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O ENSINO CENTRADO NO ESTUDANTE

Renovagao e Critica das Teorias

Educacionais de Carl R. Rogers



APRESENTACAO

0 que motivou o autor a realizar este trabalho foi o desejo de
apresentar criticamente a obra de Carl Rogers em educacdo. Implicito no
elan desta realizacdo estava a intencac de mostrar, as pessoas interessa-~
das nas ideias de Rogers, uma abordagem centrada na pessoa do aluno, am-
pliada e renovada, através de temas novos e pontos de vista complementa

#es aos do criador da educagao centrada na pessoa.

0 enfoque que presidiu todo o trabatho foi fedrico. No momento
atual, esta opgac vem satisfazer as exigéncias do Aogerdanismo no Bra
sil, onde ja se faz sentir a pratica da Terapia Centrada no Ciiente e, em
geral, de suas aplicacoes a diversos tipos de situagoes humanas. 0 inte-
resse da pesquisa sobre o Contrato de Estudo € mais tedrico do que prat]
co, procurando-se evidenciar aspectos da dimens3o estrutural das técni -

cas mais que sua eficiéncia pratica.

Este trabalho so foi possivel gracas a ajuda e colaboracdo do
proprio Carl Rogers, que abriu caminho para o contato epistolar com
Arthur Combs e com Eugene T. Gendlin. No Brasil, o autor se sente deve -
dor de contribui¢ac do Professor Dr. Arrigo L. Angelini, de quem rece-
beu ajuda prestimosa; do dialoge intelectual e amigo mantido durante 2
anos na Universidade Estadual de Campinas com o Professor Dr. Joel Mar-
tins, atualmente na Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo; e da
ajuda segura e eficiente da Professora Jadwiga Mielzinska desta mesma
Universidade. A todos e, especialmente, a minha esposa, lrene, que cola-

borou também na execugao deste trabalho, muito obrigado.
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INTRODUCAO

0 presente trabalhoé fruto de diversas reflexoes, algumas delas
ja comunicadas e debatidas em encontros, conferencias, aulas e emdiscussoes
ete-a-tete com colegas e alunos do meio universitario sobre a obra de
Carl R. Rogers. 0 enfoque escolhido € o educacional, sendo abordados tanto
aspectos tedricos como préticos, a partir da orientagdo centrzda na pessod.
Pevido a conexao existente entre as teorias educacionais e psicoterapduti -

cas de Rogers, sao feitas as referéncias necessarias ao dominic clinico.

No campo da psicoterapia, esta orientagao e consagrada com a deno
minagao Terapia Centrada no Cliente. Em educagdo, atribui-se~lhe uma denomi
nagao paralela, Ensino Centrado no Estudante. Ambas as dencminacdes substi
tulram outras mais antigas e demodies na escola de Rogers, a saber, a de

Psdcotenapia Nao Dinetiva e Ensino Nao Diretivo.

0 Contrnato de Esfudo (Grade Confract], que integra o conteldo da
presente publicagac, & uma das técnicas propostas per Rogers no campo da

educagac. De largo uso, em suas diversas modalidades, pelas universidades a

mericanas, foi escolhido porque julgado importante como técnica facilitado-

ra da aprendizagem. A técnica do Contrato € apresentada como resul tado de -

pesquisa realizada em meio universitario, onde ela foi aplicada para subme=~ -
ter a verificagao cientifica a sua operacionalidade e a sua possivel utili

dade educacional no nosso meio brasileiro.
0 presente estudo fundamenta-se numa obra do autor (Puente, 1970)

sobre as tecrias educacicnais de Carl Rogers no seu contexto psicoterapauti
co. Sao evitadas, por Isso, citagoes minuciosas ou frequentes que tornariam
pesada a leitura do texto, podendo, para esse fim, ser consultada a referi-

da obra. 0 objetivo primordial do presente trabalho, como foi explicitado no



sub=tTtulo, consistiu em renovar criticamente as teorias educacionais de

Rogers.

Para realizar este objetivo, a proposta de Rogers foi enriqueci
da com a contribuigao de outros tedricos de dentro e fora da orientacdo ro
geriana. Foram tomados em consideracao principalmente os pontos de vista
de Eugene T. Gendlin, colaborador direto de Rogers e, ul timamente, um
teorico em psicologia clinica e educacional com caracteristicas proprias;
Arrigo L. Angelini, continuador das pesquisas de ' McClelland e colaborado-
res, que, no Brasil, muito contribuiu nc campo da psicologia da motivacao,
aplicavel 2 pesquisa educacional; Max Pagés, comentador e critico da teo-
ria rogeriana; Arthur Combs, que desenvolveu a técnica do Contrato do
Estudo; e tantos outros, citados ou nao citados no presente trabalho, que

. L d - - hing
contribuiram para o crescimento da orientagao centrada na pessoca.

No capitulo primeiro, o Ensinc Centrado no Estudante & apresen-
tado de modo geral. Sac desenvolvidos os aspectos julgados mais relevan -
tes: filosofia e praxis educacional, teoria da aprendizagem, acrescentan-
do~se ainda uma sucinta apresentagao das pesquisas em educacio do  ponto
de vista da orientagao rogeriana. 0 capltulo segundo & de carater tedrico
e nele € apresentada a nova versdo de aprendizagem significativa. £ revis
ta a definigao de aprendizagem de Rogers e & explicado o ponto de vista
de Gendlin, evidenciando-se uma reformulacao, ndo da pratica rogeriana ,
mas apenas da teoria do criador da psicoterapia centrada no cliente. E
estudada a nogao de significado, como relacao funcional entre s{mbolos e
experiéncias, e sao apresentados os diversos tipos de relagoes funcionais,
sendo discutida, principalmente, a nogao {o feamo] de experiencdng de

Gendlin.

A motivagao em situacdo escolar & estudada ro capltulo terceiro,
por se tratar de uma variavel esquecida na escola de Rogers, ao constituir
apenas um pressuposto e nao uma variavel operacional. Para este fim, sao
confrontadas as teorias de Rogers e as do grupo de McClelland, com vista
a evidenciar a importancia mais pratica do que tedrica do método de ava -
liagac da motivagdo em sala de aula. Utiiizou-se, neste estudo, o traba -
Tho de Arrigo L. Angelini sobre a motivacao humana, do ponto de vista da

escola de McClelland.

Antes de apresentar a pesquisa sobre a técnica do Contrato de
Estudo, e com vista tambem a aspectos tedricos em discussdo, foi desenvo|
vido, no capltulo quarto, o tema das técnicas do Ensino Centrado no Estu-
dante em confronto com o tema das atitudes. Neste estudo pretende-se renoc
var o ponto de vista de Rogers através de uma reformulagdo da técnica nao
diretiva, a partir, sobretudo, da contribuicac de Max Pagés, atargando-se

a perspectiva deste autor para a problemdtica geral das estaucturas da
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institui¢ac de ensino.

Finaimente, uma pesquisa sobre a eficacia do fontrato de Estudo
como técnica educativa do Ensino Centrado no Estudante € apresentada no
ultimo capitulo deste trabalho. A experiéncia foi realizada com alunos 1i-
cenciados que freqlentaram a Faculdade de Educagdo em 1974. Para a parte
pratica de elaboracao do Contrato, o autor deste trabalho serviu-se da ex-
periencia e do uso de contratos de Prof. Arthur Combs; para a parte tedri-
ca, principalmente, foi utilizado o trabalho conjunto de Kirshenbaum, Si-

mon e Napier.

Escolheu-se o fontrato de Estudo como tema especifico a ser pes-
quisado, por se tratar de tma tecnica educativa praticamente desconhecida
no meio educacional brasileiro, apesar de ter sido julgada importante e
Util, sobretudo em nivel universitario. Apds sucinta descrigdo da téenica,
o Contrato € apresentado através de um estudo emp{rico. Foi por esta razao
que se julgou necessario antepor-se-lhe todo um suporte tedrico nos capity
los que precederam o relato empirico, para mais adequado embasamento do
Ensino Centrado no Estudante, do qual o Contrato € uma das técnicas que
o implementam, na opiniao do mesmo Rogers, que, por sinal, nao & o criador

desta técnica.

A escolha dos temas da parte teorica obedece g dois critérios
ao da pesquisa sobre o Contrato para a qual eles se ordenam, e ao da  sua
propria importdncia, segundo o critério de renovagao critica das teorias ro
gerianas. A nogao, para nao falar de definigaoc, de aprendizagem significa-
tiva, encontra-se em Rogers muito dilufda e nao sistematizada coerentemen-
te, sobretudo se se compara o seu posicicnamento com o de outros autores de
linha cognitiva, como David P Ausubel, cuja nogac de aprendizagem signifi
cativa e examinada neste trabalho, e que serviu para o autor deste estudo
como incentivo para a elucidagao do que o rogerianismo entende por aprendi
zagem significativa. As contribuigoes de McClelland e colaboradores também
constituiram, para o autor deste trabalho, um outro incentivo de .reflexao
em termos rogerianos, sobre a motivagao escolar, devido, sobretudo, a cons
tatagao da auséncia desta importante variavel em pesquisas sobre aprendiza
gem escolar. A reformulagao da concepgao da nao diretividade como técnica
do Ensino Centrado no Estudante € outro imperativo deste estudo, em face
da ambiguidade de interpretagao que comportou, ou mesmo das distorgoes que
sofreu, com as conotagoes de abandeno ou entao de apenas ideal irreali-

zavel na concretude das situagoes comuns da sala de aula.

Procurou-se estabelecer uma certa organicidade na apresentagao e
ordenagao sucessivas dos capltulos, em moldes a se evidenciar a sua conver
gencia na diregao do capitulo final. Desse modo, a técnica do Contrato &

precedida de um estudo sobre as técnicas em geral, que por sua vez 580
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apresentadas em confronto com as atitudes as quais aquelas servem. Como
passo preliminar, sao apresentadas as atitudes como condig¢oes da aprendiza
gem. Este estudo, ainda, € precedido por um autro mais abrangente, o da
aprendizagem significativa, como processo resultante do ambiente facilita-
dor promovido por técnicas e atitudes. Enfim, o estudo & iniciado com

o tema geral do Ensino Centrado no Estudante.

0 presente trabalho nac desemboca numa conclusao geral, mas &,
gradativa e progressivamente apresentado em conclusces parceladas a  cada
capitulo. Ao final do presente estudo, entretanto, segue uma revisao criti
ca do mesmo, a guisa de conclusdo, submetida 2 apreciagao do leitor. Além
da apresentagao das publicagoes utilizadas, foram anexadas as bibliografias
de Carl R. Rogers e de Eugene T. Gendlin, pretendendo-se estimular o estu-
do destes grandes autores americanos de par com a modesta contribuigao. do
autor deste trabalho, que encoraja e espera produgoes melhores do que a

presente.
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CAPTTULO T

O ENSINO CENTRATO NO ESTUDANTE

0 Ensino Centrado no Estudante nasced embrionariamente durante os
anos universitarios de Car) Rogers em Nova York (1924-1928), onde propuse-
ra uma nova ferma de ensino, que tomava o aluno como o centro do processo
educativo, mediante um estilo de aula taoc diferente quanto atrativo e esti
mulante, & qgue consistia em suprimir a aula expositiva e em aprender sozi-
nho ou em grupos de trabalho sem & autoridade do mestre, cada qual se ocu-

pando dos seus proprios interesses,

Despertado, de inicio, pelo pensamento de grandes educadores do
Teachers College de N. York, come John Dewey, que ele conhecera através de
W. H. Kilpatrick, Rogers nac se demorara no estudo da psicologia educacio
nal, interessando-se em seguida pela psicologia clinica. Sendo psicologo du
rante os seus primeiros anos de vida profissional numa clihica de criancas
-problema, em Rochester (no norte do estadoe de N, York), fora convidado ,
depois de oito anos de pratica psicoterapgutica, a lecionar psicologia na
Universidade de Rochester, alternando suas atividades clinicas com 0
magistério, de 1935 a 1940. Como psicoterapeuta, nao the faltaram outras
ocasioes que The permitissem uma tomada de posigac propria diante do feno-
meno da educagao, tendo exercido, a seguir, o magistério nas Universidades
de Chio (1940-1945), Chicago (1945-1957) e Wisconsin (1957-1963), onde,
em diversas ocasioes, se distanciou da Diregdo, mesmo as custas da propria
demissac. Mas nac foram apenas as atividades docentes de Rogers que

permitiram o desenvolvimento do Ensino Centrado no Estudante, E sobretudo
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a sua visao humanista e unitiria da pessoa em crescimento que impeliu Ro-
gers a estender a sua teoria 'centrada na pessoa' a qualquer atividade hu-
mana, uma vez que a sessio psicoterapéutica nao € mais do que um tipo de
relacao de ajuda, sendo que esta pode se encontrar em outros tipos de situna
¢oes humanas, em que se proVejam as condigoes ambientais da relacao tera -

peutica.

Uma filosofia da educagao

Rogers atuou espedalmente no campo da educagao, baseando-se na
mesma filosofia da pessoa que orientava a sua pratica e teoria psicotera-
peuticas, como se pode inferir das seguintes hipoteses de trabalho: a res
ponsabilidade da educacdo esta no préprio estudante, possuidor de forgas
de crescimento, auto-avaliagao e adto*corregao; digno de confianca, em
guem deve estar centrado o processo de ajuda, sendo que a Unica tarefa do
professor e da instituicao de ensino consiste em facilitar a aprendizagem
do aluno, criando condigoes favoraveis que liberem a sua capacidade de a-
prender, pois a educagao, em resumo, deve ser centrada no estudante, em
Tugar de centrada no professon ou no ensino.

Os estilos ambivalentes entre o ensino centrado no estudante e
o ensino centrado no professor, so elucidéveis através de um profundo exa
me das atitudes do professor e da instituigao de ensino, constitu{ram.pro
priamente o objeto de suas criticas e o ajudaram a formular melhor o seu
ponto de vista. Se o que se pretende, as vezes, como objetivo educacional,
& conhecer methor o estudante, para planejar a sua atividade e, finalmen-
te, dirigi-lo, isto significa, reflete Rogers, que a responsabilidade da
acao educativa nao esta no aluno, mas no professor. E possivel que a con-
duta autoritaria dos responsaveis da instituigao de ensino ndo se manifes
te as claras, e que uma atuagdo mais sofisticada da mesma indole autoritd
ria centrada no progesson, disfarce a diretividade, sustentada por  uma
atitude de desconfianga, através de uma atuagao manipuladora, dando-se

uma falsa liberdade ao aluno, dirigindo-o para os seus proprios fins. O

constitui uma decorrencia direta dos objetivos educacionals: pretende-se,

insiste Rogers, formar repetidores da ciencia do passado, ou formar - ho-

Ll



E assim que nasceu e continuou crescendo o Ensino Centrado no
Estudante, inicialmente, como uma filosofia de vida, e por que nao, como
uma mistica, que alcangara em Harvard o primeiro climax do impulso que
a gerou. Em abril de 1952, em um Seminario para professores da Universida
de de Harvard, Rogers apresenta uma alocucao revolucioniria, coerente, a-
pesar dos seus aparentes paradoxos, em que sao feitas as seguintes afirma
¢oes: nao se pode ensinar a outrem; nao ha interesse algum no ensino; o

ensino € inutil ou nocivo; pode-se aprender sozinho.(Rogers, 103, cp. 13).

0 escandalo repercutiu até no velho mundo (Franga) e causou ver
tigens semelhantes aos da revolucao de Copérnico, nio abalando sen3o 0
imaginario, que pode ser vivido fantasticamente ainda que trrealmente
pais se existe ensino € para estar a servigo da aprendizagem, se existe es
cola ou corpo docente € para o aluno. 0O centro do processo educativo & o
aluno, ou o professor como aluno. Se a aprendizagem € pessoal, devera ser
auto~apropriada, através de um processo de auto-descoberta e a partir de
experiencias pessoais, incomunicaveis a outrem. Se ensinar é impossivel ,
e possivel a facilitagao da aprendizagem mediante condigdes externas. Ad-
mitir o ensino & constitui~to como algo em si mesmo , nao sendo de  per
si mals do que meio para a aprendizagem do aluno. Ensinar & dirigir ou fa
zer crescer o outre, Facilitar a aprendizagem é criar condioes para que

o outro, a partir dele proprio, aprenda e cresga.

Rogers aplicéhd'seu Ensino Centrado no Estudante durante os
seus cursos de psicoterapia, introduzindo modificagoes no estilo académi-
co que ele conhecera. Orgulha-se de ter sido o primeiro em iniciar, na
Universidade de Ohio, o cwiso pratico de formagao de terapeutas, experien
cia que continuou na Universidade de Chicago; de ter propugnado por um
programa mais vasto para o curso de psicologia clinica, onde o estudo da
antropologia, filosofia, literatura, sociologia etc., deveriam ser disci ~
plinas do futuro profissional em psicologia; de ter enfatizado as caracte
risticas pessoais do psicologo come pessoa integrada e de uma sensibilida
de e compreensac singulares, como condigces do seu exercicio profissional.
Baseado na sua pratica de magistério mais do que nos seus conhecimentos ,
Rogers traga as seguintes coordenadas de uma educagac centrada no estudan
te: ser experiencial, pessoal e em relagao, onde o professor esta a servi
¢o do aluno, possibilitando-lhe uma auto—aprendizagem(Rogers, 85} com Vii

ta a uma aprendizagem que abranja sentimentos e idéias (Rogers, 181).
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A facilitacac da aprendizagem

_ Ainda que as intuicoes e a pratica de Rogers no campo da educa -~
¢ao tenham nascido e se desenvolvido desde os seus primeiros anos de vida
profissional, o Ensino Centrado no Estudante so foi teorizado num segundo
tempo, depois que as suas teorias sobre a psicoterapia ja tinham ganho um
status definido. Conclui-se do Ensino Centrado no Estudante que, em geral,
e o resultado complexo de diferentes experiéncias e conhecimentos de
Rogers. Nao somente as suas experiencias pessoais, mas também as experian-
cias de outras pessoas que trabalharam no campo da educagao, e mais ainda,
o pensamento de tedricos da educagdo como, além de Dewey, N. Cantor, E.
Kelley, Snygg ¢ Lombs, entre outros, embasam ¢ Ensinc Centrado no Estudan-
te. Fundamentalmente, porém, o Ensino Centrado no Estudante € o fruto da
sua Terapia Centrada no Cliente, onde se encontra implicita (o termo & de
Rogers), e da qual nasce como uma aplicacac (o termo & também de Rogers }
dos principios do processo de aprendizagem terapéutica ao processo de apren

dizagem escolar.

Seguindo o mesmo modelo da sessao psicoterapéutica, que Rogers co
nhecera na pratica como relacaoc individual e também, ainda que menos, como
relagac grupal (terapia de grupo), Rogers transporta para a situagao esco-
lar os seus achados din3micos JA transformados em principios de ag3o de
carater tecrico. Como em psicoterapia , Rogers distingue o ambiente facili
tader (as condigoes facilitadoras' da aprendizagem) do processo da aprendi

zagem.

Para criar um ambiente facilitador, o professor devera comunicar
a classe a sua atitude profunda de confianca nas suas capacidades de apren
der; devera aceitar a classe como ela €, com os seus objetivos e seus dese
jos; devera colocar-se a disposigao do estudante, interessando-se tanto
pela dimensac emocional dos problemas como pela sua dimensao cognitiva, con
vencido de que a eficacia da sua agao como mestre estd dependendo fundamen

talmente do grau da sua propria autenticidade.

Nos quadros de uma teoria 4e-enfdc, Rogers equacicna as condigoes
da aprendizagem escodar significativa. Como pae-condicdo da aprendizagem, Ro
. -l

gers estabelece que o estudante esteja em contato com problemas vitais. Na- -

da pior, comenta Rogers, do que um aluno passivo, quando se adota um Ensi-
no Centrado no Aluno, como se pode constatar no comportamentc daqueles que
freqlentam os cursos por abrigagso sendo-lhes indispensivel a motivagdo do
professor. A pré-condigao da aprendizagem escolar encontra na psicoterapia

um paralelismo marcante, pois nesta o cliente deve se encontrar em um esta
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do de tensao que o impulsione acajustamento. A esta primeira pré-condic¢ao

Rogers acrescenta uma outra, que possui também o mesmo cardter de pri-con |

digao (Rogers a denomina as vezes condicdo), a saber, a provisac do mate--1

rial de aprend!zagem, dq quai faz parte o proprio professor _como lﬂstru -

mento a servngo do aluno. Esta abservagao & tipica da situagao esco]a. )

onde a pessoa nao aprende apenas a conhecer as suas proprias emogdes, co-
mo em terapia, mas, alem disso, deve aprender conteddos cognitivos, que

nao lhe sao acessiveis senac através de material diditico.

S trés condigoes que facilitam o processo da aprendtzagem do

aluno sio: & autenticidade do professor, a)sua aceitacac e a sua compreen

sao do aluno. Por autenticidade ou genuinidade, Rogers entende gue o pro-
ool R

fessor seja ele mesmo, sem fachadas , na sua relacac com o aluno, de

medo que exista durante essa relagac uma real integragao (comunicagdoc ou

transparéncia), atual ou possivel, entre as suas préprias experiéncias &x

periencing), a imagem destas experiéncias no seu Self, e o seu comporta -
mento, de tal forma que ele possa sentir-se entusiasmado por um assunto e
desestimulado por outro, que ele nao sinta necessidade de impor aos seus
alunos ¢ seu modo de sentir e pensar, mostrando-se, enfim, nao como a
gncarnacao abstrata de exigéncias escolares, mas, antes de tudo, come uma
pessoa. A aceltagdo ou 0 apreco consiste em que o professor manifeste uma
consideragao para o aluno que seja calorosa, positiva e incondicional, de
tal forma que se desenvoiva uma relagao de ajuda que nao seja fria nem su
perenvolvente, mas como para_uma pessca independente , possibilitando-se
o estabelecimento de uma atmosfera de seguranca para o aluno, onde nic e-
xistem limites ou condigoes de aceltacac por parte do professor. A com -

neensac, finalmente, consiste em que a rofessor sinta, interna e sensi-
] ? 1

velmente, o mundo fenomenal do aluno, ainda que confusamente, como AL
fosse proprio, empaticamente, isto &, de dentro do aluno e a partir do
seu quadro de referéncia, nao o avaliando ou o julgando do seu proprio

ponto de vista, *

Entre estas tres: condigoes existe, como observa Rogers, uma in-
terdependencia dinamica, pois significaria bem pouco aceitar um aluno
que nao & compreendido empaticamente. Das trés condigoes, a mals  basica

pois o professor que nac se aceita e nao se compreende dificilmente acei-

tara e compreenderd o aluno,

Rogers enumera ainda uma quarta condigao, a saber, a peacepeac
do afuno das condicies do professor, num grau minimo necessario, ainda
que nao tenha intengac de comunica-las. Esta condigdo est3 implicita na
psicologia da percepgao de Rogers, mas, sem divida, o autor do . Ensine

Centrado no Estudante quis salienta-la para enfatizar o objetivo final

* Sobre a natureza e a medida da empatia, ver o n® inteiro da revista The
Cowrseling Psychologisi, vol. 5, n? 2, 1975.
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ﬁas condigoes do ambiente facilitador.. Nesse sentido, alids, bastaria ape
nas a quarta condigao, pois ainda que o professer fosse percebido autenti-
co, aceitador e compreensivo, nac o sendo na realidade, produzir~se-a igual

mente um processo significativo de aprendizagem.

Neste mesmo enfoque fenomenologico, parece situar-se a recente dis
cussao de Rogers (Rogers, 190) acerca da prioiidade de cada uma das condi-
coes facilitadoras do crescimento. Rogers valoriza o papel da empatia no
casc do tratamento de esquizofrénicos, do estudante, da pessoa engustiada ou
atormentada, reivindicando para esta condigao facilitadora uma importéncia
prioritarja, mas ele indica também a aceitacac ou o interesse como a princi
pal condigao no caso das relacdes nao verbais de psicOticos e dos bebeés,
e torna a assinalar a congruéncia como o fator mais importante do processo
de crescimento nas situacoes ordinarias da vida no meio familiar, educacio
nal ou profissionat. Nada de estranho existe nesta aparente incerteza, se
se tem em consideragac o contexto Fenomenoldgico invocado também recente
mente por Rogers, o qual continua a insistir na percepgao da pessoa das
atitudes do facilitador. Com base nisto, propoe -se a seguinte explicacao so
bre a recente colocagac do Rogers: a pessoa ordinariamente peacebe mais
a congruéncia do facilitador, o que equivale a dizer que a congruéncia e
para ela a condigao mais importante; o psicotico extremo e o beb& percebem
mais facilmente a aceitacdo ou o Interesse, que se torna para eles o princi
pal fator facilitador; a pessca angustiada com desejos de mudanga  percebe
com maijor clareza a empatia do facilitador, e consequentemente existe

uma grande correlagao entre esta condigao e processo de crescimento dela.

A contraprova desta explicacao, baseada nos textos de Rogers, es-
ta em que, fora deste contexto fenomenoldgico, a congrudncia continua sendo
apontada por Rogers como a condicao basica ( o termo & de Rogers ) do
ambiente facilitador, no sentido de que ela fundamenta as outras condigoes
(ser para poder ajudar a ser}, como condigao preliminar num sentido antes
10gico do que fenomenologico. Por outra parte, prioridade nao implica exclu
sividade, pois as trés condigaes sao necessarias, ainda que uma delas
possa ser percebida mais Importante do que as outras. A pesquisa s6 demons-
trou até a presente data que as trés condigoes de Rogers estao sempre pre -
sentes em toda relagdo de ajuda considerada pela abordagem centrada na pes=-

soa. E de notar que nao faltam criticos que questionam a suficiencia  das

condigoes rogerianas.

As condigoes que consistem em atitudes percebidas como tais pelo
aluno sao implementadas pelas tlcnicas que as poem em obra , como a aula
expositiva, o trabalho em grupo, os métodos de ensino, entre os quais Rogers
propoe particularmente o ensino programado, o método da simulagao, o contra

to de estudo. 0 papel das técnicas com respeito as atitudes € secundario ,
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finsiste Rogers, porém, por outro lado, as atitudes e as técnicas nao
se excluem, mas se complementam.

Uma teoria da aprendizagem

A teoria da aprendizagem escolar de Rogers se encontra implicita
ha teoria da psicoterapia. Rogers descobriu na suas experiéncia de terapeu-
ta o mecanismo de foda aprendizagem, seja terapéutica, seja escolar, confiy
mando esta descoberta na sua experiéencia de professor. ¥isto jS como  Ro-
gers propoe, empirica e operacionalmente, a facilitagdo da aprendizagem,rgs
ta examinar a sua teoria da aprendizagem. Se a facilitagcao estd calcada
sobre as condigoes do ambiente terapéutico, a sua teoria da aprendi zagem se
gue as grandes linhas do processo terapéutico. Rogers propde uma aprendiza
gem significativa (que sera objeto de estudo no proximo capftule) em
termos de paincipios ou hipoteses, que ele mesmo sistematiza, primeiro no
seu ClientwCeniered Therapy (Rogers, 52), e depois em outras publicagdes
(Rogers, 128, 143,.]5T)} Na ultima sistematizagao de Freedom to Leamn
sao enumerados dez principios, que foram objeto de uma recente anidlise 16-
gico~formal, realizada pela Profa. Abigail A. Mahoney da Universidade Cato
lica de Sao Paulo (Mahoney, 1976). Estes dez principios sao (transcreve -

se  a tradugac utilizada no referido estudo):

1 . 0s seres humenos tém uma potencialidade natural para aprender.

2 . A aprendizagem significativa ocorre quando o aluno percebe o con
telido como relevante para seus proprios objetivos.

3 . A aprendizagem que envolve mudanga na organizagao do eu, na per-
cepgao de si, & ameagadora e tende a provocar resisténcia.

4 . As aprendizagens ameacadoras ao eu sac mais facilmente percebi -
das ou assimlladas quando se reduzem ao minimo as ameacas exter-
nas.

5 . Quando e pequena a ameage ao eu, & possivel perceber a experiéen-
cia de forma diferenciada e a aprendizagem pode praossequir.

6 . Boa parte da aprendizagem significativa & adquirida através da
agao. _

7 « A aprendizagem & facilitada quando o aluno participa do seu pro-
cesso de forma responsavel.

8 . A aprendizagem iniciada pelo proprio aluno e que envolve toda a



sua pessoa - sentimento e intelecto - € mals ' peavagante e dura
doura.

9 . Independéncia, criatividade & auto-confian¢a sao todas facilita -
das quando sao basicas & auto-critica e a auto-avaliagao, e de im
portancia secunddria e avaliacdo de outros.

10. A aprendizagem socialmente mais Gtil no mundo moderno € a do pro
cesso de aprender, uma abertura continua 3 experiéncia, uma incor

poragao do processo de mudanca.

0 objetivo principal do estudo de A. A. Mahoney consistiu em veri
ficar a coerencia togica desses principios, isto &, provar 4¢ 4ac Leglti-
mos, do ponto de visia Logico-fonmal, o4 argumentos que Rogers wsa de manes.
ra informal para chegar dos prinelpios as suas conseqiiéneias Ligiecas (o.c.
p. 17). 0 estudo foi desdobrado nas seguintes fases: a) explicitar os prin-
cipios basicos da teoria da aprendizagem de Rogers e os seus termos primiti
vos; b) exprimir os principios basicos por mefo de parafrases em uma lingua
gem 106gica; d) traduzir as pardfrases formuladas para uma 1inguagem s imbo
lica; d) verificar a possibilidade de derivacao, a partir dessa formulagao
simbolica, de algumas assergGes consideradas por Rogers (o.c., p. 37-38). A
través de trés reformulagaoes, fol possivel chegar aos concéifos basicos da
teoria da aprendizagem de Rogers, a saber: 1. potencialidade para aprender;
2. tendencia a realizacao (dessa potencialidade); 3. capacidade organismica
de valoragao; 4. aprendizagem significativa; 5. resisténcia; 6. abertura 32
experiencia; 7. auto-ava]iagééi 8. criatividade; 9. auto-confianga; 10. in-

dependéncia (o.c., p. 91).

A partir destes conceitos basicos, foram formulados os principios
basicos que, nao divergindo dos formulados por Rogers, foram reorganizados
pela aplicacdo do instrumental 16gico-formal, explicitando nogdes e relacoes
implTcitas na formulagao de Rogers, derivando-se conseqiiéncias 16gicas. En-
fim, foi possivel afirmar que existe uma teoria da aprendizagem na propos-
ta de Rogers para a educag@o. Eis a seguir os principios basicos e as conse
qliencias logicas, dos quais foram eliminados os principios 6, 7 e 8 de

Rogers. 0s principios sao:

1. Todo aluno tem potencialidade para aprender e tendéncia a reali-
zar essa potencialidade.

2. Todo aluno possul capacidade organismica de valoragao.

3. Todo aluno manifesta resisténcia a aprendizagem significativa.
Se € pequena a resisténcia do aluno a aprendizagem significativa ,
entao ele realiza sua potencialidade para aprender.

5. 0 atuno, ao realizar sua potencialidade para aprender, torna-se a-

berto a experiéncia e reciprocamente,
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6. A auto-avaliagio & fungdo da capacidade oxganismica de valoragae
7. A criatividade € fungdo da auto-avaligdo.
8. A auto-confianga € funcido da auto-avaliagao.

9. A independencia € fungao da auto-avaliagdo (©.. p. 9i)

Bestes principios basicos foram derivadas as sequintes cons eqiion
elas Logieas: 1. Tudo o que € significativo para os ohjetivos do aluno ten
de a realizar sua potencialidade para aprender {corresponde ao segundo prin
cipio de Rogers); 2. Se o processo de aprendizagem significativa provoca mu
danga do eu, entao essa aprendizagem é ameagadora e provoca  resisténcia
(corresponde ao terceiro principio de Rogers); 3. Toda aprendizagem signi-
ficativa é ameacadora; 4. Se € pequena a resisténcia do aluno a aprendiza-

gem significativa, entao ele torna-se aberto & experiéncia {0.c. p. 96-97).

A dimens3o institucional

0 nogerianfémb em educagao nao ficou enclausurado nas fronteiras
da sala de aula. Dificuldades continuas, que Rogers teve que enfrentar fa-
zendo ressalvas as suas teorias, provenientes dos limites impostos ao Ensi
no Centrado no Estudante pelas estruturas da instituicac, levaram-no a re-
dimensionar a sua teoria educacional na situagao institucional da aprendi-

zagenm.

0 problema coloca-se nos seguintes termos: como aplicar os prin-
¢cfpios do Ensino Centrado no Estudante nos quadrcs rigidos de uma institui
gao de ensino que marca as horas de aula, estabelece programas, exige exa-
mes e notas etc? A solugao de Rogers & conhecida: trabalhar dentro destes
limites, estabelecendo um clima de aprendizagem de compromisso até que se-
ja possivel ume inteira liberdade para aprender. Ulteriormente (cap. IV )

abordaf-se-a o problema dos 4£imites da teoria rogeriana. Basta por ora
adiantar que Rogers nao parece ter explicade teoricamente bem o Ensino Cen

trado no Estudante implementado somente por tecnicas ndo diretivas, em si-
tuagoes que ele chama de thansicam, mas que, por outro lado, sac as mais

Comuns.

0 Ensino Centrado no Estudante, ministrado mediante a técnicanao
diretiva, so alcanga toda a sua coeréncia quando redimensionado institucio

nalmente, e mais, socialmente. A revolugao educacional que propoe  Rogers



(Rogers, 151)éapenas institucicnal, mas a instituicao ainda nao tem toda
& sua autoncmia, dependendo de cutras estruturas socjais mais amplas, conm
as quals interage. Recentemente, por sso, Rogers estendeu as suas refle ~
x0es para o ser humano na socdedade. A transformacio da instituigao de
ensino, em todo caso, € um primeiro passo que podera sensibilizar e mudar
os responsaveis das estruturas mais abrangentes da sociedade. Considerada

em si mesma, a transformagao da Instituicio toda (e n3o s de um g upo
-classe) possibilita instaurar o Ensino Centrado no Estudante sem proble =~
mas graves de Limi{fes. Torna-se impraticdvel dar liberdade para  aprender
quando a Diregao esta exigindo um programa definido, exames, notas etc. ou
quando os colegas professores nao aderiram & filosofia do Ensino Centrado
ro Estudante, criando tal ambiente hostil na instituicao que sufoca 0s

animos de qualquer mestre inovador.

0 redimensionamento do Ensino Centrado no Estudante nasce com
o desenvolvimento por Rogers dos Grupos de Encontro (Basic Encowiter Grou
ps), instrumentos nos quais ele se iniciara {e iniciara}, tornando-se um
dos pioneiros dessa técnica, em 1946, Rogers vé no Grupo de Encontro 0
meio ideal para a implantagao do Ensino Centrado no Estudante em toda uma
institui¢ao. Rogers estabelece um planc pk&téco de atuagao, C Ensing Cen -
trado no Estudante pode ser implantado dentre das estruturas de uma insti-
tuigao educacional, mas nao contia as suas estruturas. Para que as estruty
ras de uma institu{géo'mudem, é preciso que mudem as atifudes¥responsiveis
pela diregao, dos professores, dos pais dos atunos (quando for o caso}, dos
proprios alunos. £ necessaria uma transformacao {ntema, pois & indispensd
vel uma agao auténtica, ja que o Ensino Centrado no Estudante nao se impoe
de nenhuma maneira, 0 objetivo desta mudanga da institui¢do nao é para fa-
cilitar apenas o andamento do grupo-classe, mas o Ensino Centrado no Estu-
dante em sala de aula com o apoio da instftuicao visa finalmente aos obje-
tivos de uma educagao para um mundo em constantes mudancas, que exige tam-

bém uma instituig¢ao em processo constante de mudanga.

Deve-se comegar pela Direcao, pois a experiéncia demonstra que,
dessa maneira, o plano podera ser executado mals facilmente nos outros gru
pos humanos da institui¢ao. Poder-se-a dedicar a experiencia do Grupo de
Encontro uma semana intensiva antes do ano letivo, em acomodagoes fora
do ambiente educacional, cnde as pessoas da Diregao 4¢ encontrem com a
ajuda de um facilitadon de grupo. A descoberta mais importante que eles
farao sera provavelmente a de, depois de tantos anos de trabalho, sG entao,
comecarem a se conhecer como pessoas. Cada qual sera menos defensivo nas
suas opinioes, sentir-se-d menos ameagado e, aceitando novas idéias e sem
a necessidade de proteger-se com normas burocraticas, podera comunicar -se

melhor com os seus {guais, superiores e inferiores, tornar-se-a mais huma-



2%

no, mais acessivel nas reunices, poderd receber mais facilmente feedback
dos seus colegas e efetuar um 4Ans{ght construtivo das suas atitudes e do

seu comportamento.

0 mesmo plano devera, depcis, ser aplicado ao conpo docente. Se-
ra methor comegar com os professores mais dispos tos, que participarao vo -
luntariamente. Os que participarem poderdc comunicar acs demais as suas
experiéncias. Nao se deve esperar que todos participem. A etapa seguinte
consistira em estender o plano ao coape discente, por unidades menores. 0
processo do Grupo de Encontro produzird resultados semelhantes acs  des -
critos anteriormente no caso da Diregac. Havera ainda Grupos de  Encontro
com os pais dos alunos (ensino de 19 e 29 grau), e ainda grupos verticais

compos tos de pessoas de todas as classes enumeradas.

0 plano comporta menos riscos do que dificuldades na sua execu -
¢ac. Naco faltarao criticas dos que véem com *maus olhos as mudang¢as; pode-
ra haver também problemas financeiros. Como o plano de agdo deverd ter con
tinuidade um dos problemas mais serios é a formagao de facilitadores de
grupo, e ainda, o controle dos resultados obtidos do experimento em anda -

men t0| o

Pesquisas sobre o Ensing Centrado no Estudante

Rogers traga uma linha divisofia entre as pesquisas realizadas a
té 1958 e as pesquisasiposteriores a esta data, sendo a caracteristica da
segunda etapa os estudos comparativos entre o Ensino Centrado no Estudante
€ outros tipos de estilos educativos. As pesquisas realizadas no Ensine en
trado no Estudante podem ser também classificadas nas sequintes categorias:
1) pesquisas sobre as conseqléncias do Ensino Centrado no Estudante no de-
senyolvimento da personalidade; 2) estudos comparativos entre os resulta -
dos do Ensino Centrado no Estudante e outros tipos de ensino; 3) pesquisas
sobre o relacionamento professor-aluno a partir dos comportamentos observa
dos; 4) pesquisas, enfim, sobre o relacionamento professor-aluno em termos
interperceptivos.

No primeiro tipo de. pesquisas, estudamse os efeitos do Ensino

Centrado no Estudante na personalidade do estudante. Assim, por exemplo, o

proprio Rogers cita os estudos de Gross (1948) e de Schewebel e Asch (1949
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onde sao evidenciadas as mudancas no auto-conhecimento e no ajustamento do

aluno, respectivamente, como consequeéncias do Ensino Centrado no Estudante.

Mais interessantes, porque mais relacionados com o processo  de
aprendizagem escolar, sao 0s estudos comparatives entre o Ensino Centrado
no Estudante e outros tipos de ensino (segunda categoria de pesquisas) .
Por ordem cronolégica, sao de se notar as pesquisas de Perkins (1943), que
comparou classes de ensinoc centrado no aluno com classes de ensino  cen -
trado no professor; Wispé (1951) - estudou dois estilos de atuacdo do
professor, o diretivo e o permissivo, e analisou os desejos dos estudantes,
verificando que 1/3 dos estudantes que estao recebendo ensino diretivo de~
sejaria mais diretividade, e que 1/3 dos estudantes que estio recebendo en
sino permissivo desejaria mais permissividade, concluindo ser precisc to-
mar em consideragao as necessidades emocionais e intelectuais dos estudan-
tes antes de implantar um estilo de ensino; McKeachie (1954) avaliocu a
adaptagao do aluno as normas e atitudes do grupo-classe em que se encontra,
centrado no professor ou centrade no grupc; Haigh e Schmidt (1956)  n3o
encontraram diferengas entre os resultados da aprendizagem em classes on-
de o ensino era centrade nc professor ou centrado no grupo; Calvin, Hoff -
man e Harden (1957) evidenciaram a eficiencia do clima permissive com es-
tudantes brilhantes, mas nao com estudantes de inteligéncia média; Emerling
(1961) pediu a professores do curso cotegial para que formulassem os pro -
blemas mais vitais do ensino, depois os dividiu em dois grupos - os proble
mas de orientagao positiva e os problemas de orientacdo negativa - e veri-
ficou que os professores do primeire grupo de problemas eram percebidos pe
los alunos como centrados no estudante, e que os professores do segundo gru
po eram percebidos pelos alunos como centrados no professor; Bills (1961
1966) realizou pesquisa semelhante a de Emerling, demonstrando que os pro-
fessores que eram considerados pelos seus superiores come bons professores
eram identificados pelos alunes como centrados no aluno, e que os professo
res considerados pelos seus superiores como maus professores eram Vdentifi
cados pelos alunos como centrados no professor; Macdonald e Zaret (1966)
estudaram a interacac de nove professores com os seus alunos e demonstra =
ram que, quando o comportamento do professor € aberto (centrado no es tudan
te), as respostas do estudante tendiam a ser pessoais e significativamente
produtivas, € o contraric quando o comportamento do professor era fechado
(centrado no professor); Schmuck {1963) estudou o mesmo problema, provando
que nas classes em que os alunos percebem as atitudes facilitadoras do
Ensino Centrado no Estudante se difunde uma rede mais vasta de lagos afeti
vos entre os alunos, que resulta em maior realizagao escolar; Aspy (1965)
respondeu a questdo fundamental, a saber, se no clima de aprendizagem do
Ensino Centrado no Estudante se aprende de fato mais, concluindo, apos so-

fisticado estudo com criancas do 39 ano primario que faziam exercicios de
q
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leitura, que os alunos submetidos ac ensino rogeriano tém um maior rendi
mento escolar; Aspy {1967, 1969) conduziu ulteriormente experimentos seme-
lhantes, concluindo que no clima de aprendizagem do Ensino Centrado no Es

tudante efetua-se um maior crescimento intelectual.

0 terceiro grupo de pesquisas versa sobre o relacionamento pro-
fessor-aluno observado & partir de comportamentos expressos em sala de au-
la. Rogers indica expressamente os estudos de Anderson (1946) e de Withall
(1949), n3o exluindo outras pesquisas (ver Withall e Gage, 1963) que pos-
suem a mesma abordagem, mas que nao se enquadram diretamente no Ensino Cen
trado no Estudante. Anderson e colaboradores estudaram a influénecia da
personalidade do professor no comportamento infantil (escola primiria ) -
Withall! analisou o comportamento verbal do professor em sala de aula, ela
borando um instrumento de medigio que ele chamou o Tndice do Clima Sociome
mocional, que desde entao (1949) até a presente data continua sendo utliza
do na pesquisa escolar, como se pode constatar nos estudos de : ;| Flanders
(1949), Mitzel e Rabinowitz (1953}, Polansky (1954) Flanders (1960}, Ishler
(1965), Terwilliger (1965), Newhard (1970), Jorkasky (1970), e recentemen-
te Barbosa {1975), entre outros muitos estudos. 0 instrumental de Withall
e de Flanders merece uma apresenfégéo especial. Para esta finalidade, to -
mar-se-a como base o estudo de Barbosa, que aplicou o Indice do Clima So -
cio-emocional na situagao educacional brasileira. Withall gravou o compor-
tamento verbal do professor em sala de aula e analisou esse material, clas
sificando-o inicialmente dentro de vinte e cinco categorias. Em pos terior
analise, o nimero de categorias fol reduzido, primeiro, para dezessete, e,
finalmente, para sete. Estas categorias compoem a variagdo do comportamen-
to do professor centrado no aluno (categorias 1, 2 e 3) e do professor cen
trado nele mesmo {categorias 5, 6 e 7), sendo que a categoria 4 é neutra,
nao se incluindo nas duas primeiras séries. Withall desenvolveu o seu
instrumento indicador do clima socio-emocional com base em trés suposigoes,
a saber, que o clima socio-emocional é um fendmeno de grupo, que o compor-
tamento do professor influi preponderantemente no clima da sala de aula, e
que o comportamento verbal representa o seu comportamento total., Atraves do
[ndice do Clima Socio-emocional, pode ser medido por observadores o compor
tamento verbal do professor, apds classificacao dentro de cada uma das
sete categorias seguintes: 1) afirmagdes ou perguntas que apoiam o aluno ;
2} afirmagoes ou perguntas que visam a aceitacdo e ao esclarecimento;  3)
afirmagoes e perguntas do professor estruturadas na forma de problemas; 4)
afinifiagoes que nao evidenciam nenhuma intengdo suportiva; 5) afirmagdes e
perguntas diretivas; 6) afirmagces e perguntas que censuram, desaprovam ou
depreciam; 7) afirmagoes ou perguntas que apoiam o professor. 0 meio de
avaliar os resultados € simples, bastando dividir o nimero total das afir-

magbes que caem nas categorias centradas no aluno {categorias 1, 2 e 3} pe



lo numero total das afirmagoes que caem nas categorias centradas no profes
sor (categorias 5, 6 e 7 ), obtendo-se o Indice do Clima Sécio-emocional

Na mesma linha das pesquisas de Withall estao as de Flanders (1960}, que
desenvolveu um sistema mais complexo, que contém dez categorias, divididas
em dois blocos: as categorias de influencia direta e as categorias de in -
fluéencia indireta. Comparado com 0 instrumento de Withall, o sistema de
Flanders contém trés acréscimos: uma matriz para a analise dos dados, o
intervalo do tempo de observagac, e a observagdo da realizacdc do aluno

Flanders demonstrou que professores que eram indiretos em seus métodos de

ensinar facilitavam mais a aprendizagem dos alunos.

0 quarto grupo de pesquisas visa ao relacionamento professor-alu
no em termos interperceptivos. Este tipo de estudos no Ensinc Centrado no
Estudante € condizente com a €poca da pos-guerra, em que se desenvolveram
aceleradamente a psicolcgia social e a psicologia da interpercepgao pes

soal. Fora dos quadros do Ensino Centrade no Estudante, no campo da educa-

cao, enumeram-se, entre outras, as pesquisas de Jenkins e Lippitt (1951) so

bre a percepgao pessoal.i de cada um dos trés grupos, professores, estu--
dantes e pais acerca dos outros dois; Singletary (1951}, acerca das percep
gaes reciprocas entre professores, administradores e alunos; - - Glideweltl.
(1951}, sobre a eficiéncia do professor que nao aceita seus prdprios sen-
timentos; Gaze e Suci (1951} sobre as percepgoes dos professores das atitu
des dos alunos; Bush (1954}, sobre o conhecimento mituo de professores e
alunos; Moustakas (1956), sobre a percepgao do aluno da aceitagac de mes~
tre, baseado na hipotese de que e mais efetiva a aprendizagem quando
na situacao escolar as ameagas contra o Self do aluno estao reduzidas ao
minimo. Nos quadros do Ensine Centrado no Estudante, marcou epoca o Refa-
tionship Inventorny de Barret-Lennard (1959), muito utilizado, tanto em
psicoterapia como em educacac, até a presente data. Barret-Lennard elabo-
rou um questionario sobre a relagac terapeuta-cliente para medir a percep-
cao do cliente das atitudes do ambiente terapéutico providas pelo psicote-
rapeuta (as atitudes classicas de Rogers, como autenticidade, empatia etc,
e mais uma outra que ele introduziu, a vontade do terapeuta de ser conheci-
do, que nao pareceu ter relagdo com o sucesso terapéutico). Este instrumen
to de medigao se tornou classico, e nele se inspiraram outros pesquisado -
res para elaborarem outras escalas de medigao do ambiente terapéutico, co-
mo Charles B. Truax. Além desta escala, outras muitas escalas de medigao
surgiram desde entao até a presente data, como a de Robert R, Carkhuff, en
tre outras, adaptada a situagac escelar por Robert R, Waggner {ver Anexo
N? 2). Finalmente, sao de notar as pesquisas de D. Aspy e colaboradores
(Aspy, 1965, 1967, 1969, 1974},

Haveria ainda que enumerar um quinto tipo de pesquisas, ainda
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nao bem delineado, do qual tomariam parte os estudes do grupo- classe como
um todo em processo. Getzels e Thelen (1960), Jensen (1960} e Jenkins (1%0)
chamaram a atengao para os problemas da compléxidade do grupo-classe, que
exige instrumentos adequados que captem a mobilidade dos dados em processo.
Sente-se a necessidade de examinar o processo de sala de aula através de
instrumentos que ndo sejam estaticos, Nos quadros do Ensino Centrado no
Estudante, o Gftimo Rogens dos Grupos de Encontro tem ja assinalado os no-
vos rumos da sua orientagdo em terapia e em educagao através de novas con
celtuallzagoes teorlcas, nao mals sobre os resultados da terapia {ou da
educagao), mas sobre o processo de crescimento. Neste sentido, a contribui
¢ao de Eugene T. Gendlin veio abrir novas perspectivas ao Ensino {entrado

no Estudante, que serao  objetivo do  estudo g seguir (cap. 11).



CAPITULO TITI

UMA NOVA VERSAO DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

0 Ensino Centrado no Fstudante entende por aprendizagem signifi~
cativa aquela aprendizagem realizada na experiencia, ou melhor, a partin da
experiéncia, como se pode muito bem coligir do que ja foi expos to neste
trabatho sobre a teoria rogéEiana. Todavia, sobre a natwieza especifica da
aprendizagem experiencial, Rogers naoc nos tem legado senao idéias um tanto
imprecisas. 0 Ensino Centrado no Estudante e, antes deste, a Terapia Cen -
trada no Cliente, devem a Eugene T. Gendlin, colaborador de Rogers a par-
tir dos anos 60 e de quem Rogers se sente muito devedor, uma nova concei-

tualizagdo do que & experiéncia e aprendizagem experiencial,

Membro ative da grande familia da Terapia Centrada no Cliente |,
Gendlin desenvolveu uma teoria psicoterapeytrica e educacional, com énfase
no processo experiencial, pretendendo ultimamente formar escola 2 parte
com a sua Terapia Experiencial, oposta a Terapia Centrada no Cliente. £
ainda muito cedo para se pronunciar sobre um movimento dissidente, t3o co-
- mum, alfas , na histdria do pensamento humano, e que o autor deste traba -
lho teve a oportunidade de comentar pessoalmente com o proprio Carl Rogers.
Partilhando o ponto de vista deste Gltimo, o caradter experiencial sempre
fol uma caracteristica constante da Terapia Centrada no Cliente (e do Ensi
no Centrado no Estudante}, a qual aceitou como melhores as formulagoes de
Gendlin para explicar o processo experiencial da terapta, reconhecendo -o

como um importante colaborador da orientagao centrada na pessod,

E conhecido o carater dindmico da terceira formulagao da Terapia
Centrada no Cliente, cujo inicio & colocado pelo proprio Rogers em 1957 -,
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ano em que se transferiu de Chicago para a Universidade de Wisconsin. Resu

mindo para o leitor menos a par da evolugdo da teoria rogeriana, o fator

mais importante do processo terapeutico, durante o que se pode chamar a

primeira etapa da Terapia Centrada no Cliente, & o {nsight, isto &, o escla

recimento compreensivo das proprias experiéncias (do cliente). Apds  esta
primeira etapa, desenvolvida em Ohio, de 1940 a 1945, reconhece-se um se -
gundo momento na historia da Terapia Centrada no Cliente, desenvolvido em
Chicago, de 1945 a 1957. Nesta sequnda etapa, Rogers faz sua nogao de Sedf
como nivel de personal idade superior ac das expe}iénciase estruturador des
tas (nova nogao de {ns{ght), e entende a cura como o resultado de uma
interagac harmonica, uma congrudnela entre as experiencias e o Self. Numa
terceira etapa da terapia rogeriana, iniciada em Wisconsin, a partir de
1957, insiste-se no carater experiencial do processc de cura, a qual resul
ta de um novo experiencing (vivencia}, sem necessariamente os simbolos

conceituais da estrutura do Seff.

E significativa a evolugao que determina cada uma destas tres
etapas pelas quais passou a Terapia Centrada no Cliente. Do {nsdight das
experiencias (nac das experiéncias cujo subproduto e o insight), passa-se
a nogao de congrugncia entre Sef4 e experiéncia, e finalmente chega-se
a explicar o processo terapeutico ﬁomo fundameﬁtalmente um processo expe -
riencial, com ou sem os simbolos conceituais do Seff. Em sfntese, desinte-

letualiza-se a teoria terapeutica, experiencializando-se.

A contribuigao de Gendlin consiste, precisamente, de um tado,
em criticar e rejeitar as formulagoes (nao a pratica) de Rogers, e, de
outro, ~em definir a natureza especifica da experiencia, como processo

fundamental da aprendizagem, quer seja terapeutica ou escolar. A obra basi
ca onde Gendlin sistematiza o seu pensamento, que nac exd¢lui de forma algu
ma o valor dos seus inlUmeros artigos e trabalhos sobre o mesmo tema, & Ex-

perdiencing and the Creation ¢f Meanding, publicada em 1962 (Gendlin, 8}.

Nesta obra, Gendlin estabelece dois tipos de discussao, um de
ordem filosofica que diz respeito a filosofla da cigncia, e outro de ordem
cientifica que diz respeito as ciéncias do comportamento humano. De certo
modo, ambas as discussoes sao desenvolvidas ao longo desse tratado, pois ,
segundo Gendlin, os dois pontos de vista, ainda que distintos, mantem es -
treitas relacoes entre si. Os esquemas ldgicos das ciéncias, particularmen
te da psicologia, estao em dependéncia de uma filosofia do conhecimento. 0
corre examinar nao apenas as mudangas que dizem respeito a natureza, uso e

tipos de conceltos, mas também as diferengas que tudo isso pode introduzir
L - -
no dominio da ciencia,

Reconhece Gendlin duas posigoes classicas, a do positivismo 16gi

co e a do existencialismo, que poderiam intercomunicar-se atraves de uma

e
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peca que cada uma delas perdeu: a relacao existente entre simbolos e expe-
riéncia_pré*conceitual. A filosofia sempre se ocupou em cobrir o vazio e-
xistente entre os conceitos € a experiencia, ciente de que os ctonceitos se
referem a experiéncia e sio elaborados da (ou por ocasido da) experiéncia.
Gendlin se propoe analisar as relagoes funcionais entre s{mbolos e expe -

riencia, demonstrando como desse processo decorre o significado. A partir
deste achado, introduz ele um novo construto, que chame de fermo, na pes -

quisa clentifica em psicologia: o experiencing (as vivéncias).

Dimensao experiencial do conhecimento.

0 conhecimento tem uma dimensao experiencial. 0 significado pode
ser abordado nao apenas como significado simbolico acerca das coisas, ou
como apenas uma estrutura logica, mas implicando a experiancia ( expenien
edng). 0 significado & abordado como o resultado de uma interacao entre

o experiencing e os simbolos.*

A experiencia (expéiiencing) é pre-ldgica e tem importantes fun-
gaes no pensamento, na percengO e no comportamento., Entre o expe&iencing
e os simbolos existe uma xelacdo fuwielonal. Os sentimentos (experiéncias )
sem 0s simbolos sao cegos; os simbolos sem os sentimentos s&o vazios, 0
experiencing € a experiéncia concreta, presente, em funcionamento, a
qual se faz referéncia, focalizando nela a atengao quando se considera uma
sentenca de carater simbolico, ndo necessariamente verbal. 0 experiencing
constitui um aspecto constante da vida humana, em contraste com outros as-
pectos que sao Intermitentes, como o olhar, falar, pensar, dormir, estando
o experlencing subjacente a qualquer fendmeno humano. Qualquer dado do

experiencing pode sempre ser simbolizado cada vez mais.

Exlstem dois extremos na ciéncia da psicologia, observa Gendlin:
o positivismo logico, que exige um método rigoroso e cient{fico, deixando
de lado os dados subjetivos da clinica, e a corrente existencialista.que le
vanta bandeira contra a falta de integridade da ciéncia dos positivistas, de
fendendo a integridade da pessoa humana. Um terceiro grupo nas ciencias do
comportamento parte do experlencing pre-conceitual para constituir uma
nova metodologia, oferecendo aos existencialistas um modelo cientifico e

- . - - hagi 3 " L
a0s positivistas uma maneira de estender a sua logica cientifica a novas

variaveis.

* Esta segao baseia-se em Gendlin, 8, Introduc., cp. 1 e 2.
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Na proposta de Gendlin, o experiencing ocupa um tugar de desta
que numa nova metodologia das ciencias humanas. 0 experiencing tem um tipo
de ordem comparavel & ordem docorpo humano. Esteé uma massa concreta  em
processo, a qual sé se pode referir apontando-a para poder abarca-la. Sua
ordem & inacabada, potencial, pois o corpo humano n3o somente tem uma or-
dem estrutural, mas como so pode ser entendido em suas relagoes com o am -
biente, tem também uma ordem funcional. N3o se pode estudar ¢ corpo humano
por partes isoladas, pois ele € um sistema, cuja ordem e mais do que logi=

ca, sendo supra-ldagica, pré-conceitual.

A sensibilidade corporal tem 'o. mesmo tipo de ordem que o corpo,
sendo a sensibilidade interna do corpo humano. A ordem, pois, do expe -
néencing € semelhante 3 ordemdo corpo. Nao foi deduzida aquela desta; cons
tata~se apenas a sua semelhanga, tendo ambas um caridter pré-conceitual. Eis
as quatro caracter:st:cas da ordem  pre- concietual do experiencing: em pri-

meiro lugar, e concreta, & {810 ou assim estou sentindo, nao se equacionan
do a definicoes ]ogacasa sendo, por outra parte, o que nds somos, signifi-
camos ou sentimos; emléégundo lugar, € inacabada, no sentido de que sempre
pode ser simbolizada c9§a vez mais, sendo, em certo sentido, impiicitamen-
te significativa; em terceiro lugar, nao esta Formada de unidades e subuni
dades, ainda que estas surjam da aplicagao ao expenLenaLng de qualquer
esquema de ordem conceitual; em quarto e Ultimo lugar, o experiencing, em

si mesmo, nao & representavel mediante um esquema 1dgico, pois € pre-lagi-

CO.

Assim sendo, continua Gendlin, os conceifos de contelldo nac se
adaptam ao pré-conceitual, Estes conceitos descrevem aofisas estiticas ou
conteldos definidos pelos seus tragos, existentes em contenedores  espago
~temporais, neutros, que nao fazem nada as colsas (exemplos de contenedo -
res: consciente ou inconsciente). As coisas ou conteldos {por ex., hostili
dade) ficam inalteraveis ao passar de um contenedor ao outro. A personali-
dade é entendida como Formada por tais conteudos entre os quais existem

forgas. Ora, o exper:enc:ng nao e um conteudo, mas um processc, um Funcio-

namento, que contém potencialmente mais do que o momentaneamente conceitua.

lizado. Logo, do que se precisa & de cafegosias de processo e nao de con-
ceditos de conteiidn.

A psicoterapia cferece um vasto campo de IlustracGes, em que
o experiencing desempenha um papel central no processo terapeutico. Tanto
Freud como Rogers, observa Gendlin, visam, em Qltima analise, 3 experién -
cia. 0 terapeuta fala a partir dos sentimentos do cliente, sendo guiado por
estes para escolher as suas palavras de ajuda, e as vezes responde em ter~
mos de {450, isto €, focalizando os sentimentos do cliente. Quando o tera-

peuta n3o consegue entender, diz: ndo estou seguindo. As vezes langa mao
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de imagens, conceltos, pelos quais os sentimentos se tornam mais claros, in
tensos e reais. Quando o terapeuta consegue acertar, o cliente suspira e
exclama: ¢ {440 mesmo. Em terapia, qualquer que seja o método empregado, o
compreensivo, pelo qual as experidéncias sao referidas diretamente, ou o in-
terpretativo, pelo qual as experiadncias s3o conceitualizadas, o objetivo do

terapeuta e sempre o mesmo, os sentimentos do cliente.

Fora da terapia, a experiéncia esta presente em qualquer tipo de
conhecimento humano, constituindo a sus dimensao, experiencial. Quando Qs
simbolos nao simbolizam adequadamente o significado que se experimenta, nes
tes casos, fazemse rodeios, movimentamse as maos , dEos-seexemplos, cons -
troem-se metaforas... Esta-se experimentando o significado. Concentra-se
observa Glendlin, na dimensac experiencial do significado, nao em si mesma,
o que e impossivel, mas enquanto funciona em um contexto de conhecimento sim
bolico. Gendlin chama a esta dimensao, por ser inseparavel do significado ,
de significado sentido {4elt meaning), que, por ora, vai ser chamada sim -
plesmente de experiencia.

Considere-se, explica Gendlin, o pensamento. 0 significado, segun
do o seu ponto de vista, sempre inclui aspectos inexplicitos, nao simboliza
dos. Uma franja deste inexplicito sempre acompanha o pensamento simbélico ,
o qual apenas {oculiza algo do que no presente & significado explicitamen-~
te. A franfa que ndo estd no feoeo de nossa atencao & a experiéncia implici-
tamente significativa, e que loge mais deixa de ser #ranfa ao ser focaliza
da explicitamente. Quando se entende um significado, entende-se-o na expe -
riéncia. Esta ndo & o significado, mas o significado & entendido ‘nessa die
mensao experiencial. Logo, o pensamento do significado inclui o sentimento
do significado, ou quando estes sentimenos constituem granjas do que é ex -
plicitamente pensado, ou quando estes sentimentos s3o diretamente focakiza
dos. Em conclusdo, quando se pensa, os simbolos estdo sempre associados as
experiéncias. Basta perguntar-se o que & algo, e comega~se a sentir o senti
do desse significado. Pode-se ter significados com ou sem simbolos adequa -

dos, mas nunca sem a sua dimensao experiencial.

Enfim, considere-se a experidncia em certos tipos de conhecimento
onde naoc constitui a dimensao experiencial ( que Gendlin chama de paralela)
do proprio conceito, como sucede na metafora. £ o caso da solugac de proble
mas, onde sugestoes, hipoteses, spossiveis solugoes estouram em nossa mente,
em conexac sobretudo com a experi@ncia. Rumina-se. Sente-se mais do que
se simboliza. Da-se um salto para além do dado estabelecide, S5 se entende
o problema como tal na medida em que é experienciado o seu significado. Nao
se soluciona o problema, até chegar ao {440 experiencial. Articulandoc ou
lembrando um nome, a experiéncia funciona para indicar algo potencialmente

conhecide, para indicar formulagoes corretas, para recordar.



As_duas dimensoes do significado

0 que Gendlin se propoe € redefinir a nogao de significado, que
esclarece {ps0 facto o que & aprendizagem significativa. Gendlin distingue
ho significado duas dimensces: a dimensio experiencial e a dimensSo sim-
bolica, e o define como a nelagao funcional existente enthe slmbofos o ox-
periencias. Representando o significado com um S.mafusculo, os sfmbelos com
um & minlsculo e as experiéncias com um e minisculo, servindo-se da nota -
¢ao usual matemdtica com a intencdo de explicar melhor esta no¢ao gen

dliniana, pode-se ent3o escrever:

onde se pode substituir S por AS, mantendo equivalente o  restante da

formula, lendo AS por Aprendizagem Significativa.

Segue-se des£a_hogéo, se € que nac € interpretado mal o pensamen
to de Gendlin, que ndo se pode falar a rigor que a experiéncia é significa
tiva, ou que os conceitos sao significativos, pois nem experiéncia, nem
simbolo tém significado, sendo ambos dimensoes do significado., £ neste sen
tido, referindo-se 3 dimensdo experiencial ou 3 dimensdo simbalica do sig~
nificado, que Gendlin usa expressces totalizantes, dada a unizo inseparavel
de simbolos e experi@ncias. Assim, ele chama a experiéncia de sdgnd fLeado
expenienciado (el meaning, experienced meaning) e o simbolo de significa
do simbolico ou de significade L0gico, para indicar cada um dos dois aspec
tos do significado. Por isso, nao se pode confundir em Gendlin significado
(meaning}, que € o todo, com significado experienciado (felt meaning), que

€ um aspecto ressaltado no todo. Como experiéncias e simbolos s3o insepara

veis, cada um deles so pode ser referido no significado (no todo). Concluin

do, nao existem experiéncias significativas, pois a experiéncia em si mes-
ma nao tem significado, mas o que unicamente existe € o significado expe-
rienciado, isto &, a dimensao experiencial do significado, o qual inctui

e £l -
experiencias e simbodos.

A nogao gendliniana de significado enguadra-se num ponto de

vista que nao € exclusivo. Gendlin insiste nisso, e se explica noVamente‘g



sando uma terminologia mais precisa (Gendlin, 9). Podemse considerar os
conceitos (os sTmbolos) nas suas relagoes puramente £ogicas, 04 L-concepts,
e podem—se considerar os conceitos nas suas relagoes puramente obfetivas,
observando as suas refer@ncias externas, os O-concepts, e podem-se tambem

considerar as relagoes funcionais entre experiéncias e conceitos.

Gendlin opta pela terceira abordagem, pela qual o significado dos
conceltos apenas & significado como significado experienciado,de modo que
este funciona em todo conhecimento. Gendlin chama a este significado de
significade pessoal (to us), explicando-o como ¢ nesso fex sdgnifieado. Os
conceitos sac usados por seres humancs e adquirem significado atravées da
‘experiéncia, Ndo se trata de considerar, adverte Gendlin, a experiéncia em
si mesma, o que € Impossivel, mas como significado experiencziado, enquanto

funciona num contexto de conhecimento simbdlico.,

Sendo o significado a relacac funcional entre sfmbolos e experién
cias, ocorre definir a natureza destes simbolos. Existem dois tipos de

s:mbolos, oS representatlvos e os indicativos. Nem todos os simbolos 530
conceitos. Existem simbolos, os conceitos, que representam o que simboli-
zam, mas existem outros simbolos que ndo representam o que simbolizam, ape
nas Indicando ou apontando as experiéncias sem representi-las. Seque~ se

dal que e possivel referir-se & experiéncia sem conceitual iza~la, apenas a

pontando-a. Nao se tratara de excluir os conceitos da significacao, mas

de esclarecer o papel dos simbolos na experiéncia com ou sem os conceitos,

Eis algumas conclusoes que Gendlin apresentou recentemente {Gen-
diin, 45), ao delinear uma teoria do conhecimento humano, e que dizem res-

peito tantoc ao mau uso dos conceitos quanto ao seu bom uso. Quanto ac meu
uso: 1} substituir os conceitos pela experiéncia, omitindo o necessirio pro
cesso experiencial; 2) predispor-se quanto ao modo de ouvir as c expressoes
experienciais, em lugar de se abtir a elas; 3) fixar-se no aspecto estati-
¢o dos conceitos, em lugar de considerar o seu aspecto de mudanga, a par-

tir das experiencias, Quanto aos bons usos dos conceitos: 1) manter vfodas

as verbalizagoes (conceituais ) em constante referéncia com algum aspecto .

diretamene sentido; 2} prestar mais atengéo ao significado sentido gue 0s
conceitos podem ter, em lugar de sG considerar as implicacbes 16gicas dos
conceitos; 3) deixar os conceitos mudarem atraves de um movimento experien
cial; 4) estar atento 2 multiplicidade da experiencia, as inumeras rela-
¢oes interativas entre experidncias e conceitos; 5) tomar consciéncia  de
que algo experienciado nao é mais do que uma etapa de um processo sempre em
movimento; 6) convercer-se de que a pessoa & um fluxo, nao um modelo {pat-
ZTenn), e que a experiencia pessoal @ completamente diferente das conceitua-
lizagoes e modelos tedricos; 7) servir-se das teorias e conceitos como

meio de chegar ao que a pessoa estd atual e diretamente experienciando.
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Qs _diverses tipos de relacoes funcionais

Existem sete modos diferentes de relacionamento funcional entre
simbolos e experiencias. Trés modos se referem as relacoes paalelas, isto
€, as relagdes entre experiencia e sTmbolo proprias um do outro, por exem -
plo, entre a dimensao experiencial de casa e a dimensdo simbdlica de casa,
cuja reIagao funcional da o 5|gn|fpcadc casa. Os trés modos de relagio pa-

1
ralela sac: a ReferenC|a Direta, o ReconheC|mento e a Expllcagao. Cutros

dois modos se referem as re]agoes nao paralelas entre experiéncias e s {mbo
los, e sao a Metafora e a Compreensao. Por relagao nac paralela se enten
de a relagao funcional em diagonal ( a express3o & do autor deste traba-
lho)entre o simbolo de ume relagao funcional paralela e a experiéncia  de
outra relagao paralela, como, por exempio,no caso da Metafora eu amon ¢
uma rosa veﬂrmﬁha._A:nda ex:stem _outras duas relagoes funcicnais de con -
fexto, a saber, a Relevancia e a C:rcunlocugao gue criam novos significa-
dos pela interagao que essas relagoes teém com relagoes funcionais j3 exis-

tentes .t

Representando a experiéncia ( 4elt meaning) por uma esfera[k:j},
o simbolo nao conceitual por um ponto | » , © simbolo conceitual por
um triangulo Zflg » € @ relagao funcional pela direc3o da seta — ‘*i}

tem~se o Quadro 1, elaborado pelo autor deste trabalho.

Eis a explicacao de cada uma destas relagoes funcionais , ségandon
“Gendlin, A Referencia Dirneta ¢ a relagac funcional entre simbolos e ex-
periencias, na qual os slmbolos_tem apenas a funcao de apontar ou referir
a experiéncia sem conceitualiza-la, mediante expressoes como {810 oU LAA0
ou por indicacoes cinestéticas, e as experiencias tém a fungdo de consti-
tuir o significado. Nesta relagdo funcional, os sfmbolos significam apon -
tando a experiencia, e esta significa ao ser apontada ou referida pelos
simbolos, como significado sentido. Pode ser representada a Referencia Di=

reta assim:

O «—— -

0 Reconheciments é uma relagao funcional entre si{mbolos e expe -

riencias, na qual os simbolos tém a fungdo de produzir o significado expe-

* Esta segao baseia-se em Gendlin, 8, cp. 3.
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flenciado conceitualizando apelas. Nesta relagao funcional os simbolos de
pendem da experiéncia, uma vez produzida pelos simbolos, enquanto a expe-
riencia constitui o significado pessoal simbolizado. 0 Reconhecimento po-

de ser representado assim:

VAN

O,

/N

A Explicagdo é uma relagzo funcional entre simbolos e experien~

cias em sentido contrario ao do Reconhecimento e pela qual a experiencia
escolhe simbolos adequados que a representem ou @ conceitualizem, os mesmos

que produziram o significado experienciado no Reconhecimento. Pode ser re

presentada assim:

N

Na Explicag3o sintetizamse os trés primeiros tipos de relagoes
funcionais: concentrando-se na experiéncia pela Referéncia Direta (a), a
experiencia focalizada escolhe simbolos que a explicam (b), pelos quais se
reconhece a experiencia pessoal (g), como estd representado no grafico a

sequir:

/N

~

> D

O.
O b
O,

7~
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Eis as relagoes funcionais ndo paralefas. Na Metdfona, como
relagao em diagonal, supSemse duas relacdes funcionais ja existentes, sen-
do a Metafora uma relagac funcional entre o simbolo de uma relagao funcio=
nal e a experigncia de uma outra relagdo funcional, pela Referéncia Direta
a experiéncia da segunda relagdo funcional do simbolo (eda experiencia) da
primeira relagao funcional, produzindo um nove significado. Exemplo: meu
amon ¢ uma nosa vermelha*. Tanto meu amoi como rusd vermedha ja@ sao, cada
um de per si, relagoes funcionais {paralelas) existentes, onde cada simbolo
respective simboliza a velha experiéncia. Mas pode-se alargar a dimensao ex
periencial (velha) de meu amor mediante ums nova relagdo funcional entre Ag
sa vermelha come simbolo (e experiéncia) referido a mew amox, produzinde nes
te area uma nova experiéncia. Este processo inclul uma Referencia Direta e,
uma vez produzido o novo significado experienciado, o processo ainda pode
seguir o caminho de volta da Explicagdao, que vai da experiéncia ao sfmbolo.

Pode-se representar a Metafora assim:

As relagoes, indicadas com as letras 4 e b representam as velhas relagoes fun
cionais ja existentes: rosa vermelha al e mew amor (b). A Metafora surge
quando pela Referéncia Direta (¢} do simbolo (e da experiencia) da primeira
retagao funcional (a) ao significado experienciado da segunda relagao funcio

nat (b), um novo significade experienciado (representado pelo circulo menor)

* Em Experiencing and the Creation of Meaning de Gendlin, o exemplo nao o
exatamente 0O mesmo, mAS MEU AmMOX & como wma xosa vermelha. Omite-se o co-
mo, pois a metafora e economica, nao exigindo de per se explicagao logica

de semelhanga.



é explicitado na area experiencial desta (ltima relagac funcional ( repre-
sentada pelo circulo maior). Invertendo os termos do exemplo de Gendlin, a
Metafora pode se processar do seguinte modo: @sfa nosa vermelha & um
amor (d),

A Compreensdo se distingue da Metafora por partir do significado
experienciado {talvez por um processo metafdrico) e ir para os simbolos,
processo inverso ao da Metafora. Donde, a Compreensac € para a Metifora o
que a Explicagaoc € para o Reconhecimento. Estas duas Gltimas sao relagoes
paralelas, enquanto que a Metafora e a Compreensgo sao relagoes nao parale
las. A Compreensao, como a Metdfora, supde relagdes funcionais ja existen=~
tes entre diversos simbolos com as suas respectivas experiencias, sendo a
Compreensao a relagao funcional entre o significado experienciado de  uma
refaggo funcional e o simbolo de uma outra, com a qual nio se relaciona pa
ralelamente (seria o caso da Explicagao), escolhido e julgado apto para
simbolizar de uma nova maneira a antiga experiéncia. A Compreensac compreen
de, isto &, envolve o significado experienciado antigo por meio de - novos
significados. A experiéncia inicial dada & referida diretamente e se tor -
na julz do simbolo que melhor a compreenda. Quando alguém se adianta a
alguem, querendo-o ajudar a formular os seus sentimentos, a pessoa ajuda-
da julga come corretas essas palavras, respondendo, por exemplo: E {840 e-
xatamente, Em grafico, tem~se:

Um dado significado experienciado, quando referido diretamente (represen -
tado pelo ponto dentro do circulo), além de ser explicado pelo seu simbo-
to paralelo (a ou b}, & susceptivel de ulteriores formulagdes (ndo parale-

las) (c ou d), originando-se novos significados.

A Refevanceia e a Cireunlocugdo, como relagdes funcionais de con-
Xexto podem ser tratadas conjuntamente, pols a segunda n3o & mais do que
um aspecto da primeira. A experiéncia passada para entender a experiencia

presente € o que € o contexto para entender um dado significado experien-
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ciado. A experiéncia se tornando Zefeuante, os simbolos se tormam inteligl
veis. Na Relevancia, outras experiéncias interagem nos processos de expe -
rienciagao e simbolizagao até agora descritos. Todas as relagcoes fun -
cionais estao interrelacionadas: a Relevancia estd envolvida na Metafora e

na Compreensao.

Peta Refevancic uma dada experiéncia pode ser relevante para ou-
tras muitas experiencias e simbolizagoes. A Relevancia & uma relagao fun -
cional entre as experiencias de contexto de relagoes funcionais dadas e
as experiencias e os simbotos de outras refagoes funcionais, permitindo o
funcionamento destas ultimas, originando novas experiéncias e sTmbolos que
modificam, por sua vez, a Relevancia. Na Cirncunldeucao consideram-se 05
simbolos gue modificam criativamente as experiencias de contexto da Rele-
vancia. 0 funcionamento destas duas relagdes de contexto pode ser repre -

sentado pelo grafico a seguir:
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A Relevancia ¢ constitulda por experiéncias ou significados de
contexto (B, B', C, D) diferentes dos envolvidos na Metafora e na Compreen
sao (A), a partir das quais a Metafora e a Compreensao podem ser entendi -
das mais amplamente. As experiéncias da Relevancia, enguanto tais, podem
ser inespecificas (B), ou compreendidas com os mesmos {b') ou com outros
(¢) simbolos dos criados pela Compreensao, ou mais comumente a partir de
outrassimbolizacoes {d) do tipo da Relevancia. Na criacae da Relevancia
nao se éonsideram os simbolos que a simbolizam irrelevantemente (b}, mas
os simholos que a criam ou modificam continua e novamente para torna

-1a #nefevante.

A Cineunbocucao € constituida pelos simbolos de contexto (b', c,
d) que criam ou modificam as novas experiéncias da Relevancia (8', C, D)
a partir das quais outros sfmbolos (b} ou significados (b » A, A » b) sao
entendidos, sendo os simbolos que criam a Relevancia (b', ¢, d} diferen
tes dos simbolos que a simbolizam (b}, Um exemplo explica esta relagao fun
cional: quando alguém conta uma histéria, durante o discurso, o que e di-
to no presente cria no ouvinte o significado sentido da Relevancia, a par-
tir da qual as palavras seguintes vao ser entendidas como no seu contex-
to, sendo, por sua vez, que estas palavras vao modificar a Relevancia. Nou
tras palavras, a Circunlocugao cria a Relevancia, a qual torna inteligivel

simbolos ou significados que, por sua vez, vao modificar a Relevancia,

A criacao de significado

Na descricao das diferentes relagoes funcionais entre sTmbolos
e experiéncias, descreve-se o papel da experiéncia na crdiacao do significa
do, conceitual ou nao, distinto das relagoes logicas entre conceitos fa
erdados. Na criagac de um novo significado, a experiéncia esta sempre in-
teragindo com os simbolos, sejam estes conceitos ou nao. 0 significado 10~
gico, entre conceitos, efetua-se mediante leis diferentes das do significa
do resultante das relagdes funcionais entre simbolos e experiéncias. Toda-
via, este ultimo tem uma determinagac que nao esta sujeita a arbitrarieda-
de, com caracteristicas definidas, ainda que diferentes das caracteristi -

cas do significado logico entre conceitos.

Gendlin enumera uma série de caracteristicas da experiencia {elt

meaning) quando funciona em novas simbolizagoes. Em primeiro lugar, o seu
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caréter'ﬁnagaﬂgmégigg, j& que, por exemplo, das palavras agoka, onde, vi
da surgem indmeras experiéncias especificas, que n3o sio efeito de relacoes
16gicas. Em segunde lugar, a sua'mqﬁ{éé&quemaiicidade,.jé que a experién -
cia nao estd organizada em esquemas, mas é compreendida pelos esquemas mais
variados; ainda, a experidncia é atlemporal, sendo que, somente quando es-
pecificada, torna-se temporal. Enumeram-se ainda, entre as caracterfsticas
da experiéncia, a sua?heﬁaaionaﬁiﬁidade, como no caso da Metafora, a sua
“’muﬁiipﬁicidade, reconhecivel na Explicacao e no.Reconhecimento, a isua
'uﬁaeg&eééiuidade erlativa, quando pela Referéncia Direta a uma dada experién

cia criam-se novos significados (Gendlin, 8, cp. &),

Um confronto entre a teoria de Gendlin e a teoria de outros auto
res de linha cognitivista pode esclarecer a apresentagao critica do  pon-
to de vista do primeiro, David P. Ausubel, gue desenvolve sobretudo uma
psicologia da aprendizagem de conceitos ja criados (assimilacdo de con-
cedllos), visando ao significado 1ogico ou psico-1dgico de conceitos e en -
tre conceitos, nao focaliza a interagdo conceitos e experiéncia individual,
insistindo no poder daqueles sobre esta (Ausubel, 1968, p. 505). Desenvol-
vendo uma psicologia da aprendizagem de tipo sdgnificativa receptiva, -que
consiste em o aprendiz receber ativamente conceitos ja criados na pro-
pria estrutura cognitiva (assimilagac de conceitos), Ausubel minimiza o
papel da experiéncia individual® na sua teoria da aprendizagem neceptiva,
apesar de reconhecer que nio existe uma separagao total entre os  proces-
sos de fonmagao de conceitos a partir da experiéncia individual e assimile
¢ac de conceltos, {o.e., p. 511-3). Ausubel explica o processo de aprendi-
zagem em sala de aula por assimilagdo de conceifos, estabelecendo uma sepa-
ragao muito rigida entre aprendizagem fecepiiva e.aprendizagem pox desco
berta, entendendo esta Gltima em sentido psico-social, como um processo muj
to raro e proprio de pouquissimas pessoas, e nao no sentido psico-indivi -
dual de redescobertn. A aprendizagem feceptiva pode ser feita atravdés de
um processo ativo apenas cognitivo, pelo qual o material potencialmente sig
nificativo é incorporado na estrutura cognitiva do aprendiz, tendo afl
lugar o significado psico-1dgico entre conceitos de que fala Ausubel. Mas
frequentemente, o aprendiz, na fase de preparacdo do material potencialmen
te significativo que precede 2 fase de sua incorporagdo na propria estrutu
ra cognitiva, devera passar por um processo semelhante ao de fommacdo de
conceltos, verificando o significado experiencial dos conceitos, abstrain-
do, diferenciando, generalizéndo..._Nesses casos, o significado nao é ape-
nas 1ogico ou entre conceitos, ainda que apropriade (psico-16gico), mas
€ o produto de uma relagao funcional entre experiénciase conceitos, em que
estes Ultimos sdo o §iltrc (a expressdo & de Ausubel) pelo qual & experien

ciada a realidade (o.c. p. 505), mas sdo também §iltrados (a expressio &

*0 termo experlencia € usado no sentido gendliniano, e no sentido estrito
ausubeliano: como experiencia pre-conceitual, e nao no sentido mais fre-

Uente de Aysubel: como_conjunto de 51gn1f1cados ja: existentes na estru-
gura cognitiva do individuaal

44
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do autor deste trabalho) pela experiéncia individual, como insiste Gendlin,

A fase criadora, ou ent3o re-criadora da aprendizagem implica em
relagoes funcionais entre sTmbolos e experiéncias. 0 que importa salientar,
com Gendlin, € que, na criagio de novos significados (descobertos ou redes
cobertos), o significado experienciado n3o est3 determinado por relagoes 15
gicas. As relagoes lGgicas, explica Gendlin (Gendiin,8,cp@n§o determinam a
metafora meu coragdo € uma rosa vermelha. A relacac l6gica de  sémelhan-
¢a., nao cria nada, A met3fora ndo se baseia na seme lhanca, mas a semelhan-
¢a se baseia na metafora, isto €, no experdencing Simultneo de amox e
7osa. Uma vez encontrado o novo significado, descobre-se depois a semelhan
¢a, como relagdo légica. Nao existe semethanca antes da criagao do signifi
cado a partir da experiéncia de alguém. £ o que se diz da metafora e apli-
civel a qualquer conceito, que de per si € de natureza mefa-{onica. Isto
nao impede que nao se possa, com Aristoteles (e com Ausubel), definir um
cavalo com base em abstragoes de semelhancas existentes entre muitos cava-

los (semelhancas que j& foram criadas).

Por outra parte, como se disse, o significado experienciado, que
nao esta determinado logicamente, nao funciona arbitrariamente. Pela Refe-
réncia Diretaasfelf meanings, algo é criado a partir de algo que & determi
nado. A expefiéncia é referida diretamente, que & 842 e nao outra, nao sen
do indeterminada, e como tal, capaz de determinadas e ultetriores simboliza

goes. 0 pré-conceitual ndc & determinado pelo conceitual (Gendlin, 8, cp.h)

As relagoes conceituais 10gicas sao posteriores a criagao de conceitos por
descoberta e a2 criacao de conceitos por redescoberta - parafraseando Ausu-
bel -, podendo existir relagoes significativas 1ogicas entre conceitos ia
eniados {os propostos ao aprendiz por outros e os proprios do aprendiz). A
aprendizagem de conceitos por meio de outros conceitos € s6 possivel por-
que os primeires conceitos se apoiam na experiéncia, e é 6 (til porque os
segundos conceitos, gerando ou nao mais conceitos, irdoc terminar, atravées

da experiéncia, na realidade donde emergiram.

E fundamental o papel da Referencia Direta implicita em qualquer
processo de criagao de significados. Sem esta re1é§50 funcional, os concei
tos seriam ocos. Mediante a Referéncia Direta, mesmo o significado dos
conceitos criados (significado 16gico e psico-logico) se torna mais com
-preensivel ao serem redescobertos na experiéncia individual. Existe, pois,
um significado logico {ou psico-logico) entre conceitos, sem dimensdo expe
riencial imediata, mas que é sustentado em (ltima iAstancia por alguma re-
feréncia a experiéncia como intermediaria do objeto. Comumente se percorre
o caminho que vai dos conceitos a experiéncia, por se tratar de um proces
so mais econdmico, como insiste Ausubel. Mas, como insiste Bruner ( 1973 ,

1975) se € tipico do ser humano poder herdar os conhecimentos das geragoes
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anteriores, fenomeno nio reconhecivel na espécie animal, tambem € tipico do
ser humano superar a cultura recebida, acreditando no valor criativo do
processo inverso que vai da experiéncia aosconceitos, Este processo nao
precisa ser totalmente criativo, por descoberta, como insiste Ausubel, mas
ordinariamente sera realizado por um processo de maior ou menor &ede&cobe&‘
La. Ao enfatizar a aprendizagem xzeceptiva, Ausubel a opoe & posicao extre
ma do confinuum que vai da receptividade total ou parcial de significados
potenciais até a aprendizagem por descoberta, minimizando o fendmeno in-

termediario e mais comum em sala de aula, o da aprendizagem pox redesco -
berta.

Implicacoes tedricas

E possivel a referéncia cientifica as experiéncias. 0 termo expe
#dencing se torna necessdrio, como diferente da conceitualizacho. Esta
€ um tipo de simbolizagdo que representa o que simboliza. O expeniencing.

ocorre as vezes sem conceitualizagoes, pela Referdncia Direta. *

A experiéncia (experience) de Rogers se refere descritivamente ao
experiencing, mas nac teoricamente. Rogers define teoricamente a experién-
cia como o que pode ser um dade da consciéncia, e a descreve em termos de
experiencing como um aspecto existencial do que estd ou pode estar no
campo fenomenal do individuo, mas a define apenas em funcio de conceitos ,
e nao em si mesma. D3 uma definigdo de um construto tedrico sem referencia
observavel. A experiéncia, segundo Rogers, se refere a um conteido explici
to que € da mesma natureza do que vai entrar, em melhor forma, na cons -
ciéncia (simbofizar em melhon forma, explica Rogers). ESta parece ser a
critica substancial que Gendlin faz &s teorias de Rogers, oferecendo-nos,

ac mesmo tempo, uma nova definigac de experiéncia (expetiencing).

Com base nos textos de Gendlin, pode-~se definir o experiencing,
nac como um construto tedrico, mas sim como um termo ou um processo catego
rial usado para distinguir nao contelddos (ou segmentos estaticos e concei-
tualizados de processo) mas diferentes modos ou dimensces de proceéso e

que significa:

~ um dado experienciado em processo, concreto e imediatamente presen

[

te;

* Esta secao baseia-se em Gendlin, 8, cp. 7.
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- incompleto e pré-conceitual, mas consciente e Lmplicitamente ALgn&
fleativo, ou capaz de diferentes conceltuailzagoes,

- que tem lugar no campo fenomenal do individuo;

- empirica e internamente cbservavel, diretamente pelo individuo ou
indiretamente pelos outros, nio em si mesmo, mas em interacao com
qualquer tipo de simbolizacao;

"= € para qual o individuo pode se referin diretamente {um tipo de
-simbolizagao ), ocorrendo com ou sem conceitualizacoes {outros ti-
pos de simbolizagao);

= mediante um processo de focalizacao, auto-propulsor de mudancas;

- quase sempre ocorrendo numa {nferacac humana.

A primeira consequencia que se seqgue do termo experntencing as-
sim definido diz respeito ao tipo e grau de conceitualizagao necessario pa
ra existir mudanga terapeutica. E necessdria uma conceitualizacio explici-
ta? Se a terapia ocorre com simbolizagles explfcitas, ent3o o terapeuta de
ve intervir com explicagoes nesse sentido. Ou vice-versa, sem simbol i zagoes
conceituais explicitas. Para uns, o primeiro tipo de terapia € superinte-
lectual e ineficiente, enquanto que para outros o segundo tipo & superfi -
cial e subjetivo. Porém, tudo parece indicar, com base em observagdes, que
a quantidade ou profundidade terapeutica nao estad correlacionada com o o
grau e o tipo de conceitualizagoes. Diferentes tipos de terapia tém suces-
SO em proporgoes semelhantes. 0 motivo da sua eficiencia esta em dependén-
cla do expeniencing, diferente das conceitualizacdes. Por isso Rogers da
tanta importancia a expenilneia presente (experiencing}, ainda que as
suas observacoes s6 possam ser formuladas em termos de Referéncia Direta
ao experdiencing . Falta a Rogers um termo preciso, o que gerou confusdes:
a experiéncia presente deixa de lado as experiéncias passadas? A experlen-

cia presente esta em termos de conteldo?

Pode-se dizer que tanto os conteldos do passado como os do pre -
sente podem ser objeto de experiéncia direta (experiencing) com ou sem
conceitos. Por isso o experdiencing e distinto da conceitualizacao. Basta
para isso medir a quantidade, intensidade, grau de proximidade do expesen
edng em duas situagoes, com conceitualizagdes e sem conceltualizagoes. Ats
o presente sO existem observagoes do experiencing com conceitualizagoes |,
por parte dos - pesquisadores rogerianos. Nao faltam, porém, pesquisas ( as
promovidas por Gendlin} que oferecem ao Counselor medidas do grau de g2xpe-~
niencing durante o processo terapéutico com conceitualizacoes do .cliente
(Gendlin descreve uma escala de nove pontos), e sem conceitualizacdes do
cliente (Gendlin descreve um Q sort de 32 questdes), cujos resultados obti
veram uma alta correlagao com outras medidas. Logo, pode-se observar o

experiencing como distinto da conceitualizagao.



4§

Outra importante consequéncia tedrica que se segue da nova aborda
gem de Gendlin acerca da experiéncia, experiencing, diz respeito 3 Nocao
basica de congruéncia da Terapia Centrada no Cliente e do Ensino Centrado no
Estudante, que tem quatro usos na escola rogeriana, a saber: como ajustamen-
to otimal {completa abertura a experiéncia como congruéncia do Counselor (am
biente terapeutico), como congruéncia do cliente {processo terapeutico) e
como acordo entre as respostas do terapeuta e as experidncias do cliente (tec
hica terepéutica), este Gitimo uso tendo sido introduzido n3o por Rogers

mas por J. Seeman.

As diferengas entre a abordagem gendliniana e a rogeriana .acercada
congruéncia que leva ao ajustamento, podem ser resumidas no Quadro 2, elbaro

rado pelo autor deste trabalho, com base nas proprias explicagoes de Gendlin.

Para Rogers, a congruéncia € ume equacac entre experiéncias e os
conceitos de Self, ao passo gue para Gendlin a congruéncia & um processo ex-
periencial, dinamico, que implica uma relacdo funcional entre o experiencing
e os simbolos da Referencia Direta, com ou sem os conceitos da estrutura do
Self. A teorla de Rogers aborda o ajustamento estaticamente, em termos de

equacao; Gendlin, dindmicamente, em termos de processo.

Para Rogers, a congruéncia € uma equagao entre conteldos concei -
tuais menos acurados da experiéncia e conteldos conceituais mais acurados do
Self, estando a grande distincac entre experiéncia e Self no fato dos primel
ros contetdos estarem fora da consciéncia e os sequndos na consciéncia. Pa-
ra Gendlin, esta distin¢ao nao reside no fato de os fendmenos estarem na
consciencia ou fora dela, pois todos estio na consciéncia, mas no fato do
expendiencing nao conter conteldos conceituais, e a estrutura do Self po -
der conter conceitos, sendo a congruéncia a relagao funcional entre o expe-
riencing e a Referéncia Direta da estrutura do Self, com ou sem conteldos

conceituais.

Do exposto se segue que, para Rogers, - teoricamente - a experiéﬂ
cia & significativa, com um significado explicito, assim como também 520
significativas as simbodizacoes do Self, ao passo que,para Gendlin, 0
experiencing é apenas implicitamente significativo, sendo a dimensdo expe -
riencial do significado total que€criado na relacao funcional entre simbo-

los e experiéncias {experniencing).

A experiéncia como definida por Rogers falta-lhe observacao dire-
ta. Por outro Tado aplicam-se a observacgoes, contrutos (experience) que
nac tém sido definidos em termos de observacgdo. Descreve-se o experiencing
sem que se tenham termos para referir-se a ele. Gendlin propoe que se dis -
tinga o experiencing da experiéncia conceftual, ja que mediante esse ter-

mo, como ele o define, € possivel a Referéncia Direta aos sentimentos cons-



46

C 0O NGRUENC

I A

R 0 G E

R S

Equacab

entre:

Relagao Funcional

entre:

Experiencia

Simbolos (conceitos)

Experiencing

Simbolos (Referéncia Direta)

Sentimentos explicita-
mente : significativos
(conteldos conceltuais

menos. acurados)

Simbolos mais acurados
com explicitos contey-
dos conceituais sig-

nificativos.

Sentimentos implicita-
mente  significativos
(auseéncia de conteldos

conceituais),

Simbolos conten-
do Referencia Di
reta, com ou sem

conceitos.,

Fora da consciencia
(negado, mas dispo-

nivel 3 consciéncia

Na consciencia

Na consciéncia

Na consciéncia

Significado (explicito)

Significado (explicito)

Significado

(explicito)

QUADRGC 2



bt

cientes implicitamente significativos. Deste modo, possui-se um critério
empirico, podendo-se formular hipdteses a respeito das mudancas ocorridas
quando a Referencia Direta estd com conceitualizacdes e quando esta sem e

Tas.Umavez definidas as hipoteses em termos que se referem ao expertiencing,
estes podem ainda ser redefinidos em outros termos, pela correlagdo  que

eles podem ter com comportamentos externos.

Em educagqo, finalmente, a contribuicio de Gendlin est3 toda
orientada para uma psicologia da aprendizagem do tipo por descoberta, ou
por ‘4edescobenta. Pensar implica uma corrente de sentimentos e experiéﬂ
cias que se referem a alge concreto. 0 pensamento 2 a solucdo de proble-
mas sempre cconrem atraves da experiéncia |fedt meaning) e ndo apenas me
diante conceltos verbais como tais - afirma Gendlin {(Gendlin, 14). Pen -
sar criativamente € romper esquemas mentais. Justamente, explica-se Gen
dlin, os esquemas mentais sao os que constituem o problema, o qual pode
rienciar sistematicamentgf Em psicoterapia, Gendlin propoe, entre outros
ﬁéiodos, é.fééﬁigé”agngocaﬂizagﬁq de experiéncias implicitamente signifi-

cativas, Poder-se-ao criar outros métodos adaptados a situagio escolar.

Pensar criativamente nao consiste apenas em se desfazer de es-
quemas mentais, que, por outra parte, 530 necessadrios para constituir o
problema. Isto e o lado negativo do problema . Pensar criativamente, a-
1ém disso, consiste em saber para cnde olhar ¢ o que fazer {Gendlin, 14).
Criar ¢ olhar diretamente para a corrente experiencial {Referéncia Direta)
e prestar atengao ao que se esta sentindo, de modo a produzir novos signi
ficados através de novos simbolos em interag3o com as experiéncias (rela-
gao funcional). Pensar nao é eliminar conceitos, mas dinamiza~los  expe-

riencialmente.

Em sala de aula, o professor pode convidar os alunos a se refe-
rir as experiéncias pessoais, para encontrar sentido experiencial, nao
apenas {£0gico, do que vai ser aprendido. A experiéncia referida sempre
faz sentido, ainda que esteja errada. Através de outras relagoes fun -
cionais ( do Reconhecimento, por exemplo), a pessoa poderd corrigir as
suas primeiras formulagoes. Exigir férmulas exatas & inibir a experiéncia
pessoal; por outra parte, formulacces menos exatas podem ser mais signifi
cativas, no sentido experiencial referido. Talvez, explica-se Gendlin, a
diferenga entre pessoas criativas e nao criativas reside precisamente no

fato de que as primeiras, diferentemente das segundas, dao atencao a di -

mensao experiencial do conhecimento. (ib.).
0 principio basico que deve presidir as medidas do experiencing

em sala de aula, € o de medir nao ¢ que. se sabe, mas 0 como se sabe. 0

processo experiencial € uma variavel da pesquisa educacional que pode ser
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observada na maneira como o aluno procura palavras, como se refere ao que
esta sentindo, como usa novas maneiras {metaforas) de dizer o mesmo com
novos significados. Em psicoterapia, existem diferentes instrumentos para
medir o processo experiencial; em educacao, estes instrumentos podem aser

construfdos (ib.).

Em educagao, talvez a construgao de instrumentos para medir a
aprendizagem significativa devera seguir outro modelo do que o proposto por

Gendlin. Na falta de instrumentos que megam o processo da aprendizagem, cos
tuma-se medir o proedufo final da aprendizagem, mas talvez a maneira, pro
vavelmente a unica, de provar que se trata de aprendizagem significativa ,
ja que uma critica aparentemente criativa pode ser memorizada e reproduzj
da, € através da faansferencia da aprendizagem. 0 caminho estd aberto, e

as perspectivas sao promissoras.



CAPITULO 111

UMA VARIAVEL ESQUECIDA, A MOTIVAGCAO EM SITUACAO ESCOLAR

0 grande paradoxc da orientacao rogeriana em educagao consiste ,,

ao que parece, em que, apesar de se tratar de uma teoria baseada em hipdte-
ses fundamentalmenté motivacionais, a varidvel! da motivacao humana tem sido
pouco considerada na pesquisa educacional. Ter-se-3 dado este fendmeno em
conseguéncia da dificuldade de lidar com esta variavel, sobretudo em situa-

cao escolar? E possivel.

Por outro lado, as pesquisas de D. C. McClelland, J. M. Atkinson
e colaboradores sobre a motivacac aparecem promissoras no campo da educacao
adaptando-se facilmente aos quadros do Ensino Centrado no Estudante, e mere
cendo, por isso, ser examinadas sob o prisma da orientagao de Rogers. 0s
estudos sobre o motivo de realizacao (n achievement) do grupo de McClelland
estao sendo apresentados, no Brasil, pelo Prof. Arrigo L. Angelini, da Uni-
versidade de Sao Paulo, a cujos trabalhos serao feitas referéncias ao longo

desta reflexao sobre a motivacaono® meio educacional.

Mas antes de apresentar a contribui¢ao que a escola de McClelland
pode trazer ao Ensino Centrado no Estudante, sera examinada a teoria do
crescimento de Rogers, a qual implica em hipoteses sobre a motivacgao huma

na.
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A teoria do creskimento

Com o intultms de apresentar uma visao mais abrangente da sua
praxis de psicoterapeuta e de educador, Rogers desenvolveu uma teoria da
personalidade em crescimento, que veio ao dia como a fragil 4Lor (a expres
sao € de Rogers) que floresceu através de tentativas, mais pragmaticas do
que tedricas, de ajudar o cliente a partir dele mesmo. Ocorre salientar, no
entanto, que, embora Rogers nao partisse de uma teoria da, personalidade, e
constante a sua intuicao inicial a respeito da pessoa humana. Trata-se das
erengas (o termo € de Rogers) a respeito das caracteristicas da pessoa em
tratamento, que nortearam a sua nova abordagem psicoterapéutica. 0O ser hu-

mano, para Rogers, tem as sequintes caracteristicas: -

- a de ser uma totalidade, um organismo em processo de integragao ;

- a de ser independente, diferente, autonomo, e como tal devendo ser
aceito e respeitado;

- em quem os sentimentos e as experiéncias exercem um papel muito im
portante, como fator de crescimento;

- que possul uma capacidade, uma tendéncfa a desenvolver-se,a auto-di
rigir-se, a reajustar-se, que deve ser liberada naoc diretivamente;

= num presente imediato, aqui e agora;

- sob determinadas conéigﬁes interpesscals, numa abordagem centhada

n pessoa por parte da pessoa que ajuda.

Nac tardou Rogers em elaborar uma teoria da personalidade, que lo
go se caracterizou como existencial e fenomenoldgica, em psicologia. Seguem

alguns comentarios sobre cada um destes dois aspectos apontados.

Em primeiro lugar, o seu carater exisfencial. Rogers, que se re-
conhece devedor a psicandlise de Freud, a tal ponto que sem esta contribui
¢ao a sua Terapia Centrada no Cliente nao teria sido possfvel, segundo ele
mesmo, nao se contentou com a abordagem predominantemente determinista do
freudismo que ele conheceu, em que se enfatizavam 0s processos inconscien-
tes do ser humano em desenvolvimento, numa primeira etapa cultural que
escapava a livre auto-determinagao da pessoa. Aberto as correntes cultu -
ralistas em psicoterapia, que ele conheceu principalmente atraves de
Karen Horney, Rogers logo fez sua a idéia de que, na formacao das neuroses,
a situacao social do ser humano com os seus semelhantes, nao necessariamen
te em depend@ncia das situacoes passadas da infincia, era geradora tanto
de neuroses como de desenvolvimento positivo pessoal. Ainda, defrontando-se
com o pensamento existencial nas ciencias do homem, logo definiu a sua abor

dagem como sendo primordialmente existencial no sentido oftorankiano, que



lhe dera a sua inspiragao inicial, dando énfase as forgas construtivas, au

to-determinantes e presentes da pessoa.

As teorias das Ego-psychologies ou das Self-psychologies, enfati
zando o papel que exerce o Self no desenvelvimento da personalidade, bem
mais que o fizera o pal da psicologia profunda (tem-se dito que o Ego da
teoria de Freud foi reduzido a condi¢ao de um escravo sujeito aos imperia-
lismosdo Id), vieram ainda contribuir para a sua vis@o terapéutica. Rogers
endossa os comentarios de Rollo May acerca da psicanalise, a qual tem sido
muito eficiente na compreensao da Umvelt do homem, isto &€, abordando o
‘homem segundo as suas relagoes biologicas com o meio ambiente, mas que tem
se mostrado ineficiente na compreensao da sua PMAwelt, isto €, no estudo
das relacoes do homem com os seus semelhantes, como o fizeram Sullivan e
Horney, e ainda , insuficiente no que respeita a Ed{gemwelt do homem, as
relagoes do homem consigo mesmo, contribuicao trazida pela psicoterapia e-

xistencialista (Rogers, 93).

0 ponto de vista de Rogers, que nao aceita as criticas dos que
comparam & sua teoria, que chamam de angelisfa, com as teorias de Rousseau
em L'Emife, nega qualquer melentendido da sua abordagem. O homem, contes-
ta Rogers, nao nasce como uma fabula hasa, nem perfeitamente bom, sendo de
pois corrompido pela sociedade., A sua'hipétese e de que ¢ homem tem 3
sya natureza, que € digna de confianga, por estar sempre dirigida para o
seu pleno auto-desenvolvimento, ainda que dentro ou a partir dos determinis
mos biologicos e sociais em que vive. Seu ponto de vista consiste em insis
tir na auto-determinagao do ser humano, sem negar os determinismos em

que este se encontra {(Rogers, 8k, 124, 147},

Alem de existencial, no sentido referido, & teoria da personali-
dade de Rogers caracteriza-se pelo seu enfoque fenomenclogico. Pela empa -
Xia, o terapeuta deve sentir os sentimentos do cliente desde dentro  des-
te, como se esses sentimentos fossem os dele proprio, pois, explica-se Ro-
gers, a realidade ¢ aquelfa que se percebe. Nao se deveria dizer, por exem-
plo: esta pedra e dura, mas esta / pedia me parece dura (Rogers, 89), Reco-
nhece-se a congruéncia do nosso interlocutor: se fala sentindo o que diz,
se pensa o que sente, se sabe o que diz, pondo-ge: numa atitude aberta

ou defensiva.

Sem ser filgsofo, Rogers se encontra na orientacao da fenomeno-
logia ao reconhecer neste pensamente o seu estilo de trabalho, que se
caracteriza pelo esforgo de se aproximar até aquelas camadas do subjetivo
que estao mais proximas do objetivo, as experiéncias pessoais, com a fina
lidade de refazer o caminho de volta e integrar o processo experiencial na

estrutura consistente da pessoa. A problematica do subjetivo e do objeti-
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vo se encontra subjacente a toda a teoria rogeriana da psicoterapia. Rogers
simpatiza com alguns filosofos da ciéncia, especialmente com Michael Po-
lanyi, tomando posigao frente ac positivismo cientifico, o qual, diz Rogers,
ao tentar superar o seu proprio ingénuo realismo, esforca-se mediante  uma
refinada metodologia {cientifica) por produzir ciéncia objetiva, esquecendo
-se, por outro lado, que a ciéncia na fase criadora, na escolha da mesma
metodologia, nos seus objetivos e nas suas aplicagoes, depende do subjetivo
pessoal, caindo, em consequéncia, num grotesco objetivisme ou positivismo

cientifice. E como o cientista, o clinico ou o pfofessor, profissionais que
facilitam processos de aprendizagem, se esquecemp. também. de que nao exis -

tem pessoas ou coisas, mas pessgas ou coisas como fenomenos.

£ nesta perspectiva existencial e fenomenologica descrita sumaria
mente f{ver as 19 proposicoes no CLient-centened Thenapy), que Rogers elabo-
ra, a partir «.da : teoria do processo terapéutico, uma teoria da personal i
dade em crescimento, em £124 grandes fases: na fase em que se organiza, na
fase em que se desorganiza e, finalmente, na fase em que se reorganiza. Es-
tas fases sao explicadas pelo autor deste trabalho mediante o Quadro 3, ins
pirado na imagem sugerida por Polanyi, o qual compara o psiquismo humano a
uma pirdmide cuja fragil ponta do subjetivo pessoal se apbia na realidade
{Rogers, 130, p. 186}.. ' ‘

A pessoa, para Rogers, € a pessoa que experimenta, que pode conhe
cer (Sef{), integrando a sua experidncia na estrutura do Self, e agir {Com-
partamento). Trés niveis que na pessoa oxganizada se encontram de acordo ,
em congruéncia. Na pessoa ajustada que funciona® bem, comega-se pelas expe-
riéncias, que se integram na estrutura do 4ef4, exprimindo-se, depois, em
termos de comportamento. Como hipdtese do crescimento. organizade, da primei
ra fase, Rogers postuld na pessca uma tendéncia a auto-desenvolver-se, a
crescer {up Lo something), tendéncia essa comum & todos os viventes, e que
Rogers chama de Tendencia Atualizante, a qual constitui o 4d{sfema  mofor
da personalidade, comparavel aoc que é a Libido no sistema freudiano. Expres
sao desta tendencia, € o Self, onde se integram as experiéncias para depois
se exprimirem em termos de comportamento, através de um processo de cresci-
mento que responde a uma Necéssidade de Aufo-considera¢ac. Este processo €
efetuado pela pessoa ao entrar em contato com o campo fenomenal das outras
pessoas, como resposta a sua Necessidade de Hefero-consideragas. A conside-
ragao dos outros serd facilitadora se for positiva e incondicional. Através
do préprio Processo Onganismico Valorizante, o sisitema regulador da perso-
nalidade, a pessoa podera distinguir as experiencias que a desenvolvem da-

quelas que nac a desenvolvem, tendendo para a sua maior auto-realizacao,

Na teoria da personalidade que se descrganiza, o individuo nao

esta considerado positiva e incondicionalmente, mas, encontrando-se sob con
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digoes de valor, é possivel que certos valores sejam 4infrojetades (c}
na estrutura do seu Self, como se estivessem sido formados a partir das
suas experiencias, vindo a guiar o seu comportamento, ainda que a pessoa
nao se dé conta disso, apesar de negar ou disforcer (b) algumas de suas
experiéncias pessoais. Nao se efetua o processo vital que vai das -expe-
riencias as representacdes ¢ valores dessas experiencias {Sel{), mas  um
processo inverso em que os valores e juizas externos introduzidos na estru
tura do Self vao fazer com que a pessoa negue ou distorca a sua experién

cia propria da realidade,

Para que a personallidade se Aechganize€, é necessario que se déem
as condicoes opostas  aquelas que favoreceram o desajustamento, a saber,
a congruencia, a aceitagao calorosa e a empatia das pessoas gue venham a
satisfazer a sua necessidade de consideragao. Rogers elabora, ainda, a teo
ria do {funecdlonamento {deal da personalidade, no caso de nao existir na
realidade, da pessoa que gozasse das melhores condi¢oes de desenvolvimen-
to. Nesse caso ideal, a pessoa chegaria a uma completa congruéncia e a

um pjeno desenvolvimento pessoal.

A motivacao para aprender

A psicologia da motivacao de Rogers, implicita na sua praxis te
rapéutica e educativa, e elaborada sumariamente na sua teoria da persona-
lidade em crescimento, € de tipo monista, toda ela apoiando-se na Tenden-
cia Atualizante, regulada pelo Processo Ongantsmice Valorizante.

Rogers postula, por conseguinte, uma motivagao basica do indivi
duo para o seu proprio crescimento, que possul mecanismos reguladores es-
pontanecs. Nao somente na pessoa, mas também no grupo sac postos em ope-
racao feedbacks que regulam espontaneamente o crescimento dos membros do
grupo (Rogers, 158). Trata-se de uma tendénclia auto-reguladora, pela qual
o organismo ou o grupe se informa espontaneamente do seu proprio funciona

mento para poder prosseguir os seus objetivos de crescimento.

E aqui que tem origem a técnica nao diretiva, pela qual o tera-
peuta ou o professor se limita a apenas facilitar a comunicagao da pessoa
consigo mesma para que ela se auto-dirija. Nac somente o facilitador deve
ra se abster de qualquer atividade estruturante, que suprimiria os meca-

nismos auto-reguladores espontaneos, mas ainda, e muito mais, o facilita-
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dor devera se abster de qualquer tipo de motivacdo, como se o organismo nao
tivesse motivagao para se auto-desenvolver da melhor maneira. Observe-se
contudo, que a técnica nao dinetiva implementa uma atitude, da parte « do
facilitador, centrada na pessoa, pela qual ele devera satisfazer a neces .
sidade de consideracado do cliente, mediante consideragdo, aprego e compreen
sao.

Rogers alerta o educador contra a mofivacac extrinseca. Nada mais
desesperador, comenta ele, do que ouvir de pedagngos que e preciso motivaro
estudante. Deve-se partir da motlvagdao intrlnseca do aluno e descobrir quais
sao os seus problemas reais e vitais, pois, do contrdrio, nao havera proces-
so de aprendizagem. Ja no infcio da sua carreira de psicoterapeuta, Regers
constatara a ineficacia do aconselhamento com clientes que nac se encontras-
sem em estado de tensao, under 41res4, antes de comegar a terapia. Na situs
cao escolar, a insistencia de Rogers € no mesmo sentido, estabelecendo como
pre-condicdo (a expressao é de Rogers) do Ensino Centrado no Estudante, -an-
tes de o educador criar um clima de confianga, de acéitacac e de compreensio,
a motivacao intrinseca para aprender, devendo o educador investigar os assun

]

tos de interesse do educando.

E o que fazer com a pessoa que nao quer mudar (em terapia) ou nao

-

tem motivacao interna para estudar (em educacao)? No infcio da sua carrei-
ra, Rogers tomou uma posigao um tanto comoda, aconselhando o cliente a ou-

tro tipo de terapia. Depois, indicou~se um estagio preparatdrio, anterior a
terapia, no qual se ajudarié o cliente a chegar a um estado tal que ele de~
sejasse a mudanca. Mals adiante, com os assim chamados clientes extremos
na Terapia Centrada no Cliente {(os psicéticos), enfrentou~se uma maior difi-
culdade: nem preparacao, Nem. terapia alguma era possivel com esse tipo de
clientes que permaneciam mudos horas inteiras em reagir as palavras do tera-
peuta. Gendlin nao hesitou em adaptar as técnicas nao diretivas a esta clas-
se de clientes, introduzindo novas atividades para o terapeuta. Recentemente,
na situacao escolar, Rogers sugeriu, entre outros recursos, o métode da simu
lagao, o metodo de Schwab e Suchman para o estudo das ciéncias, o Contrato de

Estudo, etc. para facilitar a motivagao intrinseca do alunc para aprender.

Tudo indica gue Rogers sugere algum tipo de atividade da parte
do facilitador (terapeuta ou professor) que desperte a motivagao existen
te, sem a qual a atitude centrada na pessoa e os métodos nae diretivos se

tornariam inéficientes. Ora, motivagcao, em Regers, € sinonimo de  expérien-
ciacao, e despertar a motivagao significa despertar ou reativar o processo
de exﬁerienciagéo da pessoa, criando condigoes para que ela se aperceba  do
desacordo existente entre as suas experiéncias e o seu Self, o que se tor -
ha motivador. Neste sentido, Gendlin fala de nivel experdencial minimo

necessario, abaixo do qual nao haver3 processo terapéutico, nivel que ele
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considera como o motor da Zerapia (a expressao € de Gendlin) (Gendtin, 32 ).

A psicologia da motivacao de Regers, encontra-se, pois, subjacen-
te ac processo terapéutico. Se had processo, ha motivagao, e se ha motivagio
nao faltando as condigbes ambientais favordveis, haver3 processo terapéuti
co. Sentir-se ajustado, significa nac mudar, ou, parafraseando o autor da
Terapia {entrada no Cliente, nao ter motivacao para mudar em ordem a uma
maior auto-realfzagao. Em educagdo, o ponto de partida, a pré-condicdo da
aprendizagem, consiste em sentir problemas vitais, que se tornar3o propulso

res de crescimento.

Em psicoterapia, sao interessantes os conceitos que Rogers desen-
volve para descrever os diversos estados motivacionais do individuo, e que
tém aplicagdo no campo da educagao. Do  ponto de vista externo a pessoa de
sajustada, se esta n3o toma consciéncia do seu estado de incongruéncia, se
torna vulnerdvel, e se tem j& alguma conscidncia do seu desajustamento, se
sentira ameagada e podera tomar uma atitude dedensi{va. Do ponto de vista in
terno a pessoa desajustada, se esta n3o toma consciéncia da sua incongruen-
cia, podera sentir-se ajustada e, conseqlentemente, sem motivacac para mu-
dar, mas, desde o momento em que perceba ligeiramente (subception) a sua
incongruéncia, sentird ansiedade e, quando tomar maior consciéncia do  seu
estado, se sentird ameagada edesonganizada (Rogers, 89). Entdo a terapia po
derad comegar, se existirem condi¢des facilitadoras, pois a propria pessoa

sentird motivagao para a mudanca.

Em conclusao, a motivagdo, despertada ou ndo, como pré-condicdo ,
do processo de aprendizagem € uma importante variavel educacional, fregien-
temente desconsiderada. Sao raras as pesquisas, na escola rogeriana, nas
quais se leva em consideragao o grau dé motivacao do individuo ou do grupo
-classe, apresentando, talvez, resultados questionaveis. isto porque a con-
digao experimental de uma turma que tem reativada a motivacao para realizar
algo € muito diferente da condicdo experimental de outra turma na qua! nao

tem sido desperiada ou reativada a motivagao para estudar.

0 motive de realizacao

As pesquisas de D.C. McClelland, J. W. Atkinson e colaboradores 50
bre o motivo de realizagao {(n Achievement) para avaliar a motivacao “humana

merecem ser examinadas sob o prisma do Ensinc Centrado no Estudante. Certa-
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mente o motive de realizag¢ao nac € o Unico motivo, ainda que tenha sido o
mais estudado pelo grupo de McCielland., C. N, Cofer e M, H. Appley, na
sua obra conjunta sobre a motivagao ( Votdvation: Theory and Research,
1964), apresentam uma longa série de motivos estudados por essa escola e
por outros pesquisadores da motivacac humana, entre os quais se encontram

estudos experimentais sobre-a ansiedade, a privagao social, a afiliacao so
cial, o poder, o medo, o sexo, a agressao, o temor do malogro, a expecta-

tiva de sucesso, a dependéncia, a agressao.

0 motivo de realizagao € um motivo que se adapta bem aos parame-
tros da teoria rogeriana do desenvolvimento em situagao escolar, a qual
da énfase a auto-realizacao, respondendo a aspectos prospectivos da perso
nalidade, ao focalizar nao tanto aquilo que esta € - as dimensoes de passa
do e presente, de que fala Arrigo L. Angelini (1873, p. 142-3) - quanto a-
quilo que a pessoa ainda pode ser (dimensaoc de futuro, tipica da orienta -

¢ao existencial de Rogers).

Nio € objetivo deste trabalho estabelecer uma comparagaoc rigoro-
sa entre as teorias dos pesquisadores do achlevement motiv e as teorias de
Rogers. Alias, a sbordagem de ambas as escolas ja diferem na  importancia
que deram a teoria e as pesquisas sobre a motivagao. A motivagao em Rogers
& antes um postulado tedrico; na escola de McClelland desenvolveram-se im-
portantes estudos experimentals sobre a motivagao. Mas, como notam Cofer
e App]ey na obra citada, as teorias da motivacao de McClelland e colabora-
dores se desenvolveram independentemente das suas pesquisas sobre a motiva

cao, ainda que aquelas possam servir de embasamento teorico para estas.

0 estudo destas Ultimas teorias pode nao ser realizado pelo pes-
-quisador da motivacao em sala de aula, que, no entanto, queira se servir
dos métodos que esssa escola propoe para medir a motivagao. Todavia, um
conveniente uso dos métodos de avaliagao de McClelland e colaboradores pres
supoe uma certa afinidade entre as grandes linhas teoricas condizentes com
essa metodologia e os pressupostos tedricos motivacionais da escola :roge-

riana.

S¢ o modelo tedrico adotado pela escola de McClelland fosse ela-
borado a partir do esfimulo, de tal forma que qualquer estimulo, quando
suficientemente intenso, se pudesse tornar um motivo (externo) para a agao,
como, no entender de Angelini (o.c.), propoem Miller e Dollard (1941), ha-
veria serias dificuldades de adaptagac do instrumento de medida da motiva-
gao que descansasse em tals pressupostos teoricos aos quadros fenomenold -
gicos do Ensino Centrado’ no Estudante. Ainda, o modelo de cardter tensio
nal de Freud sobre a motivégao humana, segundo o qual um estado deficita-
rio daria energia ao organismo para a restauragao prazenteira do gquill

brio rompido, sem dar autonomia funcional, como Maslow propoe, as necessj
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dades  (secundarias) da pessoa envolvida em situacoes atuais com o melo am
biente, esse modelo criaria também dificuldades, se n3o de manipulagao do
instrumento baseado em tais pressupostos tedricos, ac menos de interpreta
¢ao e enquadramento dos resultados obtidos dentro do sistema rogeriano

Por outro lado, a motivagao auto-reguladora, que postula Rogers, em de-
pendencia de estados afetivos de auto e hetero-consideragao, se adapta 5U
ficientemente ao modelo tedrico dos autores do achievement motiv, pelo me:
nos no que diz respeito ao uso e interpretacac do instrumento de medida da,

motivagao que eles propoem.

Para McCielland e colaboradores, os quais, sequndo AngeliniJ re-
presentam wna posicac moderna da cliassica teoria hedonista (o. c., p. 8)
o motivo e definido como uma antecipagdo de uma mudanga afetiva, sendo sem
pre aprendido. As primeiras pesquisas deste grupo comecaram com ¢ motivo
da fome, uma necessidade viscerogeniea, segundo Murray. A definigao da-
da de motivo ¢ explicada como segue. Quando uma crianga € privada de
alimento, as modificagoes fisiologicas pelas quais passa o seu organismo,
produzirao reagoes difusas e provavelmente um estado afetivo desagradavel;
depois que este estado afetivo negativo for seguido, repetidas vezes, por
modificagoes afetivas agradaveis, associadas ao prazer sensorial da ali-
mentacao, & que o motivo podera passar a existir, sendo que, em futuras
situagoes de privagao de alimento, a antecipacdo dos estados afetivos a-
gradaveis de comer darao origem ao motivo da fome, como estado de anteci-

pacao do chjetivo.

Como as necessidades viscerogénicas, , assim tambem as necessd
dades psicogénicas - usando sempre a terminologia de Murray - podem cons
tituir outra fonte de motivos humanos. Estas necessidades sao mais interes
santes, e foram logo estudadas pelo grupo de McCleiland. 0 motivo de rea-
lizagao origina-se- desta segunda classe de necessidades. Na formagdo (a
prendizagem} do motivo de realizagao pressupde-se que o ser humano se en-
contra envolvido em situagoes reais, surgindo deste envolvimento - 0
envoluimento do ego ou do Seff, segundo o proprio McClelland (1951).

Os teoricos dos métodos de avaliagdo da motivacdo,que est3o sendo
examinados consideram trés tipos de fatores desencadeadores do motivo
os provenientes das condigoes passadas da vida diaria, os provenientes das
condicoes presentes ou imediatas, que podem constituir as condigoes expe-
rimentais do método de avaliagao, e as provenientes da influncia de in -
centivos com prospeccao de futuro. As condigoes passadas revelam  apenas
o estado motivacional permanente do individuo, sem que o motivo de reali-
zagao tenha sido provocado cu despertado, e neste sentido fala-se de con-
digoes neutras. Nas condi¢oes presentes, que podem se tornar experimen-

tais, o estado motivacional do individuo é despentado, reativado, isto e,
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realizagoes presentes, tanto bem sucedidas (condig¢oes de sucesso), como
malogradas (condicoes de malogro) sao determinantes também do estado atual
do motivo. As condigoes de futuro, mais as condigdes de sucesso e matogro,

passadas e presentes, determinam o estado final do motivo.

A importdncia que o grupo de McClelland deu as condigoes desenca
deadoras do motivo, as quais vao produzir estados afetivos motivacionais ,
tém um certo paralelismo com o estado de motivag&o_ininznéeca, de gue fala
Rogers, como pre-condiedo da aprendizagem. Os estados afetivos de sucesso
ou de malogro nao frustrantes corresponderiam em Rogers & satisfagdo da ne

cessidade de auto-consideracae que todo ser humano tem para auto-realizar-

se, a partir dos proprios estados (n3o frustantes)de congruéncia ou incon-
gruencia.
Os pressupostos teoricos acerca da motivagao em Rogers tem, ain=

da, um carater proeminentemente social, ja que a aufo-considenacac é faci-
litade em condigoes humanas especiais, que constituem as condigoes ambien-
tais favordveis em terapia e em educagao. A pessoa, ao se sentir aceita ,
compreendida e considerada positiva e incondicionalmente, sente em si no -
vas forgas despertadas por essa situacao, que a levam a uma maior auto-rea
tizagao. Em termos rogerianos, trata-se da hefero-condideracac, que facili
ta a auwto-considenaedo propulsora de crescimento. Angelini, na sua obra
sobre a motivacao humana, cita as pesquisas de Winterbotton, o qual procu
rou verificar as relagoes entre o n achlevement de criangas de 8 a 10 anos
de idade e o tipo de educagao que elas receberam dos seus pais. Winterbot-
ton verificou que as criangas de um alto »n achieuemeni tinham, em geral,
maes que facilitavam a independéncia e a auto-confianga delas - a aufo-con
sidenacac, em termos de Rogers - revelando essas criangas um intenso

motivo de realizacao. (Angelini, o.c., p. 1h0-141, citando McClelland, 1953).

0 propric McCleliand esposa a posigao de Rogers acerca do ambiente facilita

dor da motivacao (McClelland, 1970).

A medida da motivacac humana

Como ja foi indicado frequentemente ao longo deste capitulo, no
Brasil existem os estudos do Prof. Arrigo L. Angelini, da Universidade
de Sao Paule, sobre as pesquisas de McClelland e colaboradores, trazendo pa
ra o melo nacional tao importante contribui¢ao para a psicologia da motiva
¢ao e ainda enriquecendo o método de avaliagao desses autores com estudos

complementares.
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A Terabia Centrada no Cliente tem feito largo uso do T. A, T,
(Thematic Apperception Test) para medir as mudancas no ajustamento da per
sonalidade (Rogers, 69), teste no qual se inspiraram McCielland e colabora
dores para elaborarem os seus métodos de avaliacdo da motivagcao humana. ©
Prof. Angelini apresenta este novo método com as iniciciais M.P.A.M., Meto
do Projetivo de Avaliagao da Motivacao, e explica o seu walor experimental
de método de laboratorio, diferente do T.A.T. de avaliagao mais subjetiva,

sem perder, por outro lado, a riqueza psicanal{tica deste Gltimo.

Para a elaboragao deste novo método, partiu-se do principio ja e
videnciado pela psicanalise e aproveitado por Margan e Murray no T.A.T. de
que, pelo exame do produtc da fantasia, podem ser estudados os efeitos da
motivacado humana. 0 M.P.A.M., valendo-se do processo de obter historias dos
examinandos em face de figuras, difere do teste de Murray, no entender de
Angelini (o.c.}, nas seguintes caracteristicas: 1) n3o é um teste de perso
nalidade, mas € apenas um instrumento de medicao da motivagao humana; 2) o
material projetivo, as pranchas, algumas sao do T.A.T., outras foram con ~
feccionadas ad hoc, nao se exigindo figuras fixas e padronizadas; 3} o tem
po de aplicacao é muito menor do que o empregado no T.A.T., pois € aplica~
do coletivamente pela projecao das pranchas numa tela, o nimero de prarchas
€ menor, e ainda ha um tempo limite de quatro minutos para a composicao da
histdria; 4) o sistema de avaliagdo € objetivo, permitindo traduzir quanti
tativamente a intensidade do motivo; 5) nao exige grandes habilidades cl1i-
nicas do aplicador, que podera aprender o sistema de avaliacio em pouco tem
po. E verdade, como reconhece Angelini, que o T.A.T. tem sofrido [nimeras
modificagoes que o tornam menos diferente, em algumas de suas caracteristi

cas, do M.P.A.M.

0 M.P.AM., em situacao escolar mais pratica, poderd servir para
indicar o estado motivacional de cada aprendiz, sem necessidade de introdu
zir situagoes experimentadls que despertem o motivo, sendo, assim, aplicavel
em condigoes neutras. Ji o controle desta variavel, mantida constante, ga-
rantirad resultados nac contaminados. Ainda, o educador poderd verificar as
diferengas no M.P.A.M. com individuos em situagdes de motivacdo despertada
. (de sucesso ou de malogro), e comparar estes resultados com os resultados

dos individuos aos quais o M.P.A.M. fol aplicado em condigoes neutras.

A aplicacao do M;P.A.M; em situagoes neutras a turmas pequenas ,
compostas de sujeitos de diferente nivel social, revelard provavelmente re
sultados diferentes. Se o n achievement esta relacionado como envolvimen-
to do ego,e este com o nivel social do aluno, & claro que o estado do moti-
vo de realizagao podera se encontrar em niveis diferentes. A. Maslow, ex -
plicando a sua hierarquia de necessidades demonstra o quantc é dificil pa

ra a pessoa tender para a auto-realizagao, a tltima necessidade da hierar-
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quia, sem ter antes satisfeito necessidades primarias mais basicas, como
a fome (Maslow, 1947).

A utilidade do MPAM em situagao escolar nao necessita especiais
justificacoes. Este método serve para contreolar a variavel da situacdo do
estado motivacional dos alunos no grupo-classe. Cabera a cada pesquisador

tirar conclusoes pessoais acerca das qualidades do método.

E sobejo comentar que para fins mais praticos, mais pa
ra uso pessoa do professor do que para fins de pesquisa, po-
dem-se utilizar instrumentos mais simples, nos quais se evi -
dencie o estado motivacional presente do aprendiz, como, por
exemplo, a Scale for the Measurement of Student Involvementide
Aspy e colaboradores (ver Interim Report Number 2 of the Natio

nal Consortium for Humanizing Education ).



CAPITULO 1V

ATITUDES E TECNICAS: REFORMULAGAO DA NAO DIRETIVIDADE

Existe, dentro e fora da escola rogeriana, acerca das assim cha
madas atitudes e fecnicas do Ensino fentrado no EStudante, uma certa ambi
guidade de vocabufério; que pode obscurecer a teoria de Rogers. Em » um
trabatho anterior (Puente, 1971), explicou-se a relacao existente entre
estes conceitos e as denominagoes ndo dizetiva e centrada no cliente, apli
cadas a psicoterapia e & educagao de Rogers. Ambas as denominagoes apli -
cam-se a aspectos diferentes da teoria rogeriana, que correspondem a mo -
mentos diferentes na histéria da sua evolugcao. A psicoterapia de Carl
Rogers comegou a ser chamada nao diretiva, e esta denominacio, talvez por
que mais popular, resistiu ao tempo, mas n2o por parte de Rogers, que,
sete ou oito anos depois denominou a sua psicoterapia de centrada no CLion

te, quase exclusivamente,

Como Rogers mesmo se explica, procura-se, com a denominagao cen
trada no-cliente, insistir nas atitudes da terapia, e nao nas técnicas ,
superdesenvolvidas durante os primeiros tempos de terapeuta, as guais, com
respéito as atitudes, sao secundarias. Por conseguinte, nao diretfva e
uma expressac que se refere ao lado técnico da terapia, enguanto centra-
da no cliente focaliza sobretudo as atitudes que deve possuir o psicote-
rapeuta. Mas, seja qual for o vocabulario empregado na orientagao de Ro-
gers, deve-se manter o papel central das atitudes com respeito &s tecni -
cas, tendo estas apenas a fungao de implementar aquelas. Isto faz com que

seja dificil abordar a problemiatica das técnicas educativas fora do  con



texto das atitudes que as sustentam.

A atitude de conflianca

Confianca na pessoa humana, eis a atitude basica de Rogers em
psicoterapia ou em educagac. Trata-se de uma confianga na capacidade que a
pessoa tem de dirigir o seu proprio crescimento, e que também € explicada
por Rogers mediante expressces equivalentes, como fé, amor, aceitacao da
pessoa do cliente. A atitude de confianga € decorrente da convicgao na
capacidade da pessoa em auto-desenvolver-se (a fendenclia atualizante, em

termos tedricos).

A denominagac que Rogers deu, num segundo tempo, & sua psicotera
pia de centrada no cliente pode ser interpretada como uma tenfativa de ope
racionalizagao da atitude de confiaﬁga na capacidade do ser humano, ja que
a atitude do terapeuta nao poderia ser centrada no cliente se nao se depo

sitasse neste uma confianga sem limites.

Rogers nao tardou em operacionalizar efefivamente a atitude basi
ca de fé ou confianga na pessoa, enquadrando-a numa teoria de se-entac. A
confianca do facilitador (terapeuta, professor) para com o outro {cliente,
aluno) € gerada da confianga que tem em si mesmo. Sefo facilitador se acel
ta e se compreende, aceitard e compreendera a pessoa que lhe pede ajuda.
Noutras palavras, a aceitagao e compreensao do outro, que se encontra  em
estado de incongruéncia , s0 sera possivel se quem vai oferecer ajuda se
encontrar em estado de congruéncia, pelo menos durante a rela¢ao de ajuda.
Assim, pois, a coendigao fundamental que facilita a terapia € a congruéncia
de quem ajuda, assim como o objetivo da psicoterapia € a congruéncia do
cliente. E assim que se configuraram as trés condigoes da terapia, que
Rogers logo depois aplicou & situagao escolar, de modo que 4¢ o  terapeu
ta € congruente e mantém para com o cliente uma aceitagac ou consideragao
positiva incondicional, e desenvolve a seu respeito uma compreensao empati

ca, entao se efetuara no cliente um processo terapeutico significativo.

A congruéncia € a condigao terapeutica que possibilita as outras
condigoes terapéuticas e &, ao mesmo tempo, o processo terapéutico, abran-
gendo assim o fendmeno total da sessao terapéutica. Pelo seu carater cen-
tral na teoria terapeutica de Rogers, merece uma apresentagao mais ampla .

Compreendido o seu alcance, entender-se-ao as técnicas que a implementam.
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Rogers, que ficara exposto durante um ano as teorias psicanalfti

cas do Institute fon Child Guidance de Nova York, e que reconhece que,
sem a contribuigac que recebera das idéias de Freud, nunca teria elabora
de a sua orientagao terapdutica, nao nos deixou pistas concretas sobre
os conceitos freudianos que influiram na sua formulag3o do corcéito ~de

congruéncia. Tudo o que se pode dizer € que, de fato, existe um certo para
lelismo entre a congruéncia do terapeuta, em Rogers, e o uso da contra-trans

feréncia que Freud veio a prescrever na sua técnica analitica.

Tude indica que Rogers nao se inspirara diretamente na nogao  de
contra-trans ferencia de Freud para elaborar o seu conceito basico de con -
gruencia. Duyrante os tempos em que ele conhecera a analise e desenvolvera a
nogao de congruéncia, os estudos sobre a contra-thansfereneia eram pou-
cos, & mais, Rogers nac parece ter aprofundado as teorias de Freud , as
quais ele se refere superficialmente em seus escritos com as denominagtes va
gas de freudismo ou freudismo clasitico, e conceitos igualmente vagos, co-
mo os da passividade do paciente, da neutralidade do analista, da falita de
confianga na pessoa, simplificando talvez a complexidade da técnica analiti

Ca.
1

Por outro lado, como o proprio Rogers nota, foi a ferapia de re-
Lagac de Otto Rank e as teorias do f§reudisme moderno de Alexander, French ,
Sullivan, Horney etc., os determinantes mais imediatos que influiram no
sey posicionamento acerca da-congruéncia, determinantes que, por sua vez,

se originaram como resposta a posicao de Freud, como ele o conhecera.

Para Rogers o conceito de congruéncia veio & tona a partir do pro-
cesso terapéutico, decalcado sobre o processc analitico ou neo-analitico de
cura. £ preciso que o terapeuta seja uma pessoa congruente para que  possa
ajudar o cliente, que se encontra em um-estado de incongruencia. 0 objeti-
vo da terapia rogeriana, fazer congruente o incongruente, integrando na
estrutura do Self experiéncias inconscientes, ainda que disponiveis a cons-
ciéncia (pré-conscientes, em linguagem analitica), seqgue linhas paralelas
ao objetivo analitico, que consiste em fazer ceonsciente o  inconsciente ,

rompendo as defesas do Ego.

No encontro intersubjetivo da terapia, a pessoa do terapeuta e
posta em jogo. Do objetivo analftico, segue-se, na analise, a regra funda-
mental, que Freud designou como a atencas #Lutuante do analista durante a
sessao terapdutica, até onde o permitissem os seus préprios complexos e re-
sisténcias, realcando entao (1910) a importancia da contra-Ztransferencia e
a necessidade da propria analise do analista. Para fazer frente as mesmas di
ficuldades, Rogers postulou como condigao indispensdvel para a cura terapéu
tica, a propria conghuénela do terapeuta, para que este possa ajudar o clien

te a fazer congruente o incongruente.
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Aprofundar as divergéncias existentes entre Freud e Rogers es -
campam aos objetivos deste trabalho, devido sobretudo 3 complexidade das
teorias do pai da psicologia profunda. E possivel, no entanto, acompanhar
© arvazoado de Rogers ao explicar a nova abordagem da sua Terapia Centra-
da no Cliente. Segundo Rogers, ao controle de sentimentos que Freud acon-
selha ao analista, opoe-se a espontaneidade do terapeuta centrado no Clien:.

te, ao ser ele mesmo, sem fachadas, na sua relagac com o cliente. Trata -

se, porém, de uma espontaneidade Timitada (controlada) pela atitude cen
trada na pessoa, ja que se o terapeuta insistisse, por exemplo (o exem -
plo & de Rogers), em manifestar os seus sentimentos hostis para com o

cliente, estaria centrando a terapia em si mesmo.

A congruéncia em relagoes humanas em geral fol repensada por
Rogers ao se encontrar no pensamento de alguns fildsofos existenciais. Ser
para ajudar a ser & a exigéncia de toda relagao de ajuda, qualquer  wque
seja o estilo adotado. Importa salientar, no entanto, que a congrugncia ro
geriana, que se supoe ser ativa durante a sessao terapButica, se refere a
penas as /elagoes inter-subfetivas terapeuta-cliente, sem focalizar, como
o faz a andlise, os mecanismos complexos da contra-transferéncia, entendi
da esta nao apenas como fendmeno inter-subjetivo do encontro terapéutice,
mas como reagao do terapeuta a transferéncia do paciente. Em outras pala-
vras, tomando por base a terminologia utilizada por Racher {1973), a con-
gruéncia focaliza antes as ooonilnedlas contra-thansgerencials decorrentes
da simbiose psicolégica das duas pessoas envolvidas na relagac e que cons.
tituem os aspectos secundarios da contra-transferéncia, sem focalizar as
posdcies contra-trans ferencinis que constituem os aspectos tipicos da con
~tra-~transferéncia, como reagao compulsiva e infantil do analista para

com o analisado a partir da transferéncia deste .

Como € sabido, a nogae de contra-transferéncia, como a de trans
feréncia, tem sido interpretada diversamente pelos estudidsos da  teoria
analTtica, fato que demonstra tanto a importdncia desse fendmeno como a
sua complexidade, nao ensejando, neste trabalho, um confronto mais apro -

fundado com a nogao correspondente rogeriana, a congruéncia.

Convem salientar, no entanto, a importancia da congruéncia em
educacao, a qual, mediante outros termos (comtra-transferéncia)l e em ou -
tra situagao {a da psicoterapia) foi objeto das mais sérias consideracdes
de Freud (1919), que chamara 2 atencao para os perigos dos que na analise
levam consigo a ambicao de cura e a ambigdo de educar. E este o contexto

tao fragilmente humano em que se situa o processo da educagao.

A problematica de fundo que envolve o fendmeno da educagdo é a
problematica da ajuda para a independéncia, como, alias, em psicoterapia.

Segundo Rogers, a dependéncia é favorecida pelo freudismo classico atra-
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vés do fendmeno da transferéncia, enguanto que na Terapia Centrada no Clien
te sao evitadas essas dificuldades por parte da pessoa que ajdua (congruén-
cia do terapeuta) e por parte da pessoa a ser ajudada, em quem € centrada a
terapia. Em lugar das vantagens transferenciais por parte do paciente, pro-
prias da analise, sac utilizadas na Terapia Centrada no Cliente as vantagems

das forgas de reintegragao do proprio cliente.

Por outro lado, explica~se Rogers, o fenomeno da transferéncia, de
pendendo do cliente, & possivel na Terapia Centrada no Cliente, e deve  ser
aceito como tal pelo terapeuta, mas a sua ocorréncia nao € facilitada, nem
¢ importante no processo tipico da Terapia Centrada no Cliente, a qual faz
jus ac seu nome de centrada no cliente, e nao centrada no terapeuta, onde a
pessoa ajudada nao e cllente, mas paclente ou objeto dependente do conheci -

mento superior {interpretative) do terapeuta.

A atitude basica centrada na pessca fundamenta també€m as outras
duas condigOes terapéuticas: a aceitagdo ou consideragao positiva e incondi-
cional do cliente pelo terapeuta, e a sua compreensao empatica pelo mesmo
atitudes que Rogers sempre entendeu como opostas a aparente neutralidade freu
diana e ao método. da interpretaczo, ambas favorecendo uma atitude de supe-

rioridade do terapeuta e, desse modo, uma relagao de dependéncia.

Exatamente aqui teve origem a terapfa rogeriana, inspirando-se de
imediato na Zerapia de nefagac de Otto Rank, dissidente de Freud, como ele
o conhecera na pratica mais do que ma teoria, através de psicologos de Pensil
vania e Filadelfia. Sensibilizado por esta nova abordagem que insistia no
encontro presente e inter -pessoal de terapeuta e cliente, e gue visava as
forcas auto-construtoras da pessoa, que devia ser encarada como um ser sepa-
rado e independente, Rogers nao se apropriara da nogao de transferéncia, na
qual s6 conseguiu ver uma perigosa relagao de dependeéncia, nao the atribuin-

do uma importancia central na sua terapia por ser centrada no cliente.

Tecnicas nao diretivas

Da atitude centrada na pessoa, que € uma atltude de confianca na
capacidade de auto-diregao e auto-construgac da pessoa, seque-se por  parte
do facilitador, psicoterapeuta ou professor, a recusa em querer imprimir
direcao no processo terapéutico ou educativo. Porém, tratando~se especifica -

mente da situacdo escolar, tao diferente da situacao terapéutica, as  técni



cas nao diretivas necessitam de um exame cuidadoso. E sabido que Rogers nic
faz uma distingao essencial entre a situagao da terapia e a situagao ceral
da pessoa em crescimento. Fundamentalmente, os mesmos objetivos, o u-mesmﬁ
processo, OS5 MESMOS FECuUrsos $ao prescritos ao cliente em terapia e a pes-
soa em desenvelvimento, feitas apenas adaptagoes de cardter secundario. Um
pouco mais adiante, sera discutido este pressuposto. E’ suficiente, por
ora, apresentar as diferengas, também secundarias, que o proprio Rogers es
tabelece entre a situagao da pessoa em terapia {cliente) e em situacio es-

colar (estudante}.

Na situagao escolar, os problemas afetivos e emocionais tipicos
da situagao terapéutica sao também importantes, mas nao os Gnicos, nem os
mals caracteristicos, como recenhece o proprio Rogers. Na tentativa de
adaptar a nao diretividadé a situacbes de aprendizagem de cardter proemi -
nentemente cognitivo, logo sentiu Rogers a necessidade de introduzir alqu-
mas modificagoes, secunddrias, porém, nas técnicas da situacao terapdutica
transplantadas & situacao escolar, sem tirar do professor o papel de infor
mante nao diretivo da atividade livre do alunc em processo de auto-aprendi
zagem. Assim, para os fins cognitivos da aprendizagem escelar, a provisao
do material de aprendizagem, a aula expositiva a pedido do aluno, as expli
cacoes do professor quando do interesse do aluno etc. integram as  tecni-

cas nao diretivas de um Ensino Centrado no Estudante, segundo Car! Rogers.

Estas modificagoes nao comprometerdo a nio diretividade no enten
der de Rogers? A nao diretividade pretende ser um método nac estruturante
do processo de aprendizagem do aluno, pelo qual o professor se abstém de
intervir diretamente no campo cognitivo do aluno, introduzindo valores ,
objetivos, ideias esclarecedoras, sinteses cognitivas etc., constituindo=se
apenas num método {nformante do processo de aprendizagem do aluno, pelo
qual o professor nao dirige esse processo, mas apenas se limita a facili -
tar a comunicagao do estudante consigo mesmo, para ele mesmo estruturar o

seu proprio campo experiencial.

Por outra parte, muitas das atividades do professor em sala de
aula parecem ter um carater estruturante, diferente do carater apenas
informante das atividades tipicamente nao diretivas em sessao psicoterapég
tica. Assim, por exemplo, as atividades indicadas: aulas expositivas, ex-
plicagoes, orientacoes etc. Espalhadas um pouco pela obra de Rogers, encon
tram-se as sessalvas que ele supoe resguardar as atividades do professor

de serem estruturantes. Estas sao:

- que o aluno pega Livremente, aceite, transforme ou recuse as estru

“in turas que the sao propostas pelo professor;
- que essas estruturas sejam colocadas pelo professor sem ambiguida-
de, como uma afuda falivel em vista de uma atividade mais auténti

ca do aluno;



- que o professor ajude o aluno a encontrar na propria experiéncia
deste a significacao pessoal do que lhe fol apresentado na estru-

tura do seu Self.

Cabe aqui recordar a teoria da personalidade de Rogers para si-
tuar as técnicas nao diretivas com ou sem as ressalvas indicadas. A téc-
nica tipicamente nao diretiva se situa no nivel das experiencias {ver es-
quema do cp. |1}, para as quais o facilitador dinige sem dinigin { a ex-
pressao € de Regers) a pessoa, apenas informando~o acerca da sua prépria
atividade de estruturagao dessasexperiencias no Seff. A mesma técnica
com as kAessalvas indicadas na situacao escolar pode originar o que Ro-
gers chama de Antiojeqtes na estrutura do Self, pois do momento em que

o facilitador propoe estruturas ao aluno, este podera inibir a sua capaci
dade estruturadora das proprias experiéncias, limitando-se a escolher uma
das estruturas propostas, sem criar outras a partir das suas experieéncias,
mesmo que as estruturas propostas nao correspondam as suas experiéncias e
mesmo que ele possa pensar gue estas sa0 pessoais sem sé~lo de fato. Nes-

te caso, a aprendizagem sera incongruente e nao significativa ou pessoal.

Nao € facilmente compreensivel um curso sequndo os principios do
Ensino Centrado no Estudante sem alguma atividade estruturante da  parte
do professor. Este & quem detém efetivamente maiores conhecimentos na sa-
la de aula, e quem sabe ainda quais sao os melhores metodos de ensinc e
de aprendizagem. Pense-se, por exemplo, na elaboraczo do programa e nos
objetivos do cursc, ou entao, nos critérios de avaliagao, e na reformula-
cao subsegliente do programa e dos objetives. E dificil entender que todo
esse trabalho seja executado exclusivamente pela classe. E verdade que o
professor, destituido da sua autoridade de professor, manteém o papel  de
perife a quem os alunos podem recorrer para a resolucao das suas dificul-
dades. Mas essa funcao de perito, que Rogers aponta para salvar a integri
dade da técnica ndo diretiva, é frequentemente implementada por tecnicas

estruturantes.

Sao introduzidas as #1essalvas  mencionadas justamente . para
salvaguardar o carater nao diretivo das técnicas estruturantes, de  modo
gue o professor possa conduzir o estudante a sua experiencia apesar de
utilizar um metodo estruturante . Por conseguinte, da proposta de Rogers
segue-se que as 4essafvas constituem uma tentativa de operacionalizacgao da
teoria da orientacao centrada na pessoa mediante dois tipos de técnicas ,
a saber, as técnicas fipicamente nao diretivas e mais comuns da situagao
terapéutica, que sao apenas informantes e ndc estruturantes, e as técni -
cas nao diretivas em sentido £arge e mais comuns da situagao educacio -
nal, que sao frequentemente estruturantes, mas que, mediante as xessaluas,

nao comprometem o processo experiencial da aprendizagem significativa do
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aluno.

A explicagao do Ensino Centrade nc Estudante mediante uma wndca
técnica, a nao diretiva, pode gerar, por outro lado, ambigUidade e malen -
tendidos. Pende-se, na pratica, para posigoes que comprometem a atitude de
confianga na pessca, na qual ela se baseia, deslocando-se para uma atitude
de desconfianca (a assim chamada déretividade da nao diretividade) ou pa-
ra uma atitude de indiferenca (o assim chamado abandone ndo diretivo). Com
efeito, o proprio Rogers relata como, no infcio, o seu grupo da Universida
de de Ohio tinha sido multo diretivo impondo a nao diretividade, ou como ,
em contrapartida, fol acusado de propor uma técnica pela qual a pessoa &

abandonada a si propria.

Pode-se pensar, a partir do contexto das declaragoes  de Rogers,
que a nao diretividade, por dever ser sugerida pela pessoa e nao proposta
pelo facilitador corre o risco de ser Amposfa por este Ultimo (diretividg
de da nao diretividade), o qual retira a confianca do cliente, sendo entao
preferivel que a nao diretividade, quando necessario para dar andamento a
um processo de. aprendizagem, fosse proposild claramente pelo facilitador (3
ferecimento da nao diretividade}. E do mesmo modo, a ndo diretividade, que
€ uma tecnica a servigo da atitude centrada no aluno, se aplicada somente
sob as condicoes referidas das #essafvas, pode negar o que lhe é mais ca-
racteristico, deixando de estar a servigo de uma relacdo de ajuda e tornan
do-se abandono ou indiferenga em relagac ac outro, como ocorreria se o
professor se negasse a propor as explicacoes que julgasse necessarias pelo
fato de nao terem sido solicitadaspelo aluno {abandono ou indiferenca nao

diretiva).

As nessalvas rogerianas, além disso, nad parecem esclarecer a
problematica mais tipica da situacao escolar, Supbe-se, por parte do alu-
no, mecanismos rapidos de decisao, a partir de um processo experiencial e
pessoal, e tudo isso, num contexto de grupo. Se o processo da Livhe 2sc0-
£Lha do aluno nao se encontrar nestesparametros, as técnicas nao diretivas,
como meétodos do Ensino Centrado no Estudante, nao serao mais técnicas que
implementem uma atitude centrada na pessoa do estudante a nao ser superfi-
cialmente. Pois. seria a escolha rapida do aluno de uma aula expositiva ,
por exemplo, que faria com que o processo de aprendizagem fosse significa-
tivamente pessoal, o que nao € facil de entender no contexto da dindmica do
grupo~classe, onde a escolha de método de trabalhe, a demanda de explica -
coes etc. dificilmente podem responder & opcao livre e espontanea gerada
por um processo autenticamente pessoal do aluno. E isso sem considerar as
liderancas sempre existentes em sala de'aula, onde o alunc particular vai
estudar isto ou aquilo, deste modo ou daguele, porque o grupo mais forte ou

majoritario o deseja.
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Tecnicas democraticas

Para evitar os incomodos acima referidos, por que nao aceitar no
vas propostas de operacionalizacao das técnicas do Ensino Centrado no Es-
tudante? Deve-se partir da hipotese rogeriana de que as técnicas do Ensino
Centrado no Estudante estao a servigo de uma atitude de confianga no aluno
e que sdo de carater facilifadon. Pois bem, podem-se distinguir, como pro-
poe Max Pagés (1965) dois tipos de técnicas ou métodos de facilitagao, o
democratico e o nao difetive, o que se torna mais compreensivel na situa-
- gao escolar do que na situacao da terapia. 0 primeiro, o democratico,
situa=se no nivel de edificagdo de estruturas; enquantc que o segundo, o
nao diretivo, situa-se num outro nivel, no de informacio ac aluno f(ou a

classe) sobre ele proprio.

Ambos os métodos, baseados numa atitude comum de confianca, dis
tinguem-se no nivel de {ntervencdc da parte do facilitador. Na téenica de
mocratica, o agente de intervengao, o professor, propde aos alunos estru -
turas de trabalho em termos de metodos de estudo, esquemas cognitivos, o-
rientagao do trabatho, etc., que submete 2 escolha, a modificaco ou a
rejeigao do aluno ou da classe. Na técnica ndo diretiva, o agente de in-
tervencao se abstém desse tipo de atividade, informando apenas o aluno a-

cerca da sua propria atividade estruturante,

S3o interessantes as conclusoes de Pages (1965} e Peretti (1968)
ao comparar os dois métodos ora em consideracao, os quais tém um estilo de
atuagao de facilifagao, com outros métodos ou técnicas que tém um estilo de
atuagao diferente, a saber, de abandonce de. pressdo. As tecnicas do modo
de atuagao de abandono sao chamadas técnicas de Laissez-{alre e, mediante
elas, nao se estabelece relac¢ao alguma de ajuda, abandonando-se o educando
a ele proprio. Nao € preciso comengar - o quanto distam estas técnicas de
abandone (£aissez-faine) das técnicas de facilitacao (democraticasou  ndo
diretivas), que consistem numa positiva relacdo de ajuda. Também estao
distantes das técnicas de facilitacao, as técnicas de pressao, que sao, no
nivel de edificacao de estruturas, as técnicas ou o método auforitario e ,

no nivel de informagao do aluno sobre si prdpric, o método manipulative.

Os tres estilos ou modos de atuagdo repousam em trés atitudes di

ferentes..0 modo de atuacao de facilitagac repousa numa atitude de con

fianga; o modo de atuagao de pressao, numa atitude de desconfianca ; 0
modo de atuagao de abandono, numa atitude de indiferenca. Os dois me to-~
dos de facilitagdo distinguem-se no nivel de intervencdo, como ja foi

exposto, sendo que no método democratico ajuda-se o outro propondo-lhe es



truturas, enquanto que no nao diretivo ajuda-se o outro informando-o ape-
nas da sua propria atividade estruturante. 0s dois métodos de pressdo dis
tinguem-se também no nivel de intervengdo,pois no autoritario, impoem-se
estruturas, enquanto que no manipulativo dirige-se (manipula-se) o proces

so de informagao do sujeito acerca de si mesmo.

Baseado em parte em anteriores classificacoes de outros autores
no campo de psicologia social, Pageés (1965) elabora um quadro sintético ,
que € reproduzido no Quadro 4 com pequenas modificagoes introduzidas pelo

autor do presente ¢rabalho.

Se o metodo manipulative censtitul hoje uma forma sofisticada do
método autoritario, n3o impondo abertamente estruturas ao educando (e &
pessca em geral), mas informando-o sobre si mesmo no sentido (manipulati-
vo) que se deseja, do mesmo modo pode-se dizer gque o método nac diretivo
constitui uma relagao de ajudz mais refinada. Neste método, nac se . .{m-
poem estruturas abertamente (método autoritdric) ou capciosamente (méto-
do manipulativo), nem se as propoem aescolha da pessoa do educando (méto
do democratico), mas informa-se apenas este da sua prdpria atividade es-

truturante.

Segue-se do que foi exposto, que os métodos democratico e  nao
diretivo nao significam a mesma coisa, nem significam coisas totalmente o]
postas. O erro mais comum consiste em identificar o método democratico com
o nac diretivo, assim como também s3o erroneamente entendidos como equiva
lentes os metodos nao diretivo ede Lalssez- falre. Por outro iado, cabe
ac educador que quiser assumir um papel de gacllitador da aprendizagem sa
ber discernir quais dos dois métodos facilifadones da aprendizagem, o de-
mocratico ou o nao diretivo, que impiementam a atitude de confianca na

capacidade do aluno, € o mais apropriado para cada situagac escolar.

Em conclus3o, o Ensino Centrado no Estudante, que, na pfatica ,
nunca adotara, salvo em raras situacoes, a técnica nao diretiva como a
Gnica, foi explicado teoricamente por Rogers mediante apenas a técnicanao
diretiva, porém com importantes #xessafvas nos termos indicados (escolhas
livres, referéencia a propria experiéncia, etc.), que comprometem a sua
consisténcia teorica, como também a sua operacionalidede. Sao propostas ,
teoricamente, duas técnicas facilitadoras, a democratica e a nao diretiva,
a servigo da mesma atitude centrada na pessca, com o objetivo de operacio
nalizar o aspecto pratico da relagac de ajuda e de definir consistentemen
te os diferentes niveis de intervencac. Nao € eliminado o problema do
comprometimento possivel do processo experiencial da aprendizagem, ja con
siderado a proposito das 1essalvas, mas, mediante a proposta das duas téc
nicas, evitam-se ambiglidades e esclarece-se a complexidade do = processo

_possibilitando~se mais facilmente a aprendizagem significativa pessoal.
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Por outro lado, a introducdo de uma segunda técnica n3o vem des-
virtuar a abordagem rogeriana. A técnica ndo diretiva ndo tem desde longa
data (1946) a importancia inicial (1940-1945), nem mesmo no campo da psico
terapia, onde tem sofrido uma evolucac semelhante, Com clientes extremos ,
esquizofrénicos (terapia) ou estudantes {educac3o), a técnica ndo diret]va
perdeu, na escola de Rogers, a sua rigidez inicial. 0 reconhecimento deste
fato nao implica a sua eliminagdo, mas a sua complementacdo, quando neces-
sario, por meio de outras técnicas, uma das quais 2 democratica. Labe, no
entanto, a Rogers e 3 seus colaboradores o mérito de ter elaborado, operg
cionalizado e enfatizado o uso da técnica nao diretiva em psicoterapia e

em educagao.

0s Jimites educacionalis

A conduta educacional centrada no estudante podera ser democrépl
ca ou nao diretiva. Mas, quando deverd ser uma ou outra? 0 estudante = &
sempre © responsavel principal do seu processo de aprendizagem. Podera en-
gahar-se ao aceitar ou recusar o método democratico ao optar por esta ou
aquela estrutura proposta, mas ele se auto-corrigira. Pelo 4dstema organis
mico valorizante, o estudante aprendera a auto-avaliar-se e dirgir-se, fi-
cando a salvo, finaimente, a partir de qualquer dos métodos seguidos (demo

cratico ou nao diretivo) o processo significativo pessoal de aprendizagem.

Por outra parte, a agao do estudante, que € objeto da facilita -
¢ao do professor, pode ser também objeto de limitacao deste, que, por sua
vez, pode ser limitado {(como também facilitado) pela instituicdo cu pelo
sistema educacional. No problema dos 1imites rogerianos, consideram-se as
dificuldades provenientes do sistema educacional para o professor disposto
a facilitar a aprendizagem dos alunos segundo os principios do Ensino Cen-

trado no Estudante.

0s Limites que Rogers introduz na sua teoria, principalmente edu
cacional, implicam o reconhecimentec da estruturacao do habitat em que se
encontra a relacao de ajuda educacional, podendo ser retirados por nao se-
rem em si mesmos inabalédveis, ou podendo ser aceitos provisoniamente,  em

sLtuacao de transdicao (as expressdes sac de Rogers).

0 problema dos fimites assemelha=se ao das xessalvas. Ambos re-

fletem a estruturagao, ou das técnicas de interven¢do da parte do facilita
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dor (nessalvas), ou da situacac educacional {£imites), onde a técnica nao

diretiva € aplicada para garantir o processo experiencial do estudante.

Na obra de Pages, falta um claro posicionamento a este respeito.
0 ilustre professor da Sorbonne nao teve a oportunidade de conhecer  se-
nao poucas obras de Gendlin (naguela época), em que ele se baseia em parte,
nao chegando s colocar com clareza o pape! da experiéncia no processo da
terapia e da educagao. Pagés supde a introducdo de estruturas na experien-
cia da pessoa (pdgina 42, o.c.), como se a experiéncia implicasse simbolos
estruturantes, o que & correto em termos de um rogerianismo ja superado pe
la proposta de Gendlin, aceita pelo proprio Rogers. Nessa época, ainda, Pa
gés estava longe de poder conhecer a kevolucio educacional de carater es-
trutural proposta por Rogers bem mais tarde. Tudo isso explica porque na o
bra de Pages nao sac analizados os problemas dos £imites de trabalho. Na
presente proposta, amplia-se o conceito de estruturacao de Pagés, abrangen

do a situagao institucional.

0s £imites na sessao terapéutica com relaghe , por exemplo, 3 ho
ra da terapia ou a outras circunstancias da relagao clinica, nic apresenta
ram dificuldades teoricas especiais, tornando-se Gbvios e compreensiveis .
Na situagcao educacional, por outro lado, ao ganhar maiores proporgoes, de-
vido aos aspectos cognitivos da aprendizagem, os Limifescexigiram de Rogers
explicagoes tedricas mais fregiientes. Em situacao escolar, o posicionamento
de Rogers € duplo. 0 aluno pode trabalhar nao diretivamente dentro dos L2imd
Zes da liberdade escolar que possui, das exigencias do programa e de outras
normas institucionais. Existe, porém, uma alternativa: transformar as estru
turas da instituigac para que o Ensino Centrado no Estudante possa ser de.-

senvolvido nao diretivamente.

0 Ensino Centrado no Estudante dentro dos Limites ou em sifuacde
provistria  configourou a praxis educacional do autor da nao diretividade
até 1967, anc em que ele comecou a realizar o seu sonho (a expressao € de
Rogers)} no Immaculate Hearnt Coflege. E evidente que a técnica nao diretiva
tem implicagoes que extravasam os limites da sala de aula. A sua implementa
cao sera possibilitada se as estruturas do sistema institucional forem trans
formadas. Todo o estabelecimento de ensino estando conivente com a filoso -
fia humanistica do Ensino Centrado no Estudante, nao haverd mais problemas

de Limites para a nao diretividade.

Rogers elaborou um plano estratégico para transformar uma insti -
tuigao ou um sistema educacional ~ ¢ Planc de Mdanga Au
to-dindigdda (ver Cp. 1) -, onde se realizaria o 4deal nac dinetivo, e que
Rogers concebera somente em 1964, Submeteu-o, entao, a diversas entidades
com ¢ objetivo de poder po-lTo em agcao. Durante mais de dois anos so recebeu

reéspostasnegativas. Publicou-o em 1967, sendo aceito nessa data, por um dos
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diretores da Keftening Foundation. Houve, ainda, dificuldades financeiras,
mas, finaimente, realizou-se o ideal nao direfivo, que se tornou um fer -
mento para outros sistemas educacionais, como o de Louisville -, segundo

comentarios de Rogers (181).

A nevolugao educacional (a expressao é também de Rogers) almeja=-
da solucionou o problema dos Zimites? Que £imites? Embora superados os Li-
mi{tes do estabelecimento de ensino, a liberdade para aprender encontra-se
ainda dentro de outros limites que envolvem a instituicdo educacional e
que provem da sociedade e da propria cultura, em termos, por exemplo, de
leis educacionais, valores culturais etc. A nevefugdo educacional que Ro-
gers propoe possui trés sentidos, um pragmitico, um tedrico e outro utdpi-

Co.

No primeiro sentido, Rogers tenta socializar o seu sistema num
crescends que caracterizou a sua démarche de psicoterapeuta e de educa-
dor, ao desenvolver progressivamente, primeiro, a relacao dual, depols, as
relagoes de grupo (grupo-terapia, grupos de encontro, grupo-classe), e,
finalmente, as relagoes entre os membros de ume instituicdo e até mesmo de
outros grupos socials. No Ultimo sentido, caracterizada como wtopica {ter-
mo, este, raramente usado por Rogers), a revolugao educacional (da insti -
tuigao) € descrita em condigoes ideais, semelhantes as condicoes do desen-
volvimento pleno da pessca {a Zheory of the fully functionning person) que
tivesse as condigoes ambientais ideais e pudesse crescer sendo inteiramen-
te ela propria (congruente). 0 Ensino Centrado no Estudante levado a este
extremo implicaria, mesmo em termos de organizacdo educacional, uma contf-
nua transformagao experiencial fundamentalmente de ordem organismica, uls
cenal, pré-conceitual, onde mao haveria pressoes, imposi¢oes, introjecoes,
e onde seria possivel um crescimento intéiramente auténtico. Tratar-se- ia
do desenvoluimento pleno da {nstifuicao semelhante ao desenvofvimento ple
no da pessea, onde as condigoes ideais ambientais, segundo Rogers, nao tém
tugar na realidade. Neste sentido, as estruturas sociais s3o consideradas
como £inites do processo autenticamente educativo, e enquanto estes existi

rem, a educagao se encontrara numa $ituacas provisoria.

A nevolucao educacional de Rogers em termos tedricos nao utdpi -
cos (segundo sentido apontado) € explicada assistematicamente, mantendo-se
o principio da experienciagao pessoal. Neste sentido, supdem-se estruturas
de situagao (£Limifes) ou de relacionamento (nessafvas). A colocacdo de Ro-
gers toma aparentemente uma fisionomia paradoxal. 0 processc de experien -
clagao pessoal nao tornaria o individuo associal ou antissocial? ~ pergun-
ta-se Rogers. A assocializacao ou antisocializacao sao descartadas, expli-
ca-se Rogers, pois a medida que o individuo se faz mais ele mesmo (auten-

ticidade), torna-se mais social, Ja que, experienciando ele proprio a rea-
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lidade, chegara a percepgdes e valores semelhantes aos de outros individuos
da mesma especie em contato com a mesma realidade externa. Constatadas tam-
bém as diferencas entre as realidades (as diversas percepcoes da realidade
de cada individuo), cabe ao bom funcionamento do individuo e .dos individuws
reconhecer que cada pessoa tem a sua propria sealidade (percepcac da reali
dade), que pode ser aceita respeitosamente e sem medo, como mais uma fonte
promissora da aprendizagem humana. Mas como experienciar todos os valores so
ciais pessoalmente? Rogers se explica mediante a sua famosa comparacas da
centopiia, cujo bom funcionamento n3o implica uma experienciacio atual e
consciente de cada um dos seus pés, mas antes uma abertura 3 propria expe -

riencia pela qual passariam, quando necessarioc, suas percepgoes pessoals.

Gendlin, fazendo uso do termo experdencing {ivéncia ), oferece a
seguinte explicagao: o problema nao estd em que uns valores provém da socie
dade e outros nao, pois a maioria, senac todos, tém a sua origem na socieqi
de, mas o problema estd em que, enquanto uns valores (sociais) passam pela
experiéncia do individuo, outros (também sociais) nio passam. Teoricamente,
este fenomeno se explica assim: o experlencing contém Amplicitfamente valo-
res sociais, que podem ser segeridos simbolicamente, esfabelecendo-se uma
nelagao funcional entre simbolos e experieéncias, a qual constitui o signi-
ficado total. Mas podem também nao ser #efderides, constituindo-se em Antno
fecoes. 0 importante da orientacio de Rogeré, como também salienta Gendlin
nao estd na auséncia de estruturas, sejam estas imperativos da instituicao
educacional ou da cultura, mas na refeninela ao processo experiencial da

aprendizagem. (Gendlin, 8, p. 254-257).
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"CAPITULO V

A TECNICA DO CONTRATOQ DE ESTUDO (PESQUISA)

INTRODUCAQ "m._ky

0 contrato de Estudo {@hade Contract}, como Rogers o conhecey a

través do uso que o Prof. Arthur Combs faz desta técnica educativa em sala

de aula, e proposto por Rogers recentemente (Rogers, 151}, como Fecurso
de transicac, segundo a sua propria expressio, do qual o educador pode
langar mao em situagdes em que nao é possivel uma inteira liberdade de
aprender,

Como se equacionaram as tecnicas do Ensino Centrado no Estudante
(Cap. 1V}, trata-se, no caso do Contrato de Estudo, de uma técnica esthutu
nanfe da atividade do aluno por parte deste e do professor. Professor e
aluno entram em acordo acerca da matéria a ser estudada, do método de
trabalho e do sistema de avaliagao. 0 professor nao informa apenas o aluno
acerca da sua propria atividade estruturante, mas, de fato, ainda que par-
cialmente, propoe estruturas ao aluno. Segundo a reformulacio tedrica das
técnicas propostas, trata-se de uma técnica de natureza democaitica a ser

vigo do Ensino Centrado no Estudante.

Existem pesquisas ja realizadas que evidenciam os efeitos deste

tipo de Contrato nos resultados escolares dos alunos, nao enquadradas, porem,



numa orientagaoc educativa determinada (roppen < Thomson, 1971}. Nos qua-
dros do Ensino Centrado no Estudante, nac existe até o presente momento
nenhum trabatho experimental que mostre, a rigor, a eficicia desta técni-
ca num clima de aprendizagem onde se provejam as atitudes proprias a esse
tipo de ensino, que sao: {a) as variaveis do professor, a sua autenticida
de, a aceitacao positiva e incondicional do aluno e a compreensio empati-
ca do mesmo; (b} as variaveis do aluno: a motivagdo intrinseca para apren

der e a propria percep¢ao das atitudes supracitadas do professor. Existem

estudos experimentais de algumas dessas variaveis, de varias delas ( Car-+¢

tright e Lerner, 1963), e até mesmo de todas as variaveis aludidas ( : Da-
nish, €971), em ambiente de grupo de tipo T- Group, que visa primordial
mente aos aspectos afetivos do desenvolvimento, diferindo muito do ambien
te grupo-classe, proprio da presente pesquisa, cuja finalidade principal

sa0 os aspectos cognitivos da-apeendlizagenm.

A técnica do Contrato

No campo teorico e pratico da educagao, o Contrato de estudo €
entendido diversamente. Eis as trés acepcoes caracteristicas que esta téc

nica pedagogica tem assumido:

(a) o Contrato de Estudo, no seu sentido original e mais restrito ,
aparece sobretudo como sindnimo de contrato de nota, fazendo jus
a sua denominagao (Crade contract), com implicagbes predominan
temente quantitativas, deixando de lado os problemas da aprendi
zagem do aluno;

(b) o Contrato de Estudo é entendido, também, como uma técnica edu-
cativa que visa primordialmente a quantidade de matéria a ser
aprendida pelo aluno e, implicitamente, ao fenomeno das notas ,
com base em uma determinada teoria educacional, enfatizando, po
rem, 0s aspectos quantitativos da aprendizagem;

(c) o Contrato de Estudo é entendido, enfim, em sentido mais wvasto
e complexo, com base também numa determinada teoria educacional,
como um sistema de entendimento bilateral entre professor e alu
no acerca das notas e da matéria a ser estudada, mas no qual

-se insiste nos aspectos qualitativos da.aprendizagem do aluno ,
a saber, no meétodo de aprendizagem e no tipo de aprendizagem de

sempenhada.

Enquadrando o Contrato de Estudo na orientagao hogeriana,-.a ter
ceira acepcao do Contrato parece condizer melhor com o Ensino Centrado no
Estudante, sendo essa acepc¢ao mais abrangente, nao excluindo os aspectos

da nota e da quantidade da matéria como elementos do Contrato, mas insis=-
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tindo nos aspectos gualitativos do proceso de aprendizagem. Kirschenbaum,
Simon e Napier (1971) acham que nesta (ltima acepgao, que para estes auto-
res constitui o ideal do Contrato, o Contrato de Estudo € uma técnica mis~
ta, que integra o ponto de vista do Sistema de Estudo por Dominio de Matd~
ria (Mastery Approach, ou Perfommance Cwvnicwlum, ou Five-Point System ) .
De qualquer forma, esta € a abordagem do Contrato de Estudo que melhor se

adapta aos quadros e aos objétivos do Ensino Centrado no Estudante.

Os autores que propugnam o Contrato de Estudo tém enfatizado, so
bretudo, o problema da nota como escindalo educacional, servindo-se de pes
quisas onde se evidencia a inconsisténcia das qualificagoes escolares. Me-
nos pesquisas sao apontadas acerca da divergéncia da quantidade de matd -
ria aprendida pelo aluno como elemento importante do Contrato, e também tem
-se dado pouca atengao as pesquisas que apontam os aspectes qualitativos da

aprendizagem como objetivo do Contrato.

Existe arbitrariedade e.nao mensurabilidade dos critérios de re-
provacao (Adams, 1932). H3 diferencas no rigor das notas entre os primei-
ros e Gltimos anos de universidade (Bass, 1951). Existe uma variabilidade
de inotas entre os diversos colleges, entre os departamentos do: mesmo
college, entre os professores do mesmo curso, numa mesma universidade (Bass
1951; Thomson, 1955; Report of the Coll. Educ., 1968). Ha inconsisténciaeﬂ
tre as notas dadas pelos mesmos professores as mesmas provas trés meses de
pois da primeira avéliagéo (Bells, 1930), e até dois meses depois {Tieg ,
1952). Esta inconsiténcia persiste, embora existam objetivos e critérios de
medida bem determinados {Cousins, 1969) e treino intensive dos examinadores

para quatificar as provas {Edwards, 1956),

0 fator dominante desta alarmante constatacdo empirica, j&  bem
conhecida a olho nu desde tempos remotos, € que as notas significam coisas
diferentes para professores diferentes de uma mesma unidade educacional (0-
dell, 1925}. S3o “inumeras as pesquisas que evidenciam as possiveis causas
dessa diversidade em matéria de notas. Por exemplo, a expectativa dos pro
fessores sobre um aluno ou sobre uma classe influéncia na sua avaliagao (Ro

senthal e Jacobson, 1969).

Na perspectiva rogeriana em que se situa, neste trabalho, o Con-
trato de Estudo, o problema das notas tem caracterfsticas bem particulares.
Enfatizando-se os aspectos qualitativos da aprendizagem no Contrato, a no-
ta, embora falfvel, € um imperativo do atual sistema social (Rogers, 52),
A nota deve tornar-se um instrumento de ajuda para a auto-avaliagao do
aluno e da classe (Rogers, 151), sendo em si mesma um subproduto do proces
so de aprendizagem. Porém, por outros motivos, o fenomeno das notas pode
ter a sua relativa importancia, podendo-se tornar um instrumento para me -

dir o aproveitamento da pessoa em processo de educagao.
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A utilidade da técnica do Contrato tem sido comentada por alguns
dos seus usuarios. Entre as vantagens do Contrato, enumeram-se as sequin -
tes: (a) diminuic3o da ansiedade do estudante {e as vezes tambem do profes
sor) devido ao fato de que o estudante ja sabe desde o comego do ano a
matéria que vai estudar e a sua nota correspondente; (b) diminuicdo da sub
Jetividade na avaliacao do professor (e freqlentemente também na percepgao
do estudante acerca da avaliagdo do professor), pois este deverd manifes-
tar aos seus estudantes o que espera deles e quajis os critéiios da sua ava
lagao; (c) uma certa liberdade para aprender segundo os interesses de ca-
da estudante, acarretando uma diminuigdo do espirito competitivo; {d) pos-
sibilidade de cada estudante sequir o seu proprio caminho e o sey proprio
ritmo de trabalho #o dominio do programa em curso; (e) aumento de motiva -
gao e de rendimento na performance do curso; (f) possibilidade de maiorcog
peragao entre professores de diversas unidades de ensino e de estandartiza
¢do de notas, de modo que estas possam vir a ter o mesmo significado .~ em

cursos diferentes.

Entre as desvantagens que costumam ser indicadas, estdo: (a) a
insisténcia demasiada na nota e na quantidade de matéria a ser < 'estudada
(quantos artigos devem ser lidos, quantos trabalhosrealizados, quantos se-
minarios...); (b) dificuldade na elaboracio de objetivos e critérios de
avaliagao; {c} aumento de trabalho para o professor, e, consequentemente

inviabilidade do Contrato.

A primeira dificuldade afeta o tipo de Contrato sequndo a pri =
meiraacepgao, e talvez a segunda, em que o Contrato € mais um contrato de
nota do que um contrato de estudo. A segunda e terceira desvantagens evi -
denciam apenas a dificuldade do educador que n3ao renuncia aos aspectos qua
litativos da educagao, ainda que seja pelo motivo de simplificar ou facili
tar o seu proprio trabalho. As dificuldades mencionhadas se tornam mais sé-
rias quando se dispoe de poucos recursos materiais e humanos para o atendi

mento do alfuno.

0 professor interessado pelo Contrato de Estudo e que dispoe de
poucos recursos humanos pode. servir-se desta técnica sem um contrato indi-
vidualizado com cada aluno, mas através de contratos grupais, com diversas
grupos de trabalho da classe, que optarem por objetivos de estudo equiva -
lentes. Sempre sera mais facilitador e de maior estimulo para o estudante
trabalhar dentro de varias opgoes do que dentro de uma (nica imposta pelo
professor.

Feito um balanéo de vantagens e desvantagens, o Contrato de Estu

do aparece como uma técnica educativa que pode ser de grande utilidade, ra

zag pela qual foi escolhida e aqui submetida 3 verificagao cientifica.
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Problema e hipdtese

No planejamento desta pesquisa parte-se do pressuposto da teo -
ria rogeriana acerca do papel das atitudes e £Zcnicas no processo da  a-

prendizagem, tanto em terapia como em educagao.

As condicoes que facilitam o processo de aprendizagem consis -
tem em atitudes (autenticidade, aceitagao e compreensio) do professor pa
ra com o aluno, que as percebe como tais. Estas atitudes constituem as%
condicoes necessanias e suficlentes do processo de aprendizagem (Rogers,
82), e sao postas em agdo através de técnicas que as tornam eficientes ,

entre as quais se encontra a técnica do Contrato de Estudo.

No Ensinp Centrado no Estudante, as atitudes e as técnicas nao
se excluem, mas se complementam. Assim, pois, parte-se do pressuposto de
que a liberdade de aprender postulada por Rogers sob as condigoes faci-
litadoras referidas, atraves da técnica do Contrato de Estudo, & imple -

mentada de uma maneira tal que & facilitada a aprendizagem do aluno.

Historicamente, Rogers, que iniclara os seus trabalhos em
psicoterapia, enfatizou os aspectos técnicos da entrevista, e s mais
tarde insistiu na importancia das atitudes em terapia (Rogers, 59). Em
educagao, o processo foi inverso: Rogers comegou propughando uma Tiberda
de para aprender extremamente desestruturada (Rogers, 52), chegando de-
pois (Rogers, 151) a contrabalangar esse aspecto através de diversas téc
nicas, as quais visam precisamente 3 estwfurdcde do Ensino Centrado no

Estudante.

Neste contexto tedrico, tomou-se como objetivo investigar a
eficacia do Contrato de Estudo como técnica educativa num Ensino Centra-
do no Estudante, atraves de um confronto deste ensino entre o Grupo Expe
rimental com Contrato de Estudo, e o Grupo de Controle sem o Contrato. Se
ra a eficacia do Contrato de Estudo, como técnica educativa enquadrada no
Ensino Centrado no Estudante, responsavel pelo maior rendimento de traba
Tho escolar do aluno, do que o ensino ministrado por métodes tradicio -

nais?

Parte-se da hipotese de que o método do Contrato de Fstudo tor
na o Ensino Centrado no Estudante mais eficiente do que o Método Tradi -
cional, no que diz respeito ao rendimento na aprendizagem, de tal forma,
que os alunos que estudam com Contrato de Estudo obtém escores mais ele-
vados que os gue estudam, nas mesmas condigSes {Ensino Centrado no Estu-

dante), sem Contrato de Estudo.

Se o método do Contrato de Estudo torna o Ensino Centrado no
Estudante mais eficlente, entdo os alunos submetidos a esse método obte-

rac escores mals elevados do que os alunos submetidos ao método tradicio



nal. Assim, pois, sendo Yi a média do rendimento escolar dos alunos subme-

tidos ao Contrate de Estudo, e 75 a média do rendimento escolar dos alunos

submetidos ao iétodo Tradicional, como hipdteses estatisticas, tem-se:

- '<./_ '
HO‘X]-_,)XZ
H, X, > X,
A 0.05

Operacionalizacao das variaveis

(1) Aprendizagem: nesta pesquisa nio se faz referéncia ao proces
s0 de aprendizagem em seus aspectos cognitivos e experienciais, mas aos
hesultados da aprendizagem em termos condutuais, como estes aparecem  nos
testes de verificacao escotar, segundo critérios definidos e conforme obje

tivos de aprendizagem predeterminados.

(2) Ambiente Facilitador: é o ambiente escolar resultante da
percepcao que o aluno tem das atitudes manifestadas pelo professor em sala
de aula, tais como (a) a autenticidade, o professor aparecendo como ele €
realmente; (b) a consideragaé positiva e incondicional, o professor acei -
tando o aluno como ele € realmente; (c)} e a compreensao empatica, o profes
sor compreendendo o aluno sensivel e internamente a partir do seu quadro

de referéncia.

(3) Eficacia do Ensino: entende-se o grau de rendimento escolar

como medido pelo sistema de avaliagac desta pesquisa.

(4) Ensdno Centrado no Estudante: & aquele conjunto de ativida -

des escolares que insistem nao no ensino do professor, mas na aprendizagem

do aluno, para a qual converge toda a acac do professor, através de determi-

nadas atitudes facilitadoras da aprendizagem, a servigo das quais estao to
das as técnicas educativas, entre as quais, o proprio ensino do professor,

os seus métodos e todos os recursos pedagdgicos.

(5) Metodo do Contrato de Estudo: € a técnica educativa pela
qual o.professor facilita a aprendizagem do aluno, entrando em acordo, me-
diante um consenso mutuo, periodicamente revisto, acerca do método de tra-
balho, da quantidade da matéria a ser estudada e da nota proporcional maxi
ma correspondente a matéria estudada e ao rendimento nessa matéria ( notas
4, 8, 9 e 10 nas performances dos nfveis D, C, Be A - ver Anexo n?:g).

",
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(6) Metodo Thadicional: é a técnica educativa pela qual o profes
sor facilita a aprendizagem do aluno, ndo estabelecendo nada acerca do md-
todo de trabalho e a quantidade de matéria necessiria para obten¢ao de de-
terminada nota, medindo-se o rendimento a posteriori sobre a nota 10 (para
os fins da pesquisa, mediante os mesmorcritérios de avaliacao que os do
Contrato). Dado o ambiente facilitador do Ensino Centrade no Estudante, a
materia e o método de trabalhossio Tivremente assumidos pelo aluno (paraos
fins da pesquisa, dentro dos mesmos 1imites gerais que os estabelecidos pa
ra o Contrato), mas o relacionamento professor-atunc nao estd estruturado
mediante uma técnica propria que regule a atividade de ambos, existindo am

biente facilitador, sem uma técnica estruturante que o impiemente.

(7} Motivacao Intrinseca para Esfudan: é a motivacac de reali-
zagao inerente em cada aluno, anterior a qualquer situagao educacional em
que seja despertado o estado motivacional de cada aprendiz, como medida pe

lo metedo projetivo MPAM, proposto nesta pesquisa.

(8) Rendimenic Escolan: entende-se por Rendimento Escolar ou por
Rendimento na Aprendizagem, ¢ aproveitamento no Programa do Curso, em ter-
mos de médias finais, referido, nesta pesquisa, em termos de Fscores Cur-

so (variavel dependente).

METODOLOGIA DA PESQUISA

0 experimento foi planejado e conduzido pelo autor deste traba-
lho, que recebera treinamento na orientagao de Carl Rogers, em psicotera-
pia e em educacao, e que conduzira, nesta area, na mesma situacao educa -
cional da pesquisa, experimentos semelhantes no que diz respeito a cria-
¢a0 de um ambiente de aprendizagem do Ensino Centrado mo Estudante em sa
la de aula, a aplicacao de escalas de medigao desse ambiente, e ao uso

do Cantrato de Estudo.

Os suleitos da pesquisa

Foram escolhidos, como sujeftos da pesquisa, estudantes de cin-
co dos seis cursos da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP}, que

procuram a Faculdade de Educagao da mesma Universidade para fazer as ma te



rias pedagogicas em vistas 3 obtencdo da Licenciatura, sendo esses cursos

os de matematica, fisica, quimica, biologia e ciéncias socials,

De todos osestudantes matriculados na Faculdade de Educacao ,
somente 132 nac abandonaram o curso. Destes estudantes apenas 116 forma -
ram a amostra da pesquisa, constituindo 15% da populacdo universitffia de
alunos licenciandos da Unicamp durante o segundo semestre de 1974, Para
fins de homogeneidade da amostra, a diferenca de 132 a2 116 estudantes (16
estudantes) foi eliminada. Foram exclufdos dois alunos idosos, de 37 e 47
anos que nao freqientavam curso algum da Universidade na qualidade de alu
nos regulares; foram eliminados também nove alunos, os quais, por razoes
varias, nio se submeteram a todas as exigencias da pesquisa; enfim, foram
excluidos cinco-alunos, trés do grupo experimental (GE) e dois do grupo
de controle (GC), que trabalharam com compromissos espontinecs com o pro
fessor do curso, podendo ter essa conduta algumas semethangcas com os con-
Inatos formalis do GE.

Os sujeitos da pesquisa constitufram grupos-classe ao se ma-
tricularem na disciplina Aprendizagem I da Faculdade de Educagao, e ao es
colherem livremente o dia da semana desse curso. Foram obtidas seis tur -
mas, sendo quatro pouco numerosas (cada uma coh menos de 19 sujeitos) e

duas mais numerosas (cada uma com menos de 35 sujeitos).

Cada uma das duas turmas mais numerosas foi dividida em dois gry
pos, um deles formado pelos alunos impares da lista de chamada e outro pe
tes alunos pares dessa lista, constituindo assim quatro grupos das  duas
turmas ; houve distribuigao equitativa de sujeitos de cada sexoc em . cada
grupe. Desta forma, o total dos grupos de pesquisa foi de olto, dos quais
quatho seriam GE e quatho seriam GC.

A designagao desses oito grupos intactos para as diferentes con
digoes experimentais (GE ou GC) foi efetuada por sonteio, com o objetivo
de assegurar o valor estatislio de amostra. Colocados em ordem os oito gru-
pos, segundo ¢ critéric de dia e hora de aula e, também, no caso dos qua-
tro grupos resultantes da divisao das duas turmas mais numerosas, segun-
do a ordem primeiro dos grupos formados pelos alunos Tmpares e depois dos
grupos formados pelos alunos pares, sorteou-se por um processo primitivo
se o primeiro grupo seria experimental ou de controle. Sends sorteado o
primeiro grupo para constituir um GE, a seguir, segundo a ordem dos gru-
pos estabelecida, o segundo grupo constituiu, entao,um GC, o terceiro gry

po constituiu um GE, e assim sucessivamente.

Um estudo a posteriori da equivalencia dos ghupos mostrou  que
era possivel prosseguir a pesquisa planejada , como era da nossa previsaa

Para esta analise, usaram-se os seguintes critérios: nimero de isujeltos

34
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por grupo, idade, estudos do segundo grau, nimero de créditos assumidos na
Universidade, rendimento escolar noutra matéria afim e respectivos cursos

de graduacao.

0 numero de alunos por grupo de pesquisé foi eqéiivalente. 0 fa~
tor idade revelou-se o mais constante, sendo a média 21,11 anos e a ampli-
tude de 18 a 26 anos, sendo que quase 90% dos sujeitos se encontravam en-
tre 19 e 23 anos. Para os fins cognitivos da pesquisa, nao se estimou o fa
tor sexo como significativo; teve-se em conta o sexo dos sujeitos na ava -

liagao do teste MPAM, cujas pranchas sao diferentes para os dois sexos.

0 fator estudos do 7¢ grau revelou tambem muita constancia. Ado-
tando o critério de estudos em ciéncias e em letras, e colocando nos primei
ros os cursos cientifico e técnico, e nos segundos, os cursos colegial |
classico e normal, e desprezando o reduzido nimero de alunos provenientes
de Ensino Supletivo, achou-se que a maioria dos alunos eram formados « em
ciéncias, em proporgoes equivalentes nos diferentes grupos de pesquisa. Tam
bém o nﬁmero de créditos assumidos pelos estudantes dos diversos grupos foi
extremamente equivalente, oscilando de 24 a 28,5 créditos semestrais por
aluno, encontrandosse nesta distribuicao mais do 9%% dos sujeitos. Das di-
ferencas no rendimento escolar em outra matéria afim, far-se-a mencdo nos
resul tados da pesquisa, com a finalidade de evidenciar a sua possivel cor.
relagao com os escores do curso. Finalmente, os respectivos cursos de gra-
duagao dos sujeitos foram classificados em duas categorias: exatas e huma-
has. Aparecey equivalencia em seis dos oito grupos, sendo que, nestes seis
grupos, a quase totalidade de sujeitos era de exatas. Em dois grupos a
populacao era mista, provenientes de exatas e humanas, em proporcoes equi-

valentes, mas um déles era GE e outro era GC.

Se quanto aos componentes humanos dos grupos houve equivaléncia,
também foi semelhante a realizagdc do experimento nos oito grupos de pes-
quisa: quanto ao numero de horas-aula {30) e guanto 3 época do curso ( i-
gual para todos os grupos); quanto as salas de aula (todas iguais, sem ja-
helas, com ar condicionado e com a mesma mobilia); e quanto ao programa do
curso, professor e monitores. Os perfodos de trabalho eram diferentes, mas

houve distribui¢ao equitativa de perfodos entre os GE e os GC.

Os instrumentos da pesquisa

Para controlar as trés variaveis do professor, a sua autenticida-
de, a aceitacao incondicional e a compreensao empatica do aluno, como atituy
des percebidas pelo aluno, langou-se mao da Escdla de Medicao do Relaciona-

mento Professon-Aluno de Robert R. Waggener, que adaptara em 1971, situa -



gao escolar a escala que Charles Truax e Robert Carkhuff elaboraram para . a
situacao da psicoterapia. Nesta pesquisa, esta escala foi denominada sim

plesmente de Escala de Carkhuff (ver Amexo n® 1).

Para o controle da variavel motivagdo intrinseca do aluno para
aprender, utitizoi-se o Metodo Projetive de Avaliacdas da Motivacio (M7
AM), como assim designou o Prof. Angelini o método para medir a motivacao

de realizacao de D. C. McClelland e colaboradores.

Para o Contrato deé Estudo do GE utilizaram-se os formularios do
br. A. W. Combs, nos quais se inspirou Carl Rogers para indicar o Contra -
to como técnica do Ensino Centrado no Estudante, e que foram enviados pes~-
soalmente pelo Dr. Combs. Elaborou-se um Fommulario (ver Anexo n? 2)  com
base em experiencias de anos anteriores, nas quais se tentou adaptar o for
mulario americano & situagdo educacional da universidade no Brasil, con-

cretamente, da Unicamp.,

Para medir a aprendizagem dos alunos e obter os escores do curso,
foram elaborados festes de aproveifamenic sequndo um sistema de avaliacao
que se adaptasse ao Ensino Centrado no Estudante. Sendo qualquer prova de
aproveitamento, uma verificacao da medida em que os alunos alcancam os obje
tivos do curso, determinaram-se, em primeiro lugar, quais eram os objeti -
vos da aprendizagem no curso, segundo os quais seria avaliado o aproveita-

mento {ver Anexo no-3).

Estes objetivos foram estabelecidos com base na obra de Benjamin
3. Bloom e colaboradores, intitulada Taxioenomia de obfetivos educacionais
(Bloom, 1973). 0 objetivo principal do curso era que os alunos consequis ~
sem um corhecimento compreensivo da matéria. Por conseguinte, optou-se pe-
lo dominic cognitive e, dentro deste dominio, pelas categorias de Bloom de
nominadas conhecimento ¢ compreensao.

0 desenvelvimento das capacidades e habilidades das outras qua -
tro categorias (aplicagao, analise, sintese ¢ avaliagdo) nao fazia parte
diretamente do objetivo do curso. Facilitou-se assim o critério de avalia-
¢ao, pois haveria impossibilidade, no caso de.serem abrangidas as  outras
categorias, de controlar a aprendizagem especifica realizada a partir da
situa¢do do curso. Como controlar conhecimentos através de habilidades e
capacidades intelectuais anferlones a situagao de aprendizagem? Ainda, a
aplicagao ou a avaliacdo colocaria em pé de desigualdade alunos de diferen
tes fo%magéo e cultura. Mesmo que fosse possivel controlar essas diferen -
gas, a dificuldade persistiria, pois, como avaliar, por exemplo, a critica
(da quinta categoria) como critica, e nao apenas como reconhecimento ou me

morizagao?

E necessario um esclarecimento sobre a adverténcia que Anne Anas
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tasi faz aos educadores que abusam dos testes de aproveitamento, orientan

do o ensino para o teste (Anastasi, 1975, p. 490):

08 Zestes de aproveltamento fendem a acentuan excessivamente al
guns £ipos de aprendizagem e a desprezar outnes. Nem fodos o4
- objetivos educacionals sdo igualmente trativeis por testes pa-
dronizados. Apesan dessas Limitacies dos fostes, os phofesso -
nes e esfudantes sav, grequentemente, motivados a concentran -
s¢ nos aspectos de um curso que permitindo melhon resuliado no
teste.

A propria experiéncia do professor da matéria do curso por qua
tro vezes consecutivas justificou o objetivo de aprendizagem proposto
Constataram=-se, em provas de cursos anhteriores, aprendizados categorial-
mente mais amplos, mas em contrapartida indicadores de desconhecimentole
incompreensao de nogoes fundamentais. As limitagoes metodoldgicas esta-
belecidas no curso em que se aplicou a pesquisa, poderiam dar resultados
diferentes aos dos cursos anteriores de objetivos ilimitados, mas nao ne
cessariamente inferiores, tanto mais que n3o se impedia ao aluno {nem se
podia impedir) a atividade das categorias superiores, insistindo apenas

na aquisi¢ao do prévio conhecimento compreensivo da matéria.

Para fins operacionals, foram remanejadas as categorias de
Bloom. Limitados as duas primeiras categorias da Taxionomia, a seqgunda,
a compreensac, fol desdobrada em trés categorias, correspondentes as
trés sub-categorias de Bloom. As (ltimas quatro categorias de Bloom, nao
consideradas nesta pesquisa, forma reunidas numa so categoria. Mudaram -
se, tambem, os nomes das categorias. Eis, na tabela a seguir, as catego-

rias utilizadas, confrontadas com as da Taxionomia:

PESQUISA TAXTONOMIA
1. Reprodugao 1. Conhecimento
2. Comentario 2. Compreensao - Translagao
3. Resumo ' . H - Interpretacao
L. Explicitacao " - Extrapolagado

5. Contribuigao . Aplicacao
. Analise

Sintese

LoA NN S T - I W]

. Avaliacdo

b7
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Pefiniram-se assim, cada uma destas categorias: (1) xeproducdo:
mera repeticac do texto, dentro da sua mesma organizacio de idéias; (2}
comentario: transformagio da linguagem do texto, salvo os termos técnicos,
para uma linguagem propria, sem alterar o conteldo original; (3) ROAUMO
apresentagao das idéias do texto segundo um esquema préprio, em termos de
reordenagao, redisposicdo ou de uma nova visdo do material; (%) explicd
tagac: elaboragio de implicacoes, consequéncias, deducoes a partir das 1i-
déias contidas no texto; (5} eontribudioao: qualquer outra atividade mais
complexa, como aplicagao das idéias do texto a situagoes concretas, desen-

volvimento analitico ou sintético dessas idéias, critica ou julgamento.

0s testes de aproveitamento versavam scbre a matéria estudada em
sala de aula, onde uma boa parte do tempe era dedicada ao estudo dos tex -
tos, que eram distribuidos no inicio das aulas e recolhidos no termo  de-
las. Além de uma Prova Simultada, houve cinco testes de verificacao sobre
os ftens do Programa (ver Anexo n?¢ 3), proporcionalmente agrupados, antece
didos por um indice completo do seu contelddo. Cada item do Programa pos.
sufa neferenciais proprios (o Ttem precedente) e xeferenciais gerais, 1o
item 1.2 e os itens ja vistos, avaliando-se nas cinco verificacoes todo o
conteldo do programa, segundo um critério proporcional dado ao valor de

cada |tem.

Cada teste de verificagdo consistia numa dissentagao. Este tipo
de verificacdes nac se encontra ausente na Tax{onomia de Bloom, onde = s3o
propostas dissertagoes para verficagao do atingimento das categorias de
aprendizagem exigidas (ver os exemplos das paginas 97 e 149 ), na edigao
portuguesa). Anne Anastasi sugere a este propdsito, antes de comentar  as

vantagens dos <tens objiefivos (Anastasi, 1975, p. 493):

Com pequencs ghupos, falvez nae valha a pena prepararn itens ob-
fetlvos, especialmente numa area que se transfoama rapidamente
e exige frequente revisdo de itens. Em tals casos, as questoes
dissentativas, culdadosamente fommuladas e corriglidas, podem
hepresentan a solugao mais pratiea.

Procedimento experimenta)l

A cada um dos oito grupos foi ﬁroposta a fitosofia do Ensino Cen
trado no Estudante, justificada como método mais conveniente para um cur-
so sobre o préprio Ensino Centrado no Estudante. Dava-se liberdade de  a-
prender, dentro do programa do curso e sem que o aluno pudesse se eximir
dos testes de verificagao da aprendizagem. Como instrumentos de trabalho, o

professor ofereceu as suas proprias explicacoes e as dos monitores, o 1i-



vro de texto (Liberdade para aprenden, de Carl Rogers) e apustilas sobre a
matéria. Todo esse material so podia ser usado durante as aulas e no recin
to da classe. Distribuiu-se e explicou-se o Programa do curso que continha
trés secoes: os objetivos, o conteldo e o sistemg de avaliagao (ver Anexo

n® 3}. Quanto 3 atingEO- dos objetivos do curso, dava-se liberdade no métg
do de estudo, nao estruturado para o G e estruturado para o GE, neste (I-

timo grupo, no que diz respeito ao mituc acordo entre professor e aluno a-
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cerca da quantidade de matéria a ser estudada e 3 nota proporcional corres .

pondente, da ordem do programa adaptado, do horario das provas e de ou-
tras condigoes de trabalho (por ex., trabalho individual ou em grupo). 0

conteddo e o sistema de avaliagdo, para fins da pesquisa, foram os mesmos.

Para a aplicacac e conrecdo do MPAN,, foram previamente treina-
dos dois psicologos., da mesma orientagdo em psicologia, através de um es-
tudo tedrico e através de exercicios praticos de aplicagao do méto
do; estes psicologos tiveram ainda a oportunidade de consuitar o Prof. An-
gelini. O MPAM foi aplicado na terceira aula do curso em todas as turmas
Era sempre a mesma pessca que manipulava o material prejetivo®que dava as
mesmas instrugces (ver Anexo n® 4). Por parte dos alunos, em todas as tur-
mas, houve questionamentos acerca da aplicacao bipartida do teste, em mo-
¢as e rapazes. Foi dada a explicacao de que as.pranchas eram diferentes pa
ra os dois sexos e que isso era necessario para fins de pesquisa. Foi-lhes
tambem explicado que se tratava de um teste de imaginacao ( e nao de moti-
vagao)- Pediu-se a todos que nao escrevessem o nome, mas apenas o nimero de
matricula, para que ficassem mais & vontade. Excefo guatre ou cinco alunos,
que foram logo identificados, todos devolveram o teste com o prdprio nime-
ro de matricula. Na realizagao da prova , houve interesse em todas as tur-

mas. A aplicagao foi coletiva, com uma maguina projetora.

A aplicacao do Contrato de Estude merece consideracoes especiais.
Como ja foi dito, quatro grupos constitulram grupos-ciasse separadds,s” 4as
turmas A, A', B e B', enquanto que 0s cutros quatro grupos se encontravam
em situagao fisica diferente, estando o grupo C junto com o grupo C' (sen-
do o primeiro GE e o segundo GC) e o grupo D junto com o grupo B' (sendo o
primeiro GE e o segundo GC). Nestes grupos juntos , apos a constituigao do
GE e do GC, efetuou-se a diviséo fisica deles na mesma sala de aula, sen-
do o corredor central que dividia naturalmente a sala em duas metades, a
linha divisoria dos dois grupos. Justificou-se esta medida como uma tdeni-
ca para o professor poder ajudar melhor a classe, jd que era numerosa. Os
sujeitos de cada grupo desconheciam o método de trabalho, no que se refere
ao Contrato, dos sujeitos do grupo vizinho. Como o ambiente de trabalho e-
ra o mesmo para os dois grupos, e como o professor desse atencao a todos os

alunos do GE e do GC, que estavam separados fisicamente, professor e assis-

tentes nunca registraram questionamentos: dos alunos sobre o Contrato ou
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nao Contrato dos colegas. 0 Formulario do Contrato (ver Anexo n% 2) . era
preenchido pelos interessados mas ficava na pasta dos Monitores. A manuten
¢ao da divis3o da classe em dois grupos, através da lista de chamada, na3o

ofereceu dificuldades especials.

Finatmente, a administracdo dos testes de verificacao era prece
dida de {nstrugoes (ver Anexo n® 3 ), consoantes com os objetivos do cur-
so e o sistema de avaliagao propostos. Na instrugao central {primeira par-
te do teste) pedia-se ao aluno que fizesse a dissertacao do item para veri
ficagao, nos seguintes termos: Resuma segundo wm esquema prlprio de orga-
nizagao de ideias, com as suas palfavaas, o conteldo do ifem sem altena-Lo,
elaborando fambem, a partin das ideias do texto e do programa i3 visto (o4
he fernenciais), implicactes, conseqi@neias ou deducbes. Havia, ainda,  uma
segunda parte no teste, em que o aluno devia dissertar livremente sobre a
matéria, apresentando as suas contribuicoes, dando, assim, margem ac ava -
liador do teste de comprovar a existéncia do conhecimento compreensive, au
sente na primeira parte do teste, merecendo na avaliagdoc final os . pontos
correspondentes. Todas as instrugoes foram sobejamente explicadas durante
o curso, em termos de objetivos do curso, julgando-se de facil compreensao,
pressuposto que foi confirmado no Teste Simulado. 0 horaric do teste  foi
fixado para a 0ltima hora do perfodo (matutino ou vespertino). Os dois jufl
zes, que iriam avaliar Independentemente e {n blind todas as provas, foram
previamente treinados mediante correcao de 67 provas de cursos anteriores
ao presente da pesquisa. Obtfveram-se resultados satisfatorios, tanto no
que diz respeito a determinagao do material que pertencia a cada uma das
quatro categorias {(da primeira parte da prova), quanto ao valor conferidoa
cada uma dessas categorias. As dividas eram resolvidas com base na Taxio-

nomia de Bloom.

Qual idades dos instrumentos utilizados

A BEscala de Carkhuff nao foi encontrada em pesquisas educacimais
no Brasil. A tarefa mais importante consistiu em verificar a possibilida -
de de o teste satisfazer a sua funcac. Em pesquisas antériores, correlacio
naram-se o5 Seus }esultados com os resultados do Questionaric de Barrei-Le
nnard (Relationship Invenfory), velho instrumento, de largo uso mesmo  no
nosso meio brasileiro, tanto no campo da psicoterapia: como no da educagao.
Achou-se, por categorias, um coeficiente de correlagao satisfatdrio: empa-
tia, 0.78, autenticidade, 0.81, e consideracao positiva e incondicional
0.74. Para efetuar a correlacao desta Gltima categoria, recorreu-se a uma
estrategia. Como no questiondrio de B. Lennard, a consideracao positiva e

incondicional e apresentada em duas categorias, a saber, a consideragao po



sitiva e a consideragao incondicional, para a correlacio, reuniram-se es-
tas categorias em uma so. Em geral, e nesta (ltima categoria, em particu -
lar, o Refationship Inventory mostrou maior sensibilidade, mas sendo mui-
to extenso e de dificil aplicagao na situacao escolar, preferiu-se utili -
zar a bscala de-Carkhuff. Nao foi questionada a avaliagao desta escala, ja
que a sua Corregao nao estd sujeita a interpretacio, efetuando-se mediante

simples contagem de pontos.

0 MPAM, Meatodo Projelive de Avaliacae da Motivacde, apresentou
maiores vantegens, devido ao fato de ter sido, esse método, aferido no Bra
sil pelo Prof. Arrigo L. Angelini., Em cuidadoso estudo (Angelini, 1973), o
Prof. Angelini demonstrou as qualidades do novo método para medir o motivo
de realizacao, apontando com raro escripulo cientifico os pantos que pode=~
riam ser objetlw de ulteriores pesquisas, mas que nao desautorizavam o)
emprego seguro do método em situagao educacional. 0 uso que foi feito nes-
ta pesquisa do MPAM & parcial. Nao se avaliou a motivacao em diferentes con
digoes experimentais, na condig@o neutra, na condicdo de sucesso e na con-
dig¢ao de malogro, mas restringiu-se a condigdo neutra. Nao constitufa obje
tivo da pesquisa avaliar os efeitos da motivacao despertada, com sucesso ou
matogro, mas apenas verificar o estado motivacional de cada aprendiz, sem
inferi-lo de situacaces especificas de aprendizagem. Como explica o Prof.
Angelini, o uso do MPAM em condigoes experimentais, criadas antes da apli-
cagao do metodo, nao € indispensdvel, sobretudo quando se trata de usa- io

em situagao escolar com objetivos praticos.

Uma comprovagao implicita da sua validade infere-se dos escores
do Curso, obtidos pelo sistema de avaliacao da pesquisa, escores que estao
longe de serem apenas notas escofares sujeitas a inimeros fatores incontro
laveis. Os resultados do MPAM e os escores do furso revelam em geral uma
tendéncia de diferenga das médias na mesma direcdo: quanto mais baixos ou
mais altos os escores do MPAM, tanto mais baixos ou mais altos, respectiva
mente, os escores do Curso; apenas em dois cursos entre os oito da pesqui-
sa, essa direcao nao ‘é.perfeita, sendo, porém, aproximativa. Eis na tabe
la a seguir os 'resultados das medias e dos desvios padroes dos oito grupos;
entre paréntese; indica-se com letras, o grupo, e com nimero a ordem cres-

cente dos escores {(ulteriormente, retomar-se-3o estes dados):
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GE | MPAM [(A} ¥ 1.79 (1) |(B) X 3.71 (&) | () X 1.83 (2) {(D) X2.94(3)
S 5.06 5 3.70 S 3.64 © $6.09

CURSO X 7.79 (1) X 8.14 (3) X 7.83 (2) X 8.53 (4)
S 1,09 S 1.08 S 0.98 S 0.72

GC | MPAM {(AY)X 2.82 (3) (BYX 1.38 (2) (€)X 0.62 {1) [(D')X3.00 (b)
S 6.35 S L.24 $ 2.06 S 4.95

CURSO X 7.77 (3) X 7.34 (2) X 6.69 (1) ¥ 7.88 (&)
$ 1.03 S 1.12 S 1.4h4 S 0.47

Considerando-o: f{po de pranchas utilizadas, diferentes para os

sujeitos do sexo masculino e para os sujeitos do sexo feminino, pode-se o

bservar a mesma tendéncia de diferenca das médias na mesma direqao

tanto

nos GE como nos GC, onde a proporcao de rapazes e mogas € equivalente, co

mo se pode apreciar na tabela a seguir:

GE {28 rapazes e 32 mogas) | MPAM X = 2.67 (5 = 4,75)
CURSO ¥ = 8.06 (S = 1.00)
GC (30 rapazes e 27 mocas) |MPAM [|X = 1.66 (S = L,68)
CURSO [X = 7.43 (S = 1.12)

Foram estudados, ainda, os resultados obtidos em fungao de cada

uma das quatro prnanchas utilizadas, diferentes para os dois sexos. Foram

tomados como amostra, 25 sujeitos do sexo masculino e 25 sujeitos do sexo

femining, encontrando-se os seguintes resultados gerais:




Grupo Grupo Grupo
Feminino Masculino Masc. e Fem.
Prancha X S X S X S

i 0.36 1.55 |0.88 1.69 {0.62 1.63

i1 G.68 1.22 [0.20 1.00 [ 0.44 1.13
I 0.56 1.61 |0.50  2.00 |0.48  1.80
v 0.24 1.39 |0,76 1,83 [0.50 1.63

T 1.84 3.26 2.2& 3.16 {0.50 3.18

Aplicada a analise de variancia, obtiveram-se os seguintes re-

sultados:

a) CGupo Femining

Fonte GL SO QM F
ehtre | 3 2.92 0.97 <
res 96 201.92 2.10
Tot. 99 204 .84

b) Crupo Masculine

Fonte GL 50 OM F
entre 3 7.k 2.48 <1
res 96 274,16 2.86
Tot. 99  276.64
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c} Crupo Masc. e Fem.

Fonte " 6L SQ oM F
etitre 3 0.50 0.30 <1
res. 196 L81.08 2.45

Tot. 199 481.98

Logo, como se infere da leitura destas tabelas, as pranchas nac
diferem significativamente em médias, nem no Grupo Feminino, nem no Grupo

Masculino, nem no Grupo Total (masculino e feminino) (F <{1).

Comparadas as quatro variancias pelo Tesfe de Bantlett, nao
se acharam diferencas significativas no Grupo Feminino (Xg = 2.19, p :>

0.05}, mas foram achadas diferencas significativas no Grupo Masculino (X%

= 11.24, p <i 0.05) e no Grupo Total (masculino e Feminino) (X§ =10.89 ,
p <: 0.05). As médias dos grupos Masculino e Feminino foram comparadas pe
lo £ de Student (amostras independentes, teste bicaudal), e as variancias

pelo F de Snodecor, nao tendo sido encontradas diferencas significativas:

Prancha i M LE] (A7) T
t
48 ~1.13 1.52 0.31 -1.13 -0.,4%
F .
24,24 1.19 1.48 1.54 1.73 1.07

Logo,: os resultados poi 4exo nzo diferem nem nas médias nem dos desvios-

padrao.

Finalmente, analisou-se a precisac do MPAM, mediante o siste-
ma de reavaliagao por um outro juiz, com treino igual no sistema de ava
liagéo.'Langou-se mao dos 25 testes do sexo masculino e dos 25  testes
do sexo feminino anteriormente utilizados. Obtiveramsse os seguintes re

" sultados das correlagoes entre as avaliagoes de dois juizes por prancha

e em cada um dos dois sexos:
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Prancha ! (| 11 v T

Mascul ino 0.9%0 0.707  0.967 0.985 0.937
Feminino 0.874 0.764  0.918  0.935 0.913
Masc. e Fem, 0.908 0.737 0.946 0.%47 0.921

Analisou-se a fidedignidade por categorias de avaliagdo, adotan
do-se o procedimento proposto por Angelini {(Angelini, 1973, p. 99), que ob
teve ¢ Indice de concordancia, em cada categonia, pela nazac entre o do-
bro do nimero de avaliacoes concordantes apresentadas pelos dois julzes e
o nimero total de vezes em que a respectiva categoria foi avaliada  pelos
mesmos fulzes. Cbteve-se concordancia satisfatoria entre os dois julzes
sendo as médias semelhantes as achadas por Angelini, 83% para o sexo mascu
lino e 85% para o sexo feminino (em Angelini, estas médias foram respecti-
vamente, 85% e 81%), o que nao é de surpreender, pois os aplicadores do
MPAM receberam assessoramento no treino de aplicagao e corregao do teste do

proprio Prof. Angelini.

Resta apreciar a qualidade do feste de verificacdo da apren-
dizagem,uti:lizado nesta pesquisa, o qual foi fruto de dois anos de  expe-
riéncia com o mesmo programa, o mesmo tipo de alunos e as mesmas condigdes
educacionais. Optou-se pelo processo de validacac comumente usado com tes-
tes de aproveltamento, a saber, pela validade de conteddo, também denomi-
nada validade-de-cwinlewlo.

Houve planejamento prévio acerca da area de conteldo e dos obje-
tivos do Curso (ver Anexo n? 4), A drea de conteldo foi sistematicamente a
nalisada, atraveés de levantamentos de todos os topicos fundamentais e de
suas proporgoes. Os objetivos e a sua importdncia relativa foram cuidadosa
mente determinados. Como ja foi antericrmente explicado, escolheu-se, como
forma de teste, a dissertacao, sob instrucces padronizadas e processos sis
tematicos de correcao. Previamente, eram propostos os tdpicos que :deviam
ser abrangidos pela dissertagao e o valor relativo deles em fungao dos

objetivos de aprendizagem estabelecidos. Houve Teste Simulado.

A elaboragao dos topicos, como foram chamados os pontos a
desenvolver de cada Ttem na dissertacao, cingiu~se ao conteldo do texto do
programa. A sua apresentacao foi resultado de uma analise na qual colabora
ram todos os alunos. Adotou-se o procedimento pratico sugerido por Anne
Anastasi (Anastasi, 1975,; p. 501). Dividiu-se (em cursos anteriores) a

classe, a partir do resultado total de cada prova-dissertacao pautada em
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topicos, em apenas uma metade superior e outra inferior. Lia-se o tipo
de resposta correta em cads topico de cada secao do programa e registrava-
se o nimero ¢z mios levantadas da metade superior e da metade inferior. A
partir desta primeira observagdo, discutig=se- com os alunos a qualidade do
topico. Houve condic¢oes que se estimaram suficientes para identificar os
topicos discutiveis, vista a sua dificuyldade e a sua discriminabilidade
Obteve-se uma distribuicao de resultados préxima amnormal, mediante a jn-
trodugao de topicos mais diffceis ou mais ficeis em fungio dos objetivos
de aprendizagem {as quatro categorias do conhectmento compreensive referi-
das).

A aparente reduzida amplitude dos escores do Curso, de 5.5 pon-
tos (limite inferior: 4.00; limite supefior: 9.50), foi.conseqiiéncia de uma
convengao tomada de antemao, segundo a qual o aluno iria responder facil-
mente questoes correspondentes a pelo menos 4.00 pontos (houve dois esco -
res 4,00). Mas, dentro dessa ampiitude, registrou-se assimetria na cur-
va de distribuicao dos resultados Zotais, com acimulo na extremidade supe
rior da escala. Porém, anallisados os resultados pox separade, GE e GC
observou~se nos resultados dos GC tendéncia 3 curva normal, o que torna com
preensivel o fendmeno inicial. 0 teste fora planejado para uma populag¢ao ge
ral de estudantes, e aplicado a uma populacao especial {com Contrato de

Estudo) veio a acusar menos sensibilidade.

A fidedignidade do teste fol verificada pela avatiagao de um se
gundo juiz, que teve o mesmo treino, quanto ao conhecimento do programa
detectacao do valor das categorias, segundo os objetivos determinados  da
aprendizagem. Por categornias, o indice de concordancia para a primeira ca
tegoria foi de 72%, para 2 segunda foi de 74%, para a terceira foi de 683,
e para a quarta foi de 86%. A concordancia média foi de 75.5%, considerada
satisfatoria. Para andlise da fidedignidade do teste de verificagao utili-

zaram-se apenas 50 testes escolhidos aleatoriamente,

RESULTADOS ~ TRATAMENTOS ESTATISTICOS USADOS

Eis a caracterizagao dos oito grupos de pesquisa (G), quatro ex-
perimentais (GE) e quatro de controle (GC), em periodo matutino (P M)
e vespertino (PV), com a indicagdo do nimeroc de sujeitos (N°)e do sexo mas

culino {SM) e feminino (SF):



G GE GC PM PV N SM SF
A E M 14 7 7
Af C M B! 6 5
B E v 17 5 12
B C Vv 16 8 8
¢ E M. 12 9 3
ct C M 13 9 b
D E v 17 7 10
D! C v 16 7 9
Totais & 4 b b 116 56 60

Correlacoes de Pearson

Com a finalidade de averiguar até que ponto as variaveis consian
Les da pesquisa, medidas pelos testes MPAM, Carkhuff e Matéria Afim, re=-
presentam fonte de variabilidade na variavel dependente {(Escores do Curso),
correlacionaram-se os escores dessas variaveis. Entre os escores da Maté -
ria Afim e os escores do Curso, a correlagao foi nula (r = 0,005); entre
os escores da Escala de Carkhuff e os escores do Curso, e ehtre os esco-
res do MPAM e o0s escores do Curso foram obtidos r = 0,33 e r =0, 37, res~
pectivamente. Em outras palavras: considerados separadamente, os escores da
Escala de Carkhuff e os escores do MPAM determinam, respectivamente, ape-
nas 11% e 14% das variabilidades dos escores do Curso. Averiguou-se, tam-
bém, a correlagao existente entre duas varidveis cujos valores foram man-
tidos constantes, entre os escores do MPAM e os escores da Escala de
Carkhuff, tendo sido achado r = 0,47. Pode-se afirmar, portanto, que  22%
das variabilidades de uma dessas varidveis é determinada pela variagio da

-

outra. il o e S (AR

Resultados Gerais das Médias dos Individuos nos Grupos

(1) Nivel de motivacdo de realizacdo, nos oito grupos de pesqui-

sa, medido atraves do MPAM:

9%



>

79 | 3.71 1.83 | 2.94 |2.82 1.38 {-0.60 [3.00

S 5.00 | 3.70 | 3.64 [6.09 |6.35 h.24 | 2,06 [4.95

{2} Grau de ambiente facilitador, nos oito grupos de-.pesquisa ,

medido através da Escala de Carkhuff:

7.76 | 7.76 | 7.05 | 8.05 g.12 | 7.91 | 7.74 |8.12

<]

5 1.26 [ 1.55 | 1.29 |1.29 | 1.07 | V.46 | 1.62 |1.20

(3) Escores das Médias na Matéria Afim, nos oito grupos da pes-

quisa:

]

8.33 | 8.7v [ 8.00 8.65 | 8.41 | 8.12 8.46 | 8.13

S 0.94 | 1.05]1.35 1.1 1.30 | 1.53 0.88 | 1.54
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(4) Escores das Médias no Teste de Verificagao do Curso, nos oi

to grupos da pesquisa:

7.79 8.14) 7.83 ; 8.83 | 7.77 | 7.34 | 6.69 | 7.88

»<|

S 1.09 1.08¢ 0.98 | 0.72 | 1.03 [ 1.12 | 1.44 | 0.47

(5) Resultados Gerais em cada um dos quatro testes nos Grupos ex

perimentais e nos Grupos de Controle:

MPAM ESC. CARKHUFF| MAT., AFIM ESC. CURSO

GE Ge GE 6C GE | GC GE GC

2.67 |1.66 | 7.78 17.97 8.48 |8.26 |[8.06 {7.43

>

S 575 [ L.68 | 1.40 {1.33 1.IT 1.3k oo 1,12

Resultados da comparacao das Médias dos GE e dos 6C pelo t de Student

< Comparadas as médias dos GE e dos GC pelo £ 4o Student, os re-
sultados de cada um dos trés primeiros testes (MPAM, Carkhuff e Matéria
Afim) apareceram equivafentes (t = 1.15; t = 0.75; t = 0.97; p :> 0.05).:

Sendo, nestes testes, as hipoteses bicaudais:

nao rejeitamos a Hy



Comparadas as medias dos GE e dos GC da variavel dependente (EE
cores do Curso) pelo & de Student , foram achados Aesultados buwpeslones
nos  GE, sendo esta diferenga significativa (t = 3.20; p < 0.01.  Sen-
do, neste teste, as hipdteses unicaudais:

Ho : XGE,S; xét

Ha : X > X
GE GC

rejeitamos a HO.

Em todes os quatro testes, foram comparadas as variancias pelo

F de Snedecor, e nao foram achadas diferencas significativas.

Resultados das Médias dos GE e dos GC em condicdes experimentais diferen-

tes

Trabalhou-se com os oito grupos de pesquisa em situagoes experi
mentais diferentes, pois em quatro grupos o GE estava separado fisicamen-
te do GC, enquanto que nos outros quatro o GE estava na mesma sala de
aufa com o GC, e ainda, quatro grupos eram do perfodo matutino, e quatro
do veSpertiho. Ocorre, pois, examinar, primeiro a situacao separado-jun =
tos, depeis, o perivdo matutino-vespertino, e enfim, a interacao entre

situagao e periodo.

(1)} Sifuacac Separados—Juntos

Eis os resultados gerais dos quatro tipos de grupos:

GE GC

SITUACAQ {Separados!Juntos Separados] Juntos
(A +B) {{C+ D} |(A" +B"){C' +D")

X 7.95 8,24 7.52 7.34

S 1.08 0.89 1.09 1.17

fC0
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Pa leitura desta tabela, conclui-se que, contrastando os GE e os
GC, existem diferencas entre eles, evidenciando-se nos GE, onde fol aplica
do o Contrato de Estudo, um maior rendimento {Médias 7.95 e 8.24) do  que
nos GC {M&dias 7.52 e 7.34). Através da Anadlise de Variidncia, estudou-se se
essa variabilidade infer-grupos e significativa, isto &€, depende do méto-
do pedagogico empregado ( o Contrato ), ou se os resultados obtidos nos
GE sac devidos & variabilidade {ntra-grupo, encontrando-se os seguintes re

sultados:

FONTE GL sQ oM F

Método 1 12.82 12.82 11.35

Situagao| | 0.09 0.09 <1

Interacaoi | 1.60 1.60 1.42
RES 112 1.13

Contrastados, porm lado, os resultados dos GES (Grupos Experi=
mentais Separados) e, por outro lado, os resultados dos GEJ (Grupos Experi
mentais Juntos}, conclui-se que o método, isto é, a aplicacac do Contrato
de Estudo, foi significativo {F = 11.35), n3o influindo nesse resultado a
situacao Separados ou Juntos. Evidenciando graficamente o resultado da an-

terior Analise de Variancia, tem-se:
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Isto €, nos GE & situacao Juntos (J) encontra-se em escores do
Curso mais elevados, e a situacdo Separados (S5) em escores do Curso mais
baixos; e © contrario. nos GC. Por outra parte, como a Analise de Varian
cia foi significativa, verificou-se pelo L.5.D. ( Least Significant Diffe
hences}, entre quais pares de Medias existem essas diferencas significati

vas. Acharam-se os seguintes resultados representados graficamente a  se

guir:

x|

r_{.' GEJ

t

|

| 4 GES

r [

l 1

i [

v |

i L_[- GCS

L 4 6CJ
L.S.D.

Legenda:
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. N - - +
Linhas continuas: nac ha diferengas.

Linhas descontinuas: ha diferengas, com confianga de 5%.

Sem linhas! ha diferengas, com confianca de 1%.

Finalmente, foram comparadas, pelo Tesfe de Barntlef, as quatros

variancias , nao se achando diferengas significativas (X2 = 0.27).

3
(2) Periodo Matutino-Vespertino

Eis os resultados gerais dos quatro tipos de grupos:

G E G C
Matutino [ VespertinolMatutinojVespertino
PERTODO a5 c) | (B + D) |(A* + Y (B5+D')
X 7.81 8.73 7.23 7.61
S 1.03 0.90 1.23 0.79

Evidenciado um maior rendimento nos GE, aplicou-se a analise de

variéngia, e foram achados os seguintes resultados:

FONTE GL 50 QM F

Metodo I 12.69 12.69 11.13

PerTodo ! 2.39 2.39 2.13

Interagao| 1 0.48 0.48 <1
RES 112 .12
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Pa Teitura desta tabela, conclui-se que o perfodo, matutino ou
vespertino, nao influi nos resultados, e que o método empregade (o Contra
to de Estudo) foi significativo (F = 11.13). Evidenciando este resultado
com um grafico, observa~se que nos GE o periodo, matutino ou vespertino ,

encontra-se nos escores do Curso mais baixes e mais altos, respectivamen-

te, fenomeno que se repete nos GC.

i

7.5

Come nacondigcao experimental anterior, verificou-se também en-
tre quais pares de médias existem diferencas significativas, e foram en -

contrados os seguintes resultados, reproduzidos no grafico a seguir:
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Legenda:
Linhas continuas: nao ha diferencas.
Linhas descontinuas: ha diferengas, com confianga de 5%.

Sem linhas: ha diferencas, com confianga de 1%.

Comparadas, finalmente, as quatro variancias, pelo Teste de

2 _ 5.42) .

Bantlett, nao foram achadas diferengas significativas (X3

(3) Interagdo entre situacac e perlodo

No anterior tratamento estatistico, nao foram examinadas as inte
ragoes existentes entre as quatro situagoes, que apenas foram controladas
duas a duas, nao se verificando se a significabilidade do método empregado
do Contrato de Eitude sofria ou nao influencias da interagao das quatrocon
digoes experimentais: separados, juntos, matutino e vespertino. Como os oi
to grupos, quanto ao numero dos seus componentes, eram desiguais, sendo 11
o numero de sujeitos do grupo menos numeroso, foram sorteados, pela  tabe
ta de nimeros randomicos, 11 sujeitos dos outros sete grupos. Por este
procedimento, que dispensava o uso do computador, o qual exigiria despesas
nao orgamentadas na pesquisa, obtiveram-se oito grupos de onze sujeitos ca

da um. Eis, em primeiro lugar, os resultados gerais dos oite grupos:
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G E GC
S J S J-
M (A) vV (B) Mo(C) V(D)_ M {AT) [ v (B') M (C') V(D)
S .19 125 096 065 ﬂ[}3 1:]7. ]56 0._&?
- N ” I! _? : ] . !
Aplicada a Andlise de Variancia, foram achados os seguintes re -
sul tados:

" Fonte 6L 5Q - QM F p
Entre 7 23.00 3.28 2.81 N.S.
(1) E~C- | 9.55 9.55 8.16 i1p<2 0.0}
(2) s-J | 1 0.10 1.10 < 1 N.S.
(3) M-V I 1.13 1.13 < N.S.
(1) -(2) | 1 1.14 1.14 < N.S.
(1) -(3) | 1 6.11 0.11 <1 N.S.
(2) -(3) |1 10.92 10.92 9.33  Ip{ 0.01
(1}-(2)-3)} 1 0.05 0.05 <1 N.S.
RES |80 93.95 1.17
Total 87 116.95




Da leitura desta tabela, evidenciou-se a confirmagao dos ante-
riores resultados: o método do Contrato de Estudo é significativo (F =

8.16). Houve, contudo, uma constatagao surpreendente, resultante da inte

racao situagao (S-J) e perfodo (M-V), que serd objeto de explicagao na

secao de !nterpretacdo dos Resultados. Fora desta ocorréncia, nac houve
Segal d0s Resu .

diferengas significativas entre GE e GC em situagdo e periodos diferen -

tes. No grafico, tem~se:

X
M
8.5 1
8 ] :
v J
M S
7.5 |
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./'l
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6.5 1
i .

G E G C

Eis, também em dois graficos a surpreendente interacao entre si

tuagcao e periodo:
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Eis, enfim, os resultados da comparagao entre os pares das me=

dias, obtidos pelo L.5.D. (Least Significant Differences}:
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Legenda:
Linhas continuas: nao ha diferengas.
Linhas descontinuas: ha diferencas, com confianca de 5%.

Sem linhas: ha diferengas, com confianga de 1%.

Nao foram achadas diferencas significativas entre as variancias
pelo Teste de Bantlett (x§ = 13.31)

INTERPRETACAO DOS RESULTADOS - CONCLUSOES

Em geral, o Contrato de Estudo aparece como uma técnica de efi-

ciéncia comprovada nos quadros do Ensing Centrado no Estudante segundo os

objetivos de aprendizagem propostos na pesquisa. lIsto significa que, seos

objetivos de aprendizagem fossem mais amplos do que os adotades, incluin-
do categorias superiores da Taxionomia de Bloom, os resultados poderiam

ser diferentes dos cobtidos utilizando a técnica do Contrato.

[¢g



Dentro, porem,dos objetivos estabelecidos, a saber, que os alu-
nos obtivessem um conhecimento compreensivo da matéria segundo os crité -
rios determinados na pesquisa, objetivos, por outra parte, ﬁ&eqﬂenieé
nas situagoes Limifadas do ensino académico, a técnica do Contrato de Es-
tudo em ambiente do Ensino Centrado no Estudante aparece como um recurso
eficiente, de carater estruturador do processo de aprendizagem. A Viberda
de de aprender dentro de estruturas contratuais de natureza democnatica
(para aquém das técnicas n3o diretivas) por parte de ambos os componentes
da relagao educacional, o professor e o &luno, torna-se mais eficiente em
termos de produfo de aprendizagem. Por conseguinte, sendo Y] a média do
rendimento escolar dos aluncs submetidos ao Contrato de Estudo, e ?& a
média do rendimento escolar dos alunos submetidos ao Método Tradicional s

e tendo como hipoteses estatisticas:

Hy = X, < X,
Ha X1;> x2
< o0.05

rejeita~se a-HO.

0s resultados gerais das médias dos individuos nos grupos evi-
denciam-no amplamente. Nos GE os escores das médias no Teste de Verifica-
¢ao do Curso sao superiores aos escores das médias dos GC. Obtiveram -se
resultados diferentes nos GE, como conseqﬁéncia da introdugao da variavel
experimental (o Contrato de Estudo), mantidas constantes em todos os gru-
pos (GE e GC) as outras variaveis da pesquisa, através do estudo do  Am-
biente Facilitador (Escala de Carkhuff) e do estado motivacional do estu-

dante {MPAM}.

Comparadas, em primeiro ltugar, as médias dos resultados obtidos
na Escala de Carkhuff e no MPAM pelo £ de Stfudent, encontrando-se escores
equivalentes nos GE e nos GC, nao rejeita-se a Ho segundo a qual YEEQYGC'
Foi ainda considerado um terceiro teste (Materia Afim) cujos resultados
também apareceram equivalentes nos GE e nos GC. Em segundo lugar, compara
das as médias dos GE e dos GC da variavel dependente (Escores do Curso }
pelo & de Student, encontrou-se uma diferenga significativa {t = 3.20 )
nos resultados dos GE em relagao aos resultados dos GC, ficando rejeita -
da a Ho segundo a qual REE = R%C' Comparadas as variancias em todos os
quatro testes pelo F de Snedecor, nzo foram achadas diferencas significa

tivas.
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Como se trabalthou com os diversos grupos de pesquisa em diferen
tes condicoes experimentais (ver Quadro da p. 97 ) fendmeno, alias, co-
mum em pesquisas educacionais, uma analise da S{ituacdo Separados- Juntos
(GE e GC na mesma sala, ou em sala diferente), do periodo Mtutino-Vesper
tine  (aulas de manhd ou de tarde) e da Interagdo Situacdo-Perlodo con
firmou os resultados anteriores, evidenciando-se nos GE escores mais ele-~
vados do que nos GC, onde nao foi aplicado o Contrato de Estudo, de modo
que nem situacao, nem perfodo , na interagdo entre situagéo e perfodo, in

fluTram nos resultados anteriormente referidos.

Por outro lado, verificou-se pelo L.5.D. (least Significant Dif
ferences) entre que pares de médias existiam diferencas significativas. Na
situacac Separades-Juntos acharam-se diferencas significativas, com con -
fianca de 5%, entre GEJ e GCS, e entre GES e GCJ; no perfodo Matutino-Ves
pertino, entre GEV e GCV; e na interacao Situacao-Perlodo, entre EVW e
CV5, entre CVJ e CMJ, e entre EMJ e CMJ. Em todas as referidas condigdes,
experimentais, comparadas as variancias pelo Teste de Bantfetf, nao foram

achadas diferengas significativas.

Nao se registraram, pof conseguinte, diferencas significativas
entre GE e GC em situacoes e perfodos diferentes. Porém, houve uma  sur-
preendente intera¢ao entre situagao e perfodo (F = 9.33), de modo que na

situagaoc Juntos os escores eram mais baixos de manhd e mais altos de tar

de, e na situacao Separades, o contrario, os escores eram mais altos de ma _

nha e mais baixos de tarde. Nao se encontravam explicagoes para este fend

meno.

Houve viés de instrumentacac? O experimentador { o.professor )
sabia quem era o GE e quem era o GC, sendo ele quem acompanhava ¢ Contra-
to de Estudo do GE, e, consequentemente, o maior rendimento deste grupo po
dia ser devido nao & eficiéncia do método do Contrato como tal, mas a
maior dedicagao {inconsciente) do Experimentador ao GE, como conseqliéncia
do seu interesse em que o GE tivesse maior rendimento do que o GC. Con-
tra esta possivel interpretagao estao os fatos seguintes: {a) quaisquer
que tenham sido as intencoes inconscientes do professor durante o experi-
mento, quantitativamente ao menos, a sua dedicac3o aos alunos foi de fato
semelhante, sendo que a cada 5 aulas o professor entrevistava todos os
alunos, tanto do GE como do GC; (b) evitou-se a contaminagao dos gruposem
situagao Jjunta (GEJ e GCJ) mediante a divisac fisica deles, evitando-se to
do espirito competitivo que poderia favorecer as preferéncias do professop
(c) se houve influéncia do professor nos GE e n3ao nos GC, esta influéncia
também poderia aparecer no Ambiente Facilitador (Escala de Carkhuff), 6
que nao ocorreu; (d) a corre¢ac das provas, enfim, foi realizada {n blind,

M - - - .
os juizes desconhecendo a preocedencia das provas.
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As explicagoes dadas aos resultados obtidos, as quais confirma-
ram as nossas hipoteses sobre as vantagens do Contrate de Estudo nos qua-
dros do Ensino Contratc no Egtudante, condizem com a Teoria Rogeriana
acerca do papel das feenicas e das atitudes no processo de aprendizagem
Ambientes facilitadores equivalentes, como foil o caso da pesquisa, tor-
nam-se mais produtivos mediante  técnicas ‘que implementam melhor
as atitudes que os constituem como tais. 0 use do Contrato de Estude
a servigo do Ensino Centrado no Estudante permitiu que se aprendessemais

e melhor, como ficou demonstrado nos resuliades da aprendizagem,

Por outro lado, talvez nao sejam as vantagens de ordem cogniti
va as mais importantes, pois nao fol provado que com objetivos da apren-
dizagem mais amplos, o Contrato permitira resultados melhores. A presen-
te pesquisa nao teve a finalidade de evidenciar as vanfagens emoclonails
do Contrato. Talvez sejam estes os aspectos mais importantes do Contrato
e talvez sejam, indiretamente, os determinantes do seu sucesso, pois ,
de uma parte, o Cpntrato |mplica uma maior motlvagao de reallzagao (motz
vagao de realizagao despertada), e de outra, um maior sossego e trath|—'

lidade durante o trabalho escelar.

E nesta linha de reflexces que podem ser interpretados os re.-
sultados da correlagao entre os escores da Escala Carkhuff e os do Curso
(0.33), entre os de MPAM e os do Curso (0.37).e entre os do MPAM e  os
da Escala Carkhuff (0.47). Interpretou-se a tecnica do Contrato de Estu-
do come operacionalizanie do ambiente facilitador da aprendiaagem tor -
nando-se decisiva nos resultados da variavel dependente (Escores do Cur-
so), de modo que nem ambiente facilitador (atitudes) sem Contrato (técni
cas), nem estado motivacional do aluno (pré-condicao da aprendizagem) se
mostraram suficientemente eficientes. A correlacao MPAM e Escala Carkhuff
(0.47) pode ser interpretada como altamente significativa, ja que no uso
do MPAM que se fez na pesquisa foi estudado apenas o estado motivacional
constante do aprendiz, n3o despertado por situagoes experimentais. Este
resultado sugere pesquisas nas quais, nos quadros do Emsino Centrado no
Estudante, o  mbtivo de rea]jzag%o seja despertado, sob condigoes imedia
tas de sucesso ou malogro, para que se possa estabelecer um estudo compa
rativo entre sujeitos nessas condigoes € em condigoes neutras, em que O

motivo de realizagao nao tenha sido despertado,

Finalmente, guanto a generalizacao dos resulfados, considera-se
possivel a generalizagao para toda a populagao de onde fol retirada a
amostra, ou seja, os alunos dagLicenciaturas da Ficuldade de Educagao da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp}, e, além disso, para popula-

¢oes de caracteristicas semelhantes em Faculdade de Educagao.
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A guisa de conclusao, impoem-se as sequintes consideracdes . Se
as teorias podem abrir caminho a pesquisa, também é verdade - como insis-
te Rogers - o contrario, podendo a pesquisa descobrir pistas novas ao
desenvolvimento teorico. A técnica do Contrato de Estudo, que Rogers pro-
poe para o Ensino Centrado no Estudante, velo, como mostra esta pesquisa,
fornecer a teoria rogeriana do ensino novos elementos que poem em questio
as suas posigoes iniciais.

Entende-se facilmente o que seja liberdade para aprender e enfa
tiza-se a sua importancia, esquecendo, talvez, que essa liberdade implica
em técnicas que g:ponham em execucao. Pois o fato de as técnicas estarem
a servigo das condicoes humanas da aprendizagem, entre as quais a liberda

de, nao significa que a sua presenca seja dispensavel.

A técnica do Contrato podetornar-se um excelente meio para a
atual situacao educacional, na qual so € possivel uma liberdade para apren
der dentro de certos limites. A exigéncia, por parte da escola, de um cer
to programa, nac se opoe, antes se complementa, com a oferta, por parte do
professor, de matéria livre e 'de métodos e ritmos de trabalho também 1i-
vres. Deste modo, o Contrato aparece como um exXcelente recurso concreto e

pratico, do qual podem langar mao professor e aluno.

Na orientacao rogeriana, se aprender é descobrir por experién-
cia, aprender é também estrufuragdo de experiéncias, seja como método de
trabalho, sempre a partir da_experiéncia pessoal (donde, o Contrato), se

ja come desenvolvimento do propric processo cognitivo.

A tecnica do Contrato pode ser apresentada numa orientacao de
um ensino Centrado no Progesson, perdende, deste modo, o seu carater feno
menologico. Aprender, entao, consistira, antes de tudo, em compreender e
saber explicar, entender, justificar. £ o £ogos quase despido do 5en5mg
no, ou pelo menos, & um £0ges,que em lugar de partir do fendmeno, volta-
se para ele, num processo inverso ao da fenomenologia, que val do fenome-
no ac £oges.

Na presente pesquisa apresenta-se o Contrato numa orientagao de
um ensino Centrado no Estudante, que implica numa abordagem fenomenologi-
ca, a partir de um processo que tem origem no Estudante, na aprendizagem
fenomenal deste Gltimo, a qual, com a ajuda do professor, vai-se tornan-
do {Logica, e nao vice-versa, o que ocorre fatalmente quando o ensino €

centrado no professor,

No desenvolvimento desta pesquisa, foi diffcil estabelecer um
ambiente nao diretivo sem entrar em Contrato com o aluno, registrando -se
casos de contratos espontanecs com sujeitos do GL. Isto pode  demonstrar
que o ambiente nac diretivo de Rogers aceita, ou melhor, implica numa téE

nica estrufuradora entre professor e aluno, que pode ser a do Contrato de
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Estudo.

Como efeitos colaterais, a presente pesquisa representa um incen=
tivo para o uso do Contrato, através dos seus aspectos tedricos e praticos
apresentados neste trabalho e para o uso do sistema de avaliacido proposto

pelo autor da pesquiéa.

Neste sentido, sugerem-se pesquisas mals abrangentes, onde a
amostragem nao seja apenas tomada de uma universidade, mas de diversas uni
versidades de uma determinada regiao do pafs, que possibilitem resultados

mais amplos.

Finalmente, o principal fruto desta pesquisa seja talvez chamar
a atencao para o método do Contrato de Estude ( Grade Contract), de exten-
so uso nas universidades dos Estados Unidos, como técnica educativa que
podia ser introduzida, nao com menor sucesso, nas universidades brasilei-

ras.

A universidade, de fato, esta modelada nas linhas de uma emphe
sa educacional; contratam-se professores, contratam-se as tarefas dos
mesmos em docencia e pesquisa e os alunos escolhem os seus créditos. Por-
que, entao, naoc estender essa orientacao empresarial, no sentide racional
do termo, para o proprio desenvolvimento da aprendizagem escolar, no curso,

através do uso dos. Contratos de Estudo?



A GUISA DE CCONCLIJSEO: CONSIDERACOES GERAIS

Mais do que uma conclusao, preferiu-se apresentar; no termo des
te trabalho, uma série de consideracces gerais sobre as idéias -:.contidas
nos capitulos do ¥exto, nao merecendo a qualificacdo de conclusoes nem
tampouco de revisoes criticas das idéias expostas. A guisa de conclusao ,
por isso, apresentar-éé-éo os seguintes topicos: (1) natureza das  teo-
rias educacionais de Rogers; (2) valor do métedo nao diretivo; (3) exten-
sao das técnicas nao diretivas; (4) carater existencial do Ensino Centra-
do no Estudante; (5) o sentido das utopias rogerianas; (6) operacionaliza
¢ao das técnicas democraticas; (7) os objetivos da avaliag3o. Sobre  es-
tes topicos tecem-se consideracoes gerais, muitas delas discutiveis e que
poderac ser objeto de ulteriores estudos, merecende serem incluidas no
presente estudo a titulo de sugestao e em termos de comentarios, as vezes

livres, sobre as teorias educacionais de Carl Rogers.

(1) A teoria de psicoterapia de Rogers nao se desenvolveu conco
mitantemente com a sua teoria da educagao, pois aquela precedeu esta, mais
influiu sobre esta, como € sabido sobejamente. Pois bem, o problema que
se pretende colocar em discussao, a este proposito, nao se limita apenas
a questoes historicas acerca do aparecimento e evolugao das idéias de
Rogers em matéira de educag¢ao, nem se prende a analise das origens pragma
ticas ou tedricas do Ensino Centrado no Estudante, mas pretende focalizar

a natureza das teorias educacionais do autor do método naoc diretivo.

Estas, por provir de uma psicotenapia de refacdo, desenvolvi-

da , ainda, mediante técnicas que visam a processos afetivos os menos

TE]
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cognitivos possiveis {(donde, o assim chamado anti-intelectualismo de Ro.-
gers), dizem respeito sobretudo ac aspecio inferacional da situagao es~
colar, visando as relacoes interpessoais e intergrupais das pessoas em
situacao de aprendizagem. Este parece ser o aspecto especifico da teoria

educacional de Rogers,

Por outro lado, o tipico nao € necessariamente exclusivo, exis
tindo também na teoria educacional de Rogers uma filosofia da educagao |,
uma teoria da aprendizagem, uma teoria da motivagao, uma tecnologia educa
cional, e os referenciais necessarios aos topicos clissicos de uma adequa
da psicologia educacional com dimensoes ainda institucionais. Porém, es-
tes outros aspectos, ja submentidos a exame no presente trahatho, nao

constituem a contribuicao especifica do rogerianismo a teoria educacional.

A tecnologia educacional do Ensino Centrado no Estudante nao &
o resultado da criacao deRogers e de seus colaboradores: c ensino progra-
mado, o contrato de estudo, o método da simulagao, as técnicas propostas
de estudo por descoberta, as técnicas de avaliag@o etc. sao apenas técni-
casadaptadas & orientagac de Rogers em educagac. Deve-se, porém, salien -
tar a contribuicao especial de Rogers ao desenvolvimento da psicologia dos
pequenos grupos: Rogers reivindica a co-paternidade deste movimento, a par
tir de 1946, junto com os psicologos de Bethel.Neste sentido, os  ghupos
de encontao b&éico,.de_;riagéo rogeriana, confirmam ainda a sua contribui
cao especifica ao aspecto mencionado de relagoes humanas da situagdo esco
lar. Como a tecnologia educacional, em geral, assim outros aspectos do
Ensino Centrado no Estudante carecem de originalidade. A psicologia da
motivacao de Rogers € antes um pressuposto do que uma teoria operacional.
A teoria da aprendizagem estd decalcada da teoria da psicoterapia, sendo
antes uma teoria da personalidade do estudante em situacao de aprendiza e
gem, com énfase nos aspectos afetivos, do que uma teoria que focaliza o
processo da aprendizagem cognitiva, que € a tipica da situagao escolar, e}
mo o propiro Rogers reconhece. Sobre outros topicos da psicologia educa ~
cional, éomo retengao, transferéncia etc., quase nada fol realizado pelos

militantes do Ensino Centrado no Estudante.

A contribuicao de Rogers, no entanto, € de grande valor, como po
de ser auferido do impacto que esta tendo nos meios educacionais. Como teo
ria Gnica, conclui-se que & insuficiente. Como teoria especifica do aspec-
to interacional das pessoas envolvidas no processo da educacao, é julgada

de uma praticidade e de um valor indiscutiveis.

(2) A acao facilitadora do professor acerca da atividade do alu-
no, e do facilitador de grupo (professor ou nao} acerca da atividade do

grupo-classe ou dos grupos da classe possui, na escola de Rogers, uma filo
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sofia da educagao e uma teoria da interagao humana bem determinada, visan
do ambas a aprendizagem significativo-pessoal do aluno, j& apresentada an
teriormente. Cumpre, no presente, tecer alguma consideracio.a mals-acerca

do método nao diretivo, salientando o seu valor educacional.

0 paradoxo da n3o diretividade estd no que Rogers chama dirigir
sem dinigin, e que ele explica como uma agao facilitadorique consiste em
dirigir o estudante {ou o cliente) as suas proprias experiéncias para que,
a partir destas, ele se auto-dirija. Noutras palavras - a explicacao €
do autor deste trabalho - , a nao diretividade consiste em dirigir o estu
dante aos proprios comandos (experiéncias) do auto-controle. Ela nao im -
plica, necessariamente e sempre, uma direcao inicial: o processo nao dire
tivo pode ser imposto, proposto, e, ainda, escolhido Tivremente peia pes-
soa sem partir de proposta alguma, dependendo sempre do nivel de edifica
cao de estrutwrias {ver cp. 1V). Freqglientemente, porés, a nao diretividade
€ ao menos sugerids pelo facilitador, implicando o paradoxo de uma certa
diretividade, se ela for proposta, e uma aberta diretividade se ela  for
imposta, da nao diretividade. 0 paradoxo esta, em resumo, na diretividade

da nao diretividade:

0 paradoxo parece inevitavel, so assim sendo possfvel uma posd
tiva relagao de ajuda, Sem relagac de ajuda ou mediante o abandono do alu
no, € possivel eliminar a ganga diretiva da técnica nao diretiva. Sem
esta ganga, no entanto,.érrisca-se perder tudo, deixando o aluno passivo
ou sujeito a outro tipo de dependéncias. Deve-se salientar que o valor
da nao diretividade nao estd na ganga mediante a qual ele € apresentada ,
mas no processo mesmo procurado, pelo qual o alunc € defrontado com a
sya experiéncia fencmenal e € solicitado a estrutura-la  Loglcamente da
maneira pessoal que melhor lhe aprouver (fencmenc-Logia). A aprendizagem
significativa, segundo Rogem; € a aprendizagem experiencialmente pessoal.
0 respeito a estas camadas da pessoa, pelas quais ela se poe em contato i
mediato com a realidade, mediante os processos da sensagao e da percepcao,

eis o segredo da nao diretividade.

{3) Uma das melhores contribuicoes da abordagem experiencial de
Gendlin para a oreintagao centrada na pessoa parece ser a de ter mostrado,
atraves da analise da nogao de significado, que as relagoes funcionais en
tre sTmbolos e experi€ncias nao se limitam a compreensac, podendo ser de
outros tipos. A aplicag¢ao da psicoterapia centrada no cliente a clientes
~extnemos (esquizofréncios e normais) evidenciou que a relagao de  ajuda
nao segue apenas a diregac que vai das experiéncias aos simbolos, mas que
pode seguir a direcao inversa que vai dos simbolos as experiéncias. Com
clientes esquizofrénicos,o psicoterapeuta devia comunicar-lhes as simboli

zacoes das proprias experiéncias, ja que esses mudos clientes nao ofere-
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reciam elemento algum que pudesse ser compreendido empaticamente. Em educa
¢ao, dada & auséncia freqiiente de experiéncia disponfveis e de conhecimen-
tos da parte dos estudantes, permitiu-se sempre ao professor ministrar au-
las expositivas e outras explicacoes que possibilitassem a posta em movi-
mento, e mesmo o prosseguimento, do processc experiencial e cognitivo da

aprendizagem,

0 proprio Rogers, em comentarios recentes a casos psicoterapéuti
cos (gravados ou filmados}, deita mao de explicagoes -infelectualizantes,
outrora condenadas por serem de cunho analitico; mais, chega a explicar os
fenomenos da terapia centrada no cliente mediante a nogio de contha-trans
ferencda. Colaboradores de Rogers, ainda, desmitificaram o termo cliente ,
falando de paciente. 0 problema central n3o esta sendo mais aceitar ou
recusar a {nferpretacdo intelectualizante como técnica de entrevista, mas
promover por qualquer meio um processo experiencial de aprendizagem (edqu
¢ao) ou de reintegracdo (psicoterapia), que ndo exclui nenhum tipo de rela:
¢ao funcional entre simbolos e experiéncias. Em psicoterapia, a simboliza-
¢ao pode nao ser necessariamente conceitual; em educagdo, é dificil que e-

la nao seja conceitual.

A educacao livresca, conceftua?izante, pode ocupar o extremo de
un continuum cujo extremo contrario esta representado pela educagdo expe-
riencialista, anti-intelectual. Fenemenclogia nunca foi sindnimo de deno-
mendismo. Em outros termos, Rogers ja se explicara a respeito: toda pessoa
congruente, experiencia (isto €, segue um processo completo, experiencial
e cognitivo), mas nao toda pessoa que experiencia & congruente, pois pode
ficar em experiéncias estagnantes, nao levadas para adiante (fenomenismo).
0 tipico da pessoa ajustada, na vis3o de Rogers, € exatamente essa liberda
de de movimento, inicialmente explicada como experiéneias disponiveis a
conscieneia, e entendida modernamente {Gendlin) como reativagdo do proces
so total de experiencias e simbolizacoes. 0O objetivo da educacao deve  se
encontrar distante dos dois extremos: do romantismo experiencial e do cog-
nitivismo intelectual. Como se explica Gendlin, se significado implica sem
pre uma relagao funcional entre simbolos e experiencias, deve-se optar por
uma solugao abrangente que escape de qualquer 4smo. Ja em 1926, Bins-
wanger, demonstrando o lado experiencial da técnica da interpretacao freu

dinlana, advertia que a experiéncia nao-se explica por si mesma { Bins-~

wanger, 1970).

(4) A psicologia do Ensino Centrado no Estudante é de carater e-
xistencial, como j& foi afirmado em diversas ocasices neste trabalho. Se-
gundo varios comentadores do movimento existencial nas ciéncias humanas (pen

se-se, por exemplo, em Rollo May, Maslow, Misiak e Sexton), ainda existin-
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do divergéncias entre os que partilham o enfoque existencial, reconhece-se
neles uma convergéncia em torno das caracterfsticas comuns da Psicologia E
xistencial. Siloe P. Neves Pretto (1976) resume essas caracteristicas s
seguintes: interesse central pelo homem como pessoa, situado ne mundo; in-
sisténcia na relagao interpessoal, na liberdade, na responsabilidade, na
escala individual de valores, no sentido da vida, na ansiedade, no sofri -
mento, na anglstia e na morte; use do método fenomenoliogico; contribuicao

especial ao campo da teoria da personalidade, da psicoterapia e do aconse-
Thamento; embasamento nos sequintes pressupostos basicos: unicidade da
percepgac e avaliagao humanas, incompreensibilidade do homem a partir dos
elementos ou das fungoes que o compdem, insuficiéncia das abordagens beha-
viorista e psicanalitica para a compreensdo do homem, natureza complemen-

tar da Psicologia Existencial em ordem a um conceito mais amplo e totali -

zante de homem como ser-no-mundo.

Das caracterfsticas apontadas, todas sao préprias da orientagao
rogeriana. Pode ser contestada apenas a auséncia do Atema da moite em
Rogers, razao pela qual o seu enfoque existencial ficaria comprometido., 0
angelismo ou o0 oXimismo rogeriano, como o rogerianismo foi tachado  desde
longa data, nao pode constituir-se em critica valida contra uma psicologia
da reestryturagaoc ou reintegracao da Terapia Centrada no -Cliente, que pres
supoe uma desestruturagac ou um estado de incongrudncia, assim como uma

congruéncia sempre inacabada.

Rogers evita qualquer concepgao dualista acerca da pessoa humanay
sua visao totalizante caminha junto com a sua perspectiva unificadora. No
entanto, a abordagem otimista de Rogers, explicada pela hipotese basica da
Tendencia Atualizante, comparavel ac Principio de Vida em Freud, nao
exclui, antes implica as dificuldades para auto-desenvolver-se, para ~ser
congruente: a pessoa passara por estados de ansiedade, anglstia ., sofrimen-
to etc., comprometendc a imtegracao pessoal e podendo auto-conduzir-se, so-
bretudo fora do alcance das condicoes facilitadoras da psicoterapia e da
educagao, para a desintegragdo (morte) pessoal. Isto explica porque Rogers
também se encontrara no pensamento existencial de Kierkegaard. Em conclusao,
visando a objetivos terapeuticos { curativos), Rogers. optou por uma G(nica
hipotese, a da vida (Tendencia Afualizante) , mas que inclui no seu proces-
s0 de crescimento os aspectos de morte, nao dando assim ensejo a um  sério

questionamento acerca do carater existemcial da sua abordagem.

(5) 0 problema das utopias rogerianas veio a se configurar bem an
tes que as teorias de Rogers se socializassem e fossem transplantadas para
o seio das instituicoes. Fala-se, por isso, de utopias, e nao de utopia, no
sentido ja evidenciado por Pierre Furter (1968) de que existem diversos ti-

pos de utopia, com diferentes caracterizagoes.
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Se existe uma acusagao mais insistente de parte dos criticos das
teorias rogerianas,é que estas sac utdpfcas, idealistas, irrealiziveis. No
te-se que Rogérs raramente utiliza o termo ufopia. ho éntanto, a teoria
rogeriana esta sujeita a, pelo menos, dods Zipos de utopia, que, por ou -
tra parte, nao sao geralmente reconhecidos pelos criticos e muito menos
valorizados. A primeira classe de wutopia encontra~se na feoriad do desen-
voluimente pleno da personalidade, produto do raciocinio criativo do au -
tor da terapia centrada no cliente, sem fungao social alguma e sem valor
algum para a educagzo como fendomeno social. Trata-se da teoria do desenvol
vimento ideal da pessoa que tivesse todas as condigoes possiveis de cresci

mento, e que - no dizer do proprio Regers - nao existe na realidade.

A verdadeira utopia de Rogers, que possul uma fungao social edu-
cativa, € distinta da primeira, que é caracterizada como jogo puro de
pensamento formal ou como experiéncia mental gratuita. A verdadeira utopia
de Rogers configurou-se a partir do momento em que o seu sistema se con -
frontou com as exigéncias das instituicoes de ensino, alcancando uma dimen
sao social e merecendo, por isso mesmo, criticas gue antes nunca recebera.
Foi precisamente no campo da educagao, onde Rogers propGe a sua utopia, en
quadrando-se dentro do métode comum de pensar dos utopistas segundo Ries
man, como comentado por Furter (1968): a) testemunhando uma mudanca radi-
cal da realidade; b) lembrando que o possivel existe; c) que este possivel
pode realizar-se r;cionalmente; d} e que, por isso, € necessario ter con~-

fianca no futuro.

0 Plano Revolueionario de Madanca Auto-dirigida constitul um as-
pecto da utopia rogeriana, que tem ganhe ultimamente dimensoes maiores, em
artigos e conferéncias do grande mestre sobre a educagac e a sociedade do
futuro, nao em termos puramente formais e inoperantes, mas adotando uma
critica sistematica da realidade presente e reivindicando reformas fundamen
tais, onde a imaginagdo nao esta desvinculada da ag3o. Furter comenta diver
sos autores utopistas e mostra a necessidade do género utopico, cuja ausén-
cia numa sociedade implicaria uma paralisia geral. Este autor cita, entre os
utopistas modernos, dois conhecidos ensaistas, H. Marcuse e J. Berque, fa -
zendo ricos comentarios sobre o valor da utopia em geral e, em particular ,

para a reflexao educadora.

Na obra rogeriana sao notaveis os seguintes aspectos: o desejo de
.mudanga, a intengao de realizacao de algo concreto, a preparagao da  opi-
niac publica para as mudangas possiveis e uma ac3o ja entabulada. Nada tem
de sonho delirante a utopia rogeriana, e muito menos de alienante, concluin
do-se que as criticas contra estes aspectos do rogerianismo revelam 1 muito
possivelmente nao 50 um desconhecimentc do pensamento de Rogers, mas, o)

que € mais serio, um desconhecimento do valor das utopias.
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(6) Na psicologla educacional de Rogers, a acio intrumentaliza-
dora de umatitude propulsora de educacao é denominada diversamente: melo,
metodo, hecuiso, dispositive, teenica, procedimento, esthatogia, insthuu -
mento efe. Em psicoterapia, prevalecem as denominacoes de téonica, para
indicar um tipo de atuagado determinada, e de método, para indicar um
conjunto de técnicas: o metode ndo dizetive, expressio equivalente 3
teenicasnao diretivas (em plural); mas o termo mafods tambem & encontra
do como sindnimo de Zeaiica. Em educagao, Rogers usa indistintamente as
diferentes denominagoes acima referidas: ainda,que, por exemplo, o termo
necurso seja mais usado quando estao em questac os materiais de aprendiza
gem, o termo estratégia quando aplicado 3 Simulacdo e ao Contrato de
Estudo, o termo imsfrumento quando referido ao Ensino Programado ¢ ao
Grupo de Encontro Basico, e o termo melo 3 auto—avél?agéo, todavia todos
esses fendmenos sao também denominados indistintamente de xecunsos, tée~

nicas e metodos.

Como e sabido, em edusagao, Rogers nac elaborou uma tecnologia
educacional propria. 1sso fez, ao que parece, que o rigor terminologico da
psicoterapia se perdesse no campo da educacao. Porém, do ponto de vista de
uma filosofia da educacao, Rogers engloba todos os tipos de atividade ins
trumental sob a denominagic comum de fecnicas, que constituem o polo o-
posto das atifudes. Junto com o termo f2enica, também o termo mitfodo &
escolhido por Rogers para designar este’ aspecto complementar das atifu -
des. Melo, instrumento e recursc sao tulizados quase exclusivamente nao
propriamente como tipos de atfividade instrumental, mas como Anstuumen -
tos mesmo a seremvtilizados em referidas atividades. Assim, o laborato-
rio, o livro, a lousa. Por este motivo, o autor deste trabalhe optou pe-
los termos Z2cnica e mefodo, preferindo o primeiro, mas utilizando tam -
bém o sequndo, sem estabelecer distingoes, inexistentes na obra de Rogers,
e deixando para um posterior estudo a possivel formalizacdo desta termino

logia rogeriana.

Por outra parte, foram submetidos no presente trabalho, a um
exame rigoroso outros termos, julgados substantivos, o nac diretive e ¢
democratico, usados indistintamente por Rogers, o primeiro mais freqien-
temente e operacionalmente, o segundo menos frequentemente e do ponto de
vista da filosofia da educacao. Ambos os termos foram definidos operacio~
nalmente, evidenciando-se neles os pontos comuns e os pontos diferentes

que os distinguem como técnicas de intervencao.

Nao foi submetido & discussdo o valor de cada um dos métodos re
feridos. kE abundante a literatura que contesta a nao diretividade como
metodo apropriado para criangas e adolescentes, que necessitam de uma re-

lagdo de ajuda mais estruturada que lhes inspire maior seguranga. Segundo
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Rogers, a seguranca nao decorre propriamente do método ou da técnica em-
pregada, mas das atitudes subjacentes. £ verdade que o autor da Terapia

Centrada no Cliente e do Ensino Centrado no Estudante trabalhou pessoal -
mente no tratamento dos adultos, nao lhe faltando colaboradores que apli-
cassem seus achados a criancas e a adolescentes. 0s trabalhos de Rogers
com criangas~problema, em Rochester, de 1928 j 1940, deram-lhe, sem divi-
da, uma experiencia clfnica riqufssima, como ele préprio reconhece, mas
apenas formulada sua nova orientacao em terapia {1940}, Rogers 1imitara
seus clientes a adultos pouco desajustados; foi .bem mais tarde que ele co
mecara trabalbar com os clientes extremos, psicéticos e normais. 0 impor-
tante nesta discussdo pode ser reconhecer trés pontos: a natureza de
Zeoria aplicada do Ensino Centrado no Estudante para criancas; o reconhe
cimento das efapas do desenvoluimentoc da pessoa e de métodos mais ou me
nos apropriados para cada etapa; e finalmente, a compreensao de que o mé
todo ndo diretivo é apenas wm metedo, a nao ser usado de mameira excluy-

siva.

{7) Na pesquisa sobre o Contrato de Estudo, apresentada .. neste
trabalho, faz-se uso de um fesfe de verificagdo, cujo objetivo é avaliar
a aprendizagem dos alunbs. Antes de levar a termo a presente conclus3o ,

ocorre revisar os objetivos da avaliagdo do referido teste, que,

juntoc com outros instrumentos, foi escolhido para medir a eficacis do
Contrato de Estude. Para a revisao dos objetivos da avaliacdo do teste
de verificagac poderao ser considerados quatro aspectos: o nivel de

avaliagdo, o tipo de propdsito, a base de comparacio, e a freqiéncia da
‘avaliagao,

0 nivel de avaliagao, na pesquisa sobre o Contrato, foi o basi-
co, focalizando-se o aluno, considerado de maneira individual. N3o  foi
avaliado o progréma ou o método do Contrato, um outro nivel de avaliacho,
nem menos ainda, o terceiro e o quarto niveis de avaliagao, constitufdos
pela instituicac de ensino e pelo sistema educacional. © objetivo da pes-
quisa foi submeter a verificagao cientifica a eficdcia do Contrato, infe-
rindo-a da avaliagao dos estudantes, mas o objetivo da avaliacao ( feste

de verificagao) foi avaliar o estudante.

0 tipo de proposito foi sumario, para permitir tomar uma deci-
sao binaria, da ordem de sim ou n3o, acerca do valor da aprendizagem dos
alunos. Este tipo de propositorde avaliagao é chamado também avaliacao
de produto, ou avaliacao de salda, e é criticado pela sua insuficiéncia ,
quando nao completado pelos outros dois tipos de propdsito, o de diagnos
tico e, sobretudo, o formative. Cumpre esclarecer que, para os fins da

pesquisa; tomou-se apenas o proposito Aum&&io, mas que a experiéncia com



portou também a forma de avaliagdo formativa, toda vez que os assisten-
tes da pesquisa forneciam ao aluno feedback do rendimento escolar e dis-

cutiam com 0s mesmosos critérios de avaliac¢ao.

_ A base de comparagao nao foi mista, como pode aparecer a pri -
meira vista. A avaliacdo do estudante foi realilzada com base nos ob fetlves
da Taxionomia de Bloom, determinados e Selecionados de antemao. A compa-
racac com ¢ Ldeal da aprendizagem pessoal ndo fez parte da metodologia da
pesquisa, mas apenas das consideracdes finais em termos de prospeccao pe-
dagogica. A comparacao opm entidades semelhantes, no caso, com outros es-
tudantes em situagoes de aprendizagem semelhantes ( o grupo de controle )
nao constituiu o objetivo da avaliagao ( Teste de verificacdo), mas da
pesquisa. Por outro lado, nao foi pré-fixado um critéric de rendimento es
colar que constitulsse o minimo para confirmar a eficacia do Contrato de
Estudo, pretendendo-se apenas evidenciar um rendimento superior no grupo
experimental. Por consequinte, a base de comparagao escolhida da aprendi-
zagem dos alunos foi a dos objetivos estabelecidos.

Finalmente, a freqiitnela da avaliagdo reflete a caracterizagao
do Zipo de proposito escolhido. Considerou-se o rendimento médio finat,

obtido, porém, a partir de avaliagbes periddicas ao fongo do curso.

A supracitada analise leva a refletir sobre a inferacac de ca-
da um dos aspectoéﬂconsiderados: nivel de avaliacao, tipo de propésito,bg
se de comparagao e freqiéncia de avaliagac. Chadwick (1965}, de quem foi
tomado o suporte tedrico que fundamentou esta andlise, observa que:  cen
tas bases e proposiitos sao mais Logicos em un nivel do que em outho, e
que no nivel de avaliagao do aluno, a base principal deveria sen a compa-
nagdo com 04 obfetivos educacionais estabelecidos, e o pProposito prinei-
pal, a formagac de alune (o.c., p. 130), (a tradugao é do autor deste tra
batho), o que confirma, em boa parte, os objetivos do 4Leste de verdfica-
¢ao da pesquisa apresentada neste trabalho. Todavia, como ja foi aponta-
do, seria a desejar umaavaliagdo de produto, sumdric ou formativo, de ti-
po Zransferencial, que evidenciasse a aprendizagem significativa em ques.

tao no presente estudo.,
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ANEXO N° 1

ESCALA DE MEDICAO DE ROBERT R. CARKHUFF, ADAPTADC A AULA POR
ROBERT R. WAGGENER

EMPATIA

Em geral, sinto que o professor talvez me compreende, e que

entra no meu quadro de referéncia {nc meu ponto de vista)?

A. Sinto que o professbr sente onde eu estou, o que esté?se pas.
sando em mim, algo daquilo que eu estou tentando dizer, mesmo atrhaves das
minhas pobres palavras. Eu sinto que ele estd al comigo. Ele pode nao en-
tender tudo o que eu estou tentando dizer, mas ele est3 comigo e me enten
de. '

B. De algum mode ele parece entender algo dos meus motivos e
sentimentos ao eu agir dessa maneira sobre as coisas. Eu sinto que nao
Zenho que me explicar ou me defender ou defender a minha posicio perante

ele.

C. Ele percebe, ou pelo que diz ou pelo tom de vez, que eu te -
nho 4oxntes sentimentos sobre o que estou falando e isso me ajuda, mas ele
nao chega a nada com isso. Eu nad estou desanimado, se bem que eu nao
tenho recebido dele muita ajuda. Efe me compreende um pouco, eu percebo,
mas ainda sinto a necessidade de me justificar ou me explicar, ou expli -

car a minha posicao perante ele,

D. Ele parece estar um pouco consciente (pelo menos nao incons-
ciente) dos meus sentimentos sobre as coisas. Fu sinto que ele esta por
fora do assunto quando, porém, tenta sintonizar com eles. Ele age como
se tentasse me entender, entrar no meu quadro de referéencia, mas, has
suas tentativas, ele mostra, na mafonia das vezes , que ele nao sabe como

fazer, ou que ele perdeu a minha seqliencia.

E. 0 professor ndac esta interessado em ouvir a minha posicac ou
o meu ponto de vista. Ele nem entende  nem podenia entendesr. Ey tenho con

seguido me esforgar por encontrar o 4eu quadro de referéncia, explorar as

|45



suas idéias, e eu sinto que ele nao se importa por saber se isso signifi-
ca algo para mim, ou n3o. Eu odiaria ter que ir a ele com um problema pes

scal. Eu nao penso de maneira alguma que ele poderia compreende-la.

CONSTDERAGKO POSITIVA

Em geral, em que medida v o professor os estudantes como pes-
soas, respeitando-os pelo que eles sao antes do’ que pelas suas realizacoes
Ou respostas? Em que.medida vocE pensa que um estudante se sentira  sequ-

ro e respeitado fazendo ao professor uma pergunta, discordando dele?

A. O professor comunica tal respeito e aceitacao por seus esty-
dantes como pessoas que estes se sentem seguros em discondar dele ou rejel
tar a sua posicao, ou mesme a sua pessoa, sem que diminua de maneirs algu
ma a reputagao deles perante o professor. Mesmo a pessoa timida se senti-

ria segura fazendo-lhe perguntas.

B. Nao s6 o professor v8 os estudantes como pessoas (nao preci
samente como estudantes) mas transmite a impress3o de que eles sdo LMpoH-
tantes como pessoas. Seus pontos de vista s3o dignos de consideracao, mes
mo quando o professor nao os entende plénamente {ele tenta). Ele se esfor
¢a por demonstrar que o estudante é aceito, mesmo quando ele nao estsi de
acordo. Devido & sua vontade de incentivar o estudante, ele nao da a en+.
tender que o estudante néo.éompreendeu, ou que nao captou o que tem sido
dito, ou que as suas observacdes ou perguntas podem ser Inoportunas e que
por iss0 o estudante esta perdendo o tempo de aula etc.. Existem, contu
do, indfcios de que o professor responde com um pouco mals de simpatia por
aqueles estudantes que mostram progresso, que aceitam o pchnto de vista do

professor, ou que respondem positivamente ao professor como a uma pessca,

C. Existem indicios de que o professor vé os estudantes como
pessoas, nao tanto como estudantes. Existe algumacomunicacao de considera-
¢ao e interesse pelos estudantes, mas também pode-se perceber que o profes
sor se sente seriamente preccupddc pelo estudante que abandona a posicao
certa. Pode existir alguma impaciéncia, se, por exemplo, o estudante n3o
pode de maneira alguma reconhecer ou aceitar o ponto de vista do professor.
Quando surge a oportunidade de fazer uma pergunta, a atitude do estudante
pode ser entao: Eu nao quero perden ¢ tempe. Ndo estou certo de que  esse
Lrnabalho vatha a pena.

0. O professor ve os estudantes mais em termos de necebedores de
infornmagdo  do que como pessoas, e por isso estima ao estudante que mostra
aceitar o papel de professor e nio o professor como uma pessoa. Existem al

guns indicios que mostram que o professor v€ os estudantes como pessoas e

o
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também como estudantes, mas ele tende a desviar-~se disto, {nsistindo na re
Lagao progessor-alune, dentro da situagao de tarefa com esses papéis bem de
finidos. Quanuo acontece fazer uma pergunta, a atitude do estudante bem
pode ser: Pregferinia nao falarn. Acho que a minha pergunta nao seria bem
necebdida ou aceita pelo progesson. Provavelmente eu acabaria me sentindo ni
dlewlo ou wal, depois de ten feito a pergunta.

E. Existe, da parte do professor, total concentragac em transmi-
tir informacdo - ou antes em fornecé-1a e recebé~1a na sua forma nio adut~
terada - se bem que quem recebe propriamente a carga pode ser somente o
estudante. Os estudantes s6 interessam ao professor come objefos do  seq
esforgo em fornecer seu material. Quando acontece fazer uma pergunta, a ati

tude do estudante pode entao ser: Nao quero mais.

AUTENTICIDADE

Em geral, ser auténtico significa ser a gente mesmo de uma manei
ra intencional, aberta e participante. Nic se fazem tentativas para detur~
par os sentimentos ou posigoes da gente. Existe a conscidncia de onde a
gente estd, do que est3 se passando interiormente, e da sua aceitagao. A
postura pode ser descrita como segue: Aqui eu estou. Eu possc parecer ton
o ou orgulhoso para voel, ou para mim, ou para o5 dodis, wmas 2 assim que
4850 se passa em mim agora. Nio estou querendo dizen-Lhe algo 40 porque vo
ce esta me dando Linsinuacdes de que voce precisa ouvi-Lo, e eu ndo - ésfou
querendo dissimulon ou fazer jogadas ou contar as respostas aghadaveds
Quando nos interagimos, vocl poderd sentir que voce esti em confacts  com
o meu tu neaf.

Voce se sente & vontade com seu mestre, que ele ndo esta queren-
do engana-lo de modo algum { ainda que ele mesmo possa n3o reconhecé-lo) 7
Ele esta indo dineifa? Falar:acerca de si mesmo nao implica descer aos

pormenores da propria historia pessoal.

A. 0 mestre e completamente ele mesmo. Suas respostas s3o muito

mais efe, mais espontdneas do que proghamadas, calculadas, ou pesadas
cuidadosamente. Ele se encontra muitoc 3 vontade sendo ele mesmo e seria
capaz de aceitar tanto as respostas agradaveis como as desagradaveis de

parte’ dos estudantes, sem embara¢ob ou resisténcias. Ele estd querendo par
tilhar os seus sentimentos e posigdes abertamente com os estudantes, quan-

do surge a oportunidade.

B. O professor partitha com os estudantes, sem que estes o pe-

gam, algo de si mesmo, seus sentimentos pessoais, as suas opinioes. Nao



hia divida de que ele exprime o que pretende. Nao muwifo a vontade de  ser
ele mesmo, ou nao muito a vontade consigo e com seus sentimentos, ou nao

tao espontaneo como em A.

€. Longe de desempenhar o papel de D., porém, hd hesitacar de
revelar-se ou entregar-se ou confiar-se aos estudantes como uma pessod .

Nao se esconde atras de um papel profissional (D), mas simplesmente nao

mostra muito de si proprio.

D. 0 professor nao parece necessariamente insincero. 0 ponto
principal é que o professor nao Afem nenhuma convicgdo. Ele fornece infor
magoes, perguntas sobre o assunto, pode estimular, mas existe uma quali-
“dade que levanta a desconfianca de que ele estd vivendo o papel de profes
sor, de que ele nao pode pessoalmente aderir ao que estd dizendo, ainda
que academicamente ele pode aceitar e subscrever isso como algo & ser pen

sado.,

E. A partir da qualidade das palavras e da voz do professor, ps
rece que ele tem sentimentos interiores sobre seus estudantes que ele
nem reconhece nem expressa. Ele reage como se 4e sentisse atacado  peran
te as perguntas e desacordos. Um professor que fosse evidentemente insin-

cero, ou que gostasse de badalar o estudante, agiria desse modo tambem.

______
.



ANEXO N¢ 2

1

INSTRUCOES PARA A APLICACAD DO MPAM

~ Para este teste sera projetada uma seérie de figuras e a sua ta-
refa consiste em contar uma histéria com o que cada figura sugerir. Vocé
deverd tentar imaginar o que acontece em cada figura, isto e, qual € a si
tuagao, quals os fatos que determinam tal situagao, o que as pessoas es-
tao pensando ou sentirdo e o que farao. Em outras palavras , escreva uma
historia tao completa quanto possivel, uma historia com enredo e persona-

gens.

Vao ser exibidas quatro figuras e ha quatro folhas neste cader-
no para vocé escrever as histérias: uma em cada folha. A fim de ajuda- io
a escrever uma histéria completa a respeito de cada figura, aparecerao em

cada folha as seguintes perguntas:

1 - Que esta acontecendo? Quem sao essas pessoas?

2 - Que determinou essa situagﬁ? Isto €, que aconteceu ho passa

3 - Que cada um esta pensando? Que estd desejando?

b - Que acontecera? Que fardo as pessoas?

Vocé terad vinte segundos para olhar cada figura e, em seguida ,
quatro minutos para escrever a histdria a respeito (planeje gastar um mi-
nuto para responder cada pergunta). Escreva suas primeiras impressoes e
trabalhe rapidamente. 0 tempo sera marcado e vocé serd avisado quando ti-
ver de passar de uma pergunta para outra e de quando deverad terminar uma

histéria e ficar pronto para a histéria seguinte.

Nao hé histérias certas ou erradas: vocé tem liberdade para es-
crever qualquer historia desde que lhe seja sugerida pela figura. A reda-
¢80 e a ortografia n3o serao levadas em conta. O que & importante e  es-
crever tao completa e rapidamente quanto possivel, mas com letra legivel,
a historia que vier & sua mente quando vocé imaginar o que esta acontecen

do em cada figura.

129
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Observe que ha uma folha para cada histdria. Se necessitar de

mais espago para escrever, use o verso do papel.
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ANEXQ N¢ 3

INSTRUCCES PARA O TESTE DE VERIFICACAO

1) OUCA. 0 teste consistird numa 4edacdo sobre o topico X (indi-
cava-se o topico do Programa a ser verificado), cujo temario se encontra na
tousa {escreviam~se os itens principais do topico), e tera como objetivo
principal medir até que ponto vocés alcancaram o conhecimento eompheens i
vo deste topico do Programa. A redagdo nao deve ultrapassar uma folha de
papel almage, frente e verso, e terd duas partes, sendo que a primeina se-
ra realizada em trinta minutos, e a segunda, em 15 minutos. Dar-se-3 o si-

nal do terme do tempo da primeira e da sequnda parte. Alguma duvida?

2) ESCREVA. Primeira parte: resuma segundo um esquema proprio de
organizacao de idéias, com as suas palavras, o conteldo principal do topi-
co sem altera-lo, elaborando também a partir das idéias do texto e do pro-

grama ja visto (os #eferenciais), implicagdes, conseqiéncias ou deducgoes.

3) ESCREVA. Segunda parte: acrescente as suas contribuicoes . a
partir de todo o programa visto e de todos o5 seus conhecimentos, em ter-
mos de aplicagoes das idéias do texto a situacdes concretas educacionais ,
de desenvolvimento analitico ou sintético dessas idéias, ou de critica pes

soal ou julgamento de valor.

4) OUCA, A primeira parte corresponde aos objetivos principais do
curso, € mais facil de avaliar, e vai servir para dar nota. Na segunda par
te, insiste~se pouco no presente curso, esta parte é de dificil avaliagao
e vai servir para ajudar 3 aQaliagao da primeira parte. Preste bem atencao

‘a instrugao da primeira parte. Releia-a {Pausa). A correcao da dissertagao
avaliara proporcionalmente os quatro aspectos indicados. Repetindo: 1)EL59
producac  do conteido do tSpico segundo os Ttens escritos na lousa; 2) o
resumo da materia segundo um elquema p&gpkLO} 3) a maneira como voce se
explica com palavnas proprias; b) as efabonacoes ndc contidas nos itens do
topico, mas a partir da matéria jd vista (os referenciais). Comecem. 0

teste é individual.



ANEXO N¢ 4

PLANO DE CURSO

1. Objetivos de Aprendizagem: obter um conhecimento compreensivo do con-

teldo programdtico do curso segundo as seguintes quatro categorias:

1.1. Reprodugao: mera repetigdo do texto, dentro da sua propria organi=-

zagao de idéias;

1.2. Coementario: transformagaoc da linguagem do texto, salve os  termos
técnicos, para uma linguagem prépria, sem alterar o conteiido origi

nal;

1.3. Reswno: apresentagao das idéias do texto segundo um esquema - pro-
prio, em termos de reordenagao, redisposicao ou de uma nova visao

da materia;

V.4 Explicitagac: elaboragdo de implicacoes, conseguéncias, deducoes a

partir das idéias contidas no texto.

2. Gonfeudo: do livro escolhido como texto basico, Liberdade para Apnren -
der, de Carl R. Rogers, e de outros trabalhos complementares {apostilas)
estudar-se-ao os seguintes topicos:

2.1. Cart Rogess
2.1.1. Vida e obra de Rogers (Apostila)
2.1.2. A Psicoterapia Centrada no Cliente (Apostila)
2,1.3. 0 Ensino Centrado no Estudante {Apostila)

2.2, Expeniencias de cunsos segunde a orientacdo de Rogers

2.2.1. tstudo de Relatos (cp 1, p 11-22)
2.2.2. Comentarios de Rogers {cp 1, p 22-27)

2,2.3. Comentarios da Classe (Classe)

2.3, 0 clima da aprendizagem
2.3.1. Atitudes e Técnicas (Apostila)

2.3.2, Relacionamento Interpessoal na Facilitagao da Aprendizagem

{cp &)
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2.3.3. Metodos de Facilitagio da Aprendizagem (Apostila)
2.3.%, Grupos de Encontro (Apostila)

2.4, A Teorda da Aprendizagem
2.4.1. Ensino versus Aprendizagem (cp 6)
2.4.2. Facilitacao da Aprendizagem (cp 7)
2.4.3, Pressupostos Educacionais: Critica (cp 8)
2.4.4, Administragdo Educacional {cp 10)
2.4.5, Sistema Educacional: Plano de Mudanca (cp 15)

2.5. Implicacoes FiLosdficas
2,5.1. A pessoa em relacionamento {cp 11)
2.5.2. 0s valores em processo (cp 12}
2.5.3. Liberdade e Engajamento {cp 13)

2.5.4, A pessoa em plenc funcionamento (cp 14)

3, Mafodo:
3.1. Ritmo pessoal no desenvolvimento do Programa, em ordem a um domfnio

das suas diversas unidades;

3.2. Opgoes Livres dentro das possibilidades no trabalho, individual ou
em grupo, em sala de aula, no que diz respeito ao método e ao con -

teldc;

3.3, Sistema de Veniflcacao: dado o métode adotado, baseado numa filoso
fia de libe}déde para aprender, e dado o numero de aulas do. curso
(30}, os testes de verificacio poderao ser feitos quando o aluno o
desejar, dentro do esquema seguinte: dias de aula n® 5, 10, 15, 20,
25 e 30.

3.4, Haverd um Mnitor-Facilitadon que desenvolvera uma Ficha Escolar

de cada aluno para a propria informacao do mesmo.

4, Avaliacao:
k1. Conteudo a ser verificado: todo o contelido do Programa sera submeti
do a cinco Testes de Verificagao de forma proporcional, sende que
os topicos 2.1 e 2.2 sao #ieferencials para os topicos 2.3., 2.k
e 2.5, os quais sao fextos basicos para o Teste, da seguinte forma:

k.1.1. Teste Simutado: 2.1.

4.1.2, Primeiro Teste: 2.3.1 e 2.3.2.

k.1.3. Segundo Teste: 2.3.3. e 2.3.4,

4.1.%. Terceiro Teste: 2.4.1 ; 2.4.2. e 2.4.3,

h.1.5. Quarto Teste: 2.4.4. e 2,4.5.

L.1.6. Quinto Teste: 2.5.1.; 2.5.2.; 2.5.3. e 2.5.4, {(a escolher um

ou dois destes tépicos).

h,2, Criternio de Avaliagto: cada um dos cinco Testes de Verificacao de
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qipo dissertativo tera o valor de 2 pontos, sendo de 0.5 o valor de
cada uma das quatro categorias do Conhecimento Compreensivo, adotan

do-se o seguinte critério de correcao:

h.2.11 inexisténcia da categoria: 0 pontos;
4.2.2: resposta incompleta, inexata ou escura: 0.3 pontos;

4.2.3: vresposta completa, exata ou clara: 0.5 pontos.
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ANEXQ N¢ §

CONTRATO DE ESTUDO

Entre Professor e Aluno realizar-se-3 ao longod curso um Contra-
to de Estudo, o qual terad em consideragao os objetivos e os interesses de

ambas as partes.

1. Professon:
'.1. Elaboragao de um Plano de Cutso (ver Anexo n® &)
1.2. Proposta acerca dos Niveis de Desempenho: o Aluno devers partici -
par ativamente em sala de aula e desempenhar com prontid3c todas

as tarefas de aprendizagem, de acordo com os seqguintes niveis:

Nivel D: 12 aulas (& pontos)
a} Assistir as aulas expositivas optativas com leitura dirigida

topicos 2.1 e 2.2. (referenciais)

b) Desenvolver os seguintes tdpicos: 2.3.1 e 2.3.2.
' 2.4.1; 2.4.2, ¢ 2.4.3,

Nivel C: 12 aulas (4 pontos)
a) Completar o Nivel D com a nota minima 3

b) Desenvolver os seguintes topicos: 2.3.3, e 2.3.4; 2.4.4 ¢ 2.4.5,
Nivel B: 3 aulas (I ponto)

a) Completar o Nivel C com a nota minima 7
b) Desenvolver um dos seguintes tdpicos: 2.5.1; 2.5.2.; 2.5.3 e
2.5.4,

Nivel A: 3 aulas (1 ponto)

a) Completar o Nivel B com a nota minima 8

b) Desenvolver um dos itens ndo desenvolvidos no Nfvel B.

1.3. Sistema de Avaliacdo: o mesmo exposto no Plano de Curso {ver Ane-

xo n® 4)

2. Aluno
2.1. Ritmo pessoal : no desenvelvimento do Programa, tendo em vista o
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dominio das suas diversas unidades.
2.2, Opgoes Livnes: dentro dos nivels de desempenho propostos {ver 1.2.).

2,3. Ajuda de um Mwitor-Facilitadon de aprendizagem, o qual o assistira

a preencher o Contrato nos seguintes termos:

CONTRATO

Nome Data

Eu desejo trabalhar neste curso para a nota

Nivel D: Cumpri todas as exigéncias deste nfvel, exceto:

Nivel C: Comsegul a nota no nivel anterior e cumpri todas as exigén -

cias deste nivel, exceto:

Nivel B: Consegul a nota no nivel anterior e cumpri todas as exigén -

cias deste nivel, exceto:

Nivel A: Consegui a nota no nivel anterior e cumpri todas as exigén -

cias deste nivel, exceto:

Em resumo: Acho que cumpri todas as exigéncias do meu contrato e que mereco

a nota (auto-avaliagad)

{Assinatura)



137

ANEXO N® 6

Resultados individuais de 25 sujeitos mascdfinos .escolhidos aleatoriamen=
te dentre 56, no MPAM, por histdrias, reveladas em duas avaliacoes dis -

tintas, por juizes diferentes:

12 29 19 20 12 22 1 o 29 | 19 20
N J J N J J N J J N J J N J J
D U U b U U D u ou u u U D U U
| ! [ I r I ! [ | | |
Vo Z Z v 12 Z v z I Vv oz Z v i Z
I 0 0 6 3 2 1 0 0 16 0 ¢ 21 0 0
0 0 1 1 -1 - 0 0 0 2

-1 -1 -1 -1 5 4 i 0 0 0
~1 0 2 2 ¢ 0 -1 -2 0 0
2 -1 -1 7 0 0 12 0 o 17 0 0 22 0 -1
-1 0 0 1 0 0 0 1 0 0

0 0 0 0 21 -1 -1 -1 0 0

0 0 0 -1 -1 0 6 6 -1 -1

3 -t -t 8 & 2 13 0 0 18 0 0 23 3 3
-1 - 0 0 0 0 0 I |

9 0 0 0 0 2 2 - -1

0 0 0 c 1 3 3 2 2

L -1 -1 9 0 14 L 4 9 0 0 24 3 2
0 0 0 1 -1 -1 0 -1 1 1

3 2 0 ] -1 0 -1 -1 0 0

c 1 G 0 0 0 0 0 0 0

5 1 I 10 4 5 15 0 0 20 3 2 25 0 0
3 3 0 0 00 1 0 0

0 0 0 0 -1 -1 -1 - 2 3

0 0 3 3 00 5 6 2 2
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Resultados individuais de 25 sujeitos feminincs escolhidos aleatoriamen=
te dentre 60, no MPAM, por histérias, reveladas em duas avaliagoes distin

tas, por jufzes diferentes:

P22 1 12 20 b e 20 | 1 20 | 1o 2o
N J N J N J JON 4 N gy
D U U D U u oD u u D U U D U U
L I ! | o | I f I Lo
vV oz AN z Z D Z z v ZI 7 VvV I 1z
1= 6 6 0 0 11 2 1 16 0 0 21 -1 o
0 - 0.0 0 0 0 0 0 0
-1 - 2 2 VY 6 -1 -1 0
-1 -1 2 b c 0 0 0 6 -1
2 0 c 7 -1 -1 12 - G 17 0 ©0 22 -1 -
| 1 2 2 0 2 1 ] 1o
-1 -1 3 3 2 1 ] ] 0 ¢
o -l 0 0 0 1 0 0 -1 -2
3 0 0 8 i 1132 2 18 -1 23 0 -]
0 -1 U 0 1 2 2 0 0
0 0 0 0 4 5 -1 0 (VI
-1 - 0 0 2 3 -1 - 0 0
L2 39 0 0 14 o 0 19 0 -1 24 o
2 0 0 6 3 3 0 0 2 90
6 0 0 -2 -1 -] -1 -1 2 2
0 0 0 0 5 4 -1 -1 0 0
5 -1 -l 10 &4 5 15 0 G 20 5 3 25 0 0O
0 0 e 4 -1 -1 -1 - C o0
0o -l 1 1 0 0 0 5 6
-1 0 0 0 3 5 0 0 0 0
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ANEXO N® 7

Resultados individuais - em décimos - de 50 sujeitos escolhidos ateatoria~-

mente dentre 580 Testes de Verificagdo, revelados em duas avaliacoes dis -

tintas, por jufzes diferentes:

29

1?

29

1°

29

1°

29

19

2°

1e

10




-7

(Continuagdo da folha anterior)

29

12

2°

19

29

1¢

29

1¢

2°

1¢

31

26

47

3 42 0 0

5

37

" 58

48

5 43 5 5

5

439

3

5 hh 3

39

0 45 5 50

5 .

Lo

35

30
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