representation of children in school enviroment
Taking into account the social representations that children have about their school environment,
interviews were done with 19 children of elementary schoollevel, with age tTom 8 to 14 years old,
in the city of Salvador, Bahia, Brazil. The hypothesis were that the standards of assessment of one
individual about the environment interfere in the ways of interaction with the environrnent. The
interviewer asked each child to report what thought was important about school environment and
activities. Content analysis of the child reports, showed 7 significant categories of analysis. The
results showed that children, arising from poor group, valorize the school, because display a perfect
integration to the scholar space and to the schooling reality.
Key words: Social representations; school failures, children; school

Introdução

o f."acasso escolar

É extenso o debate sobre o papel da insti-

tuição escolar na sociedade capitalista, quer seja

sobre as funções que desempenha ou aquelas que

deveria desempenhar na estrutura social. Ávila

(1985) considera que as teorias sobre a educa-

ção escolar na sociedade capitalista podem ser

agrupadas em três categorias: acríticas, crítico-re-

produtivistas e críticas. As primeiras fazem o
elogio da escola como mantenedora do status

I. Professor adjunto 4. Departamento de Psicologia. Uni-
versidade Federal da Bahia.

2. Psicólogo e mestrando em Ciências Sociais,
Universidade Federal da Bahia.

quo, sendo o seu papel preparar os indivíduos para

assumirem suas funções na ordem social esta-

belecida. As segundas, reconhecem do mesmo

modo, o papel reprodutor da escola, mas o ava-

liam negativamente, pois os seus beneficios são

desigualmente distribuídos e servem aos inte-

resses dos grupos hegemônicos. A função da
escola é concebida como inerente à estrutura da

sociedade. A mudança da escola depende da

mudança da organização social da sociedade.

Por fim, as chamadas teorias críticas,

ainda que reconhecendo a importância dos

elementos apontados pelas teorias crítico-

reprodutivistas, identificam, no entanto, na

organização escolar, contradições que podem
direcioná-Ia em favor das classes subalternas.
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Snyders (1981) salienta que não é de todo inútil,

para as classes populares, o contato com a cultura

escolar, mesmo com as limitações existentes.

Há, portanto, a necessidade de, pelo menos,

oferecer a oportunidade de escolarização para

todos os diferentes grupos sociais.

Em uma sociedade como a brasileira, a

escola além de cumprir os papéis de mantene-

dora do status quo, apresenta-se sobretudo com

um ensino de má qualidade, prevalecente nas

escolas públicas. Saviani (1987), ao analisar a

dicotomia ensino público versus privado, mostra

que a maioria dos estudantes que ingressam nas

universidades públicas são provenientes do

ensino de segundo grau privado e que os estu-

dantes de ensino de segundo grau público que

prosseguem os seus estudos, geralmente,

entram em universidades privadas.

A seletividade da escola parece ser evi-

dente, apesar de não produzir as desigualdades

sociais, as legitima. Para as camadas populares

há falta de vagas nas escolas públicas, estas

entram tardiamente, as reprovações e desistên-

cias são mais freqüentes.

Contudo, tem sido freqüentemente

ressaltado o problema do fracasso escolar no

ensino de primeiro grau, caracterizado pelos

altos índices de repetência e evasão. É surpreen-

dente o fato de que no Brasil, desde a década de

trinta, a primeira série é a mais seletiva, retendo

cerca de 55% do alunado, logo no início da sua

escolarização (Brandão et a\., 1983; Campos,

1992; Chaves, 1988; Patto, 1991).

Segundo Patto (1991), menos de 20% das

crianças que iniciam a primeira série atingem a

oitava série sem nenhuma reprovação. A autora

compara as taxas de reprovação de uma escola

de primeiro grau da rede pública com uma da

rede privada e observa que, para a primeira a

taxa de reprovação é de 21,57% e de evasão de

6,4%. Enquanto que para a segunda, a taxa de

reprovação cai para 1,3% e a de evasão para zero.
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o ftacasso escolar, portanto,é recorrenteàs crianças

das camadas populares, o que leva a uma conclu-

são car1esiana equivocada de uma alta correlação

positiva entre pobreza e fi'acasso escolar.

Brandão et a\. (1983), em ampla revisão
na literatura nacional e internacional sobre a

evasão e a repetência escolar no ensino de

primeiro grau no Brasil, afilmam que as pesquisas
convergem em atribuir o fracasso à distância

cultural entre material didático, os valores, a

linguagem da escola e os anseios e padrões de

comportamento da criança, causando nesta a

percepção de estranheza. Outro ponto enfatizado

nas pesquisas é o efeito realizador das expecta-

tivas negativas dos professores a respeito do

desempenho dos seus alunos. A proposição de

Maluf & Bar'delli (1991) é a de que os professores
deveriam "rever conteúdos e métodos, a fim de

melhor adaptá-Ios à realidade social e aos inte-

resses reais dos alunos"(p.269).

Compatível com estas explicações e,

possivelmente, as tenha influenciado, são aquelas

apresentadas pela teoria crítico-reprodutivista.

Para Bourdieu & Passeron (1975), a ação da

escola efetua-se sobre crianças que possuem

diferentes modos de educação familiar. Sendo

assim, as crianças dos grupos privilegiados

triunfarão no aprendizado escolar por possuí-
rem um habitus de classe semelhante ao habitus

da escola, o que não ocorrerá às crianças dos

grupos desfavorecidos, visto que sua cultura
familiar é distinta da cultura escolar.

Patto (1991) adverte que os pesquisadores,

influenciados pela teoria de Bourdieu-Passeron,

ao atribuírem o fracasso à falta de capital cultural

da clientela, esquecem-se que esses autores

referem-se à relação professor-aluno no ensino

francês, no qual um corpo docente de alto nível

exige conhecimentos aos quais só os mais ricos

têm acesso. Patto (1991) questiona se essas

exigências do ensino superior francês seriam

generalizáveis para o ensino público de primeiro
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graudo Brasil e se seus professores, principalmente

os da primeira série, avaliam seus alunos segundo
critériosde uma elite intelectuale, ainda, se possuem

capitalcultural, que os alunos não têm.

Influenciados pela teoria da carência e da

diferença cultural, muitas vezes a primeira

incorrendo na segunda, muitos trabalhos, ao

trataremda questão da democratização do ensino,

sugerem a necessidade de adequar as propostas

e orientações curriculares às reais condições de

aprendizagem da clientela. De acordo com

Patto (1991), essas posições podem ser inter-

pretadas como favoráveis à implantação de

uma escola questionável para as classes

populares, que seria menos exigente que a
oferecida às classes mais favorecidas.

Alguns estudos, no entanto, já têm

demonstrado que, em geral, com o objetivo de

adaptar a escola à população pobre se impõe o

rebaixamento da qualidade, com a minimização

dos conteúdos (Lovisolo & Wrobel, 1984), o

que faz com que a escola dos mais pobres seja a

mais precária, a mais carente (Chaves, 1988;

Snyders, 1981).

Chaves (1988) ao desmistificar a relação
causal pobreza-fracasso escolar, demonstrou

que alunos das escolas carentes obtêm melhores
resultados, quando freqüentam escolas mais

bem equipadas, com uma prática pedagógica
mais eficiente. Isto é corroborado por Patto

(1991) ao assegurar que a inadequação da escola
decorre mais da má qualidade do ensino, da pre-
cariedade da formação e das condições de traba-

lho do professor, da representação negativa da
clientela por parte dos professores, da inade-

quação dos processos de ensino e de avaliação,
da grande mobilidade dos educadores das escolas

que atendem aos mais pobres, da pequena dura-
ção dos turnos e do ano letivo, da falta de

gratuidade real do ensino, da desvalorização
generalizada dos usuários mais pobres, enfim,
das ineficiências de uma estrutura institucional

essencialmente perversa.
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Objetivos e pressupostos teóricos
Inserida no contexto da discussão acerca

do fracasso escolar na escola pública, a partir da

análise das relações estabeleci das de crianças

de camadas populares, a presente pesquisa teve

como objetivo: identificar variáveis psicossociais

que definissem representações e significados

que estas crianças apresentavam acerca da sua

experiência escolar.

Especificamente, objetivou-se responder a

duas questões: a) como as crianças representam o

seu ambiente escolar em sua globalidade (aspectos

físicos, sociais, psicológicos e comportamentais)

e b) qual o significado que a escola adquire no

contexto da existência concreta das crianças.

O pressuposto básico na concepção da

pesquisa é o de que as representações e significados

são elementos importantes para a compreensão

dos comportamentos e atitudes das crianças em

relação ao seu ambiente escolar. Do ponto de vista

da Psicologia Ambiental, os padrões de avaliação

e de percepção de um ambiente determinam as

formas de interação com o mesmo (Meio, 1991);

os processos psicológicos têm um papel mediador

na relação pessoa-ambiente; assumindo-se uma

perspectiva interacionista desta relação

(Sanchez & Wiesenfeld, 1987).

A análise teórica teve como suporte o

conceito de representações sociais. A teoria das

representações sociais busca explicar a influência

recíproca na relação indivíduo e sociedade.

Conforme tem sido formulada por Moscovici

(1978), tem o propósito de resolver o antigo

problema das Ciências Sociais, no que se refere

a dar maior peso, ora à influência social, ora à
influência individual.

De acordo com Herzlich (1984), um dos

objetivos do estudo das representações sociais
foi o de reintroduzir a dimensão social em sentido

amplo em um domínio onde esta dimensão

estava ignorada. O interesse maior foi sobre a

construção da realidade, na qual os sujeitos
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sociais são os próprios atores. Segundo essa

autora, a noção de representação social consti-
tui-se de uma tentativa de articular a reciproci-
dade de influências entre o indivíduo e a

sociedade, no entanto, o peso maior ainda está
no sujeito, considerado ativo e construindo o
seu mundo a pat1ir dos materiais que a socie-
dade lhe fornece.

A importância do estudo das representa-
ções sociais como forma de analisar a reciproci-

dade da relação indivíduo e sociedade foi
destacada, também, por Monteiro & Roazzi

(1987) e por Arruda (1983). SegundoMonteiro
& Roazzi (1987), a atração pela utilização do
conceito reside na "possibilidade de análise e
articulaçãode processospsicológicosindividuais

com processos sociais mais amplos"(p.57).
Corroborado por Arruda (1983) que assegura

que a importância da teoria das representações

sociais está na possibilidade de uma análise

psicossociológica da sociedade, com um
processo central, dinâmico, situado na articu-
lação do social e do psicológico, permitindo
compreendera formaçãodo pensamentosocial.

O estudo das representações sociais,
segundo Moscovici (1988), desde o início foi
concebidoa partirde uma perspectivaconstruti-

vista. Para ele, o fenômeno das representações

sociais, introduzido na Psicologia Social como
inovação, tomou-se o componente unificador

da Psicologia Cognitiva. Assim, as represen-
tações referem-seaos conteúdos dopensamento
diário e ao conjuntode idéiasque dão coerência
às crenças religiosas, às idéias políticas; possi-

bilitam a classificação das pessoas e dos
objetos, a comparação e a explicação dos

comportamentos, assim como, objetivá-los

como partedo cenáriosocial.Podemmodelar as
nossas relações sociais e são, portanto, um

componente da organização social.
Moscovici (1989) apresenta claramente

as influências teóricas que o levaram a propor a

formulação das representações sociais, uma

teoria que explicasse o senso comum, através

das suas determinações, da sua origem, da sua

dinâmica e as influências que a sustentam.

De acordo com Moscovici (1989) foram

fundamentais para a formulação da sua teoria: o

conceito de representações coletivas de

Durkheim e os estudos sobre as funções mentais

nas sociedades primitivas de Lévy-Bruhl.

Em análise feita por Banchs (1991), a

autora apresenta claramente a diferença entre

representações coletivas e representações indi-

viduais, dentro da concepção durkheimiana.

Segundo essa autora, as representações cole-

tivas se caracterizam por serem estáveis, terem

como substrato a sociedade total, serem homo-

gêneas, compartilhadas, transgeracionais e se

imporem ao indivíduo. As representações indi-

viduais, por outro lado, são variáveis, têm como

substrato a consciência individual, são hetero-

gêneas, individuais, efêmeras e os indivíduos as

produzem.
Sendo assim, mesmo reconhecendo a

influência, o conceito de representações sociais

de Moscovici não é equivalente ao das repre-

sentações coletivas com nova denominação.

Trata-se, na verdade, de um novo conceito,

considerando que a contribuição de cada membro

da sociedade é fundamental para a criação e

para a manutenção de crenças e comp0l1amentos

que são compartilhados por todos. Segundo

Moscovici (1988), os conceitos são diferentes

porque nas representações sociais se enfatiza a

natureza de mudança e de dinâmica social, se

considera a vida social em processo e, ainda, as

representações são compat1ilhadas por sub-grupos
dentro de uma coletividade.

Os estudos de Lévy-Bruhl sobre as socie-

dades primitivas, fazem com que ele rompa

com a oposição individual/coletivo, proposta

por Durkheim. Lévy-Bruhl diferencia mecanis-

mos psicológicos e lógicos nas sociedades civili-
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zadas e "primitivas", focaliza a sua atenção
sobre as estruturas intelectuais e afetivas das re-

presentações coletivas e considera que a dinâ-

mica das representações é mais importante que

o seu caráter coletivo (Banchs, 1991). A contri-

buição de Lévy-Bruhl se configura com a pro-

posta de aproximação entre o individual e o

coletivo como dinâmica, noção que foi desen-

volvida por Moscovici.

A proposta de Moscovici (1988) passa a

ser, portanto, a de compreender quais são as dife-

renças e transformações entre um pensamento pri-

mitivo,infantil e um pensamentocivilizado,ou

seja, propõe-se a explorar entre os adultos o que já

se descobriu entre as crianças. Em síntese,

compreender não apenas a tradição, mas também, a

inovação em uma vida social em construção.

De acordo com estas concepções, as

representações sociais se referem a idéias, pensa-

mentos, imagens e conhecimentos dos quais os

membros da comunidade compartilham; são

universos consensuais de pensamento, social-

mente criados e socialmente comunicados para

formar parte da consciência comum. São o esto-

que de informação e de conhecimentos comuns,

a partir dos quais as pessoas compartilham, na
forma de teorias do senso comum, o mundo
social. Através delas os membros de uma socie-

dade são capazes de construir a realidade. São

estruturas de conhecimento intemalizadas, que as

pessoas usam para organizar a informação sobre o

mundo social (Augoustinos & Innes, 1990).

O papel das representações é o de

convencionar objetos, pessoas e eventos, para

situá-Ios no contexto de categorias familiares,

ou seja, o propósito de todas as representações é
dar ao não familiar uma substância familiar. Os

indivíduos são motivados a dar sentido ao não

familiar, atribuindo-lhe significado. O papel

das representações, segundo Augoustinos &

Innes (1990), é o de orientar este processo.

Sendo assim, as representações sociais, conforme
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Bonin (1987), se dirigem fundamentalmente à
comunicação, à disseminação da informação, à

interpretação,àorganização informaldo conhe-
cimento e à orientação para a ação.

Enquanto processo cultural, cognitivo e

afetivo são distinguidas duas fontes de determi-

nação social: uma determinação central, que se
refere à cultura global da sociedade, na qual
estão inseridos os grupos e os atores sociais e
uma determinação social lateral, que se refere
ao grupo dentro da sociedade, no qual estão
inseridos os atores sociais (Banchs, 1991).As

fontes de determinação assim delimitadas

produzem um problema no que se refere ao

propósitoda análiseda reciprocidadeindivíduo/
sociedade, pois apesar do indivíduo ser apre-
sentado como ator, aparece como determinado
pelo social. Percebendo esta contradição,
Banchs (1991) sugere que deve ser acrescen-

tada uma nova fonte de determinação que é a
individual,considerando-se que todo indivíduo
é também uma unidade social.

No entanto, conforme proposto por

Moscovici (1988), dois processos geram as
representaçõese sãocentraispara o conceito:os
processos de ancoragem e de objetivação.

A ancoragem se refere à classificação e à

nomeação dos objetos ou estímulos não fami-

liares ao compará-Ioscom categorias similares
de objetos e de estímulos sociais. A classifi-

cação implicana comparação comum protótipo
ou modelo, de onde se deriva uma perspectiva
sobre o estímulo novo e se determina o seu

relacionamento com o protótipo ou modelo. A

comparação permite decidir se alguma coisa é
similar ao protótipo com vistas à generalização
de aspectos relevantes do protótipo para o estí-
muo não familiar ou que alguma coisa é dife-

rente, o que possibilita a particularização e a

diferenciação entre o objeto e o protótipo. De
acordo com Augoustinos & Innes (1990), as

representações, dessa forma, refletem a base
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conceitual que um indivíduo tem sobre a

sociedade e a natureza humana, pois mostram o
modo como o indivíduo classifica e atribui cate-

gorias a um estímulo social. De forma sintética,

segundo Banchs (1991), a ancoragem consiste

na criação de uma rede de significados, ou seja,

os indivíduos articulam as representações em

dois níveis: um icônico (figuras do núcleo figu-

rativo) e outro simbólico (os significados).

A objetivação é o processo pelo qual as

noções abstratas, as idéias e as imagens não

familiares são transformadas em forças

materiais e concretas que moldam e constróem

a realidade, pois é a materialização de idéias

abstratas em entes concretos (Banchs, 1991).

Sintetizando, o conceito de representação

social constitui-se em uma tentativa para al1icu-

lar a relação de reciprocidade entre indivíduo e

sociedade porém, algumas imprecisões ainda

podem ser observadas. A pal1ir da descrição teó-

rica do conceito, em alguns momentos a recipro-

cidade parece não se configurar, pois se acentua a

detenninação social das representações, quando

Moscovici se refere a detetminação social e la-

teral, o papel do indivíduo parece ficar em um se-

gundo plano. Por outro lado, quando ressalta o

papel do indivíduo como ativo e construindo o

seu próprio mundo, consoante com a perspectiva

construtivista, o papel da sociedade parece estar

então, em segundo plano. Todavia, o problema

teórico só pode ser resolvido em nível da

demonstração, utilizando-se metodologias que

viabilizem a análise da reciprocidade. O pro-

blema aqui apresentado, na verdade, é o grande

problema das Ciências Sociais e se refere à utili-

zação de procedimentos que consigam tratar das

relações, das reciprocidades, objeto não palpá-

vel, não observável e que só pode ser analisado a

partir dos seus efeitos.

Para o presente trabalho, o conceito de

representações sociais apresenta-se como teori-

camente adequado para a análise das informa-
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ções coletadas,às quais referem-se a verbaliza-

ção de idéias, opiniões, atitudes, práticas que

expressam os significados que as crianças
atribuem à escola. Pressupõe-se, pOl1anto,que
as representações sobre a escola, construídas

pelas crianças, tanto foram e são influenciadas
pela confluência de representações que estão
presentes no seu contexto sócio-cultural, por
isso podem ser compartilhadas; assim como,
apresentam a sua singularidade, com sentido
próprio, devido à experiência concreta destas
crianças com o ambiente escolar.

Metodologia

A concepção metodológica

Dentro de uma abordagem qualitativa,

esta pesquisa fundamentou a sua interpretação

na análise de conteúdo do discurso das crianças.

As infomlações foram coletadas através de uma

interação comunicativa entre as crianças e o

pesquisador, através de entrevistas.

A interpretação das informações fomeci-

das pelas crianças não implicou em exploração
livre do material, mas como um modo de

amarrar o sentido das proposições de um texto

discursivo para obter-se a mais precisa

compreensão do mesmo, conforme proposição

de Martins & Bicudo (1989). Trata-se de uma

hermenêutica controlada, como caracteriza

Bardin (1988), a análise de conteúdo.

A análise de conteúdo permite que se tra-

balhe com um C01pllS reduzido de material,

estabelecendo-se categorias mais sutis nas quais é

mais relevante a presença do que a freqüência
de um elemento. Desse modo, a sua validade

decorre sobretudo da elaboração de deduções

específicas acerca de um fenômeno, circunscre-

vendo-a em um campo específico de generali-

dade (Bardin, 1988; Martins & Bicudo, 1989).
Contudo, de acordo com Bardin (1988),

por se trabalhar com elementos isolados acerca
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de uma pequena representação da realidade,

com baixa freqüência das unidades de análise,

surge o problema da pertinência dos índices

retidos pelo analista, a partir dos quais serão

feitas as inferências. Torna-se de importância
central portanto, a compreensão exata das
unidades de análise, que devem ser contextua-

lizadas na mensagem como um todo e nas
condições sociais de sua produção.

Buscando a apreensão precisa desse sen-

tido das proposições discursivas de um texto, a

compreensão prévia que o analista tem da signi-

ficação da mensagem pode ter uma influência
determinante. Por isso, é importante que se

observe e analise a realidade respaldada no

conhecimento teórico desde o início, com a expli-
citação clara dos pressupostos que dão suporte à
investigação. O material deve ser lido exaustiva-

mente e as hipóteses interpretativas sempre

formuladas a partir do conjunto de textos analisa-

dos. A sua pertinência é verificada através de

uma atitude de constante questionamento. Desse
modo, de acordo com Bardin (1988) e Martins &

Bicudo (1989), através de aproximações sucessi-

vas, procura-se fazer com que o material, no mais
alto grau possível, fale por si só.

A análise empreendida neste estudo é do

tipo temática e categoria\. O tema aqui consi-

derado como a unidade de significação que

emerge do texto, de acordo com a teoria que
serve de guia à leitura (Bardin, 1988). Enquanto

a unidade de registro, corresponde a uma regra
de recorte (do sentido e não da forma), que
segundo Bardin (1988), "não é fornecida uma

vez por todas, visto que o recorte depende do

nível de análise e não de manifestações formais

regulares"(p.105-6).

A análise de conteúdo implica, portanto,

na realização de uma leitura flutuante para iden-

tificar as linhas gerais do material, após a qual,
uma releitura é efetuada para se extrair as

unidades de registro que servirão para compor
uma organização prévia em categorias, a partir
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da qual será obtida a síntese de significação do
material de análise.

Coleta das informações
Foram realizadas dezenove entrevistas

com alunos de sete escolas públicas situadas em
diferentes bairros de Salvador, Bahia. Três

destas escolas atendiam até a quarta série do
ensino de primeiro grau, as demais até a oitava.

Dez dos informantes cursavam a quinta

série e nove a quarta série. Quanto à idade, oito
dos informantes tinham doze anos, os demais

com idade variando entre dez e quatorze anos.
Dez dos informantes eram do sexo feminino e
nove do sexo masculino.

As entrevistas foram realizadas no espaço

escolar, sendo que eram gravadas e depois
transcritas.

O objetivo da entrevista era apresentado

ao informante de forma abrangente, para evitar
que o conhecimento do objetivo específico da

pesquisa suscitasse respostas do tipo "lugar co-
mum" em relação à escola; assim, dizia-se ao

entrevistado que se tratava de um "trabalho de

escola" do entrevistador, onde se pretendia ter
"uma conversa sobre as suas coisas de escola".

As entrevistas foram conduzi das com um

grau relativamente alto de abertura, nas quais as

intervenções do entrevistador sempre visaram
motivar o entrevistado ou manter o seu discurso

dentro do tema proposto. Uma estratégia recor-
rentemente utilizada consistiu em pedir ao
entrevistado que contasse histórias de aconteci-
mentos ocorridos na escola. Caso ainda não

houvesse descontração, começava-se com per-

guntas objetivas.

Os pontos mais importantes investigados

nas verbalizações das crianças foram: relacio-

namentos e atividades pertinentes ao ambiente

escolar; relacionamentos e atividades pertinen-

tes ao ambiente extra-escolar; representações

relativas ao espaço físico da escola; atitudes refe-

rentes à escolarização; atitudes referentes às ati-
vidades e aos atores sociais da escola.
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A análise das informações
O material foi submetido a uma leitura flu-

tuante, a paliir da qual foram construídas catego-

rias nas quais as unidades de registro foram

dispostas. Esta organização prévia dos dados, fi-

cou composta das seguintes categorias: A 1- infor-

mações gerais (pessoal e familiar); A2 -
infOlmações gerais (vida acadêmica); A3 - descri-

ção e avaliação do compOliamento de professo-

res; A4 - descrição e avaliação do comportamento

de alunos; AS - descrição e avaliação sobre a vida

acadêmica; A6 - descrição e avaliação do espaço

fisico da escola; A 7 - descrição e avaliação do la-

zer no espaço escolar; A8 - descrição e avaliação

do lazer fora do espaço escolar; A9 - descrição e

avaliação da residência; A IO- atividades de rotina

diária; A 1I -atividades de trabalho de familiares e

de pessoas significativas; A 12-atividades religio-

sas; A 13- escolaridade dos familiares e A 14- pro-

jeto de vida e aspirações.
Uma nova análise foi empreendida sobre

o material organizado a paliir das categorias
anteriormente explicitadas, com o objetivo de

identificar significações relevantes para os pro-

pósitos da pesquisa. Esta análise deu origem a
um novo grupo de categorias, a partir das quais
foram feitas as inferências finais. São elas: B I -

importância da escolaridade para os pais; B2 -
importância da escolaridade para as crianças;
B3 - relevância da área de lazer da escola; B4 -

valorização da escola como espaço de lazer; B5

- indicadores de não interesse concreto pelas
atividades escolares no cotidiano; B6 - indica-

dores de interesse concreto pelas atividades
escolares no cotidiano e B7 - relacionamentos
no ambiente escolar.

Resultados

O sentido da escolarização na vida dos
sujeitos e a representação que estes fazem do
ambiente escolar foianalisado apartir das infor-
mações agrupadas nas categorias BI, B2, B3,
B4, B5, B6 e B7.
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É impOlianteressaltar que, dentro da amos-

tra de dezenove crianças, seis delas constituíam-

se em uma sub-amostra, cujas famílias apresenta-
vam melhores condições econômicas, sendo que
destes, cinco crianças estudal'am em escola priva-
da até a quarta série e uma até a segunda série. No
entanto, as representações das crianças desta sub-
amostra não se diferenciam das demais em

nenhum dos pontos aqui analisados.

O primeiro gmpo de significações refere-se

à reiterada importância atribuída pelas famílias
à escolarização e às atividades escolares das

crianças. A maioria das crianças informou que
suas mães (e outros familiares, em três casos, o

pai), cobram a execução das suas tarefas escola-

res, corrigem, auxiliam, ordenam que eles estu-

dem, enfim, são exigentes no cumprimentos das
tarefas escolares.

Uma das mães põe a filha para estudar

também durante as férias e outra freqüenta as
reuniões promovidas na escola. Há, ainda, uma
das mães que elabora diariamente exercícios,
além daqueles enviados pela escola e um dos

pais visita freqüentem ente a escola para saber
como está o rendimento escolar de seu filho. A

maioria dos informantes freqüenta aulas parti-
culares para reforço escolar. Cinco mães
sempre recomendam que os seus filhos estu-

dem, prestem atenção às aulas e respeitem as
professoras e duas crianças expressaram que a
mãe aspira que entrem para a universidade.

O segundo grupo de significações,
concernente à impOliância dada à escolarização

por parte das crianças, configura-se de dois modos.

Por um lado, o cumprimento dos perío-

dos escolares é concebido como necessário para
um futuro bem sucedido. Treze crianças fize-

ram referências à intenção de engajar-se em
profissões que exigem formação escolar, tais
como, médico, engenheiro, secretária, adminis-

trador de empresas, advogado e professora. A
necessidade de completar os estudos é inquestio-

nável para todas as crianças. A maioria afirma
que só irá trabalhar depois de completar os estudos.

A mais pobre das crianças entrevistadas, no
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entanto, afirmou que estava procurando um

trabalho, mas que não iria deixar de estudar.
De outro lado, identifica-se nas verbali-

zações das crianças uma valorização subjetiva
das atividades escolares, que aparece quando se

perguntou ao entrevistado "se prefere o período
em que está em férias". As respostas da maioria
indicam que preferem o período escolar.

Alguns depoimentos são mais significativos,
tais como: "[00']gosto mais quando não estou de

férias, porque estudo, aprendo e gosto mais de
estudar"; "[00']porque essa escola é boa, gosto
da escola, gosto de estudar"; [00'] porque gosto
mais de ficar junto de minha escola"; [00']

porque estou me preparando pro meu segundo
grau, pro meu vestibular"; "[00']gosto mais da
sala de aula, porque é o melhor lugar, onde se
estuda, se aprende"; "[00'] o que mais faço nas
férias é ficar estudando, revisando os assuntos,

prá voltar preparado".
O terceiro grupo de significações indica

assimilação ou familiaridade com as atividades
escolares no cotidiano do sujeito. São exem-

plos: "[00']chego em casa, faço o dever, estudo,
depois vou brincar"; "['00]tem hora de brincar e
hora de estudar";" [00'] em casa, também eu
costumoler,pego ojornal, o livroda escola [00'];

"['00] gosto de ciências, sou curioso, gosto de
estudar o corpo humano"; "brinco de fazer

cópia com a minha irmã, a professora disse que
quanto mais melhor, melhora a letra".

O quarto grupo de significações, relativo

à importância dada pelas crianças à área de lazer
da escola, caracteriza-se por representações do
ambiente escolar em sua dimensão físico-com-

portamental. Observa-se em cinco das entrevistas
uma avaliação positiva da escola em virtude dos

elementos de lazer que ela proporciona e a
maioria identifica o valor do ambiente escolar

com o espaço físico utilizado para fins de lazer.
No primeiro caso, os depoimentos se

apresentamda seguinte fOlma:"['00] na escola
anterior o que mais gostava era o recreio, na

escola de agora o que mais gosto é a aula de Histó-

ria, porque a professora brinca, dá risada [...]";
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"[...] prefiro quando não estou de férias, porque
me divirto com os meus colegas"; "[...] prefiro o

período de aulas, senão não há nada prá fazer,
ninguém prá conversar"; "[...] de tudo o que faço
na escola, o que mais gosto é ficar brincando.

O segundo caso se apresenta nos seguintes

termos: "[...] gosto do fundo, é melhor prá brincar
e tem árvores"; [00'] gosto mais do pátio lá
embaixo, no intervalo o pessoal fica se divertindo,
conversando"; "[...] a escola que mais gostei foi
o Teresa, é maior, tem mais área de lazer"; "[...]

gosto mais lá de cima, é maior, tem mais espaço
prá brincar".

O quinto grupo de significações refere-se às
avaliações e atitudes das crianças fi'ente aos pro-
fessores, caracterizando-se como representações
do ambiente escolar em sua dimensão sócio-rela-

cional.Os indicadoresfOranlagrupadosem dois pó-
los: avaliações negativas e avaliações positivas.

Avaliações negativas dos professores
apareceram em nove depoimentos ejustificadas

pelas seguintes razões: a) recriminam no
docente deficiências no cumprimento de suafun-

ção profissional. o que pode ser observado nos

depoimentos a seguir. "A professora não repete o
assunto, acho que vai ser sempre assim, porque

ela não é boa"; "Tem uma professora que falta
muito e mora perto, minha prima estudou com
ela e não aprendeu nada"; "A professora de por-

tuguês é enrolada, falta muito, deviam cortar o
ponto dela"; "A professora de geografia não
explica, senta, fica corrigindo prova e manda
alguém fazer o dever no quadro". b) recriminam

a falta de amabilidade da professora. como

aparece nos seguintes depoimentos: "Tinha uma
professora que ficava dizendo que eu não ia

passar, mas eu passei"; "tem professora que não
conversa, é só dever e dever, aí é chato"; "Na ou-

tra escola, eu não gostava da professora A., ela

gritava com os alunos"; ''Na outra escola tinha
uma professora que implicava com minha innã,

saímos da escola também por causa disso"; ''Não

gosto da professora de matemática, é chata, não

dá nem bom dia, só fica com cara zangada".
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No corpo das avaliações positivas a

respeito dos professores, presentes em quinze
entrevistas, ainda que não deixassem de se apre-

sentar motivos relativos à função profissional
("Ela explicava direito"; "Ela era a melhor pro-

fessora da escola"; "Minha professora mora
longe, mas não gosta de faltar; "Gosto mais da
minhaprofessora M. , ela grita, mas ela só passa
quem sabe ler e escrever"), em sua maioria, as

representações aludiram às amabilidades e ao
relacionamento pessoal: "A diretora é boa, gosto

dela"; ''Na primeira série tinha uma professora
que eu gostava muito, repeti o ano só prá ficar com
ela"; "Gosto mais da aula de História, porque a

professora conversa com a gente, explica as coisas
[u.]"; "Gosto da professora de francês, presto
atenção na aula dela, sempre me elogia porque eu
não falto"; "Eu costumava conversar com a pro-
fessora sobre deveres, sobre a vida. Terminava os

deveres logo, só prá ficar conversando com ela";

"A professora G. todo mundo gostava dela, ela

ajudava todo mundo, abraçava, festejavam o
aniversário dela, o dia dos professores [.u]".

Discussão

As informações anteriores contradizem

de pronto a posição de alguns autores e, notada-
mente, dos educadores das escolas públicas, de

que as famílias das camadas populares não
atribuem muita importância à formação escolar.
É muito difundido entre os professores das

escolas que atendem às crianças pobres, a idéia
de que suas famílias são negligentes e desleixadas
com o cotidiano escolar dos seus filhos. Os

dados aqui apresentados reforçam o que afirma

Patto (1991), de que já são muitas as pesquisas

que comprovam o empenho das famílias
pobres, no sentido de garantirem o máximo de
escolarização possível para seus filhos.

Pode-se argumentar que a valorização da
escola por palie destas crianças e seu familiares,
em boa medida, deve-se a uma pressão social
neste sentido. Pois, de acordo com Lovisolo &

Wrobel (1984), o mito demasiadamente socio-
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lógico da educação, que a concebe como a

grande redentora de todos os males sociais e
individuais, está difundido em todas as camadas

da sociedade. No entanto, de um ponto de vista
psicológico, ainda que seja por pressão social, o
fato é que a valorização da escolarização por es-
tas crianças apresenta-se internalizada, signifi-
cativa, enquanto representação. Desse modo, os
indicadores dessa valorização aliados aos indi-
cadores de assimilação do escolar ao cotidiano

das crianças, colocam-se de encontro à teoria da

diferença cultural. Não é possível afirmar, com
base nos depoimentos anteriores, que existe

uma "defasagem" ou "distância" cultural entre
os valores e hábitos da escola e os da clientela.

É bastante conhecido o recurso utilizado

pelos grupos mais favorecidos de recon-er ao
auxílio pedagógico extra-escolar, bem como

aos serviços de especialistas quando as crianças
apresentam dificuldades na escola. Contudo,

parece surpreendente, mas de extrema rele-

vância, que as famílias das crianças desta
pesquisa, pertencentes às classes mais pobres,
recon-am ao auxílio pedagógico extra e já com
uma certa naturalidade. É evidente que não se

pode concluir que os diferentes grupos sociais
chegaram à igualdade com relação ao atendi-
mento escolar, pois as crianças mais ricas ainda

permanecem mais tempo na escola e dela saem
mais preparadas. O recurso às aulas paliiculares
de reforço escolar por essas famílias pobres

representa muito mais um esforço solitário e
impotente diante das falhas do ensino, não
comparável ao conjunto de forças presente no

meio dos grupos mais favorecidos.
Como pode ser observado, as infOlma-

ções anteriores vêm integrar o quadro que confi-

gura uma representação significativa da escola

na vida das crianças. Se estas têm uma represen-

tação positiva da escola em relação ao seu espaço
físico e de lazer, é de se supor que isto interfira na
representação da escola como um todo e nos
comportamentos em relação a ela.

Conforme já assinalado, as representa-

ções concernentes aos comportamentos dos
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professores fazem parte da representação de
escola como um todo. Observa-se que as crianças

valorizam, por um lado, o professor que se rela-

ciona bem, que não é agressivo para os alunos,

que conversa e que é afetuoso; por outro lado,
mostram-se críticas em relação ao serviço peda-

gógico que recebem, valorizam a competência e
responsabilidade profissional do professor, ou
seja, aquele que não falta e ensina bem. As
avaliações positivas foram mais freqüentes que
as negativas, no entanto, é no corpo das avalia-

ções negativas que o critério da responsabili-
dade do professor se mostra mais presente.

Na pesquisa de Maluf & Bardelli (1991), a

maioria dos professores atribui o fracasso escolar

a problemas de ordem médica e familiar dos
alunos. Os alunos, no entanto, consideram que o
fracasso na escola decorre da falta de motivação.

Uma questão a ser colocada, contudo, é a da rela-
ção entre os dados de Maluf & Bardelli (1991) e

as representações observadas na presente pes-

quisa, podendo ambas serem confrontadas com
os dados de campo analisados por Patto (1991 ).

As avaliações negativas em relação aos

professores levam à falta de motivação? Essa
falta de motivação de natureza representacional

(expressa conscientemente pelas crianças) é
semelhante à "indisponibilidade para aprender"
observada por Patto (1991) em nível comporta-

mental? Para responder a estas questões, parece
ser necessário abordar o problema de forma que

o mesmo seja investigado além do nível repre-
sentacionaI. É necessária, uma investigação
mais contextualizada, como afirma Minayo

(1992), deve ser considerada como parte das

representações, além das comunicações indivi-
duais, a observação das condutas e dos costu-
mes, a análise das instituições envolvidas e

outros objetos sociais. O trabalho de Patto

( 1991) se enquadra nesta perspectiva.
A principal conclusão que se pode tirar

das representações das crianças desta pesquisa é
a de que estas crianças de camadas populares

têm uma aproximação positiva em relação à
instituição escolar, estão disponíveis à escolari-
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zação e está incluído, no seu cotidiano de vida, o

freqüentar escolas e desenvolver as atividades

escolares. Estas crianças, portanto, se integram
ativamente no espaço escolar e na realidade de
esco larização.

No entanto, apesar da caracterização

destas crianças pobres, na sua relação com a
escola, se afastar de outras que acompanham

explicações correntes do fracasso escolar, o
fracasso das crianças desta pesquisa não se

distingue do quadro encontrado na literatura:
das dezenove crianças, há nove casos de

repetência em apenas uma série, um caso de bi-

repetência e um caso de tri-repetência.
Portanto, à luz destas informações e do

arcabouço teórico antes apresentado, a explica-
ção institucional do fracasso escolar, que identi-
fica causas escolares na produção do mesmo,

conforme Patto (1991), é a que se apresenta

mais adequada. É necessário, no entanto, mais
estudos que possam mostrar que o contingente
de "fracassados" da escola pública representa a

escolarização favoravelmente, que essa clien-
tela em si mesma, não apresenta embargos à

realização dos objetivos da educação formal, o
que levará definitivamente ao enfraquecimento
das teorias "culturais".

O que este estudo revelou é que, dentro
deste limitado grupo, não se pode argumentar

que devido ao fato das classes populares não
possuírem suficiente disciplina familiar e ambi-
ções no meio, a escola se toma inadequada à sua
realidade. Não se deve esquecer que as estraté-

gias dos grupos mais privilegiados para superar

o período de escolarização, os têm obrigado a
fugir da escola pública, a inserir-se na rede

privada de ensino e, mesmo assim, recorrendo
com freqüência a professores particulares para

aulas de reforço escolar. Não se pode falar em

inadequação da escola à realidade da clientela
pobre, mas apenas em inadequação da escola,

devido a sua má qualidade.



Antônio M. Chaves e Márcia F. Barbosa

Referências Bibliográficas

Arruda, A. (1983). O Estudo das representações
sociais: uma contribuição à psicologia social no
Nordeste. Revista de Psicologia, /( I):5-14,
jan./dez.

Augoustinos,M. & Innes, J. M.(1990). Towards an
integration of social representations and social
schema theory. British Journal of Social
Psychology, (29):213-231.

Ávila, J. L. P. d' (1985). A Crítica da escola capita-
lista em debate. Petrópolis, Vozes.

Banchs, M. A. (1991). Representacionessociales:
pertinencia de su estudio y posibilidades de
aplicación. Boletín de Ia A VEPSO. 14(3):3-26, dic.

Bardin, L. (1988). Análise de conteÚdo. Lisboa,
Edições 70.

Bonin, L. F. R. (1987). Representaçõessociais das
mães em respeito à criança. Psicologia
Argumento. 6(7):79-96,jun.

Bourdieu, P. & Passeron, J. C. (1975). A Repro-
dução. Elementos para uma teoria do sistema
de ensino. Rio de Janeiro, Francisco Alves.

Brandão, Z. et a\.( 1983). O Estado da arte da
pesquisa sobre evasão e repetência no ensino
de 10grau no Brasil (1971-1981). Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagógicos, 64(147):38-69,
maio/ago.

Campos, R. H. de F. (1992). Helena Antipoff da
orientação sócio-culturalista em Psicologia a
uma concepção democrática de educação.
Psicologia: Ciência e Profissão, (1):4-13.

Chaves,A. M.(1988). Fracassoescolaruma contra-
dição da escola. Cadernos do Centro de Filoso-
fia e Ciências Humanas (UFPa). (16): 23-51.

Herzlich, C. (1984). La problématique de Ia
représentationsociale et son utilisé dans le de Ia
maladie. SciencesSociales et Santé. 2(2):72-84,
juin.

Lovisolo, H. & Wrobel,V. (1984). Etnograjiado r
grau: análise da interação social. Relatório de
pesquisa,Centrode CiênciasSociaisda PUC-Rio,
Programade PolíticasPúblicas, Rio de Janeiro.

40

Malu, M. R. & Bardelli, C. (1991). As Causas do
fracasso escolar na perspectiva de professores e
alunos de uma escola de 10grau. Psicologia:
Teoria e Pesquisa. 7(3):263-271.

Martins, 1.& Bicudo, M. A. V. (1989). A Pesquisa
qualitativa em psicologia. São Paulo,
Moraes/EDUC.

Meio, R. G. C. de (1991). Psicologia ambiental:
uma nova abordagem em psicologia. Psicolo-
gia - USP,2( 1-2):85-103.

Minayo, M. C. de S. (\ 992). O Desajio do conheci-
mento-pesquisa qualitativa em saÚde. São
Paulo, HUCITEC; Rio de Janeiro, ABRASCO.

Monteiro, C. M. G. & Roazzi, A. (1987). Represen-
tações sociaise oprocesso de classificaçõesmúl-
tiplas. Algumas implicações metodológicas no
estudo da estruturação sócio-espacial da cidade.
Psicologia Argumento. 6(7):55-78,jun.

Moscovici, S. (1978). A Representação social da
psicanálise. Rio de Janeiro, Zahar.

Moscovici, S. (1988). Notes toward a description of
social representations. European Journal of
Social Psychology. /8(3):211-250, Ju\.

Moscovici, S. (1989). Des Représentations
collectives aux représetations sociales. In:
Jodelet, D. (Ed.). Les Représentations :.:ociales.
Paris, P.U.F., p.62-86.

Patto, M. H. S. (\991). A Produção do fracasso
escolar. São Paulo, T. A. Queiroz.

Sanchez, E & Wiesenfeld, E. (1987). La Psicologia
ambiental: un nuevo campo de aplicación Ia
psicologia e y un nuevo rol profesional para el
psicólogo. Boletínde AVEPSO.2/(1-2):90-100.

Saviani, D. (1987). EscolapÚblicae algumasfalas
sobre a universidade. São Paulo, Brasiliense.

Snyders, G. (1981). Escola. classes e luta de
classes. Lisboa, Moraes.



Estudos de Psicologia

1998, VollS, n° 3, 41 - 57

Formação à informatica em Campinas:
elementos e reflexões

Eliana Martins da Silva Rosado
Pontifícia Universidade Católica de Campinas

Como formar à informática é problemática perseguida por pesquisadores e docentes na atualidade.
O presente estudo teve por objetivos: a) avaliar o tipo de formação à informática oferecida por escolas
especializadas em Campinas; b) explorar o espaço do vídeo dentro desta formação, articulado ao
conceito de aprendizagem expresso nas representações sociais dos coordenadores desses cursos.
Um questionário (questões abertas e fechadas) foi respondido individualmente por oito represen-
tantes de escolas. Principais resultados: quanto à estrutura das formações, dois grupos de escolas se
destacaram; a) aquelas que ofereciam formações sobre informática de escritório (57% da amostra);
b) estabelecimentos com formação menos orientada (uso de programas e programação, 43% da
amostra), podendo haver populações-alvo Govens ou adultos, 72% da amostra). O modelo implícito
de aprendizagem subjacente não revelou um conjunto conceitual marcante dentro do qual o recurso
ao vídeo poderia se claramente articulado, sendo distribuídas as dimensões entre ênfase na ação do
aluno (37% do total de argumentos recolhidos), em seus pré-requisitos para a formação (32% dos
argumentos) e métodos de ensino (32% dos argumentos). Conclusões: paradoxalmente, numa
formação para a qual a prática com o computador é vista como fundamental, parece haver uma pré-
disposição desses docentes para o ingresso do vídeo na formação à informática. Todavia, a
estrutura dos cursos sugeriria uma ausência de política de formação a essa tecnologia na região,
necessitando de novas pesquisas para aprofundamento dessas tendências identificadas.
Palavras-chave: Formação à informática; representação social; video; modelo de aprendizagem.
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Abstract

Computer science in Campinas: elements and considerations
To form for computer science is a problem porsued by researchers and teachers on the present time.
The present study had for objectives: to evaluate the type offormation for compute r science offered
by specialized schools in Campinas, to explore the space of the video inside of this formation,
articulated to the expressed learning concept in the coordinators' of those courses social
representations. A questionnaire of open and shut questions was answered individually by eight
representatives of the schools. Main results: with relationship to the structures of formations, two
groups of schools stood out: those that oftered formations on computer science for business (57%),
establishments with less fonnations (use of programs and programmigs - 43%) could have
targetpopulation (youth or adults, 72%), The implicit model ofunderlying leaming didn't reveal a
defined conceptual group inside ofwhich the resource to the video could be clearly articulated, being
distributed the dimensions among enphasizing in the action ofthe student (37% ofthe picked up argu-
ments), in its pré-requirements for the formation (32%) and teaching methodd (32%). Conclusions:
in a fonnation for which the practice with computer is seen as fundamental, seems ther to be a pre
disposition ofthose educational ones for the entrance ofthe video in the computer science formation.
Though, the structure ofthe courses would suggest na absence of formation politics to that technology
in tha area, being needed new researches for the better identification ofthose tendencies.
Key-words: formation for computers; social representation; video; learning' mode!.
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o computador e as imagens:
uma nova, rica e complexa articulação
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A questão das contribuições das tecnolo-

gias na educação está longe de ter respostas

conclusivas e, cada vez mais, atrai pesquisadores

de áreas diversas. É uma constatação, por exem-

plo, que o advento da informática na educação

trouxe, entre outros aspectos, o retomo de vários

outros suportes de infOlmações, agora articulados

em programas de computador. Fala-se aqui das

representações figurativas (imagens), sejam elas

fixas, animadas, associadas ao som (músicas,

ruídos etc) e que passam a integrar produtos como

os CORom's, que começam a tomar-se comuns

mesmo em nosso país. A questão passa a ser apro-

priar-se disso, via educação, formação, com todas

as controvérsias, conflitos e necessidades que tal

situação passa a despertar, seja nas relações de

trabalho em empresas, no ensino fundamental e

técnico (professores e alunos em sua relação com

o computador e o conhecimento nele veiculado),

bem como na prática individual de diferentes

profissionais (Belisle, Rosado, 1990).

Na fOlmaçãoao uso de microcomputadores,

o emprego de imagens diversas no aprendizado

parece ser um avanço cada vez mais buscado por

tais organizações de ensino. Sabe-se, assistemati-

camente, da procura de "data-show" como suporte

de informações em fOlmações à infom1ática,sob a

justificativa de que, substituindo o uso do retropro-

jetor, ter-se-ia a vantagem de petmitir ao aluno o

"acompanhamento" das diferentes ações do

professorao longode demonstração de um detetmi-

nado produto. Nessa perspectiva, seja o uso de

CORom, seja o recurso ao data-show, entende-se

que existe a tentativa de buscar nas representações

figurativas, um auxílio, um complemento, even-

tualmente mais uma fonte de informações para o

processo ensino-aprendizagem. Em cada um

desses casos, acredita-se que o tipo de relação do

professor com a representação figurativa seja dife-

42

renciado, quer no tocante aos objetivos buscados

pelo docente quando seleciona o sup0l1e que

parece mais lhe convir, quer no tipo de relação

que o aluno estabelece com a representação figu-

rativa dentro do processo de aprendizado. En-

tende-se que a linguagem audiovisual pode

potencialmente ser vista como um modo

específico de aquisição de conhecimentos, estes

também específicos (Rosado, 1992).

Diante desse quadro, uma questão impor-

tante parece se colocar: o referencial teórico

disponível para o trabalho com imagem no

processo ensino-aprendizagem (principalmente a

imagem animada), baseia-se muito mais em

pesquisas voltadas para a imagem fixa, numa

abordagem fundamentada na Teoria da Infor-

mação. Entre outros aspectos, este modelo sugere

que o aprendizado só pode ocorrer se, ao lado da

mensagem, for possível retirar-se o máximo de

ambigüidade dela, de maneira que o receptor -
neste caso, o aluno - seja capaz de decodificar

com clareza a informação/conhecimento que se

deseja transmitir. Assim, em muitas situações,

as representações figurativas acabam transfor-

mando-se em gráficos ou esquemas, que esva-

ziados ao máximo de informações "não

fundamentais" (ruídos), distanciam-se da repre-

sentação da realidade, para traduzir relações

julgadas imprescindíveis e presentes nela. Um

esquema de funcionamento de uma máquina

não traz em si todos os elementos que a

compõem em funcionamento. Além disso, seu

aspecto, em termos de representação, pode nem

sempre lembrar uma máquina. Embora essas

orientações não sejam aqui negadas em sua

íntegra, o que se quer colocar é o fato de que, a

imagem fixa ou animada (fotografia, seqüência

de vídeo etc), acaba sendo preterida numa

relação de aprendizagem, caso a abordagem da

Teoria da Informação for levada ao seu extremo.

Isso porque acredita-se que, apesar de contribuir

para aumentar a motivação no ensino, auxiliar na
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compreensão de conhecimentos abstratos,
facilitar a memorização (aspectos que não

evidenciam o processo de interpretação do

sujeito-aprendiz da mensagem com a qual
interage),a imagemteria em sio risco de levaro
aluno a "distrair-se", a distanciar-se do

conteúdo principal a ser transmitido, trazendo
prejuízo ou atraso no aprendizado. O potencial
pedagógico que a mensagem audiovisual pode
oferecer em contexto de aprendizagem, se

inserida numa perspectiva de reconstrução do
seu sentido por parte do aluno-telespectador,

propiciando assim uma atividade psicológica
intensade tratamento dessa informação simbó-
licaatravésde análises tanto do conteúdo como

da forma da mensagem, fica excluído (Rosado,
1994a, 1994b)

Nesse confronto de posições teóricas

diferentes, paradoxalmente o que parece
acontecer é a necessidade que professores de

novastecnologias ressentem de uma ampliação

do ângulo de visão a ser mostrado ao aluno e,
para tanto, fazer em recurso às representações

figurativas, usando inclusive aquelas para as
quais os modelos teóricos disponíveis não são
capazes de caracterizar com clareza as contri-
buições, o status da mensagem audiovisual na

aprendizagem.
Paralelo a esse estado de coisas, existe

certo número de produtos vídeo - conven-

cionais, poder-se-ia dizer - que disponíveis em
videolocadoras, buscariam auxiliar na forma-

ção ao uso às novas tecnologias. Todavia, uma
análise mesmo superficial desses produtos
acaba mostrando que se trata de material

bastante antigo e provavelmente, pouco

utilizado por consumidores, sejam eles
profissionaisem auto-capacitaçâoou escolasde
formação à informática. Evidentemente, um
elemento restritivo quanto ao uso desses

produtos está, efetivamente, na "idade" dos
mesmos: a aparição num vídeo de um micro-
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computador cujas formas revelem máquinas

muito antigas ou obsoletas acaba, infalivelmente,

fornecendo uma atmosfera de ultrapassado,

mesmo que o conteúdo a ser transmitido seja

atual. Além disso, existe de fato uma rápida

evolução tanto de hardware quanto de software,

que torna a elaboração e comercialização de

vídeos um campo de investimento complicado

em termos financeiros e de atualização.

No entanto, parece que a proposta de arti-

culação de um produto que conte com lingua-

gem audiovisual com o discurso de um monitor

é ainda atraente aos olhos daqueles que formam

às novas tecnologias. Nessa perspectiva, o data-

show parece favorecer, em parte, esse objetivo.
Em um dos contatos estabelecidos no início dos

trabalhos desta pesquisa, um diretor de escola

de informática pareceu bastante interessado na

perspectiva de se desenvolver uma forma de

representação animada (vídeo?) que pudesse

complementar o processo de formação. O que

interessa ressaltar nesse momento é a busca, por

parte desses profissionais, de melhor arranjo

entre as possibilidades existentes, embora sem

muita fundamentação teórica subjacente no que

tange às contribuições efetivas desses arranjos

para a aprendizagem.

Essa discussão fica ainda mais complexa
se for levado em conta o discurso usual desses

profissionais (e mesmo dos aprendizes) de que a

única maneira de se aprender a trabalhar com

informática é... praticando. Em nossa tese de
doutoramento (Rosado, 1990), trabalhando

com jovens adultos em formação à informática,

pudemos constatar que não só esse discurso é

uma constante, como a observação da prática

desse aprendizado, numa perspectiva teórica

baseada em Psicologia Cognitiva, revelou que a

noção de aprendizado é algo a ser muito

aprofundado nesse campo. Aprender infor-

mática é saber fazer a máquina funcionar? É

conseguir usar um programa qualquer, de
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maneira a atingir um objetivo proposto, como

por exemplo, fazer um texto, elaborar e alimentar

um banco de dados? Mas, e quando algo "não

acontece como previsto", ou seja, não se obtém

os resultados buscados dentro das condições de

tempo e qualidade previstas, pode-se dizer que

alguém aprendeu efetivamente a lidar com o

programa, na medida que o aprendiz "não sabe

como resolver o problema que se lhe apresenta"?

Nessa perspectiva, como formar à informática,

mesmo que se fale da informática de escritório

(usuário e não programador ou analista de

sistemas)?

O que pudemos observar em muitos

momentos, foi um "tatear", por palie do aluno-

aprendiz, um "experimentar" seqüências de ações

(acerto-en'o?) até que o resultado esperado se

apresente. Então, aprender a usar um programa é

descobrir um conjunto de seqüências de ações,

um "modus operandi" de um produto, sem que

necessal'iamente se tenha uma visão completa da

estrutura interna, das relações subjacentes a esse

programa, das novas possibilidades de uso além

das apresentadas "em curso"? Segundo Hoc

(1987), essa postura revelaria a busca, por parte do

aluno-usuário, de um conjunto de conhecimentos

de natureza funcional, em detrimento de conheci-

mentos processuais. Os primeiros indicarão

seqüências de ações a serem efetuadas, que leva-

rão à obtenção de um objetivo, porém sem que o

ator envolvido compreenda as razões de cada ação

e mesmo de sua seqüência. Já os conhecimentos

processuais aliicularão à essa seqüência de ações,

elementos que definem e explicam cada fase

empregada, bem como as ligações das fases além
de conhecimentos referentes a mecanismos de

controle de cada unidade da ação, permitindo

assim a condição do sujeito intervir ativamente na

resolução de um problema não previsto,

Essas colocações são aqui feitas para

ressaltar-se a seguinte relação, que nos parece

presente dentro de um modelo implícito de

- ----
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aprendizado que permeia o trabalho de

professores e de alunos nesse campo: busca-se

criar melhores condições para o aprendizado às

novas tecnologias, e nessa perspectiva, a

imagem animada parece ainda guardar em si

ricas possibilidades.

Vale dizer que dentro dessa relação, não

só a dimensão cognitiva, intelectual dos atores

envolvidos entra em jogo, mas também um

componente psicossocial: a percepção, o signi-

ficado que alunos e professores usam para lidar

com a situação de aprendizagem (que modelo

de aprendizagem implícito em cada sujeito rege

suas condutas na formação?) bem como dos

recursos utilizados para tal fim (qual o "lugar"

da linguagem audiovisual dentro de uma

formação à informática para esses atores?),

constituem variável interveniente importante

no processo. Nessa medida, o conceito de repre-

sentação social (Moscovici, 1978; Jodelet,

1995), vista como construção elaborada pelos

atores envolvidos dentro de situações similares

e que definem quadros de referência para os

sujeitos que interpretam o que lhes acontece e

modulam suas condutas em conseqüência, tem-se
mostrado ferramenta teórica bastante rica em

trabalhos semelhantes que pudemos fazer.

Assim, se para alunos e professores as

concepções de aprendizado de informática

repousam sobre a idéia de que só a prática é que

pode levar ao domínio da máquina, entendemos

estar diante de um eixo para o qual a sistemati-

zação de Moscovici pode ser de grande valia na

compreensão dos fenômenos alí subjacentes.

E foi justamente aqui que buscamos

explorar o conceito de aprendizagem, visto que

alguém que telminou uma formação, nem sempre

encontra-se efetivamente capacitado a usar os

conhecimentos adquiridos na prática, sejam

quais forem as circunstâncias que lhe forem

apresentadas. O uso efetivo, parece restringir-se

aos "casos tratados em aula", o que com
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freqüência, não con-espondem à realidade de

trabalho de cada profissional envolvido com um

microcomputador em seu exercício profissional

(Bêlisle, Rosado, 1990).

Essa contradição, e o já apontado limi-

tado campo teórico que fundamente o uso

articulado da imagem animada a outros

recursos na formação (não so à informática, mas

na educação em geral), parecem elementos

suficientes para que pesquisadores se debrucem

sobre tais relações. Saliente-se que, na França

por exemplo, no final dos anos 80, vários

pesquisadores se questionavam sobre qual a

melhor maneira de formar às novas tecnologias,

tal como exemplifica o livro Quelle pédagogie

pour les nouvelles technologies?, (Malglaive,

org. 1987). No Brasil, pouco pôde-se encontrar

em termos de pesquisas que visassem

aprofundar esse tipo de relações_

Foi nessa perspectiva que se buscou, num

primeiro momento como objetivo geral,

explorar o e:;paço de formação à informática

na região de Campinas, através de questiona-

mentos feitos junto a coordenadores pedagógicos

e/ou monitores desse campo, visando-se conhecer

como vem sendo feita a formação à informática:

que meios são privilegiados, que métodos são

preferidos, que características tem a população

que busca essa formação, que modelos implícitos

de aprendizagem estão efetivamente presentes

nessa realidade educacional, qual o espaço

ocupado pela linguagem audiovisual na

formação à informática.

Método

Caracterização da amostra

Uma primeira dificuldade a ser salien-
tada nesse momento refere-se à delimitação da

população a ser questionada. Em nossa
experiência fora do Brasil, pudemos efetuar o
mesmo trabalho numa cidade fi-ancesa(Lyon),
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e foi possível servir-se dos meios de comuni-
cação habituais do país: listagem telefônica
apresentada via minitel - visor oferecido pela
companhia telefônica que, acoplado ao
telefone,permitiao acessotemático a diferentes

serviços, incluindo-se o anuário telefônico.

Através desse suporte, identificou-se uma
centena de escolas de informática em

funcionamento na cidade (cujas dimensões em
termos populacionais eram bastante equiva-
lentes à cidade de Campinas), obtendo-seassim
as coordenadas necessárias para envio de

conoespondência.
No Brasil, como ainda não existe esse

tipo de serviço, buscou-se seu equivalente, a
lista telefônica. Constatou-se a curto prazo a
ineficiência dessa fonte de informações.

Compôs-se então, através das fontes, meios de
comunicação social (out-doors, anúncios de
rádio, etc), lista telefônica e informações de

profissionais da área, uma populaçãode escolas
que fornecessem formação à informática na
cidade. Obteve-se um total de vinte estabele-

cimentos, para os quais foi enviado nosso
instrumento de coleta de dados_

Nessa perspectiva, vale salientar uma
primeira constatação: aquele que busca uma
formaçãoà informática,acaba sendoobrigadoa
utilizar os meios de comunicação social como

forma de acesso a seu objetivo, com todos os

limites e as características que essa fonte pode
traduzir (época em que o sujeito busca o curso

em relação à presençade publicidade sobreesta
ou aquela escola, colegas e/ou conhecidos que
tenham feito curso em determinada escola, por
exemplo).

Das vinte escolas contatadas, dez retor-

naram o questionário respondido, sendo que

somente oito puderam ser efetivamente utiliza-

dos, visto que dois estabelecimentos não eram,

na verdade,organismos de formaçãoà informá-

tica. Isso eqüivale dizer que, se foi possível
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chegar-se à quase totalidade de escolas de infor-

mática da região, o presente levantamento foi

baseado em 40% do total de estabelecimentos
da cidade.

Embora percentualmente este seja um

índice bastante bom, principalmente referente a

uma pesquisa feita via correio, dois pontos
precisariam ser ressaltados:

1. Tal como será melhor descrito no procedi-

mento de coleta de dados, o envio pelo correio

foi acompanhado de envelope selado, o que

facilitaria o retorno dos dados. Além disso, soli-

citava-se ao respondente que, caso não quisesse

responder, ou se não se considerasse um sujeito

da amostra, que devolvesse o questionário em

branco, como uma forma de analisar-se a quali-

dade das informações que auxiliaram a compor

a amostra. Somente dois casos que não se apli-
cavam foram devolvidos, e um total de dez

escolas não se manifestaram quanto à nossa

solicitação de retorno, mesmo em branco.

Desinteresse pelo trabalho de pesquisa? Preo-

cupação mercado lógica em não desvendar

formas de trabalho de algumas escolas? Não foi

possível identificar com precisão as razões

desse tipo de conduta das escolas em questão;

2. se vinte escolas é o total de estabelecimentos

de ensino que formam à informática numa

cidade com por volta de 900 mil habitantes, tida

como um dos pólos de desenvolvimento do

país, será que esse não é um número reduzido

para responder à demanda da sociedade? Ou tal

demanda não se acha efetivamente voltada para

esse tipo de formação na região? Eis aqui outro

conjunto de interrogações que precisaria ser

melhor aprofundado em trabalhos ulteriores.

Do total de indivíduos que responderam

ao questionário, 43% eram coordenadores

pedagógicos das escolas em questão e os demais

----

57% dos sujeitos eram professores ou instru-
tores dessas escolas.

Instrumento de coleta de

dados: questionário

Optou-se por um questionário composto

de 23 questões abertas e fechadas para explorar-se
os objetivos do trabalho, a saber, caracterizar-se

o tipo de formação à informática oferecido pelas

escolas da cidade evidenciando-se o espaço

concedido ao vídeo nessa capacitação.

As variáveis efetivamente exploradas no
levantamento encontram-se discriminadas
abaixo:

Tabela 1. Variáveis exploradas

Variáveis

I. caracterização da formação

2. caracterização da cIientcla

3. posicionamcnto: vídco na
formação

4. modelo implícito de apren-
dizagcm

5. críticas/sugestões

n° das questões

1;2;3;4;7;8;9;10;11;\2;13;14

5; 6

15; 16; \7; \8; 19;20

21;22

23.

Procedimento de coleta de dados

Uma vez identificadas as escolas com as

quais se trabalharia, uma carta impressa em
papel timbrado da universidade à qual a pesqui-
sadora se achava vinculada, explicando os
objetivos do trabalho e solicitando o envio em

qualquer circunstância do instrumento foi

elaborada. Em envelope foram inseridos cópia
do questionário acompanhada da carta explica-
tiva e um segundo envelope selado, destinado

ao retorno do questionário. Esse conjunto de

dados foi colocado no correio, tendo-se quinze
dias de intervalo solicitado entre o envio da
correspondênciae adata máxima de retornodas
informações.
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Resultados e discussão

1. Caracterização da formação à informática

oferecida na cidade de Campinas
No que se refere à variedade de cursos

cobertos pelas escolas, notou-se que a grande
maioriaofereciadoisgrandeseixosdeformação:

a) introdução à iriformática, incluindo-se nesse

eixo a capacitaçâo de programas específicos.

Todas as escolas em questão ofereciam a inicia-

ção à informática. Seis das sete escolas (86% do

total da amostra), ofereciam capacitaçâo a

programas específicos.

b) programação, indo desde a fOlmação básica
até a avançada. Três escolas faziam esse tipo

de formação (tanto a básica como a avançada),

num total de 43% da amostra investigada.

Na verdade, pôde-se constatar que a
amostrafoi composta por dois tiposde estabele-
cimento de ensino:

I. Umprimeiro,cujo tipode formaçãofocalizaria
muito mais as necessidades empresariais da

região, em termos de serviços terciários. Ou seja,

a introdução à infOlmática e a capacitaçâo em

determinados tipos de programas eram as atividades

básicas de 57% do total de escolas investigadas.

Os programas cobertos eram principalmente

processamento de textos e planilhas (Word 6.2;
MS-Works; Aldus; Word Pelfect; Excel; 4-PRO).

Todas as escolas deste subgrupo ofereciam essas

formações. Cursos sobre gráficos, banco de dados

e editoração eletrônica eram ministrados em

somente duas das quatro escolas deste subgrupo.

Somente uma escola fazia formação em adminis-

tração de arquivos.

Nota-se que o marcante nesse tipo de

estabelecimento é a capacitaçâo em processa-

mento de texto e planilhas, embora a variedade

de programas utilizados não pareça corres-

ponder a uma gama imp0l1ante, principalmente
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se notarmos que cada escola apresentou seu

próprio conjunto de programas trabalhados.

Chega-se a suspeitar de uma "divisão de mer-

cado" através de programas cobertos, pois

excetuando-se pelo Excel, que aparece em duas

das quatro escolas deste subgrupo, nenhum

outro nome de programa surgiu em mais de uma

escola. Uma outra hipótese também poderia ser

o acesso diferenciado aos diferentes produtos

existentes, por exemplo, determinados tipos de

programas (inclusive em termos de capacitação

dos professores do estabelecimento de ensino

para lecionar novos programas) que determina-

riam a "parte de mercado" de cada escola ou

grupo delas. Todavia, o número de escolas desta

amostra parece muito pequeno para que se tire

conclusões a esse respeito.

2. Um segundo grupo de escolas (43% do total

da amostra), cujos questionários foram respon-

didos sempre pelos coordenadores pedagó-

gicos, parece mais abrangente, fornecendo uma

formação não só voltada para a capacitaçâo de

profissionais de outras áreas que necessitariam
trabalhar com ferramentas informáticas, mas

oferecem igualmente formações em programa-

ção e análise de sistemas (neste caso, somente

uma dessas três escolas). Note-se que são escolas

cujo contingente em termos de alunos não excede

140 indivíduos, com a maioria em tomo de 90

fTeqüentadores.Incluiu-se também neste subgrupo,

escolas cujo objetivo é formar técnicos em outras

áreas (eletrônica, telecomunicações, alimentos,

automação em processos industriais, etc), sendo

que a informática entra como um dos elementos

dessa profissionalização.

Nestas, para a capacitaçâo em programas,

é de se ressaltar a formação em Word e Wordstar,

sem especificação da versão. Quanto às plani-

lhas, aparecem Lotus e 4PRO (este, somente

para uma das escolas). Para os bancos de dados é

ministrado o uso de DBase3 e Clipper.
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Quanto aos tipos deformação oferecidos,

os mais freqüentes eram os cursos teórico / prá-

ticos de 30 e 180 horas, ministrados por três

escolas, incluindo-se aqui uma das correspon-

dentes ao primeiro grupo caracterizado acima.

No geral, as formações podiam variar de um a

dois dias, até 180 horas, para as escolas especia-

lizadas em formação à informática.

Do total de escolas investigadas, duas

delas (28% da amostra) ofereciam essencial-

mente formação de curta duração (máximo de

24 horas), sendo estas organizações que faziam

exclusivamente formações de iniciação e capa-

citaçâo de programas. Duas outras escolas

(28% da amostra), faziam formação técnica

profissionalizante, gerando portanto diplomas
de natureza diversa dos anteriores. Tratava-se

assim, de cursos mais longos, com 360 horas no

mínimo. Já o ultimo subgrupo da amostra (43%

das escolas) ofereciam prioritariamente forma-

ções de 180 ou 360 horas, existindo entre elas

uma escola que oferece exclusivamente cursos

de iniciação/capacitaçâo, enquanto as demais

tinham um âmbito de atuação mais amplo.

Quanto à estrutura das formações ofere-

cidas têm-se que nenhuma das escolas investi-

gadas oferecia formações individualizadas ou

em grupos até oito alunos. Em sua grande maioria,
as classes eram formadas com número variando

de 9 a 20 alunos (62,5% das indicações), e três

escolas ofereciam ainda formação para classes

de mais de 20 alunos (37,5% das respostas).

Normalmente, o local de formação era a

própria escola, com 87,5% das indicações.
Somente uma escola oferecia também cursos

em empresas ou entidades solicitantes (12,5%

das indicações). Ainda em termos da estrutura

de curso, no que tange à distribuição número de

alunos por microcomputador, a condição de um

terminal para cada dois alunos era a privile-

giada, com 55,6% das indicações.
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As referidas escolas da amostra, em sua

maioria, entendiam que desenvolviam outras
atividades além da formação (85,71 % das
escolas): diplomas de natureza diversa da infor-

mática (formação em eletrônica, telecomunica-

ções, alimentos, instrumentação para controle
de processos industriais, tal como já indicado),

ou serviços prestados a empresas (seminários e
cursos, desenvolvimento de aulas multimídia

para utilização interna, etc).

Quanto às estratégias pedagógicas mais
utilizadas:

a) o total de respostas recolhidas revelou que as

escolas no geral, utilizavam-se de uma

média de três estratégias de ensino (média

exata=3,43 estratégias);

b) a mais comum, para 100% das escolas inves-

tigadas eram os exercícios práticos.

Seguem-se a estes as aulas expositivas, com

29% do total de indicações, sendo utilizada

por seis das sete escolas investigadas;

c) duas outras alternativas também foram apon-

tadas: atividades complexas simuladas

através de programas de computador

(exercícios de resolução de problemas?)

com 21% das indicações, e acompanha-

mento de atividades reais dos estudantes,

trazidos como exemplo à sala de aula (21%

das indicações).

Quanto aos recursos e suportes. o mais

usado foi, evidentemente, o microcomputador:
100% das escolas serviam-se dessa ferramenta.

Além disso, os livros, os manuais de softwares e

o retroprojetor foram indicados por seis escolas

(86% do total da amostra).

A salientar-se a indicação de uso de

vídeo, para 57% dos estabelecimentos investi-

gados, o que parece-nos bastante interessante.

Note-se que esse suporte parece ser mais usado

do que outros mais em acordo com a tecnologia
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em questão, ou seja o data-show, que somente

duas escolas usavam (29% da amostra) e os

tutoriais (uma escola, cOlTespondendo a 14% da

amostra). As revistas específicas eram utili-

zadas na mesma porcentagem que os vídeos, ou

seja, o faziam 29% da amostra.

2. Caracterização da clientela recebida
nos cursos de informática

Do total de escolas investigadas pode-se

constatar que, em termos de faixa etária, os jovens

de até 18 anos eram o contingente mais presente,

aparecendo em 71% das escolas. Os adultos

apareciam em 57% dos estabelecimentos.

Em função da clientela visada, pôde-se

identificar três tipos de organização:

a) aquelas que se mostrariamprioritariamente

voltadas para a formação de jovens,
compondo 43% da amostra. Nesses estabe-
lecimentos os respondentes não fizeram
discriminação quanto a uma predominância
maior ou menor de homens ou mulheres

seguindo as fOlmações;

b) aquelas que pareceriam mais voltadas para a

formação de adultos, compondo 29% da
amostra. Nesses estabelecimentos, não

pareceu haver predominância de homens ou
mulheres no curso;

c) escolas que pareciam não ter uma população

alvo (28% da amostra). Nestas, a indicação

de predominância de homens parecia existir,

segundo as respostas dos professores. Note-se

que estas eram escolas que forneciam essen-

cialmente iniciação à infOlmática e capaci-

taçâo a programas específicos.

Uma análise segundo a distribuição por
tipo de clientela recebida pelas escolas revelou
o seguinte:
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a) em escolas que visavam principalmente os
jovens, as principais razões que pareciam
trazê-I os aos cursos, na opinião dos

professores, reportavam-se à busca de uma
profissão.;

b) das escolas que voltavam-se principalmente

para adultos. numa delas a freqüência maior

parecia ser de profissionais desempregados

que buscavam melhorar seus currículos,

enquanto que o outro estabelecimento em

questão, indicava principalmente a solici-

tação de capacitaçâo via empregadores;

c) quanto às escolas que abrangiam uma

clientela mais heterogênea, parecia que
todas as razões já indicadas anteriormente

apareceram nas respostas.

3. Posicionamento quanto ao uso do

vídeo na educação

Duas orientações principais foram dadas

a essa variável: a exploração do posicionamento

dos professores quanto ao uso do vídeo na

educação em geral e na formação à informática

em particular.

As contribuições do vídeo na aprendiza-

gem em geral pareceram constituir-se numa

noção bastante aceita junto aos professores

investigados. Obteve-se um total de 86% das

respostas que indicavam a aceitação dessa afir-

mação. Assim, seis dos sete instrutores e coorde-

nadores investigados apontaram para essa idéia.

Um deles somente (14% da amostra), afirmava

que tal postulado dependia da situação.

As argumentações que sustentavam tal

posicionamento foram exploradas via questão

aberta, cujos dados foram tratados através de

análise de conteúdo (Bardin, 1996) e apresenta-

dos na tabela 2, a seguir.
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Tabela 2. Argumentos que fundamentam

o posicionamento dos professores quanto

ao uso de vídeo na educação.

I

,

I

I

Encontrou-se três categorias globais de

respostas oferecidas pelos professores: ênfase

nos efeitos no aluno (36% dos argumentos reco-

lhidos), ênfase na metodologia de uso do vídeo

(57% dos argumentos recolhidos) e ênfase em

idéias mais gerais acerca da linguagem audiovi-

sual como meio de comunicação (7% do total de

argumentos). Estas primeiras constatações indi-

caram que para o docente em informática, a

questão do tipo de uso que se faz do vídeo em

sala de aula é o fator mais importante quando

se pensa nas contribuições da linguagem

audiovisual na educação.

Dentro desta ótica, da metodologia de

uso, existiu a clara noção de que o vídeo deve ser

um complemento no processo ensino-aprendi-

zagem. Pode-se supor que o espaço oferecido ao

suporte seria o de ilustrar conhecimentos já
ministrados através de outros meios, como por

exemplo a aula expositiva. Nessa perspectiva, a

especificidade da linguagem audiovisual não

chega a ser trabalhada como fonte de aprendi-

zagem em si, levando o aluno à observar,
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analisar, criticar, comparar, levantar questões,
sintetizar, concluir.

No que tange ao eixo de reflexão voltado

para os efeitos no aluno (36% dos argumentos

recolhidos), os argumentos concentraram-se na

questão da rápida memorização, fatores que não

se referem ao processo de aprendizagem em si,

mas ao resultado desta, identificado posterior-

mente em respostas verbais ou práticas dos

alunos. Além da ênfase nos resultados da apren-

dizagem, existiu tentativa dos professores de

evidenciar aspectos que referem-se à natureza

da relação do aluno com o suporte. Todavia,

elementos como "vivência a aprendizagem" e

"o vídeo é llmaferramenta interativa ", eviden-

ciam somente que o uso do vídeo pode provocar

algo de diferente em termos de relação do aluno

com o conhecimento a ser adquirido.
Já o terceiro eixo de reflexão, voltado

para aspectos mais gerais da linguagem audio-

visual na sociedade, mostra argumento que

afirma a familiaridade e a preferência do aluno

pela linguagem audiovisual, tomando como
referência o consumo de televisão.

Concluiu-se, num primeiro momento

que, existiria uma pré-disposiçâo dos docentes

investigados em enxergar na linguagem alldio-

visual, contribuições para o processo ensino-

aprendizagem. Tais contribuições seriam

apoiadas em argumentos que definem um

espaço do vídeo como auxiliar na aprendiza-

gem, excluindo-se a especificidade do suporte

como fonte de aquisição de conhecimentos.

Ainda, tal contribuição foi apresentada sob a

forma de argumentos que não identificavam as

relações entre linguagem audiovisual e processo

de aprendizagem em si, ficando os docentes
muito mais na análise dos resultados mostrados

pelo aluno, nos efeitos provocados pelo uso do

sup0l1e no ensino.

Já quando questionados sobre as contri-

buições do vídeo no aprendizado da informá-

---

Categoria inicial F % Categoria global F %

interativo I 7

vivência I 7 Efeitos no aluno 5 36

memorização 2 14

rapidez I 7

uso adequado

atualização 2 14

discussão I 7 Metodologia de 8 57
uso

ele/opraticos I 7

auxiliar 3 21

TV veiculo habitual I 7 Geral I 7

Total argumentos 14 100 14 100
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tica, as respostas assumiram outra orientação:

somente para 43% da amostra, o vídeo seria um

suporte produtivo na aprendizagem da infor-

mática. Já para 57% dos sujeitos, o uso do vídeo

na formação a essa disciplina foi visto com

reservas: precisaria ser devidamente controlado

para ser eficiente.

A análise do conteúdo de questões

abertas feitas revelou alguns dados inte-

ressantes que acham-se discutidos abaixo.

Tabela 3. Argumentos que fundamentam o

posicionamento dos docentes quanto ao uso

do vídeo naformação à informática

Quatro eixos de reflexão principais

foram usados pelos professores investigados

para posicionar-se a esse respeito: os efeitos sobre

o aluno, a metodologia de uso do vídeo na
formação,aspectosrelativosao temaapresentado
em vídeo e elementos de uma discussão mais

geral, ligada aos meios de comunicação na

sociedade. Esses temas receberam importância

variada junto aos professores para explicar a
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pertinência do vídeo na formação à informática:

os efeitos sobre o aluno e a metodologia de uso

receberam em seu conjunto 77% dos argu-

mentos recolhidos. Ou seja, a preocupação dos
instrutores e coordenadores estava em como

usar o recurso de modo a atingir determinados

objetivos no aluno. As demais categorias, a

saber, tema do vídeo e a televisão como meio de

comunicação, receberam cada uma 8% do total

dos argumentos recolhidos na questão.

A análise das categorias iniciais de

respostas que compuseram o eixo de argumentos

efeitos no aluno (39% do total de argumentos

recolhidos) indicou que, tal como sugere seu

título, a observação dos professores acaba se

apoiando novamente sobre aspectos que são de-

correntes dessa interação. O aluno memoriza

mais rapidamente, vivencia (psicologicamente?)

o que aprende, ou ainda, o vídeo consegue

consolidar conteúdos já ministrados pelos

professores. Não ficou claro como o professor

identifica essa última relação, podendo-se no

entanto inferir que as respostas dos alunos, seja

em nível verbal como na prática, forneceriam in-

dicações dessa consolidação.

Todavia, é de se salientar que não houve

qualquer indicação clara sobre o tipo de contri-

buição que o vídeo traria para o processo de

aprendizado em si. Saliente-se que, do mesmo

modo, notou-se, em outros momentos, que o

professor trazia afirmações sobre a absoluta

necessidade do aluno praticar para garantir o

aprendizado. Essa noção também não foi apro-

fundada pelo professor, ou seja, como o praticar

(repetir) levaria à aprendizagem, em termos

cognitivos: não se fala em aspectos como

"adquirir modelos", ou "gerar a extração de

relações", etc.

O eixo de reflexão voltado para a meto-

dologia de ensino (39 % do total de argumentos

recolhidos) pareceu funcionar como comple-

Categoria inicial F O/o Categoria F %

global

consolida conteúdo I 8

interativo I 8

vivência I 8 Efeitos no 5 39
aluno

memorizaçào I 8

rapidez I 8

interativo/micro I 8

uso correto I 8

atualizado 2 15 Metodologia 5 38
de uso

complemento I 8

programação/não I 8 Tema 2 15

postura prof/sim I 8

TV meio habitual I 8 Geral I 8

Total argumentos 13 100 13 100
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I

I
I

mento dos argumentos que focalizam os efeitos

sobre o aluno. Assim, os professores investigados

afilmaram apostar nas contribuições do vídeo na

aprendizagem desde que, atualizado, correta-

mente usado (o que seria isso?), como auxiliar/

complemento de outros métodos pedagógicos ou

(mais em acordo com a evolução da tecnologia),
31iiculado a um micro.

Constatou-se assim, que as contribuições

do vídeo na aprendizagem foram muito mais

presentes no discurso destes professores refe-

rentes às condições de uso para assegurar

aprendizado. Aparecem menos idéias relativas

a ganhos que a linguagem audiovisual em si po-

deria oferecer ao conhecimento. Entende-se que

a noção subjacente a esses argumentos indicaria

que sem essas preocupações totalmente solucio-

nadas, os objetivos educacionais não seriam

atingidos. Celio receio do vídeo - da imagem -

estaI"ia por traz disso? Visão pouco clara das con-

tribuições da linguagem audiovisual na aquisi-

ção de conhecimentos? Acredita-se que ambas

hipóteses têm sua presença na relação do docente
em inforrnática com o vídeo.

As condições apresentadas acima levam

a outro conjunto de reflexões: uma aula exposi-

tiva, não necessitaria também de cuidados

parecidos? A escolha de um manual para apren-

dizagem de um programa determinado, não

deveria ser igualmente alvo dessa preocupação
dos docentes? Sabe-se, assistematicamente,

que muitas pessoas tentam aprender a usar

micros com o auxilio de manuais, mas acabam

logo abandonando esse recurso para explorar a

máquina em si, via ensaio-e-erro.

Muitas vezes, os argumentos que susten-

tam essa atitude voltam-se para a linguagem

complexa dos manuais, para a organização de

informações que dificultaria a compreensão
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mais contextualizada do modo de utilização e

de funcionamento do micro e/ou programa

estudado. Todavia, a referência nesse sentido a

suportes mais legitimados como o escrito e a

aula, nem sempre recebem essas apreciações

dos docentes. Poder-se-ia esperar, por exemplo,

que os professores utilizassem o espaço para

complementos, críticas e sugestões previsto no

questionário para tais colocações. Contudo,

isso não foi feito pelos sujeitos.

Quanto aos demais eixos de reflexão

usados pelos professores nesta questão, tem-se a

acrescentar algumas colocações. Quanto à

ênfase no tema apresentado em vídeo (15% dos

argumentos recolhidos), os professores acaba-

ram analisando, embora superficialmente, a ade-

quação da linguagem audiovisual para

determinados assuntos a serem tratados. Assim,

programação não parece ser um tema a ser trans-

mitido via linguagem audiovisual, enquanto que

aspectos ligados à postura profissional, sim.

O posicionamento dos professores pode-

ria estar vinculado a experiências específicas

com o suporte. Nesse sentido, buscou-se conhe-

cer afamiliaridade dos docentes com o vídeo na

formação à informática. Como resultado,

constatou-se que 71% da amostra afirmava ter

conhecimento de produtos (vídeo) voltados

para a formação à informática. Já 29% dos

sujeitos indicavam não ter familiaridade com

tais produtos, nunca tendo assistido vídeos

específicos para formação à informática.

Daqueles que afirmavam ter conheci-

mento sobre vídeo, buscou-se explorar quais

produtos tinham contatado e suas opiniões a

respeito deles. Quanto aos produtos, cinco

temas básicos apareceram: conceitos básicos

sobre informática, aplicativos, DOS, hardware

e processadores TGATO.
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As opiniões dos professores a respeito

dos produtos foram organizadas em dois

blocos: a ênfase nos aspectos positivos (40%

dos argumentos) e a ênfase nos aspectos nega-

tivos (60% dos argumentos).

Quanto aos aspectos positivos, os argu-

mentos focalizaram duas direções principais: a

construção do produto focalizada na qualidade

das explicações e a relação do sujeito com o ví-

deo, expressa pela noção de que é de fácil com-

preensão, favorecendo a consolidação de

experiências e prática. Apesar de pouco presente,

tais reflexões pareceram mostrar que os profes-

sores que assim referiam-se aos produtos, tenta-

ram fazer uma análise mais aprofundada,

explorando os produtos em sua estrutura interna

como na relação proposta ao aluno.

O I1Il:SI1IOnão aconll:ceu com os

argumentos referentes aos aspectos negativos.

Nestes, o grande contingente de argumentos foi

de natureza mais superficial e geral, tal como

"simples ", "supérfluo ", "bastante fraco", etc.

Tais argumentos revelam uma impressão global

do professor, pouco elaborada a partir de uma

análise mais aprofundada do suporte em si.

Concluiu-se, portanto, que embora a

maioria dos professores investigados conheça

alguns produtos vídeo voltados para a formação

à informática, a variedade de produtos vistos

não seria grande. A avaliação dos instrutores e

coordenadores sobre a qualidade desses

produtos acabou caindo muito mais nos aspectos

negativos do que nos positivos. A natureza

desses argumentos revelou que quando o

professor avalia positivamente, parece ter mais

condições de fundamentar sua posição partindo

da análise do produto. Já quando o professor

aponta os aspectos negativos, as argumentações

são mais gerais, pouco voltadas para a análise dos

produtos em si.
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Tabela 4. Argumentos positivos e negativos

referentes ao posicionamento de professores

quanto a produtos vídeo sobre informática

4. Modelo implícito de aprendizagem

Quanto à visão dos docentes investi-

gados referentes à aprendizagem em geral,

obteve-se um conjunto de três categorias princi-

pais de respostas: a ênfase na ação do aluno

(50% dos argumentos coletados), a ênfase nos

pré-requisitos do aluno (33% dos argumentos

co letados), e a ênfase no ensino (16% dos argu-

mentos apresentados). Observou-se rapida-

mente que, para esse conjunto de professores, a

questão da prática, da ação do aluno num

processo de aprendizagem, é fator fundamental.

Porém, o que vem a ser essa ação, na ótica dos

professores investigados?

A análise das categorias iniciais que

compõem o conjunto ação do aluno revelaram

Categoria inicial F % Categoria F %

global

explicações detalhadas 1 7

seqüência elaborada 1 7

fácil compreensão 1 7 Aspectos 6 40

consolida conceitos
positivos

2 13

consolida experiência I 7

simples 1 7

supérfluo I 7

bastante fracos I 7

monótono 1 7

técnico 1 7 Aspectos 9 60

muito conceitual
negallvos

1 7

não interativo 1 7

manual substituiria 1 7

como fazer sem o PQ 1 7

Total argumentos 15 100 15 100
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que a noção de praticar articulava em torno de si

outras formas de indicação de uma intervenção

do aprendiz, formas estas mais genéricas como

participação, vivência, captação de idéias.

Fazer, trazer para a ação os conhecimentos

conceituais, pareceu ser uma das noções básicas

desses professores quando questionados sobre

sua concepção de aprender.

Tabela 5. Argumentos que definem modelo

implícito de aprendizagem dos docentes

relativo à educação em geral

I

,

I

,
I

A categoria global pré-requisitos do aluno

acabou complementando essa idéia inicial, pois

mostrava que a ação do aluno estaria diretamente

ligada a motivações internas, interesse, aspectos

esses que viriam do próprio aluno ou que lhe

seriam despertados. A rigor, somando-se os

dois conjuntos de argumentos, 83% dos dados

recolhidos revelaram que o professor de infor-

mática de escolas desse campo da cidade de

Campinas, atribuiria ao aluno, quase que exclu-

sivamente, a responsabilidade do aprendizado.

Deve-se levar em conta que esses docentes

atuavam junto a alunos que buscariam uma for-

mação técnica (na maioria dos casos das escolas
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investigadas), constituindo-se um eixo de capa-

citaçâo que poderia ser visto como estando um

tanto paralelo à estrutura de ensino formal.

Todavia, isso parece-nos insuficiente

para que professores atribuam somente 16% do

total de argumentos recolhidos à variáveis

como o contexto de aprendizagem, incluindo-se

aqui referências e análises aos métodos de ensino

e aos recursos utilizados. Note-se que a figura

do professor foi praticamente inexistente no

discurso dos docentes, exceto num argumento

que sequer deixa claro se é da ação do professor

que se fala: "depositado o interesse no aluno".

Quem o faria? Quem estimularia o aluno a inte-

ressar-se pelo tema que escolheu? O professor?

Colegas? Outras pessoas do convívio do aluno?

A própria relação com a disciplina em questão?

E o grau de conhecimento do professor, a segu-

rança que passa quanto ao fato de ser detentor

de um saber que poderá ser dividido? E a orga-

nização do currículo, dos programas de curso?

Nem mesmo essas referências, freqüentemente

usadas em análises e avaliações de formações,

não apareceram no discurso dos professores.

Já quando explorado seu modelo implicito

de aprendizagem especifico para aformação à

informática, a distribuição dos argumentos

recebeu um tratamento diferente por parte dos

professores.

Três categorias foram igualmente identi-

ficadas nos argumentos dos sujeitos, categorias

essas que con'espondem às orientações anteriores,

utilizadas para a análise da aprendizagem em

geral. Todavia, o peso de cada categoria achou-se
modificado nessa nova ótica,

Assim: a ênfase na ação do aluno perdeu

importância (37% dos argumentos recolhidos,

contra 50% na questão anterior), em favor da

categoria global ênfase no ensino (32% dos

argumentos recolhidos), A terceira categoria

presente, os pré-requisitos do aluno, pareceu

Categoria inicial F % Categoria F O/o

global

prática 3 25

vivencia I 8

capta uma idéia I 8 Ação do 6 50
aluno

participação I 8

tem interesse 2 17

Idepositado interesse I 8 IPré-requisitos 4 33
I aluno

motivação I 8

into. adequadas 8 Enfase no 2 16
ensino

recursos I 8

Total argumentos 12 100 12 100
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manter sua importância, aparecendo com 32%

dos argumentos recolhidos (contra 33% na

questão anterior).

Tabela 6. Argumentos que definem modelo

implícitode aprendizagemdos docentesrelativo

àformação à informática

Observando-se mais atentamente os

argumentos da categoria mais representada, a

ação do aluno, constatou-se que os conteúdos

apresentados não diferiam, em geral, daqueles

apresentados na questão sobre a aprendizagem

de outras disciplinas. Somente uma formulação

deixava evidente o fato de tratar-se de formação

à informática, quando o docente afirmava que o

aluno aprende quando "passa grande parte do

tempo com o micro ". Infere-se dessa colocação

a idéia de "interação", de prática, mas pouco

sobre o que essa relação pode efetivamente

trazer para o aluno.

Desse modo, embora o contingente geral

de respostas some uma ênfase ainda grande na
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responsabilidade do aluno pelo processo de

aprendizagem, constatou-se que a ênfase no

aluno passou de 83% dos argumentos (questão
anterior), para 69% dos argumentos, quando
solicitava-se o posicionamento na formação à
informática. Essa queda de importância gerou
um acréscimo de atenção do professor na
dimensão do ensino propriamente dito, com
referência aos métodos e à estrutura de curso.

Quanto ao conjunto pré-requisitos do
aluno. notou-se pelas respostas que além dos

argumentos já apresentados na questão mais
geral, tais como interesse, motivação etc, a
novidade esteve na ênfase dada à informática

como tecnologia, que apareceu com os
argumentos "ter que gostar de exatas" ou "ter

raciocínio lógico ".

A rigor, essas colocações também seriam

apropriadas para alunos que estivessem estu-

dando eletrônica, projetos industriais, etc. Isto
porque, a generalidade das funções subjacentes
às condições "gostar de exatas" e "ter racio-
cínio lógico", permitiria a transferência para

outras atividadestécnicas, revelandoque pouco
de específico tinha o discurso do professor
quanto ao processo de aprendizagem da
informática em si.

Na verdade, aspectos como habilidades
com conceitos abstratos (como o conceito de

inormação, de memória, por exemplo), habili-
dadesmatemáticase espaciais(onde se estocam

as informações? como?), possibilidade de
extrair relações de dados concretos e situações

(uma das condições necessárias para o desen-

volvimento adequado de um programa, feito
por um programador,por exemplo), capacidade
de análise e de síntese, etc, não foram citados

pelos sujeitos investigados. Do mesmo modo,
toda a dimensão da relação social do traba-

lhador com a infOlmáticafoi esquecida pelos
docentes, aspecto fundamental para o exercício

profissional de um técnico em programação.

Categm'ia inicial F %
Categoria F %

global

participação I 5

vivência I 5

passa tempo com micro I 5 Ação do 7 37
aluno

capta uma idéia I 5

aplicação 3 16

tem interesse 2 11

depositadointeresse I 5

motivação I 5 Pré-requisitos 6 32
aluno

gostar de exatas I 5

raciocínio lógico I 5

recursos 3 16

conceitos pedagógicos I 5 Ênfase no 6 32
ensino

planejalo curso adequado I 5

aulas + prática I 5

Total argumentos 19 1001 19 100



-
,";'.~

Eliana M. da S. Rosado

Como gerar um programa que possa ser
compreendido e usado eficazmente por seu
utilizador, levando-se em conta as dificuldades

das pessoas em lidarem com a tecnologia?
Como perceber as características e dificuldades

de um utilizador de micro, de maneira que o

técnico em processamento de dados possa
resolver os problemas de interação entre utili-

zadore máquinaque, inevitavelmentesurgirão?

conclusões

I

I
I
I

I

Uma primeira conclusão refere-se à

necessidade premente de se efetuar pesquisas

específicas sobre a formação à informática. É

lugar de dizer-se aqui da grande quantidade de

trabalhos nesse campo feitos no exterior, acerca

por exemplo, das mais adequadas maneiras de
se formar à informática. A necessidade desse

tipo de atividade científica se mostra, no exterior,

a partir das dificuldades e mesmo ineficiência

de treinamentos, quando de sua utilização em

contexto prático pelo indivíduo. Esses casos são

mais freqüentes em formações voltadas para

profissionais ligados à empresas, que esperam,

em curto espaço de tempo tornarem-se habi-
litados a usar essa nova felTamenta em seu

trabalho.

Esse mesmo quadro se manifesta no

Brasil, embora as pesquisas no campo pareçam

ainda muito reduzidas, principalmente se pen-

sarmos numa abordagem em Psicologia Cogni-

tiva. No caso específico da formação na cidade

de Campinas, ficou ainda mais complicado,

pois temos consciência de que só a continuidade

dos trabalhos poderiam dar uma idéia mais

clara, por exemplo, do âmbito de cobertura dos
cursos na cidade.

Nesse sentido, pudemos constatar que 20

instituições fomlavam à informática na cidade.

Porém, não conseguimos ter a certeza de que

este é verdadeiramente o parque existente na

I,I
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cidade. Preferimos nos colocar nessa posição,

pois parece-nos leviano tirar as conclusões

cabíveis a esse conjunto de dados, se pensarmos

no contingente demográfico da cidade eno que

ela representa em termos de polo de desenvol-

vimento no país. Isso porque, conclusão mais

óbvia seria dizer que a cidade estaria longe de

trabalhar no sentido e formar profissionais na

área, de modo a responder às exigências do

mercado, partindo-se do princípio que a

informática estaria gradualmente constituindo-se

em condição para a sobrevivência de profissionais
no mercado de trabalho.

Todavia, a continuidade desse raciocínio

exigirá. num primeiro momento, que se caracterize

um pouco melhor a necessidade de profissionais

em informática na região, em telmos de número

de ofertas de emprego e de suas exigências, rela-

cionadas com a composição dos cun'ículos de es-

colas voltadas para essa formação.
Pudemos constatar em nossa amostra,

que existem na região escolas que oferecem

diplomas diferentes de processamento de

dados, e que incluem a disciplina infOlmática

como elemento de uma formação mais ampla.
Do mesmo modo e no outro extremo, consta-

tamos a presença de escolas cujo objetivo único

pareceria ser o de fornecer formações a curto

prazo (três dias, por exemplo), o que resolveria

talvez um problema pontual, mas estaria longe

de capacitar um profissional para o uso da infor-
mática em seu trabalho.

A pergunta fica: existe uma orientação,

uma política (informal que seja) de fOlmação à

infOlmática na região? Esse aclamado pólo de

desenvolvimento, não teria por exigência conhe-

cimentos de informática? O que é ensinado nas

escolas, sejam elas especializadas em infOlmá-

tica ou não, é fruto de uma análise do mercado,

feita pelos donos das escolas, ou reflete uma

visão técnica "do que é necessário se saber para

--
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atingir níveis diferentes de profundidade no
assunto"?

Nossa atividade exploratória não previa

essa realidade, já que nosso referencial (embora
o soubéssemos extremado) era o mesmo trabalho

feito em uma cidade fi'ancesa de tamanho equi-

valente à Campinas, que contava, em 1989/90
com 100 estabelecimentos de informática.

No tocante ao uso de vídeo na formação à

informática, tem-se aqui um outro aspecto

importantíssimo: identificou-se certa pré-
disposiçâo de coordenadores pedagógicos e
instrutores, quanto ao uso desse recurso na
formação. Todavia, sabemos de antemão que os

produtos existentes no mercado são obsoletos e

pouco variados em relação ao grau de evolução
da informática. Essa pré-disposiçâo suporia
então, a elaboração de produtos? E uma vez
elaborados, como usariam esse material, como

articulariam a prática com a máquina, expo-

sições teóricas e mensagem audiovisual?
Como não era nossa preocupação nesse

momento explorar métodos de uso de vídeo na
formação à informática, pois sequer sabíamos da

possibilidade do professor acreditar na pe11inên-
cia desse suporte nessa formação, seria neces-
sário um aprofundamento que respondesse tantas
das questões geradas pelo estudo inicial. Essas
colocações são importantes pois, como demais
instrutores e profissionais da área, a crença de

que é só usando o microcomputador que o aluno
aprenderá o que vem a ser infOlmática esteve

presente no grupo investigado. Além disso, as ar-
gumentações que sustentam a prédisposiçâo dos

professores baseiam-se em conceitos extraídos
de pesquisas voltadas para imagem fixa.

Um último ponto a ser ressaltado refere-se

ao aprofundamento de pesquisas sobre métodos
de ensino especificamente, dentro dos quais a
articulação vídeo, micro, e outros suportes

possa ser investigada, mas vista sob o prisma

dos professores. Isso é dito porque, se lembrar-

mos que o modelo implícito de aprendizagem
dos coordenadores e instrutores investigados,

principalmente no que tange à formação à infor-
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mática, concentrava-se no aluno (quase 70%

dos argumentos identificados referem-se a esse
sujeito), que os demais 30% são voltados para
métodos de ensino, e que a figura do instrutor,

da relação que estabelece com o aluno, sequer

aparece, fica fundamentada nossa preocupação.
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o treino de controle do stress para hipertensos: uma
contribuição para a medicina comportamentaJ1

Marilda E.Novaes Lipp,2 Adriana B.Alcino,2 Márcia M.Bignotto2 e

Lúcia E.N.Malagris3

Dentro do referencial da Medicina Comportamental, o presente estudo teve por objetivo verificar a
eficácia de um treino de controle do stress na redução da reatividade cardiovascular de hipertensos,
gerada pelo stress dos contactos interpessoais. A pressão arterial média de 20 sujeitos, hipertensos
leves e moderados, foi aferida durante sessões experimentais que envolviam a necessidade de ser
asse11ivo, antes e após o tratamento comp011amental do stress . Os resultados indicaram que a
maioria dos participantes era altamente inassertiva, tendo muito dificuldade de expressar tanto
sentimetnos positivos como negativos, que o stress social é capaz de eliciar uma reatividade
excessiva na pessoa hipertensa e que esta reatividade pode ser reduzida com o tratamento do stress.
Palavras chaves: stress social, reatividade cardiovascular, assertividade, controle do stress,
alexitimia, medicina compol1amental.

J

Abstract
Stress management training of hypertensives: a contribution to behavioral medicine
Within the Behavioral Medicine framework, the present study had for objective to verify the
effectiveness of a stress management training in the reduction of cardiovascular reactivity of
hypertensive subjects. The bloodpressure of20 borderlinehypertensive individuaiswasmeasured
during experimental sessionsthat involvedthe need to be assertive,before and after the behavioral
treatment ofstress. Results indicated that the majority ofthe participants were highly unassertive,
that social stress is capable of eliciting excessive cardiovascular reactivity in hypertensive
individuais and that this reactivity can be reduced by means of stress management treatment.
Key words: social stress, cardiovascular reactivity, assertiveness, stress control, alexithymia,
behavioral medicine.

1

I
A medicina comportamental é um campo

multidisciplinar que combina métodos e resul-

tados da pesquisa das ciências comp011amentais

e biomédicas. Novos avanços nas pesquisas

experimentais que utilizam variáveis psicofi-

siólogicas são usados para ilustrar que os resul-

1. Esta pesquisa foi íinanciada pela FAPESP(Processo
92/22446) e pelo CNPq(Processo 530307/93-6)
2. Laboratório de Estudos Psicofisiológicos do Stress da
Pontií1ciaUniversidade Católica de Campinas.
3. Universidade Federal do Rio de Janeiro .

Endereço para correspondência: Dra. Marilda E.Novaes
Lipp,RuaTiradentes,289.Conj.91. Guanabara.CEP 13023-
190.Campinas,SP, Brasil,Telefone:(019) 234-0288.

tados da ciência comportamental têm implica-

ções para a área da medicina comp011amental

contemporânea (Epstein, 1992). Uma das

questõesmais fundamentaise intrigantesque os

cientistas comportamentais enfrentam é

selecionar quais estratégias de mudança de

comportamento podem contribuir para o

tratamento e prevenção de patologias.
Os distúrbios cardiovasculares estão

entre os vários problemas de saúde que

dependemtanto da herança familiar quanto dos
hábitos de vida. A prevenção hoje em dia tem

um papel decisivo para o controle de tais

problemas (Casal e Cabala, 1991).
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o Treino de Controledo Stresspara o
Hipertenso(Lipp, 1992) é um procedimento que

se enquadra no âmbito da Medicina Compor-

tamental, como método de controle e prevenção

de respostas desadaptadas ao stress que podem

desencadear reações fisiológicas, como

aumentos da pressão arterial .
Os aumentos da pressão alierial, causados

por momentos de intenso stress, designados

como reatividade cardiovascular, podem ter um

papel patofisiológico fundamental na ontogê-

nese da hipertensão arterial essencial, conforme

revisto por Matthews et ai (1986) e Matthews et

al( 1993). A pressão arterial varia em todos

durante o dia dependendo de vários fatores, mas

não se sabe exatamente quais fatores determi-

nam a magnititude destas mudanças. A teoria da

reatividade prevê que a repetição de episódios

discretos de hipertensão leva a adaptações

estruturais que podem propiciar o estabeleci-

mento da hipertensão arterial essencial. Tipica-

mente os estudos experimentais na área

utilizam o método do "cold pressor"(Menkes et

all, 1989) ou teste de stress mental(Pickering e

Gerin,1990) para evocarem a reatividade.

Algumas críticas existem com relação ao uso

destes testes, pois não se referem às vivências

do dia a dia (Manuck et ai, 1990). Alguns estudos

tem objetivado aumentar a generalização dos

estressores usados em situações de laboratório.

Com este objetivo, um enfoque social tem sido

acrescido ao estímulo utilizado. para eliciar

reatividade cardiovascular nos participantes,
tal como entrevistas estressantes. Poucos

trabalhos se referem aos efeitos do stress social

na reatividade cardiovascular (Lipp,Bignotto e

Alcino, 1997). Stress social é o termo usado

para descrever a tensão que o ser humano pode

sentir em função de contactos com outras

pessoas quando ele necessita interagir de modo

a expressar algum tipo de sentimento, expressar

um desejo ou reivindicar seus direitos. Como o
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stress que o ser humano enfrenta mais frequen-

temente no seu dia a dia é justamente aquele

oriundo dos contactos sociais, o estudo deste

assunto toma-se de relevância para o tratamento

não farmacológico da hipertensão arterial,

essencial porque a literatura clínica(Morrisson

et al,1985) indica que muitos pacientes hiper-

tensos são caracterizados por deficits em rotular

ou expressar afeto. Morrison (1989) sugere que

essa dificuldade tem como consequência uma

resposta fisiológica ao stress exacerbada.

Alguns estudos na área indicam que o

treino de relaxamento, mental e físico, resulta

em decréscimos terapêuticos na pressão alierial

em repouso(Johnston, 1991 ),enquanto que

outros sugerem que o relaxamento não é eficaz

no controle pressórico(van Montfrans et ai,

1990). Estes estudos utilizaram somente o
treino de relaxamento como técnica de controle

do stress. Não se encontrou na literatura inves-

tigações dos efeitos do relaxamento como palie
de um treino de controle do stress mais

completo, na reatividade cardíaca.

O presente estudo teve por objetivo
verificar a eficácia do treino de controle do

stress(Lipp, 1992) na redução da reatividade

cardiovascular gerada pelo stress dos contactos

interpessoais. Este estudo é uma contribuição

da ciência do comportamento para a medicina

comportamental.

Método

Partici pau tes

Os participantes foram vinte adultos de
classe sócio-econômica média-baixa, de 35 a

50 anos de idade, sendo 12da raça branca e 8 da
raça negra. Doze eram do sexo feminino e oito
do sexo masculino. Os critérios para inclusão

foram: ter pressão arterial entre 140x90e 155x
100 mmHg, comprovada não só no exame

médico, mas também de acordo com o registro
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realizado por uma semana pelo próprio partici-

pante, não estar tomando medicação hipo-

tensora e não ter problema renal, respiratório,

diabetes ou patologia psiquiátrica comprovada.

Material

Nas sessões experimentais, se utilizou
um Monitor de Pressão Arterial FINAPRESS,
marca Ohmeda, modelo 2300, Denver,

Colorado,que mede a pressão arterial continua-

mente.O Finapressé um equipamentoque afere

a pressão arterial, de modo não invasivo,
através de uma pequena "cuff', equipada com
um fotopletismógrafo, que é colocada ao redor
do dedo médio da mão não dominante do

participante. Ao ser conectado ao computador,
fornece a listagem das medidas registradas.
Parati et al( 1989) relataram uma grande

covariância da pressão m1erialdo dedo com as
medidas realizadas intra-arterialmente.

Utilizou-se também um gravador para apresen-
tação das descrições das cenas para o "role

play" a fim, de se garantir a uniformidade dos
estímulos estressores apresentados.

Os instrumentos utilizados na coleta de

dados psicológicos foram:
Escala de Assertividade de Rathus

(1973),composta por 30 itens que avaliam o
nível de assertividade do respondente.

Três fitas com descrições das cenas

provocadoras de stress. Elaboradas para uso
em cada uma das sessões de eliciação de stress.
Cada fita continha a descrição de 8 cenas e

durava I' em média por descrição. Três juízes
avaliaram as cenas de cada fita que foram então

reescritasaté que houvesseconcordânciaquanto
a equivalência das mesmas no que se refere a

eliciação da resposta de stress. Os sujeitos
recebiam instruçãopara ouviremlifitae respon-
derem como o fariam na vida real.

Roteiro para as sessões de "roleplay ".
A situação de "role play" tinha por objetivo
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avaliar os efeitos imediatos que o stress social

tem na pressão arterial de pessoas hipertensas.

Após a descriçãode cada uma das 8 cenas havia

um período onde 4 interações verbais entre o
pacientee o assistentede pesquisa ocorriam.As
interações do assistente eram padronizadas e

seguiamum roteiro, independentementedo que
o participantedissesse.As duas primeirascenas
continham material bastante neutro e não

exigiam assertividade por parte do sujeito. A

seguir eram apresentadas 6 cenas que exigiama
expressão de assertividade, sendo duas posi-
tivas e 4 negativas, ou seja, em duas delas a

pessoa precisaria aceitar um cumprimento ou
fazer um elogio a alguém, enquanto que nas
outras 4 ela precisaria se envolver em um
confronto verbal e defender um direito seu,

reclamar de algo ou alguém e expressar

sentimentos negativos. As cenas foram
baseadasem 6 doselementos de Rathus(1975).

Material usado no tratamento do stress:

O roteiro para tratamento de hipertensos de
Lipp(1992) e Lipp e Rocha (1994) foi seguido.
O treino se constituiu de 5 sessões de 2 horas e

meia de duração, uma vez por semana , em

grupos de 10, onde os participantes receberam
orientação comportamental sobre técnicas de
controle do stress, inclusive como reconhecer

os primeiros sinais de tensão, identificar as
fontes de stress e utilizar técnicas cognitivo
compo11amentaispara reduzir a resposta de

excitaçãopsicofisiológicado stress,como auto-
instrução seguida de relaxamento e respiração

profunda.

Procedimento

Após contactar o laboratório, os volun-

tários passavam pela avaliação cardiológica e
eram encaminhados para a avaliação psicoló-
gica. Quando preenchiam os critérios de
inclusão,assinavamum termode consentimento

e eram agendados para o experimento.
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Sessão Experimental de Reação ao

Stress: Na sessão experimental, o participante

sentava-se confortavelmente em uma poltrona

reclinável e o manguito do FINAPRESS era
instalado ao redor do dedo médio da sua mão

não dominante. O equipamento, acoplado ao

computador, era ligado. Após responder a

quaisquer perguntas que surgissem, o procedi-

mento a ser seguido era explicado em detalhes,

a psicóloga aplicava os instrumentos de avaliação

psicológica e se retirava por um período de 10'

de linha de base. Ao fim destes 10', a psicóloga

retomava acompanhada de uma outra que iria
atuar como interlocutora nas cenas de "role

play". A partir dai, a primeira psicóloga não

mais interagia com o participante. Ela tocava a

fita, operava o computador e monitorava os

dados cardiovasculares, enquanto a segunda

sentava em frente ao paciente e interagia com

ele de acordo com o roteiro pré-estabelecido.

Ao término do "role play", as duas psicólogas se
retiravam da sala e uma terceira linha de base de

IO' se seguia. As sessões experimentais, que
duravam em média 60 minutos, foram todas

individuais. A reatividade cardíaca de cada par-

ticipante foi medida durante a linha de base

inicial, a sessão de stress social e um período de

linha de base final em cada sessão. Nas semanas

seguintes à sessão experimental, os participantes

recebiam, em grupo, o treino de controle do

stress e eram instruídos a praticarem os exercí-

cios de relaxamento e respiração profunda uma

vez por dia. Em cada sessão, de grupo, era veri-
ficado se haviam feito uso das técnicas compor-

tamentais ensinadas para lidarem melhor com o

stress do dia a dia. A fim de garantir que as

possíveis mudanças não fossem simplesmente

devidas à pura passagem do tempo decorrida
entre as sessões de stress ou devidas à uma maior

familiaridade com o laboratório, independente-

mente do treino de controle do stress, 10

participantes aleatoriamente escolhidos foram

convidados a comparecerem ao laboratório

uma segunda vez antes do treino de controle do
stress ter início.

Análise dos dados

As unidades básicas de análise das medidas

foram as médias da pressão aIterial média durante

os vários momentos. Uma vez que as respostas
durante as cenas levavam em média 3 minutos

somente os 3 últimos, minutos das linhas de base

foram utilizados como medidas comparativas

com as respostas durante as cenas.

Medidas de reatividade

A reatividade foi avaliada subtraindo-se a

média da linha de base inicial das médias de cada

situação experimental, isto é, o período em que os

participantes escutavam a descrição de cada tipo

de situação (neutra, negativa e positiva), durante

as respostas que eles davam a cada tipo de cena e

durante a última linha de base. As diferenças em

reatividade, verificadas comparando-se as medidas

durante as sessões antes e após o treino de controle

do stress, foram analisadas através do teste t para

grupos pareados.

Medidas psicológicas
Os níveis de assertividade dos partici-

pantes no final do tratamento foram compa-
rados com os níveis iniciais, através do teste t

bicaudal para amostras pareadas.

Resultados e discussão

Medida de assertividade

Avaliação dos resultados da aplicação da
Escala de Assertividade de Rathus revelou que

75% dos sujeitos tinham dificuldades em

expressarem sentimentos, defenderem seus

--
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direitos e opiniões. Eram portanto inassertivos,
obtendo notas abaixo de zero na escala de

assertividade. A entrevista psicológica e a

observação durante as cenas do "role play"
confirmaram o alto nível de inassertividade dos

participantes. Em cenas onde era necessário

reivindicar um direito( como um manual de uma

TV, que estava arbitrariamente sendo negado

por um vendedor), muitos participantes aceita-
vam a recusa e se conformavam em ir embora

sem o manual. Em outras cenas onde era

necessário expressar agradecimento ou admi-

ração, eles não sabiam o que dizer e muitas vezes

diziam "ah, é dificil" ou "não sei o que dizer".
A inassertividade se manifestou tanto nas

cenas positivas como nas negativas, confumando

o que Wolpe(1969) já havia sugerido, que a

assertividade envolve os dois componentes.

Como quase todos os participantes eram

inassertivos e todos eram hipertensos, pode-se

afirmar que existe uma coexistência entre as

duas condições, porém sugere-se que estudos

futuros controlem especificamente a variável

assertividade, a fim de que se possa ter mais do

que uma correlação simples da incidência de

inassertividade e hipel1ensão arterial. Não houve

diferença significativa antes e após o controle

do stress no que se refere à assertividade. O fato

de que o nível de assertividade dos participantes

não mudou após o tratamento do stress não foi

inesperado, uma vez que o tratamento não
trabalhou com esta variável especificamente.

I
I

~

Efeitos do stress social na

pressão arterial
A pressão arterial média do grupo variou

durante a simulação, iniciando-se a 97,75 mm

Hg na linhade base, elevando-separa 120,4mm

Hg durante as respostas às cenas em que tinham
que expressar afeto e subindo 25,25 mm Hg
durante as respostas onde havia necessidade de
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defender um direito. Durante a linha de base

final, a pressão arterial média do grupo era, em

média, 11,75 mmHG mais alta do que durante a

linha de base inicial. A constatação de que a

pressão arterial continuou alterada durante os

10 minutos de repouso ao fim do estudo, mostra

o quanto o stress social pode afetar o hipertenso

por períodos prolongados, mesmo após o

estressor ter sido afastado. O fato de que a

sessão de stress social eliciou uma alteração

significativa na pressão arterial do grupo

demonstra que a pessoa hipertensa responde ao

stress das relações interpessoais com alterações

na sua atividade cardiovascular. O fato de que

essas alterações se prolongam, mesmo após 10

minutos de descanso na posição reclinada, pode

ser interpretada como indicativa dos efeitos mais
duradouros do stress sobre a atividade cal'dio-

vascular do paciente hipertenso. Ela também

indica a demora dos hipertensos de se recupera-

rem do stress social e tem implicações clínicas
tanto na área da Medicina como na da Psicolo-

gia. O processo psicoterápico de pacientes hiper-
tensos deve ter como referencial o fato de que o

stress interpessoal eleva a pressão arterial destes

pacientes e de que este aumento de pressão

permanece por um período considerável, a fim
de se evitar danos maiores a estes pacientes. O

aumento verificado durante o período em que a

gravação da descrição das cenas era apresentada,

atingiu o seu máximo durante o diálogo das
cenas negativas, caiu um pouco durante as

cenas positivas, vindo a diminuir durante o
último período de descanso. Este efeito não

pode ser atribuído ao simples fato de "estar
falando",já que foimenornascenasconsideradas
neutras. A explicação mais coerente seria a de

que o stress social gerado pela necessidade de
ser assel1ivogerauma reatividadecardiovascular

nos hipertensos que perdura pelo menos por
mais de 10 minutos.

I

I

I

I
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Efeitos do treino de controle

do stress na pressão arterial

As mudanças ocorridas na pressão arterial

média do grupo em função do treino de controle

do stress podem ser vistas no Gráfico I. A pressão

arterial em todos os momentos após o treino de

controle do stress foi significantemente menor

do que antes do mesmo (t=4,83, p=O,OOI).Além

disto, os participantes conseguiram normalizar

a pressão arterial durante os 10 minutos finais

do estudo, mostrando que o treino de controle

do stress é útil na redução da excitabilidade
emocional durante o stress social.

O Gráfico 2 mostra as mudanças ocorridas
em termos de reatividade cardiovascular. Pode-se
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verificar que em todos os momentos experi-
mentais a reatividade ao stress social foi menor

após o' tratamento do stress do que antes
(t=5,1'8, p=O,002). Este efeito se manifesta
também no período pós stress(últimos 10

minutos).Os dados demonstramque o treino de
controle do stress é eficaz na redução da
reatividade cardiovascular de hipertensos ao

stress social e que auxilia também ao reduzir o
tempode recuperaçãoapós episódiosde stress.

Os resultados evidenciam que a pura
exposição da pessoa a estímulos socialmente
aversivos não reduz a reatividade cardíaca,

haendo necessidade de um tratamento especia-
lizado na área.

INU RNU ING

Momentos da sessão Experimental

Legenda:
LB = Linha de Base Inicial

INU = Instruções das Cenas Neutras

RNU = Respostas das Cenas Neutras

ING = Instruções das Cenas Negativas

RNG = Respostas das Cenas Negativas

IPOS = Instruções das Cenas Positivas
LB FINAL = Linha de Base Final

RNG IPOS R
POS

LB
FINAL

Gráfico 1. pressão arterial média antes e depois do treino de controle do stress Legenda
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ING-LB

Momentos da sessão Experimental

"ANTES

. DEPOIS

I POS-LB LB-FINAL-LB

Legenda:

INU - LB = Instruções Neutras (média da reatividade cardiovascular durante as instruções neutras)
me nos média da reatividade cardiovascular durante a primeira Linha de Base

ING - LB = Instruções Negativas menos Linha de Base

I POS - LB = Instruções Positivas menos Linha de Base
LB Final - LB = Linha de Base Final menos Linha de Base Inicial

Gráfico 2. Reatividade cardiovascular antes e depois do treino de controle do stress

Conclusão

A reatividade cardiovascular de pessoas

hipe11ensas se mantém mesmo quando a intera-
ção social, o fato eliciador de stress social, se
repete sem que elas tenham recebido um treino

em como lidar com o stress, indicando que elas
não se dessensibilizam para o evento, do ponto
de vista cardiovascular, sàmente porque estão

expostas a ele várias vezes. Cada vez que o
evento estressor ocone, o hipertenso reage com

aumento da pressão m1erial. O treino de controle
do stress contribui para que essa reatividade
seja reduzida. Considerando que a reatividade
cardiovascular possa ser um indicador do fun-

cionamento das artérias e um fator de risco para
o desenvolvimento ou manutenção da hiper-

tensão, estes dados tem implicações tanto para a

Psicologia como para a Medicina, e mais espe-
cificamente para a área da Medicina Comporta-

mental, uma vez que apontam para condições
clínicas que podem ser controladas, pelo menos

até ce110ponto, através de uma intervenção
psicológica adequada.

É recomendado que junto ao treino de
controle do stress emocional se conduza

também um treino de assertividade, a fim de se
verificar o impacto de mudanças nesta caracte-
rística na reatividade cardiovascular de hiper-
tensos.

Recomenda-se tambem que outros
estudos incluam um controle específico do
nível de assertividade dos participantes, e que
grupos de normotensos sejam incluidos.

Adicionalmente,interessanteseriaestudar

experimentalmente a dificuldade de pessoas
portadoras de hipe11ensão de expressarem afetos,

condição mais comumente conhecida como
alexitimia (Sifneous,1972) e seu impacto nas
elevaçõespressóricasem momentosde contactos
sociais. Futuros trabalhos deverão tambem

averiguar os efeitos do treino de controle do
stressna pressãoarterial basal dos hipertensos.
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