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I - Parte: 

Antecedentes 



1. Introdução 

Este estudo aborda uma tentativa para introduzir me 
todos não convencionais no ensino a nivel de pÕs-graduaçã~. 

Mais especificamente, aborda o treinamento de profissionais~ 
volvidos na formação e no aperfeiçoamento de professores. Seu 
objetivo ~ sistematizar observições e preservar dados origi
nados de um~ experi~ncia conduzida em çircunstincias peculi! 
res, na esperança de que eles venham a ser .Gteis is pessoas 
ou ãs instituições diretamente envolvidas no desenvolvimento 
do proj~to e, tamb~m. a outros inte~essados. 

Dado que a natureza, os objetivos e a sistemitica ~ 
pregada no curso, objeto desse estudo, dificultam o isolamen 
to e o controle de variãveis, 
descrição das reaçoes dos 
em relatos deles prOprios e em 

limitar-se-ã, nesse caso, a uma 
sujeitos envolvidos, com base 
observações de terceiros. 

Desse modo. busca-s~ estabelecer bases mais segu
ras para o planejamento de possivels estudos experimentais e, 
ao mesmo tempo, coletar informações que orientem reajustes no 
projàto em fases posterio1·es. 

2. Histtrico 

2. 1. Origens 

O curso de Mestrado· em Ensi~o de Ci~ncias e Mate
mãtica vem funcionando, desde fevereiro de 1975, no Institu
to de Matemitica. Estatfstica e Ci~ncia da Computação {IMECC) 
da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). A sua manute~ 
ção se faz com recursos provenientes de um conv~riio especff! 
co, envolvendo a Organização dos Estados Americanos (OEA), o 
Ministirio de Educação e Cultura (MEC), atravis do Pro 
grama de Expansão e Melhoria do Ensino (PREMEN), e a pr;pria 
UNICAMP. 
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Trata-se de um curso promovido em cariter excepcio~ 
nal, no sentido de que se destina ao atendimento de um numero 

definido de turmas (quatro) e por apresentar paculiaridades i 
novadoras em relação aos objetivos, i metodologia e i client! 
la, tambêm definida e limitad?· 

Todavia, ê necessãrio ressaltar que o curso r.ãoéco~ 
pletamentc original, embora represente uma iniciativa pionei 

ra. Suas caracteristicas se assemelham a de v~rios outros de
senvolvidos em outros países. 

Por" exemplo, da Inglatf!r~·a se __ conhece a célebre ex

periência deSummerhill (1), onde jovens eram educados em um 

ambiente de grande liberdade, com- uni mínimo de controle em u-

ma tentativa de se implantar a liber~ade com responsabilidad~ 

Dós Estados Unidos, deve ser lembrado o curso de 
Doutoramento descrito por Rogers (2) q~e se caracteriza por 
um curriculo aberto e por centrar o ensino na iniciativa e 

nos interesses do próprio estudante. 
Também dos Estados Unidos, devem ser notadas as ex

periências das chamadas escolas abertas ("open schools"), cu 
jas características são a flexibilidade curricular, em um am 
biente extremamente enriqueciso e especialmente estr11turado 
para p~omover o descnvovimento integral d3 criança. 

As escolas abertas s~o descritas por Stroud (3), c~ 

mo destinadas a atender ãs necessidades de cada aluno, atra 
ves de um ambient~ cuidadosamente preparado, onde cada mate
rial ou objeto e planejado com prÔpÕsitos educacionais defin~ 
dos. 

Nesse cont2xto, ainda segundo Stroud, a Avaliaç~o i 

essencialmente voltada para orientar o desenvolvimento inte
lectual e social da criança, promovendo sua integração na fa
mi1ia e preparando sua integração na sociedade. 

Na Amêri c a Lati na não se tem conhecimento de inidW:i 

(1} Neill, O.S. Liberdade sem Medo 
(2} Reger C. Liberdade para Aprend~r, Ao Livro Têcnico, Belo 

Horizonte, cap. III. 
(3) Stroud M. Question on ''Open Education" from Parents and 
Tax Payers, non published paper edited by Hinesbury Central 
School, Hinesbury, 1972. 
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yas semelhantes. 
O programa em questão, foi idealizado pelo Dr. Ubiri· 

tan D. 1 Ambrosio (4) atual Diretor do H1ECC. Ele se inspirou em 

um trabalho desenvolvido no Mali , ~frica, do qual participou 
diretamente, e na sua preocupação com a crescente desvincu
lação entre a pesquisa e o ensino de Matematica e Ciências, de 
um lado~ e as necessidades dos povos latino-americanos, do ou 
tro. • 

' Par·a o• Ambrosio esses paises, frequentemente, sao co 

locados em um dilema aparente que consi~te em importar tecno
logia, arriscando-se a uma forma de colonialismo mais· insidio· 
soque c politico, ou permanecer fieis às suas culturas e tra

dições; arriscando-se a ficar i margem dos progressos tecno16 
gicos e de seus possiveis beneficios. Nessa situação, eles 9! 
ralmente optam pelo primeiro extremo, sem considerar outras al 

ternativas. (Ver O'Ambrosio (5)). 

Esse mesmo problema da necessidade de_ adequação en
tre ensino, pesquisa e necessidade sociais ê abordado tambêm 
por Beeby (6), que recomenda soluç6es semelhante iquelas pro
postas por D'Ambrosio e, parcialmente, concretizadas no cur
so. Este representa uma ten~ativa de por em pritic~ novos mod! 
los pedag6gicbs e de preparar, a nivel de mestrado, grupos de 
professores que se dediquem ao ensino de Ciências sob um novo 
prisma. Ou seja: a partir de uma visão de Ciências que contri
bua para solucionar ·os problerr.as vitais dos pa_ises em desenvo..!_ 
vimento, sem sacrificar a preservação da essência de seus valo 

res cultura i.s, 

(4} D'Ambrosio O Desenvolvimento Nacional e Estratégias para 
Educação Cient{fica, UNICAMP, Campinas, 1976 p. 60. 

{5) D'Ambrosio, U Option pour L'Enseigneiment et la ~echer 

che Mathematiques en Pays en vie Ou Development. Conferen 
ce presente au Premier Congr~s Pan-African des Mathemati
ciens, Rabat (Marroc) 28-31 juillet, 1976, 

{6) Beeby, C.E. Educação e Desenvolvimento Econômico. Zahar 

Rio de Janeiro, 1967. 
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Ainda .segundo D'Ambrosio (7), para isto, é necessârio 

trabalhar em duas dimensões. Em primeiro lugar, 

criar ou incentivar novas atitudes de pesquisa, 

e indispensável 

abordando-se 

problemas relevantes para a melhoria de vida, sem se abandonar 
a busca de novos conhecimentos, ou a ampliação do campo cientl 
fico e tecnol6gico. Em segundo lugar~ indispensâvel incentivar 
uma pedagogia e atitudes novas para com o ensino de ciências. 

t com esse segundo propõsito que o curso r~Une,anual 
mente, durante _dez meses, vinte professores br~sileiros, sele
cionados em diferentes Estados e Territ5r1·os, e doze professo
res hispano-americanos. 

Nesse perfodo, eles são ~bnsiderados mais corno deleg~ 
dos de suas re~pectivas regiões em um congresso do que como es 
tudantes em um curso regular. 

2.2. A Clientela 

O corpo discente ê constituldo de professores de Ciên 
cias, compreendendo Flsica, Q~lmica, Biologia e Matemitica. Pa 
ra que esses profes~ores sejam selecionados, ~condição bisica 
que e~tejam, direta ou indiretamente, envolvidos na formação ou 
aperfeiçoamento de outros professores. Isto significa dizer que 
eles proyim de Universidades, Centros de Treinamento, Ministi
rios ou Secretarias .de Educação. Consequentemente, supõe-se que 
todos possuam uma certa experiincia no ensino- e ocupem uma posi 
ção de liderança relativa dentro dos sistemas em que at-uam. 

2.3. Seleçíío 

Como se trata de candidatos provenientes de muitos p~ 
ses, com especialidades e funç5es diferentes. torna~se diflcil 
estabelece-r critérios adequados para a seleção dos trinta e dois 
elementos que. anualmente, participam do curso. 

Considerando que a idêia central ê preparar profissiQ 
nais para influenciar na educaçio, _a partir de sua atuação 

(7) D'Ambrosio, U. op. cit. p. 
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dentro dos respectivos sistemas de ensino, é importante seleciQ 
nar candidatos que contam com apoio das instituições a que nor
malmente prestam serviços. Portanto, uma indicaçio por parte 
dessas instituições i pri-requisito importante. 

As demais exigências para matricula são as seguintes: 

1- ser professor de Fisica. Quimica, Biologia, Ciên
cias Naturais ou Matemãtica; 

11- estar exerCendo funções relacion~d~5 com a 
çao ou aperfeiçoamento de prcfessores; 

Ilt~ ser selecionado para partici~~r do curso. 

forma 

A seleção- preliminar i re.alizada pela OEA, PREMEN e 

UNICAMPr reservandô-se esta Ultima a aceitação final do aluno 
e o direito de cancelar a matrlcula de um participante., em qua..!_ 

quer momento do curso desde que haja justificativa para isto, 
a seu critério. 

2.4. Primeiras turmas 

Duas turmas jâ passaram pela fase inicial do curso 

ver tópico sobre duração): uma em 1975 e outra em 1976. espera~ 
do-se para o segundo semestre de 1977 a defesa das primeiras t~ 
ses. 

Atualmente. a terceira turma esta passando pela fase 
preparatõria (ver Tabelas 1 e 2). 

Tabela r- Composição das turmas de acordo com as instituições 
dos candidatos. 

Ano Total de 
-

Insti.tuição 1975 1976 1977 Matricula -- -- --
1- Universidades 13 14 19 46 

2- Centro. de trei narilento 7 6 3 16 

3- Secretarias e Ministérios 7 4 6 17 

4- Escolas elementar ou. se-
cundãria 4 8 2 14 

Totais 31 32 30 93 
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Tabela ri- Composição das turmas de acordo com as 
des dos candidatos, 

Matrlçu]p_ 
D.isciplina l 97 5 UlJj W1 Inicial Evasão 

l--11atemãtic:;a l 3 l 3 13 39 l 

2-Biologia. l 2 6 l 3 31_~ ' l 

3-Fisica 4 9 - l 3 l 
. 

4-Quimiça 2 4 4 lO 2 

Totais 31 32 30 93 5 

-
-

especial ida-

Matricula 
Atual 

38 

30 

12 

8 

. 88 

Dos trinta e um participantes de 1975, quatro desis-
tiram de renovar suas matriculas poi razões variadas, estando 
automaticamente desligados. 

Ainda a respeito dessa turma, os registros sao esca! 
sos, dificultando a análise de sua atuação, especialmente na pr.i_ 
meira fase do curso. 

A turma de 1976 se compunha de 32 elementos, dos quais 
apenas um nao se rematriculou para a defesa de tese. 

A turma de 1977 ainda estã passando pela primeira fase 
do curso, nao tendo atingido ainda a fase de elaboração de proj! 
tos. 

3. Caracterlsticas 

3.1. Objetivo·s 

Os objetivos dosçursosnio sao apresentados aos partic! 

pantes sob a forma comportamental, como usualmente recomendam os 
técnicos. Eles sao representados por metas globais que, se 
pera, sejam atingi~os a longo prazo. 

es 

Essas metas estão, expllcita ou impl1citamente, conti-
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das em diversas artigos e pa~estras preparados por D'Ambrosia 
(8) e recentemente publicados em coletânea. As principais saa 
transcritas a seguir: 

I- Proporcionar a profissionais de comprovada capacidade e que 

venham ocupando posição de liderança em seus respectivos sis 
temas de ensino oportunidade de elevar seu nivel de prepara-
ção acadêmica e profissional. (ver D'Ambrosio - 9} 

li- Motivar os cursistas para que dediquem parte de seus esforças 
ã melhoria da educação elementar e média em seus respectivos 

Patses o~ Estados. (ver D'Ambrosio -'10) 

III- Colocar os cursi~tas em contato.co~ modernos tecursos, ofere
cido~ pela tecn61ogia e incentivi-los a analisar e a debater 

as suas possiveis aplicações em educação. 

IV- Preparar os participantes pare que consolidem e 

a sua liderança dentro dos respectivos sistemas 
(ver O'Ambrosio - 14) 

aperfeiçoe:llll 
de ensina. 

Cabe a .cada partic!pante dar for·ma operacional a essas 
metas, especificando-as em objetivos-pessoais, adequados a situa 

çio de cada região onde atuem. Para essa tarefa, eles t~m intef 
ra liberdade dft escolha, atuando os professores e a direção Ufit-

camente como orientadores ou consultores. Entretanto, cada 
participante deve apresentar, ao fim do perlodo letivo, um en
saio e um projeto de ação pedagÕgica a ser desenvolvido poste

riormente em seu pals. {ver D'Ambrosio- ll). 

V- Colocar os participantes em situações desafiadoras e estimuT~ 
deras, incentivando-os a dectar problemas relevantes para a 
educação cientlfica e a propor soluções compatlveis. com a rea 

( 8) O'Ambrosio,·u. Desenvolvimento Nacional e Estratégias para 

Educação Cientlfica, UN!CAM~, Campinas. 1977. 

9- D'Ambrosio, u. op; c i"t. p. 14 

1 o- D'Ambrosio, u. op. cit. p. 20 

11- O'Ambrosio, u. op. cit. P· 20 e 32 

14- O'Ambrosio. u. op. cit. p. so 
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lidade socio-econõmica e cultural da America Latina. (ver D'Am-· 
brosio 12) 

VI- Treinar e incentivar os participantes para que atuem den 
tro dos respectivos sistemas de ensino no sentido de pro

por, liderar e implementar a criaçio de novos materiais e 
a introdução de inovações curriculares (ver D'Ambrosio -13) 

na sua região de origem, constituindo essa exigência no u 

nico objetivo comp9rtamental fixado pela Direção do Curso, 

3.2. Metodologia 

Não hi uma metodologia ri~idamente definida. Pelo con 
tririo, procura-se preservar o mâximo ·cte flexibilidade para fa
cilitar a adaptação aos interesses da clientela heterogênea. De 

certo modo, pode-se afirmar que o cerne da metodologia e~prega
da consiste em uma condensação e aplicação das sugestões de 
D'Ambrosio (15), expressas nos seguintes termos: 

''ns dois primeiros anos deveriam ter o primeiro semes 
tre dominado pelo que eu chamo de disciplinas sensibilizadoras 
em que grandes temas são ap~esentado~ e discutidos,motivando os 
alunos para unidades especificas de ciências. Tais disc1plinas 

constituiria o emb~samento motivador, sobre o qual e a partir 
do qual, se construiriam unidades disciplinares. Estas sõ apar~ 
cem em consequência de grandes problemas. Naturalmenie, ~ abso
lutamente necessirio deixar cur~iculos abertos nesse caso". 

De acordo com essas proposiçõeS, especialmente os pri 
meiros meses do curso são marcados por conferências, ~isitas e 
leituras em que os particip~ntes entram em contato com temas 
diversos, pesquisas e projetos nos mais variados campos do co
nhecimento. 

Essas apresentações e visitas sio analisadas e avalia 
das em reuniões de participantes e Direção logo após seu tér 
mino. Em seguida os ·participantes preenchem relat61•ios, onde 

12- O'Ambrosio, u. op. c i t. ~.33 

13- D'Ambrosio, u. op. cit. p. 57 
1 5- D'Ambrosio, u. op. clt. p.32 

" 
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expoem suas impressões pessoais sobre a atividade realizada w 
. propõem novos temas e novas atividades para o futuro. 

t a partir dessas reuniões, dos contatos quase cons 

tantes da Direção com os participantes e dos relatórios desses 
últimos que nasce a programação das semanas seguintes. Desse 
modo a programação grupal vai sendo construfda, de acordo ·com 
os interesses revelados pelo grupo motivado pelas disciplinas 
sensibilizadoras. 

Paralelamente a programação grupal e com o incer.ti 
vo da Direção; surgem tamb~m programações individuais, direta--mente vinculadas com os problemas, com os interesses e com a 
realidade do local de trabalho do _candidato que_ começa,- desde 

então, ü preparar sua açao para quando de seu regresso a seu 
Pais ou Estatlo. 

Em geral, essas programaçoes individuais paralelas • 

das quais o participante fornece um esboço escrito ã Direção, 
sao representadas· por mini-projetos que constituem um exerci 
cio prãtico de grande valor para participante quando da elabo
ração do projeto que originará sua tese. (ver D1 Ambrosio 16) 

Das disciplinas sensibilizadoras nascem as discipli
nas de suporte, que juntamente, com as instrumentais consti 
tuem o núcleo de conteúdos do curso. Estes dois grupos de dis
ciplinas são desenvolvidos atravês de seminãrios, palestras, 
simp6sios e "work shopS 11

, em geral organizados pelos pr6prios 
participantes ou c·onduzidos por professores convidados. 

Os dois ~l~imos meses são dedicados \ elaboração do 

projeto de ação pedagÕgica. A essa alturà o participante j"ã ·con 
ta com um orientador de tese, com quem deverá mant~r contatos, 
tão frequentes guanto possivel ,dura~te a execução de projeto,~ 

põs regressar a seu paG.Este i analisado, discutido com o o-
r~entador e apresentado aos colegas que também o cri 
ticam e fazem sugestões, antes do regresso do participan~e. 

Em algunS casos, quando o participante elabora o prQ 
jeto com suficiente antecedência e a natureza desse permite. . ~ - r 

chega-se testar, empiricamente alguns ~e seus t5picos. 

16 - D'Ambrosio, U. op. cit. p. 60 
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Finalmente, a metodologia ~ complementada por uma 
bibliografia, cuja leitura ~. insistentemente, estin1ulada na 

fase de sensibilização. Essa bibliografia e composta por li
vros sobr.e os mais diversos assuntos, porém, todos representan 

obras que marcaram época, sendo que algumas imprimiram novos 
rumos ãs ciê!ncias. Outra pa1·te dessa bibliografia ê constitUi 
da por obras de interesse atual e servem para caracterizar a~ 
pectos proeminentes da vida moderna. 

Releva notar que essa bibliografia é independente 
das leitu~as indicadas pelos professores das disciplinas ~e~ 
porte ou instrum~ntais e das leitur~s que sio; espontaneamen
te, selecionadas_ pelo participante. ·Estas Ultimas constituem 
as le{turas informais (em oposição as anteriores que são con
sideradas formais) e, em geral, super~m em nümero de titules 
e em variedade dS primeiras, enriquecendo imensuravelmente o 
curso. 

Durante o desenvolvimento dessa metodologia, a Dire 
ção acompanha, estimula e fornece "feed-back", mas evita mono 
polizar a iniciativa e a effiitir juJzos de valor sem que seja 
expressamente solicitada a fazi-lo (ver avaliação). 

Em resumo, e essa metodologia que faz com que 
o curso se ãssemelhe a um longo "work-shup" em que os partic! 
pantes são vistos e tratados mais como técnicos ~nga]ados em 
um projeto complexo do que como participantes de um curso for 
ma 1 • 

3.3. Conteúdos 

O conteUdo do curso estã organizado em quatro âreas 
principais de disciplinas, a saber: a) disciplinas sensibili
zadoras; b) disciplinas instrumentais;- c) disciplinas de su
porte; d) projeto_ de pesquisa em ensino de ciência. (ver D'A~ 
brosio 17) 

a) Nas disciplinas sensibilizadoras sâo abordados~ 
mas de interesse geral qtJe servem para motivar os particip3.ntes 
para o levantamento e o estudo de temas atuais. de interesse 

17- D'Ambrosio, U. op. cit. p.61 
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para a educação cientlfica. Estas disciplinas servem tambêm 
para ampliar a cultura pessoal e profissional dos participan
tes . 

Nas primeiras semanas do curso, cabe i Direção sel! 
cionar os conteúdos especlficos que compõem as disciplinas se!!. 
sibilizadoras, porim, com o d~senvolver dos cursos, essa fun 

ção passa aos participantes que fazem suas sugestões atravês 

dos relatórios, durante as sessões de avaliação ou durante 
contatos informais com a Direção-. 

b) As disciplinas instrumentais- segundo D'Ambrosio 

{17) 11 servem como meio de linguagem para o esttr"do das demais, 

somam um total de 405 horas, incluindo tópicos de: i) Comput~ 

ção; 111 Ingl~s Cientifico; iii) Mit~dos Matemiticos; iv) Ps! 
cologia Didãtica.~ 

Essa irea de conte~dos, alim de servir de instrumen 
to para estudos das outras ãreas, durante o curso, serve tam 
bim para aumentar a capacidade e a efici~ncia dos ·participan

tes apõs o seu regresso. Espera-se que isto ocorra, porque.~~ 
to o Ingl~s como a Computaç~o e os Mitodos Matemãticos podem 
ser vistos como linguagens _que proporcionam acesso a diferen
tes fontes de conhecimento e constituem ferramentas poderosas 
para estudo db meio em que vivemos. 

C) As disciplinas de supor~e incluem: i) Tópicos de 
Ci~ncias; ii) Tópicos de Educação; iii) Tecnologia de Ensino; 
iv) Planejamento Curricular. 

Boa parte da especificação dessa ãrea ê feita a pa! 
tir de sugestões dos participantes e o restante e sugerido 

pela Direção. Em qualquer circunstância, um dado conteúdo es
pecifico sõ ~ programado e desenvolvido quando hã consenso eo 
tre a Direção e os participantes. 

d) A ãrea de projeto de pesquisa inclue estudo de 
metodologia de projeto; metodologia de pesquisa; a elaboração 
de mini-projetos e culmina com a elaboração do projeto que de 
verã originar a tese ou dissertação do candidato. 

(17) 0 1 Ambrosio, U. op. cit. p. 61 
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t interessante notar que esses Ültimos sao muito en
riquecidos pelas programações individuais. Chegam mesmo a ser 
usuais os casos em que os estudos informais ou individuais do 

candidato são por ele considerados como mais relevantes que a 
programação grupal. Nessa programação individual sio abordado~ 
como ~ de se esperar, temas os mais diversos como, por exemplo, 
sistema PERT, Organizaçio e Mitodos, Filosofia Pura e ati Pa
rapsicologia ..• 

3.4. Avaliação 

A avaliação procura se ap~oxj~ar do que D'Ambrosio 

(1~) considera· avaliação construtiva, ou seja: 
''Naturalmente, a criança, como agente de mudança, d! 

ve ser psicologicamente sadia e não frustrada pelo resultado 

ou mesmo perspectiva de uma avaliação punitiva. 
{ ... ) A avaliação construtiva permiti rã-, simultane~ 

mente com a educaçio de massa, a formaçio de uma elite cientT
fica e o aproveitamento pleno do potencial de cada indivfduo. 
1•1as é claro que tod-Os, sem _exceção devem "passar", devem ser 
promovidos. Ca~a dia, cada minuto, representa uma experi~ncia, 

uma vivincia incorporada ao indivfduo. Isto nâo se repete e, 
portanto, o contexto educicinnal ~ absolutamente impossfvel de 
ser reproduzido para q indivfduo. O que foi aprendido ou assi-
milado e não foi compreendido ou apreciado, si-lo-ã em outra 
oportunidade, em outro contexto." 

Na prãtica essa filosofia de avaliaçâo se concretiza 
em confiar na honestidade e capacidade do cursista, que se 
transforma no l"esponsãvel pela sua própria avaliação. A Direçco 
se limita acompanhar de perto cada participante e a oferecer
lhe orientação e incentivos quando necessãrio. 

Durante todo o perfodo ocorre uma Gnica prova, que 
corresponde ao exame de qualificação e possue um valor formal. 

{19) D'Ambrosio, U. _op. cit. p. 27 

" 
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Theleh {20) atribue i a avaliaçio duas funções prin 
cipais: diagnóstico e correção de desvios. O m·esmo autor adver 

te: a)"Em um grupo inestruturado, o diagnóstico obviamen 

te não pode ser definido como a descrição é interpretação de 

desvios. Propósitos, materiais e procedimentos requeridos nao 
são tão bem definidos para que se possam determinar desvios 
( exceto em relação aos padrões do grupo a respeito de expres

são de emoções. lealdade, respeito ao lÍder e a·aspectos de a_i 

ministração e manutenção." 
E, mais adiante:"( ... ) Qual a verdade sobre diagnós

tico? Como pode ser reconhecido? A resposta simples esti cont! 
da no conceito: a maior aproximaçãa da verdade sobre o que e! 
tã acontecendo no grupo e uma reconstituição teórica que expli 
ca porque cada elemento:no grupo sente e age de determinado mo 
do. 11 

No curso de mestrado a avaliação visa a preench~r e 
xatamente essa ~ltima funçio. Para isto ela se apoi~ nas infor 
mações do próprio participante e se processa em três nlveis dl 
ferentes, com instrumentos e -procedi~entos especificas em cada 
um. 

Ao nfvel individual de participante. a avaliação vi
sa- principalmente a orientar as atividades pessoais e a auxl 
liar o cursista nas vãrias decisões que ele tem de tomar ao 
longo do cUrso e me~mo depois de seu término. 

Os procedimentos adotados nesse nTvel são entrevist~ 
individuais do participante com a Direçio, contatos informais~ 

relatos escritos feitos pelo cursista e pelos professores. 
Cada cursista e entrevistado, formalmente, pelo me

nos uma vez por mês. Apresenta relatório escrito de cada a
tividade por ele realizada e, além disto, apresenta também um 
relatõrio bimestral de suas atividades. 

Cada professor ou responsãvel por alguma atividade 
também apresenta um rela~Õrio de docente, onde descreve o com-

(20) Thelen, H.A. The Evaluation of Group Instruction in 
Ralph W~ Tyler (ed.) Educational Evaluation New Roles, 
New Means, University of Chicago Press,Illinois. 1969, p. 125 
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portamento do grupo em geral e destaca um ou outro participan
te que por uma razão qualquer tenha chamado sua atenção. 

De posse desses elementos, a Direção analisa os de
sempenhos individuais e os discute com cada um dos participa~ 

tes durante as entrevistas. Nessa ocasião a Direção fornece ao 
participante um nfeed-back'', narrando-lhe como v~ sua partic! 
pação e, reciprocamente, recebe dele informações que servem 
para reorientar o curso e a atividade coordenadora da Direção. 

Depois das entrevistas, os dados dela 
juntamenfe com os retirados dos relatórios-, são 

em anedotario que 

te durante todo o 
contêm as principais reações dO 
curso, 

resultantes, 
sintetizados 

participa.!!. 

A nível de atividade, a avaliação se serve tambêm ros 
relat5rios dos participantes, havendo ainda uma reunião geral 
de todo grupo. logo ap5s o tirmino de cada atividade. .Nessa 
reunião a atividade i .analisada, levantando-se os seus pontos 

positivos e negativos e apresentadas sugestões para o futu~o. 

Finalmente. a nivel de curso. a avaliação ê feita 
ao fim do ano. através da anãlise de todo o material anterior

mente discriminado e de correspondên~ia frequente que a Dire

ção mantêm com os participantes que estão desenvolvendo seus 
respectivos projetos. 

3.5. Duração 

O curso se divide em duas fases. A primeira se trans 
corre no Campus da U!IICAMP e dura dez meses, com horãrio in

tegral (oito horas diârias). A segunda fase, que tem duração 
prevista de dois anos. se passa no local de origem do candida
to. correspond~ndo ao perfodo de preparo da tese de mestrado. 
r. então, "que o participante deve iniciar a execução dos proj! 
tos educacionais, que elaborou durante a primeira fase, utili

zando-se dos conhecimentos, habilidades e atitudes que por ve~ 

tura tenha adquirido. 
Com esta providência, espera-se favorecer a elabora

çio de projetos e o desenvolvimento de trabalhos capazes de i~ 

fluenciar de modo significativo a educação local, evitando-se 
a multiplicação de teses ou dissertações enquanto o candidato 
permanecer afastado de seu local de origem, desvinculado de 
sua realidade e problemas. 



II- Parte: 

o Estudo 
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1. Delimitação do Problema 

Os propÕSitos dos idealizadores e das instituições p~ 

trocinadoras do curso, objeto desse estudo, eram atender a oe 

cessidade urgentes dos sistemas educacionais da América Latina. 
A ~nfase do planejamento foi na produção de novos recursos huma 
nos. que entrassem, imediatamente, eM ação, passando a ntuar em 
uma ire~ obviamente carente. 

Os aspectos experimentais, próp.riamente ditos, 

ram uma atenção secundária. A produção de conhecimentos 
recebe 

-, 
(know 

how~} gu informações foi encarada.apenas como um produto secun
dirio, aindi que muito importante, do empreendimento. 

Na prática, esta posição resultou em que os instrumen 
tos e procedimentos de coleta e registro de dados tim u~ valor 

experimental limitado. Por outro lado, não se cogitou de estabe 

lecer processos apropriados de isolamento e controle de variã

v eis . 
No inicio de 1976, 1oram introduzidas algumas mudan 

ças, visando a melhorar o funcionamento do curso. Essas altera
ç6es inc1uiram um aumento do pessoal de apoio, a introdüção de 
novos instrumentos e procedimentos de coleta de dados (anedotã
rio e entrevistas) que não haviam sido utilizados em 1975. 

Essas mod~ficações, que resultaram da prõpria dinâmi
ca do curso, não chegaram a atingir as linhas gerais e a filas~ 
fia do mesmo, mas foram o bastante para alterar o p~ocesso ensi 
no-aprendizagem utilizado e int~rferiram no comportamento deva 

riãveis importantes como o relacionamento professor-aluno e a 

orientação p~dagÕgica em geral. 
Essas diferenças de tratamento justificam a anilfse 

das turmas de 1975 e 1976 separadamente. 
Em relaçÃo â turma de 1975, o estudo se limitari a 

descrição dos resultados obtidos por alguns dos projetos dos pa.!:_ 
ticipantes desse ano, que jã estão concluidos ou em fase. de exe 

cuçao. 
Em relação ã turma de 1976, a descrição recairã so

bretudo no perfodo dos dez meses passados na UNICAMP, Isto PD! 
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que os projetos dessa turma ainda estio em fase de 
ção. 

implementa-

Finalmente, em relação ã turma de 1977, não serao a
presentados dados sistemiticos, a não ser quando eles possam con· 
tribuir para esclarecer algum fato ou reforçar alguma hipõtese 
relativa ãs turmas anteriores. 

Nio se objetivou dar um cariter conclusivo as tenta-
tivas de interpretação f~itas. A intenção principal e fundamen 
tar algumas hipóteses e proporcionar informações que orientem o 
planejamento e a implementação de um trab-álho de_carãter. experj_ 

mental mais consistente e que, consequentemenie, permita observ~ 
ç5es e conclusões mais refinadas du~anfe os ~ltimos anos de fun -
cionamento do'curso. Em suma, o nosso problema e o seguinte; 

"Descrever o desenvolvimento das duas prim~iras tur
mas do Curso de Mestrado em Ensino de C1~ncias e Matemiti'ca, a 

partir dos dados dispon1veis, que se referem: 

a) projetos da turma de 1975; 

b) primeira fase da turma de 1976. 

Essa descrição teri como objetivos: 

a) orientar o planejamento para a turma de 1978; 

b) preservar elementos que facilitem a avaliação do 
projeto por ocasião de seu término; 

c) fornecer subsidios a outros trabalhos educacionais 
que se baseiem em ensino inestruturado, especialmente aos nT-
veis de pôs-graduação ou extensão universitãria. 

2. Elementos TeÕricos 

2. 1. linhas Gerais 

Conforme _jã se assinalou, o curso teve origem em prQ. 

blemas e necessidades prãticas de suma importância para o ensi 
no de Ci~ncias e Matemãtica na Am~rica latina. Desse modo,. as 
considerações teóricas não receberam a ênfase que é usual na es 

truturação de novos cursos, especialmente daqueles a nfvel de 
mestrado. 
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Mas, qualquer anilise ''a posterioriu mostrari que os· 
procedimentos e o orientações utilizadas encontram suporte nos 

modernos tcõricos da aprendizagem em especial Bruner e Rogers. 
Desse ~ltimo, destacamos o trecho abaixo. Ele sinteti 

fB a filosofia que orienta as atividades c as atitudes dos ima
ginadores do curso. Essa citação é parte da descrição de um se 

minârio recentemente promovido por Rogers. 
''A meta seri estruturar um uwork-sho~'' em torno de u

ma aborda9em para as relações humanas que reconheça que o pote~ 
cial para a!"render e a· energia para agir-- residem no intcr·ior da 

pessoa, no invés de en1 um especiali~ta que a manipule, ou em 
um sistema que a c_ontrole. O 11 1'/0rk· shóp" fornecerã um lugar OD_ 

de pess~as que acreditam na dignidade do indivfduo e na capaci
dade de cada pessoa para auto-gestão possam se reunir para criar 

uma comunidade. Uma comunidade qe~e esperamos nos possibilite c~ 
partilhar nossos mundos profissionais, nossas interrogações pes 
soais, problemas, e satisfações, nossa criatividade e nos~as i

nonções" (21) 

Em sumà pode-se ca'racteri z_ar o curso como enquadrado 
em duas linhas gerais. Uma de absoluto respeito ãs normas le
gais e outra de absoluto resp.eito a pessoa humana. Nessas per.§_ 
pectivas seu embasamento teórico estâ estreitamente relacionado 

com a linha fenomenolÕgica da psicologia, em especial com as 
teorias que tratam da dinimica de grupos das quais falaremos lo 
go apos tratar da questão lêgal. 

_2.2. Aspectos Legais 

Os fundamentos legais do curso sao encontrados, pri~ 

cipa1mente, nos pareceres 977/65 e 77/69 do Conselho Federal de 

Educação (CFE). 

(21) Rogers,C. Personal Power - Psychology Today, vol. 10, 

nQ 11~ 1977. p. 61 
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Segundo Paixâo (22) esses pareceres estabelecem tr~s 

razoes fundamentais para a implementação de cursos de p5s-gra

duação. a saber: 
a)"a preparação de professores universitirios qualif! 

cactos para atender a crescent€ demanda de um sistema de educa

ção superior em expansão; b) preparar pesquisadores para promo
ver o desenvolvimento da pesquisa cientlfica no pais; e c) trei 
nar especialistas e profissionais de alto nivel para fazer face 
as necessidades do desenvolvimento nacional em todos os campos 
de atividudes." 

Sem desprezar nenhum desses, a infase do curso~ nos 
itens a~ e c. Sua clientela, confor.me _jã se ass1nalou, provem de 
instituições encarreaadas de coordenar sistemas educacionais 
(Secretarias e Minist~~ios) e de Univ~rsidades. Cerca de 50% 
dos p8rticiPantes, são professores que se destacaram lecionando 
nas redes pGblicas de ensino, sendo, em consequ~nc~a, alçados a 
funç3es supervisaras. Assumiram, entio, responsabilidade de o
rientar e/ou treinar professores; elaborar curriculos; estruti 
rar serviços de sup~rvisão; planejar e desenvolver projetos de 
inovações curriculares. Tudo sem treinamento prévio ã altura. 

Para atender a tal clientela, é natural que o curso 
volte ·suas preoc~paçffes, predominantemente, para os itens a e c 
da citaçio anterior. 

O restante da clientela é constituido por professores 
universitirios. E fo~çoso reconhecer que a pesquisa assume maior 
importância para esses que para os primeiros. Por isto, além 
de incluir atividades e conteúdos com finalidade de ampliar a 
visio dos participantes em relação a problemas educacionais, o 
curso estimula, também, a realização de trabalhos que represen
tam verdadeiras pesquisas em ação. Isto~. o plan~jamento, im
plementação e execução de ações ~ducacionais, acompanhadas d8 u 
ma coleta concomitante de dados, tendo em vista reforçar ou re 
jeitar alguma hipótese relativa ao aprimoramento da atividade e 

(22) Paixão, L. A Model Cur~iculum for a Brazilian Experimen

tal Master's Dcgree Program in Education, Distation Pre
sented to Facu1ty of Graduate Schoo1 University of South 
California, 1973, p. 19 



ducaciona~ de instituiç~es determi~adas_ 

Desse modo, tenta-se camhirrar a funçio de pesquisa~ 

com o desencadeamento de açoes priticas para aprimorar siste
mas educacionais. 

Evidentemente, essa _com!Jir:raç:ãcr~ enfatizando o impaE_ 

to da ação inovadora, não de-ixa de p:rej'u-cticar o formalismo e 

o rigor indispensiveis e~ uma pesqwfsa de alto nivel. Mas a 
esse respeito, ~ bom lembrar que~ das sete programas brasilei

ros de pÕs-graduação anali'sados por p·atxão~(23), apenas três 

destacavam a meta de preparar pescruisadares. E~ mesmo 
casos, essa meta aparece combinada co~ outras. 

nesses 

-Em suma, embora seus promotore-s se- mostrem conscien 

tes da importincia da pesquisa. a curso. a exemplo de outros 

programas dt:' põs-graduacão, nilo · en.fatfza a formação de pes,qui
sadores. Sua preocupação maior e eT~var o nlvel de formação 

profissional de elementos que Ji v~cr prestando relevantes ser

viços ã educação, preparando-os: para introduzir inovações aprj_ 

moradoras rios sistemas ou institutç~es a que servem. Isto in
clue prepari-los para saber utfTtzar-~e das descobertas e a

vanços realizados pelas pesquisas. auer no campo da educaçio 
quer em outras disci.plinas. 

Estreitamento relacionada com o t~pico ~esquisa es 

tã o tÕpico dissertação. 
f1incla segundo Paixão (24) ,:entre os requisitos para 

os cursos de pôs-graduação, fixadas pelo Parecer 77 do CFE, fj_ 

gura a exig~ncia de um trabalho d@ tese ou dissertação~ Sendo 
que para o nlvel de mestrado essa dissertação pode ser substi

tulda por outro tipo de trabalho, a critério do Departamento ru 

·seja, nas palavras da autora citada: 
n( ... ) e dos candidatos no grau de Mestre se requer 

que escrevam uma dissertação ou execute~ outro tipo de tarefa 

a crit~rio do Departa~ento." 

E, mais adiante: 
" ... c) a tese (designada como dissertação ao nivel 

de mestrado) pode ser substituida por uma taref~ alternativa, 

(23) Paixão, L. op. c·it. ·p.26 

(24) Paixão, L- op. cif. p.21 
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todavia, no nível de doutoramento, ê compulsõrio escrever a te 
se." 

Tomando por base essa orientação, o curso estimulam 
candidatos a que elaborem projetos amplos destinados a dar ori 
gem aos trabalhos escritos usuais em cursos de mestrado. Em 
geral esses projetos resultam demasiados complexos para perm.:!. 

tir um correto controle de vari~veis ou mediç5es precisas de 

seus efeitos; os quais~ frequentemente, demand~m prazos mais 
longos para s~ fazerem sentir do que o tempo usualmente conce
didos para elaboração de teses. 

Em consequ~ncia, os trabAlbos em d~senvolvimento pe

los can_didatos ao mestrado têm u~-·carãter de t!i.ssertações, cu

jo objeto são ações pedagÕgicas de longo alcance, sistematica

mente planejada~ durante os primeiros meses do curso e execu
tadas quando do regresso ãs respectivas bases profissionais. 

Concluindo, o Curso de Mestrado em Ensino de -Ci~n

cias e Matemãtica estã em perfeita conformidade com as linhas 
gerais dos principais cursos de pôs-graduação em educação no 
Brasil e com ãS disposições dos Pareceres 977/65 e 77{,69 do 
CFE. 

Sua singularidade reside em explprar ao mãxirno os 
dispositivos legais que permitem e mesmo estimulam a montagem 
de cursos· flex{veis, adaptiveis as diferentes necessidades do 
pais. 

2.3. Dinâmica de grupo, a base metodol5gica 

A ação de nosso sistema educacional apresenta carac 
teristica que, de certo modo, encerram um ~aradoxo. A maioria 
dos cursos são planejados e desenvolvidos para grupos, basean 
do-se em exposições e outras atividades coletivas. Porim, aos 
estudantes se proporcionam poucas oportunidades de interagir e 
as avaliaç5es são essencialmente ivdividuais. 

Os planos de ensino; em geral, são elaborados por um 
so professor e sua execução cabe também a um sõ elemento, com 
pouca ou nenhuma participação das outras partes interessadas. 
Ao educando cabe, principalmente, o papel de objeto passivo 
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da açao educacional. Quando isto nao ocorre, ele deve seguir 
instruções. rigidamente traçadas "a priori". 

Nesse contexto as interações são limitadas e inade
quadas para a formação pessoal ou profissional do educando, 

desde que são unidirecionais _e pouco estimuladoras. 
Esse modelo se repete desde a escola elementar atê 

aos cursos de pos-gradüação, com variações, de acordo com o 

nivel de ensino considerado. 
Os mesmos esquemas unilatera1s podem ser observados 

nos cursos de treinamento ou de reciclag·em de professores. 

Nio cabe_ aqui discutir vantagens e· desvantagens de 
tal modelo, o que .se propõe ê cteS-érever a alternativa repreSE!!_ 
tada pe.lo Curso de Mestrado em Ensino de Ciênc.ias e Matemãti 

ca. Ela se baseia, essencialmente, em uma grande interação g~ 
pal, onde estudantes e professores contribuem, igualmente, pa 
ra o processo. Os efeitos bloqueadores do uso de uma autorid~ 

de formal, citados por Bachman
1 

8o1·1er e Marcus (25) são amen_'!_ 

iados. Para se conseguir isto são utilizadus prindpios de dinâ 
mica de grupos cujos fundamentos passamos a descrever. 

2.3.1. Freud 

Embora as necessidades da vida humana imponham a 
conviv~ncia e o trabalho em grupos óu em equipes, os autores 
nao sao concordes quanto ãs causas e aos processos que levam 
a essa cooperaçao. 

Ao tratar da psicologia coletiva, Freud (26) consi 
ra o comportamento humano em vârios grupos: massas informes e 
transitõrias, igrejas, exúrcitos e famllia. 

Para ele a psicologia individual foi precedida pela 

psicologia grupal, cujo exemplo mais primitivo seria represe~ 

(25) Bachman, et al. Bases of Supervisory: a comp(lrative 

study in Five Org~nizational Setting in Arnolds Tanne
baun (ed), Central in Orga11izations, Me Graw Hill. New 
York, 1968, p.229 

(26} Freud, S. Psicologia das Massas e Anilise do Eu, Delta, 
ijjo de Janeiro, pp. 7·93 



-22-

tado pelas hordas pré-histÕricas. A passagem para a psicologia 

individual ter-se-ia dado, através de uma sublimação de ins

tintos sexuais coartados~ de uma identificação entre os memw 
bras do grupo e de uma separação entre o Eu e o Ideal do Eu , 
sendo o segundo substituido por um objeto exterior (em ge

ral a figura de um chefe). 
Para essa passagem teriam contribuÍdo processos com 

plexos, envolvendo ambivalências diversas em especial confli
tos entre os instintos coartados e não coartados. 

Para Freud (27) o participant~ de uma coletividade 

(grupo) apresentaria muitas caracteristicas de uma 
em transe hipnôtico: 

pessoa 

" A hipnose presta-se mal a comparação com a forma 
ção coletiva, por ser mais bem idêntica a ela. Apre~enta-nos 
isolados elementos da complitada estrutura da massa - a.atit~ 

de do individuo em relação ao· caudilho. A hipnose distin-
gue-se, por esta limitaçio do niTmero da formação coletiva,_a~ 

si1n corno se distingue do enamoramento pela aus~ncia de tend~n 

cias sexuais diretas~ 
Mais adiante, no mesmo trabalho, hâ uma descrição 

mais especifica desse estado: 
"Podemos dizer que os numerosos laços afetivos cria 

dos na.massa bastam para nos explicar um de seus caracteres, 
a falta de independ~ncia e de iniciativa do individuo, a iden 
tidade de sua reaçao com a dos demais e, finalmente, seu rebai 
xamento i categoria de unidade integrante da multidio.'' 

Essas caracteristicas estari~m mais evid~ntes nas 
massas informes. espontaneas ou transit6rias, enquanto as 
coletividades· organizadas estaridm em posição ligeiramente 
diferente, devido i introdução de condições especiais, permiti~ 
do reconstituir, no grupo, algumas das caracteristicas dos 
indivlduos. Assim sériam contornadas algumas das limitações 

. do grupo. 
As condições para estruturação desses grupos ou mas 

sas organizadas seriam as seguintes, ainda segundo Freud: 

{27) Freud, S. op. cit. p.66 
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"'a} e:xt,stf;n.cf.a de: umã. can.tittutd-ad.e Tarm.al o.u. m.ate

rta.l; h) que cada um. do:s: mem:b.r-os; tenha uma i.d:éia- de,firrfda da: 

natu·r-e.z:a., da fu·rrção., da a:.ttv"td:ude e- das: asptra:çães: da:. or-g:arrii

z:açãa-; c) qu'e a massa s.e. e:rr.:on:tr-e: e.rrr. r·e:l.ação cam: o.u.tras: far.nr~ 

ç:ãe-s co1e.ttv·as: análogas,. m·a.s dtfel"'e.rtte.s: e.nr di~,o:-·e:rsos: as·p·e::c:ta.s;., 

fncTu·s;ive- qu-e se rivalizem carrr. elas:; d) qu·e a nra.s.s.a: te·rrh:re tT:~ 

dfçõe.s:., u·sos: e: trrs:tftufçãe:s: prÕP'rt'as:;: e) que- haja;, uma. oFg:ar:rt

z:ação. que- s:e: ma-nt.fe-s:te- na e.s:p:e:ci:aí:tz:a.çãa e- dHere.n·c.t:a.ção:- d:as: 

a.ti•ftdade.s .de cada um dos membra.s;_ 11
' 

Certas: c a r·acte:r-f s: t:t cas f nd i: v· i· d u.a T.s; te.rr.d:e-r·i' am: a Jir~ 

judfcar a fnrmaçãa· de. ta:ts; ma:s:s-as:.organizadoras:,. e.nt.re e-las:<S 

neuroses .. ETas s:erfarrr fatcrres: de. de:S"agregaç.ão pcrl"'que:- far-tam 

r-enascer te.ndên·c:ia.s: s-exuats: incomple-tame.nte: co:artad-as·,ge:r·a·rrda 

campar-tame.rTtas: n-ãa sa-ctais:~ 

!Je modo invers-a,. a. par-ticfpação errr_ f-"o.rmaçõe.s: c:ale.g_ 

vas farta dfmtrw:i'r as rre-urases-. ou. te.ndênc-tas; rreurõti'cas: do:s: 

tndi'vfduos: (2_g:)'~ 

Obs:e-rv·e-se qu.e: Freud ctii: a- des·ignaç-ão· de. "fo·rm·açãcr 

coTet"fva" uma. significa-ção· ampTa, abr·angenda desde a· a.ss·ocia 

çãa _de- duas: pessoas: atê grandes organizaçõ-es·,. como igrej_as: e
exircttos, passando antes pela orgarri'zação familiar. 

Muitos da& c:once1tos de Freud t~m sido revistos, sa 

bre-tudo depois: dos trabalhos· de Le.11in, ~1oreno e. outJos. •. Cont.!:!._ 

do, alguns. de seus pontos de vis·t.a permanece-m aceitos e.,;_ ·du

rante o ours:o, pode se_ observar algun•s comportam:'!ntos· que: Te!! 

bram os corrc:eftos por ele emitidos, conforme se pode verifi
car,.. principalmente, a partir do ane.dotãrio dos alunos .•. 

Por outro lado, esse! mesmo~ conceitos são frequen

temente, encontrados em pub1icaç5es ou implfcitos nas diretri 
zes "de. muitas- instituições: e autoridade? .encarregadas· de li

dar com o povo, conforme assinalou Ber·k (30) •. 

(ZS) Fr·eud,. S. op~ cit~ p:.30' 

(Z9) Freud,_ S_ op. c-it. p-. 

(30} Berk, R.A. Collective Behavior, 
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2.3.2. Moreno 

Jacobs L. Morenó tem uma visão mais otimista dos gr~ 

pos, que segundo ele, possuem uma dimensão cósmica. 

Embora falando do ppnto de vista terap~utico,ele nao 
deixa dUvidas de que muitas de suas éoncepções são aplicãveis 
a qualquer tipo de grupo. 

A opinião de Moreno coincide com a de Freud em que a 
psicologia de grupos prescede a psicologia individual; mas di
fere, diametr~ln1ente, no que se refere sua importância. Ou, em 

suas palavras. 
"O grupo tera~~utico ~. ~oi~, não apenas um ramo da 

medicina e uma forma de sociedade, mas, tambim um primeiro 
passo no cos~os'' (Moreno - 31 ). 

Para estudar os processos que ocorrem em grupos, Mo-

0reno propoe um sistema sociomitrico. 
Esse e um sistema constitufdo pela socidnomia ou "a 

c1~ncia das leis sociais (ou o equivalente moderno de Lei." A 
socionomia, por sua vez, ê constitulda pela sociodinâmica,pela 
sociometria e pela sociatr_ia, que ele défine assim: 

"Sociodinimica ~ a ci~ncia dos grupos sociais isola
dos ou_ unidos. 

Sociometria (do grego metrein~medir) e a ciência da 
medida do relacionamento humano.'' (~ .• } ''Sociatria (do grego 
iatreu=terapêutica) é a ciência do tratamento dos sistemas so 
ciais" (32). • 

A partir desse sistema Moreno sugere a utilizaç~o de 
mêtodos experime~tais ~ matem~ticos para o es~udo da intera
ção intragrupal, chegando ã proposição de Léis explicativas de 
finidas.(Ver Moreno- 33). 

O grupo ê, ent~o, considerado como uma mi·niatura da 
pr6pria sociedade, reproduzindo em escala menor as suas carac-

( 31 I ~1oreno, J. L: Psicologia de Grupo e Psicodrama, f,Jes tre 

. ~ou. São Paulo, 1974 p. 22 

( 3 2 I Noreno, J. L. op. c i t. p. 39 

(331 Moreno, J. L. op. c i t. pp. 54-56 
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terfstica, daf suas potencialidades para a educação. 
Para Moreno, os grupos sio constituldos, basicamente, 

por uma estrutura oficial e uma estrutura sociom~trica, sendo· 
essa ~ltima geralmente ignoradas pelos membros componentes. As 
tens6es aumentam em proporçio direta, quando essas duas estru
turas se distanciam. 

O principal fator de coesão dos grupos ê o tele. 
"Tele (do grego, agindo ã distância) foi definido co

mo uma ligação elementar, que pode existir tanto entre indivi 
duas como .também entre indiv1duos e obje.tos e que no homem,pr~ 

gressivamente, _desde o nascimento, desenvolve Um sentido das 

relações interpessoais (sociais) .. Q Tele pode, ·assim, ser con

sideradn como fundamento de todas as rclaç6es interpcssoais g! 
dias e elemehto essencial de todo m~todo eficaz de psicotera
pia.n Ver Moreno (34) 

Finalmente, resumindo, para ~1oreno (35), os elementos 

bâsicos da dinâmica de grupo seriam os seguintes:· 
''1. cada grupo tem uma base oficial e uma base sacio 

métrica, a estrutura consciente e a inconsciente. 
" . 

2. cada grupo se desenvolve segundo leis sociogenê-

ticas definidas. 
' -3. a atraçao e a rejeição entre indivfduos e grupos 

seguem a lei da sociodinâmica. 
- < / 4. ha l1deres populares, poderosos e isolados,assim 

comogrupos centrados no Lider, centrados no pr6prio grupo e 
grupos sem lideres. 

5. cada grupo tem uma determinada coesão. A tarefa 
i levar o grupo doente de um grau baixo de coesio a um 
maiS elevado de coesao. 

/ 

6. a utilização terapéütica do processo sociométri-
co se revelou eficaz na psiquiatria, no ensino, na· ind~stria ~ 

principalmente, no exircito americano." 
A contribuição de Moreno ~ importante para o entendi 

menta da influência reciproca dos membros de um grupo e do va-

(34) Moreno, J.L. op. cit. p.52 
(35) ~1oreno, J.L. op. cit. p.30 
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lo r educacional 'da interaçio intra-grupal. r relevante o des
taque que ele di i açao e viv~ncia como elemento essenciais do 
processo educativo. 

2.3.3. K!!rt Lewin 

Enquanto Freud trata das relações entre o psiquismo 
coletivo e o individual ·e Moreno enfatiza suas áplicações tera 
pêuticas a contribuição de Kurt Lewin tem um cariter mais am-
plo. Allport (36) assim a descrev~: ,-· 

''A importante contribuição de Kurt lewin vem de sua 
demonstração de que ~ possfvel estu~ar -a interdepend~ncia en
tre o indivfdu0 e o grupo de maneira mais equilibrada, através 
da aplicação de conceitos novos.'' 

Os conceitos referidos por Allport compoem a uteoria 

de campo" que, por sua vez. representa uma aplicaçdo de pr.inci ~ 

pios topol6gicos ao estudo do comportamento dos indi.viduos em 
um grupo. 

O correspondente ps.ico16gic_o do espaço topolÕgico e 
o espaço vital, definido por Lewin (37) como: 

" ... No que se segue usaremos a expressao espaço vi

tal para indicar a totalidade de fatos que determinam o compor 
tamento de um individuo num certo momento.u 

Na teoria de campo. um evênto psicol6gico qualquer 

depende, ao mesmo temp.o, do ambiente e das caracteristicas da 

pessoa. Lewin {38) expressa esso relaç;o atrav~s da fÕrmula: 
c f (PA) 

Onde: c ~ comportamento; 
p ~ pessoa 
A ~ ambiente 

{36) Allport, G.W. in Kurt Lewin, Problemas de Dinimica de 
Grupo, Cu1trix, São Paulo, p.y. 

{37) Lewin, K. PrincTpios de Psicologia TopolÓgica, Cultrix. 

Sâo Paulo, 1973, p.29 
(38) Lewin, K. op. cit. p.BO 

• 
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Decorrência 'importante desses conceitos ê o fato de 

que a educação, como processo s5cio-~sico15gico, deve encarar 
a pessoa de um modo total ou integtal. Mais ainda, os processos 

educativos devem considerar o pr6prio ambiente como componen 

te importante dessa situação global, que Lewin expressa pela 

f6rmula C ~ f(S), onde S substitue PA na f6rmula anterior. 

Uma conscquência pritica disto~ a apontada pelo pr~ 

prio LeHin (39). 

''Os m~todos ou processos que procur~m mudar, ponto 
por ponto, as convicções, sâo de pouca ufilidad~ na efetivação 
da desejada mudança profunda." 

Para se conseguir a n1udança de valores profundos, L~ 

win propoe que os r~ocessos educativos (ou reeducativos) se t! 
çam atrav~s da constituiçâo de ''grupos solidEriosu, caracteri

zados pela 11berdade e espontaneidade como componentes impor
tantes do ambiente. global. 

Outro fato assinalado por Lewin (40) e que se relado 
na com a organizaç~o do Curso de Mestrado ~a importincia da 

influ~ncia da atmosfera geral no compor~amento de um grupo.Ele 
descreve três tipos de atmosfe·r·as que se diferenciam, principa_l_ 
mente, pela natureza e pelo grau de participação dos membros e 

dos lideres dos grupos, operando em cada uma delas. Em uma at-
mosfera autocritica, o lfder decide sozinho, assumindo muito 
mais iniciativas que o participante m~dio do grupo e as comuni 
caç5es sio predominantemente diretivas. 

Na atmosfera ulaissez-faire'' o lider se omite. Não sã:J 
fixados objetivos a curto prazo, sendo esses representados ap~ 

nas por metas di~tantES. 

Finalmente, na atmosfera democrãtica, a participação 

do llder se aproxima da açâo do participante m~dio~ havendo i~ 

tensa comunicação entre todos que contribuem, solidariamente , 

(39} Lewin, K. op. cit. p.BO 

(40} Lewin, K. et al. Patterns o~ Aggressive Behavio~ in Ex 
perimentally Created ''Social Climates'', Journal of Social 
Psychology, v. lO, 1939, 271-299. 

., 
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na tomada das decisões. 
Evidentemente, a atmosfe~a· democritica ~considerada 

como a mais adequad~ para fins educativos. Mas, o processo cor 
respondente nao ~ espontineo. Ao contr~rio, trata-se de algo 
complexo, a·ser aprendido. Ou, segundo Allport (41}: 

''O processo democritico ~ complexo e ~ preciso pre
parar ·tanto os lideres como os membros do grupo para nele dest.m 

penhar os respectivos pap~is." 

Além de manter um clima apropriado, a tarefa do Li
der i, tambim, auxiliar o grupo na defini~ão de objetivqs de 

modo a evitar a emcrg~ncia de sentime~tos de insegurança. Essa 
função ~ considerada muito importanle ~or Lewin (42). Ele che 
gi a atribuir i falta da ação do Lider o fato do grupo "lais
sez-faire'' apresentar o moral muito mais que os grupos democri 
tico e autocr;tico. Ele expressa as consequ~ncias ~essa 

insegurança nos seguintes termos: 
''Este uback-ground'' de insegurança e frustração não 

so tem um efeito paralizador sobre o planejamento a longo pr~ 

zo como tambãm reduz a iniciativa e o_ nfvel de produtividade". 
"( ... ) Nessas condições, mesmo indlv{duos com objet! 

vos definidos, prontos a assumir riscos, ficarão paralizados 
r:or severos conflitos 'íntimos no tocante ao QU(! fazer." 

Em resumo as contribuições de lewin para a psicolo
gia de grupos que mai~ diretamente se relacionam com a estrutu 
ra do Curso de Mestrbdo sio as seguinte: 

a) as situações de ensino devem ser tratadas de modo 
global, especialmente quando se enfatiza a mudança de atitu-
des. Procedimentos baseados puramente em argumentos lÕgicos, 

que busque~ a alteração de valores ponto por ponto, devem ser 
evitados; 

b) um ambiente em que predomine uma atr.JOsfera democro 

tica, cuidadosamente planejada, ~ essencial para promover o dg 

senvolvimento da espontaneidade, da produtividade e da satisfa 

(41) Allport, G. op. cit. p.11 

{42) Lewin, K. Problemas de Dinãmica de Grupo, Cultrix, Sio 

Paulo, p. 133. 
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çao pessoal; 

c) e importante tamb~m a participa~io solidiria de to 

dos na fixação de objetivos que serão atingidos pelo grupo; 
d) finalmente, os processos democrãticos dependem do 

meio social. devem ser aprendidos e nio são adquiridos esponta
neamente. 

2.3.4. Liderança e fatores inibidores do gru~o 

·rhomas Gor~on (43) enfatiza o papel da lideraryça como 

fator importante para a produtividade_dos grupos-, cuja finalid! 

de seria satisfazer algumas necesstdad~s b;sicas de seus mem
bros. in~luindo o auto-aperfeiçoamento. 

Gordon (44) apresenta v5rias raz5es para o -desenvolvi 
menta de trabalhos em equipes. 

Em primeiro lugar, hão pressuposto de que melhores 
soluções surgem quando um grupo se utili?a adequadamente de to 
dos os recursos e potencialidades de seus membros. Isto se rela 
ciona com chamado principio do g~nio __ coletivo, tomado de Paluev 
( 45) : 

"As pessoas trabalhando coletiva e cooperativamente podem cr~r 

produtos muito superiores aos que produziriam trabalhando indi
vidualmente." 

Para que o trabalho grupal seja produtivo, torna-se 
indispensivel criar um clima apropriado. Um dos principais fatQ 
res para a criaç~o desse clima ~ o tipo_ de liderança vigorante 
no grupo. Gordon propõe a liderança emergente, cujo conceito e

le toma de Gouldner: 
"Lfder é qu-alqu'er- indivlduo cujo comportamento estimula _padrões 
de comportamento em um grupo qualquer. Ao emitir estimules, ele 
facilita a açao do grupo tendo em vista a meta ou metas, sejam 

(43) Gordon, T. Gro1Jp Centered Lidership. 1-!ouython-Mirflin, 

Boston, 1955. 
(44) Gordon, T. op. cit. p.54 
(45) Paluev, K.K. How Collective Genius Contributes to Indus 

trial Progress, General Electric Review, May, 1941, 
254-261. 



-Ja-

esses estlmulos verbais~ escritos ou gestuais (46). 

O papel do lfder deve ser o de um facilitador ou ca-
talizador das ações da grupo. Esse papel é caracterizado por 
Gibb (47) nos seguintes termos: 

''O lider mais efcrtivo ~aquele que atua como um cat~ 

lizador, um consultor e um recurso para o grupo. Sua tarefa e 
ajudar o grupo a crescer 7 a emergir e se tornar mais livre. E

le serve ao grupo quando ~Te~ uma pessoa lnteg~a, direta,re~. 

aberta, espontãriea. permissiva~ emocional e altamente pes-

soa 1 . " 

A contribuiç~o de Gordon re~fde principalmente na 
proposta de que essas funções sejaffi assumidas pelo próprio gr~ 

pci, em um sist"ema rotativo~ na qual diversos membros do grupo 

assumam o pa~el de lfder de acordo com os problemas tratados e 
as habilidades requeridas para sua resolução. Isto sigr'tifica 
que, a cada momento, a liderança pertence ãquele que apresentar 
melhores condições para seu exercfcio~ conforme as circunstân 
cias. 

Estas idêias emerge_m da pressuposta de que a capaci

dade de liderança não e algo inato, nem definitivo, mas algo 
que se adquire e se aperfeiçoa. Essa capacidade seria ainda r~ 

lativa; uma pessoa pode ser o lfder ideal em determinada cir
cunstâncias e nio s~-1o em outras. 

Gordon (48) descreve as funções desse lider emerge~ 

te do seguinte modo: 
"Assim, quer seja o 1Tder formalmente designado pelo 

grupo (ou seja alguêm de fora do grupo) ou emerja, espontane~ 
mente, seu comportaffiento ~inda deve ser percebido como faculta 

tivo, se el·e desejar ser percebido como lider desse grupo,psi-

(46) Gouldner, A.\~. (ed) Studfes in Leardership-Oefensive,New 

York, Harper and Bras: 1950, pp. 17-18 

{47) Gibb, J.R. Dynamics of Leadership-Defensive and Emer 
gent in James E. Heald et al-(cd) Selected Readings on 

General Supervision, The Macmillan Company, London, 
1970, p.69. 

(48) Gordon, T. op. cit. p.53 
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cologicamcnte falando. 11 

finalmente, o autor trata dos poss{veis obsticulos i 

produtividade do grupo e â participação efetiva de cada um dos 

seus membros, que sio, entre outros os seguintes 

I- Dificuldade em c~mpreender e definir o papel do 
llder. 

II- Dificuldade em determinar quem deve definir os ob 
jetivos;.. o grupo,' por si mesmo, ou o llder. 

111- Tendência a enfatizar aspectos intelectuais ou 
formais das t~cnicas de trabalho em grupo, em preju{zo da. es

pontaneidade e dos ~spectos emocionai~ dessa participaç;o. 

O autor (49) menciona tambim caracteristicas pes-
soais que prejudicam os trabalhos de um grupo, das quais desta 
camas algumas 

I- Sentimentos de inadequad~çâo pessoal. 
II- Temor de avaliação e rejeição. 

III- Reação â autoridade. 
IV- Participação centrada no prõprio Eu. 

V- Limi.tação dos contatos pessoais diretos entre os 
membros do grupo. 

VI- t~enospreso pela contribuição dos outros membros. 
Em obra mais recente,Gordon trata de t~cnicas espec! 

ficas para melhorar a comunicação entre lideres e liderados e 
para a resolução de conflitos surgidos no interior do grupo. 

Em especial, destacam~s as t~cnicas por ele deno~in! 
das de ''audição ativau e de ''mensagens na primeira pessoa (" I 

mensagens"). A primeira recomenda ao lider ouvir os part! 
cipantes com um mlnimo de interfer~ncia, deixando-os ã vontade 
para expressar livremente seus sentimentos e opini5cs. Ao li
der cabe apenas proporcionar estimulas e ''feed-backs'',atrav~s 

de breves exclamaç6es e sinais, tais como: ''Sim!'' "Compreen 
do!" ''Hum!'' e ac~nos de cabeça. 

·As mensagens na primeira pessoa,consistem, principa_l 
mente,emo H" der, aó expressar os seus próprios sentimentos em 

relação a um determinai:lo fato, liSar frases na primeira, ao in 
vés de atribuir culpas ou emitir julgamentos sobre sobre a-

(49) Gordon, T. op. -cit. pp.66-86 
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tos alheios (atravis de mensagens na segunda pessoa ou "you men 

sages".(50) 

2.3.5. Influência de Rogers 

Lewin, Moreno e outros ocupam o lugar de pioneiros no 
desenvblvimento do estudo e da dinitnica de grupos. Por outro la 
do, Rogcrs tem lugar proeminente entre seus divulgadores. Ele 

trata do assunto tanto do ponto de vista terap~utico tomo educ~ 
cional. 

Para ele, a exemplo de Moreno, o tamanho ideal dos 
grupos d~ trabalho é de sete ou oito pessoas. 

Dentre as as vantagens que o trabalho em grupo pode 

propiciar a seus membros, Rogers (51) cita os seguintes: 

I~ propiciar liberda_de de expressão; 
Il- provocar~ diminuição da rigidez defensiva, facili 

tando as mudanças de atitudes, comportamento e métodos profis

sionais; 
III- facilitar e aumentar a troca de experiências e a 

aprendizagem rec1proca; 

IV- djminYir a rcsist~ncia is inovações. 

Rogers menciona tambêm as principais dificuldades e 
perigos· para o desenvolvimento do trabalho de grupos. Algumas 

delas se relacionam com o processo de funcionamento enquanto 

outrus surgem posteriormente 'a eles. Eis alg·uns exemplos: 

A primeira i o planejamento ou estruturação do tempo 

_a ser utilizado. Dessa dificuldade originam ang~stias 

des entre os participantes, nas fases iniciais de um 
ines trutura"do. 

e ansieda 

tl'aba 1 h o 

Em geral. apõs esse perfodo de instabilidade e confu
são, hi uma tend~ncia entre os participantes a expressar senti

mentos negativos que, frequentemente, acabam se voltando para 

(50) Gordon, T. P.E.T. Parent Effectivenes5 Training, Peter H. 

Wyden, New York, 1975, pp.29-l38 
(51) Rogers, C.R. Carl Rogers on Encounter Groups, Harper and 

Row, New York, 1970, pp. 37-42 
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o llder, que passa a ser visto como omisso ou fraco demais pa

ra orgQnizar o grupo. Outras vezes esses sentimentos se voltam 

contra os p~5prios colegas membros do grupo. 

Outros obstãculos são a tendência para supervalorizar· 

o lfder e a possibilidade des~e ~ltimo assumir condutas não fa

cilitadoras, como tornar-se diretivo e tentar manipular o grupo 
em favor de suas pr5prias metas e opiniões pess~ais. 

r prejudic1al' também, o líder adotar procedinJentos.!! 

nilaterais represe:nt,ldos por "regras é:ur~.as 11 , como, por exem-

plo, "destruir as resist~ncias dos participantes" ou centrar t~. 

das as atividades em si mesmo. 
Finalmente, ainda ~considerado negativo o lider ten 

tar interpretar, atr1buindo julzos de valor, as atitudes e com

portamentos cbs rnenbros(como por exemplo:· "Você estã sendo ~gressi_ 

vo", ~'Você estã inibid_o", etc). 

Ou,ainda,se manter sempre distante emocionalmente;Eo 

mo uma pessoa de fora do grupo. 

2.3.6. Comentários sobre aspectos especificas 

Vã.rios p"es(]uisadores têm estudado aspectos especlfi

cos do ensino visto como atividade social ou grupal. Muitas de 

suas conclusões se relacionam direta ou indiretan1ente com as 
estrat~gias de ensino e com as metas do curso de Mestrado. Isto 

ocorre, particularmente, em relaçâo a metas ou objetivos 

desenvolver lideranças e estimular inovações curricufares. 

como 

Alguns desses aspectos especificas prov~m do tipo de 

personalid_ade ou das caracteristicas individuais dos participaD_ 

tes. 
lippitt destaca dois pontos importantes para o desen

volvimento de uma pe·rsonalidaJe ajustada e que, evidentemente , 
podem representar iaracteristicas de um lider educacional ide

al. Estas características, seriam, segundo· ele. 

~um estudante com um elevado auto-conceito pode ser 

caracterizado, genericamente, de dois modos. Em primeiro lugar, 

ele desenvoveu habilidades cognitivas e intelectuais para lidar 
com diferentes pr.oblemas, através de experiências escolares bem 

sucedidas. Tal aluno conseguiu suplantar, s~m uma ansiedade ex-
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cessiva, a maior parte dos desafios acad~micos a ele apresenta

dos. Ele e capaz de utilizar efetiv~~cnte suas potencialidades 
" intelectuais ( ... ) 

A outra caracterlstica citllda por Lippitt 8ase~uinte: 

''Uma segunda caracteristica do estudante com auto-co~ 

fiança e a ~ua integraçâo afetiva. Tal estudante possue senti
mentos.positivos a respe_ito de si mesmo e dos outros, emanados 

da certeza da capacidade pessoal e da dignidade dos demais." 

(ver Lippi.tt 52) 

E, mais adiante, lippitt prossegue: 

"Essos cbis ·aspectos do .)U~o-toncei to, o cognitivo e o 

afetivo, ~st~o intei-relacionados. Por exemplo, se o estudllnte 

experimenta ansiedade em seu relacionamento com os colegas e 

professores, ver-se-ã que boa parte de sua energia será usa-
da para lidar com seus temores_ e reduzir tensões. Tais estudan

tes, frequentemente, possuem sentimentos muito negativos a res 

peito de si mesmo. 

Lippitt (53) ainda esclarece mais este relacionamento 

entre auto imagem e produtividade estalar: 

''Um bom n0mero de pesquisas indicam que o relaciona

mento_ interpessoal do estudante condiciona o desenvolvimento d~ 

su.s duas facetas de seu auto-conceito. Em especial, as pesqui

sas indicam que os estudantes que se relacionGm bem succdidamen 

te com seus colegas e que se sentem bem na presença de seus pr~ 

fessores terão maiores probabilidades de utilizar suas habilida 

des intelectuais e resursos emocionais na constituição de uma 

personalidade forte.'' 

Ainda no mesmo artigo, Lippitt reco1~enda que dados re 

sultantes das pesquisas sejam postos \ disposição dos profess~ 

(52) lippit·t. R. et al. Inovatin~ C1ass.room Prntices to SuE_-" 

port Achievement Motivation and Ego=Developnent. in Judy 

F. Rosemblith et al .· (ed) Causes of Behavior, Allin nnd 
Bacon 3th edition, p.228. 

(53) Lippitt, R. et al. op. cit. p. 229 
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res para que eles possam utilizã-los em suas classes. Particular 
mente, ele analisa seis situações em que tais dados poderiam ser 

utilizados, apresentando exemplos especificas de técnicas para 
isto. 

De um modo geral essas t~cnicas visam aos objetivos im 
plicitos no seguinte trecho: 

" ... Pode-se ensinar os estudantes a explorar os recu! 
sos de seus colegas, a ser sensivel ãs necessidades daqueles que 
podem ser menos' afortunados que eles, e a-entender os efeitos de 

seus prÕprios comportamentos sobre os derrais -Se ·a atmosfera.da sa 

la de aula assumir algumas dessas caracterfsticas·, ela se torna

ri apoiadora e propfcia para o desenvolvimento pessoal dos alu
nos. (Lippitt 54) 

Wispe trata da relaçio entre. o grau de estrutura do am 
biente escolar e sua influência em estudantes de n1vel universi

tirio. Em particul~r. aborda o sentimento de insegu~ança quando 
eles atuam em um ambiente inestruturado .. Wispe (55) escreve: 

"Em primeiro lugar, essa_ in~egurança requer um grau a
normal de estruturação d~situação, de módo que as tensões que~ 
mergem do medo de cometer erros possam ser r~duzidas.( ... ) quando 
esse tipo de. estudante, que se predispõe a um alto grau de depe_Q_ 
dência ·do sistema educacional, aspirando a um tal grau de direti 
vidade que não pode ~er proporcionado por nenhuma combinação u
sual nas situações de ~nsino, i colocado em um ambiente de ensi
no permissivo, o conflito real aflora. Sendo intensamente frus 
trado, e não possuindo a segurança pessoal para tirar proveito • de uma situação que considera mã, esse estudante se torna rl-
gido, auto-punitivos e vingativo em suas avaliações das ativi
dades e dos instrutores. Para esses estudantes, as atividades i 
nestruturadas são de uma inutilidade absoluta, onde~ confusio ~ 
telectual ê construlda sobre a ansiedade pessoal dos participa~ 

tes." 

(54) lippitt, R. et al. op. cit.·23l 
(55)\olispe,L.G. Evaluating Section of 

troductory course. Journal of 
1951, 45, 176-177 

teaching methods in the in-
Educational Res-carch. 
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Grimes e Allinsmith (56} estudando as relaç5es en-

tre a compulsividade, ansiedade e rendimento e~scolar também 

concluem que o ambiente 
rendimento escolar de estudantes 

afirmam os autores citados: 

tem importantes reflexos no 

com essas tendincias. Ou corno 

''O aspecto mais marcan;e da interaçâo estudada i o 
acentuado decr~scimo sofrido pelo ~esempenho dos estudantes al 
tamente ansiosos nas P.scolas incstrut.uradas. De acordo com a 

teoria proposta, isto e uma consequência das condições que le 
vam tais estudantes a·perceber ameaças indefinidas no ambien

te escolar'' {ver Grimes e Allinsmith- 57). Os mesmos autores 
verificaram que os individuas compulsivos produziram melhor 

em ambientes escolares estruturados. Segundo eles (58). 

''Antes de mais nada, como sumarizamos, os estudantes 
altamente compulsivos estudando em ambientes estruturados .têm 

desempenho significativamente superior (p O,G 1') do que estu

da11tes com as mesmas caracteristicas nas escolas incstrutura
das. Pode se observar tamb~m que. quando se compara os niveis 

de compulsividade dentro das escolas estruturadas, o rendimen 
to dos estudantes iltamente compulsivos i melhor { p 0,01). 

Nenhuma diferença significativa foi encontrada entre os rendi

mentos dos estudantes com elevado e com baixo grau de cornpulsi 
vidade quando estudando em escolas inestruturadas.'' 

lee e Bednar· (59) estudaram os efeitos de diferentes 

nTveis de estrutUração grupal (alto, m~dio e baixo) no desemp! 
nho de individuas com diferentes disposições para assumir ris-

(56) Grimes, J.W and Allinsmith, Compulsivity, Anxiety, and 

Schoo 1 l Achievement in J.F. Rosemblith et al. (ed) Causes 
of Behavior, Allin and Bacon. 3th edition pp.472-482. 

(57) Grimes, J.\L and Allinsmith, H. op. cit. p.479. 

(58) Grimes, J.W. and Allinsmith, W. op. cit. p.478. 
(59) Lee, F. and Bednar, R.L. Effects of Group Structure and 

Risk taking 1isposition on 
Atmosphere, Journal of 

1977, p.l9l-l99. 

Group Behavior, Attitudes 
Counseling Psychology, 24, 

and 
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cos (disposição elevada e disposiçio baixa)._ 
Eles concluiram que os elementos com 

baixa dispostçio para assumir riscos produziam melhor ·quando o 
grau de estruturação ao grupo aumentava. Nos grupos com baixo 

grau de estruturação, estes indivTduos produziam uma baixa coe
são grupal e avaliavam negativamente as atividades. Quando au

mentava a estruturação, aumentava també~ a avaliação positiva e 

grau de coesão. 

Ji os ind1viduos com elevada disposição para assumir 
riscos apresentavam bom desempenho em qualquer dos dois tipos de 
grupos com uma ligeira vantagem para os grupos com baixo grau de 
estrutura-ção. Gontudo a diferença observada não chegou a ser si_g_ 

nificativa. 

Ou nas palavras dos ~utores: 

~os resultados do estudo pode :er razoalvelmente re 
duzido is duas observações bisicas seguintes: primeiro, tanto a 
estrutura do grupo como a disposiçio de assumir riscos foram fo! 
tes determinantes do grau em que os sujeitos contribuiram para o 
comportamento considerado como relevante para uma mudança po
sitiva. Segundo, as atitudes avaliativas e a coesâo do grupo fo
ram mais negativas nas condições de tratamento com os niveis ma~ 
elevados de comunicação interpessoal." (Lee e Bednar-60} 

Roby.ak e Patton (61) _investi_garam a reação de índivf-
duos perceptivos ('):lerc·e ivers") e intuitivos (judgers11

) em função 
do grau de estruturação do ambiente escolar (alto e baixo). 

Individuas perceptivos e intuitivos são caracteriza-
dos pelos autores (que citam t1_yers e Briygs) nos seguintes ter 
mos: 

( 60) 

( 61 ) 

op. cit. p.198 Lee, F. and Bednar, R.L; 
Robyak, J.E. and Patton, M.J. The Effectiveness of a 

Study Skills Course for Students of Different Personality 

Types, Journal of Cousenliny Psychology 
' 

1977, 24, 200-207. 
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" intuitivos sio caracterizados pela propensao para 
retirar conclusões,chegar a um veredicto; parar de coletar infor 
maçoes, G te~ as coisas ajustadas. Reciprocamente, o perceptivo 
tende a aguardar a ocorrência de novos fatos e aguardar novas e 

vid~ncias antes de fazer qualquer coisa ''irrevogivel ." 
As conclusões desses autores são as seguintes: 
"··. Dos resultados da anil i se nfimero 3, se concluiu 

que os intuitivus,no obs;ante expostos ao mesmos conte~dos acadi
micos e entrando no curso com um nfvel si~tilar de conhecimento e 
capacidade de utilizar habilidades de estudo, aplicam eisas hab!· 
lidades com maior frequ~ncia do que. os p8rceptivos. A ir8a em 
que, os tntuitivos demonstraram maior aplicaçio das habilida~es 

de estudo foi nas atitudes de estudo {Aprovação do Professor c~ 
ceitação da Educação) em lugar de habi_lidades mecânicas {,Perma-
nincia e M~todos de Tr~balho} {ver Robyak e Patton - 62) 

Os mesmos autores ve~ificaram que os individues perce~ 

tivos, matriculados em classes com menos estrutura, se mostraram 
mai~ satiifeitos do que os matriculados em classes de alto grau 
de estrutura. Enquanto os perceptivos matriculados em classes 
com elevado grau de estrutura foram os que relataram menor satis 
fação 

Finalmente os autores ressaltam que, independentemente 
da ut11izaçio das t~cnicas aprendidas e da satisfaçio de~onstra 

da não houve diferença· significativa no rendimento acadimico de 
perceptivos e intuitivos (ver Robyak e Patton - 63) 

Em suma, os estudos dos autores (Lippitt et al.Hispe, 
Grimes e Allinsmith, Bednar e Lee, Robyak e Patton) indicam que 
indivlduos com diferentes tipos de personalidade reagem de manei 
ras diversas em situações de ensino inestruturado, havendo uma 
forte relação entre essas duas variáveis (grau de estruturação 
acad~mica e personalidade dos estudantes). 

Como ver-se-ã mais adiante, tambim no Curso de Mestra 
do os participantes reagiram de modo diversos a inestrut~ração 

(62) Robyak, J.F. and Patton 2 M.J. op. cit. p.204 
{63) Robyak and Patton op. cit. p.206 
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curricular com aproveitamentos e avaliações do curso muito.va
riadas. 
3- llip5teses de trabalho 

Para orientar o trabalho descritivo, especialmente a 
seleção de dados, partiu-se das hipõteses abaixo. 

3.1. A redução significativa dos controles acad~mi~os aversi 

vos, ta"is corno exames. e 1 istas de presenç:, na o provoca rã um a_!! 

menta das reprovaç6es por frequ~ncia. 

3.2. A m~dia de l~ituras dos participantes pouco receptivos 

ao curso -deverâ ser ·maior que a mêdia dos outros participantes, 

porque eles tenderão a compensar sua insatisfaçâ~ lendo tltu~ 

los mais adequados a seus interesses pessoais que a programação 
oferecida. 

3.3. Como o curriculo facilita uma ampla liberdade, a propo~ 

ção de crlticas relatadas pelos participantes devcrã ser infe

rior ã proporção de elogios. -
3.4. Como se trata de uma turma he-terogênea, os diversos 

sub-grupos considerados deverão apresentar desempenhos estatis
camente diferentes (~= 0,05). 

4- t~etodologia 

4.1, Coleta de dados 

4.'1.1. Instrumentos 

Os instrum2ntos utilizados sao descritos no 
4-I e nos anexos ffiensionados. 

Quadro· 



Quadro 4-I 

! 

I 
Instrumento 

. 

i 

I 
I 
' 

l. Relatório de Disciplinas -
I Sensi bi 1 i zadoras (anexo 

I ) 

2. Relê!tÕrio de Atividades -
(anexo I I ) 

' 
3. Relatõrios Bimestrais -

4. Anedotãrio de entrevis- -
tas e observações 

' Quc::stionãrio de "f e 11 0\·1 -". 
-up" 

5. Re1atõrio de Docente -

(anexo r II ) 

Frequenci a de aplicação 

. 

Ao termino de cada atividade (incluindo 

conferências isoladas) 

Ao fim de cada bimestre 

Ao fim de cada bir.~estre 

Ao fim de cada bime.stre 

Ao fim de 1 9 7 6 

' 

Ao fina 1 de cada curso intensivo 

-

-

-

-

·-

-

Fontes 

Os participantes 

Os participantes 

Assistente da Direção 

Assistente da Direção e 

participantes 

Os participantes de 19 7 5 

Os Professores Respansãveis 

--·--

' A 
o 
' 
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4.1 .2. Procedimentos 

Os 11 Relat0rios de Disciplinas Sensibilizadoras" 

foram eloborados pelos participantes apOs o t~rmino de cada ati

vidade e devolvidos ã Direção ao final de cada bimestre. 

Os Relat5rios de Atividades representam um in
ventirio· das principais atividades do participante durante o bi 

mestre. Eles são elaborados pelo participante, individualmente,e 
entregue ã Direção ao final de cada bimestre, juntamente com 

o:; relatórios ·de "Disciplinas Sensibilizadoras.'" 

Os R.elatõrios de Docente são ela.borados pe,.os 

professor~s responsãveis, logo apõs O curso por ele ministrado 
Os dados assim coletados foram analisados pela 

Direção e, depois, discutidos com cada participante, em entrevi~ 
ta individual. Dessas entrevistas l'esultaram slnteses descritiva; 

do desempenho do participante que passaram a constituir um aned~ 

tãrio. 
Finalmente, todos esses dados eram sintetizados 

no Relatório Bimest~al de Atividades. 

~.2. ·(3búlação 

4.2.1. Turma de 1976 
As informações obtidas foram agiupadas em duas 

grandes categorias, destinadas a indicar a produtividade e a rea 
ção de cada participante perante o curso, de acordo com seu pr~ 

prio relato. 
Cada uma dessas categorias foi. posteriormente. 

sub-dividida nas sub-categorias descritas abaixo. 

A- Produtividade, expressa pelos seguintes indicadores. 
A.l. •!oras de atividades formais. 
A. 2. Horas de atividades informais. 
A.3. Total de h "oras de atividades. 

A.4. Ti tu los de leituras formais. 
A. 5. Ti tu los de 1 e i turas informais 
A.6. Total de titulas lidos. 

Quanto ãs leituras,procurou-se apurar tamb~m 

a natureza dos titulas lidos, sendo considerados os seguintes as 
suntoS: 
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I- Titules especÍficos, referentes ã especialidade profissio

nal do candidato (Matem~tica, Biologia, Ffsica ou Química); 
I I- Titulas_ de Diditica; 

111- Titules de Psicologia; 
IV- TTtulo~ de Cultura Geral; 

V- Outros Titules t;cnicos; reunindo titules de natureza tic 
nica referentes a tÕpicos não incluidos nas catBgorias prescen
dentes. Em geral se relacionam com metodologiJ de pesquisa ou 
com o tema da futut'a tese do candidato.~ 

B- Envolvimento 

Essa catego.ria representa o interesse e 

tividade do participante em relaçio ao curso. Para el·a 
considerados os indicadores abaixo. 

B-1. Sugestões de unidades de suporte: indicação de 

a rec~ 
foram 

cursos 
para a programação geral, feitas pelo participante. Supõe-se· q.1e 
os participantes mais interessados sejam os que fizeram maior 

numero de sugestões. 

B-2. Sugestões gerais: sugestões feitas pelo participante vi 
sando a modificar a estrut~ra do curso ou os procedin1entos uti

lizados. Pre~supõe-se que muitas sugestões desse tipo sejam um 

indlci~ de insatisfação com o curso. 
B-3. Tndice de Receptividade (IR) representa a proporçao em 

que os elogios (E) ou manifestações de sntisfaçio do candidato 

em ;elaçâo ao curso superam 
grado). 

Esses elogias e criticas 
tOdos dos participantes, e 
lndice de Receptividade. 

as criticas (munifestaçõe·s de desa-

foram levantados a partir dos rala
serviram de base para o cilculo do 

Esse lnd1ce foi cqlculado utilizando-se de um artificial ex-
press~ pela fõrmula: 

IR = 

ApÕs o cilculo do lndice de Receptividade para cada candida

to, procedeu-se a anilise estatlstica dos resultados globais do 
grupo. em uma tentativa de se caracterizar seu desempenho ge
ral.Essa anilise foi feita para trinta participantes. tendo-~e 
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excluTdo dois sujeitos que deixaram de devolver dois dos cinco 
relatórios bimestrais previstos. 

Posteriormente, os participantes foram divididos em 
sub-grupos, cujos resultados foram tamb~m analisados com o obje 

tive de se comparar os seus desempenhos com o do grupo geral .F~ 
ram cons1derados os sub-grupos. 

a- Segundo a nacionalidade: 
I- Brasileiros 

11- Hispano-Americanos 

b- Segundo a especialidade profi.ssional: 

r-· t·1atemãtica; 
11- Biologia; 

III- Fisica; 

IV- Qui'm1ca. 

c- Segundo a receptividade ao Curso: 
I- Não Receptivos (NR) 

11- Moderadamente RQcptivos (MRl 
111- Francamente Receptivos (FR) 

d- Segundo a participação: 
I- Participação destacada 

II- Participação regular, 

Os critêrios para separação dos sub-grupos dos ltens 
"a" e "b" dispensam explicações. Para o item ''c", baseou-se no 
indice de receptividade. Os dez participantes com menores IR fo 
ram considerados não receptivos {NR); os dez intermediãrios fo 
ra~ considerados moderadamente receptivos (NR) e os dez com ma~ 
res IR foram considerados como francamente receptivos (FR). 

Na categoria NR estio participa~tes que, provavelme~ 

te, contribuirão para divulgar uma imagem negativa do curso. No 
grupo dos ~R. esiio elementos que, provavelmente, transmiti rio 
uma imagem positiva do curso, embora apontem tambêm falhas reais 
ou meramente percebidas~ Finalmente, no grupo dos FR estão aque 
les que, se espera, darão uma imagem positiva do curso. 

No item d, a categoria dos destacados inclui >.andida
tos cuja atuação foi notada e realçada por, pelo menos, um dos 

'' 
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professores responsâveis por qualquer um dos cursos intensivos· 

desenvolvidos durante o ano. A categoria dos participantes re

gulares ~composta por aqueles cuja ~utaçâo nâo foi realçada 

por nenhum professor. 

Como o Unico critério para se destacar um participa~ 

te foi o julgamento pessoal dos professores, segue-se que o f! 

to de ter sido realçado nâo significa, necessariamente, parti

cipação melhor que os de~ais, mas ctpenas que o partici~ante fui 

notado pelo~ professores . 

Os dados, assim organizados, foram analisados em fun 

çiio das hipõtcses e: objetivos inic.iais do estudo .. 

Jâ os dados constantes dos anedotãrios nao foram tra 
tados globalmente junto com os demais, desde que se trata de 
dados pessoais, nio quantificiveis. Eles sio descritos separa

damente e, como nao poderiu deixar de ser, estão eivados de sub 
jetividade tanto por parte do intrevistador como dos entrevis
tados. 

Para restringi,r efeitos dessa subjetividade, esses 

dados sao apresentados i parte. 

O objetivo dessa apresentação quase clínica e pr~ 

servar dados qualitativos que possam vir a ser Gteis no futurn 

4.l. T~rma de 1975 

Os dados relativos i turma de 1975, conforme se assi 
nalou, se referem a projetos em desenvolvimento ou conclufdos. 

Procurou-se preservar, principalmente, os dados referentes as 
atividades desenvolvidas pelos participantes em suas respecti

vas bases. 

Como indicadores dessa açio ou ~nflu~ncia, foram es
colhidos os aspectos seguintes: 

a) llatur.eza ·dos projetos: treinamento de professores ,produ

ção de materiais de ensino, propostas de inovação curricular,~ 
valiação de projetos pr~-exjstentes, etc. 

b) NGmero de pessoas envolvidas na execução e no planejamen

to. 
c) Nfimero de pessoas diretamente atingidas. 

os-dados foraM coletados através de questionãrios e~ 
viados a 24 participantes que estavam desenvolvendo projetos. 

Desses foram -respondi rios 8 cujos resultados estão resumidos na 

tabela III ( em lnexo). 



Tabela li!- Elementos envolvidos em projetos de 1975. 

Natureza dos No dos F as e de pla- F as e de Sujeitos 
p r.oj e tos 

I 
projetos nejamento execuçao 

Treinamento de 2 2 4 60 
Professores 

I 

Avaliação 
nõstico 

ou dia2,1 1 3 17 -

Novas metodolo- 4 13 19 

I 
1. 4 7 5 

g i as 

Inovações currfcu 1 2 15 100 
lares -

I 

8 20 55 1635 
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5. Descrição dos resultados 

5.1. Resultados Globais 

A- Produtividade 

Os dados referentes a horas de atividade estio na Ta 
bela IV. (era anexo 

Tabela IV 

Horas de· Atividades do grupo em geral (N = 30) 

Tipo de Ativi-
r- da de 

Res u 1 tados Formais 

x 1004 

Md - 1009 

a 210 

X = m~dia aritm~tica 

t·ld = mediana 

a = desvio padrão 

Informais 

I . 
684 

667 -· 
209 

To ta 1 

1688 

1628 

312 

Observa-se que a media de horâs de atividades 1580 

horas ) registrada foi muito superior ao minimo exigido pelo 

regulamento do curso, ou seja 75% de 1500 horas. 
Os desvios observados tambêm foram muito grandes. so 

bretudo para as atividades infotmais: 
t interessante notar que a média de atividades, pro

porcionalmente, representa cerca de 60% do total. 
O participante com menor porcentagem de atividades 



Tabela~ V 

Dados referentes aos t1tu1os lidos 

--- - ----- --

.Tipo de lei

turas 
Dact"os 

N 

I 

j_ 

I 

Tltulos .informais 

42 

3 9 '5 

57 ,O 

24 

30 

Titulas formais Total de títulos 

l 4 56 

12 50,5 

34 542 

6 23 

30 30 
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formais registrou 26% dessas atividades e o p3rticipante com 
maior proporção registrou 51,1% sempre em relação ao total de 
horas de atividades dessenvolvidas. 

Os resultados referentes aos titulas lidos estão na 
tabela V. 

Observa-se que as leituras formais atingiram cerca 
de 76% da m~dia global de tTtulos lidos. 

Como seria de se esperar, o desvio registrado para 

as leitur~s informais foi maior em comparaçio com o desvio re 
gistrado para as leituras formais. 

A menor porcentagem de leituras formais registrada 

em relação ao· total individual de titules lidos foi de 8% e a 
maior proporção foi de 49%. 

Esses titulas cobrem uma ampla gama de assuntQS ou 
tem~s, com predominincia de Psicologia, Didãtica e Pedagogia.A 

mêdia de tltulos relativos a estes temas atingi·ram a 51% da. m~ 

dia glob~l. 
Contrariamente, as menores m~dias registradas foram 

de tltulos re1atiyos ã cultura geral e ãs disciplinas especlfi 
cas, com m~dias Ql!e representam, respectivamente, 11 e 9% da 

média global. 

5.2. Envolvimento 

Os dados relativos ao envolvimento dos par~icipantes 

(médias de sugestões gerais, sugestões de unidade suporte e r~ 

dice de receptividade, est~o resumidos na tabela VI (em anexo~ 

·Como. se observa, houve um n~mero de sugestões de uni 

dade suporte tão grande (média de 15 sugestões por participa~ 

te) que seria imposslvel se levar i prãtica a maioria delas. 
Em todos a"s sub-categorias que compõem esse grupo 

(sugestões gerais, sugestões de unidade suporte e receptivida
de ao curso) tamb~m se registram grandes desvios, indicando 
a diversidade de reações dos participantes em relação ao cur

so. {tabela VI ). 
Inicialmente. chama a atenção a elevada m~Jia de su

gestões de unidade suporte (quinz·e por participante) @ a me

dia de sugestões garais. {onze por participante~.evidenciando-um 



Tabela·VI 

Reaç5es dos _participantes em relação ao curso. 

~:em Obj. Sugest. Sugest. de !ndice de 

ati'ng. gerais unid.sup. r.ecepti vid. resultados O< O 

~ 

x 11 3 1 5 0,49 

Md 10 2 '11 o' 55 

d 8,7 3. 1 1 o. 9 0,32 
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grande interesse em influenciar na programação e na 
estrutura do curso. 

prOpria 

Essa mesma variedade de reações e observada em rela-
-çao a receptividade dos participantes ao curso. 

Sumarizando os dados globais do grupo, pode-se afir
mar que eles se caracterizam pela grande diversidade, evidenc~ 
da por grandes desvios em relaçio i midia. 

No obstante, algumas tcnd~ncias gerais podem ser i

dentificadas como representativas da maioria e consideradas co 
mo caracÚ!rlsticas do·grupo. 

5.3. Resultados relativos aos sub-grupos 

De um modo geral nao se observaram diferenças acen
tuadas de um gru~o em relaçio aos outros, sendo que somente em 
alguns ltens se verificaram diferenças significativas. ( ver ta 
bela V.II} 

Assim é que uma analise de variança indica uma dife 

rença significativa (a nível" de~::_ 0,05) de títulos lidos em 
relação ã nacionalidade; de horas de atividades .formais e ini'a' 

maiS em relação ã participação e de horas de atividades for 
mais em relaçâo ã especialidade. Jã na anãlise dos ltens de e~ 

volvimento evidencia-se uma grande diversidade de cowportamen
tos individuais, mas não se registraram diferenças significatj_ 
vas entre os grupos quando comparados entre si, na maioria dos 

ltens. 

5.3.1. Participantes Destacados~ Regulares 

.os desempenhos desses dois grupos não apresentaram dj_ 
ferenças estatisticamente significativas (ver tabela.VI'I em re 
lação ao nümero de tltulos lidos, ao envolvimento no curso ou 
aos totais de horas ~e atividades. Contudo, observaram-se dif~ 
renças siQnificativas na distribuição de horas de atividades 
formais e informais. Os participantes destacados, em m~d~a, d! 
senvolveram mais atividades informais, enquanto os regulares 
desenvolveram mais atividades formais. 

E interessante notar que os participantes destacados 
superam os regulares no que se refere a tltulos lidos, embora 
a diferença não chegue a ser significativa. 
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5.~.2. Brasileiros X· Hispano-americanos 

Em uma comparaç~o direta o desempenho dos hispanos a 
presenta ligeira superioridade em relação ao desempenho dos 
brasileiros. 

Mas foi somente nos itens Leituras formais e suges

tões de unidades de suporte que essa diferença atingiu nlveis 
de significação= F (7,30; 4,2) e F (6,60! 4,20) respectivemeD_ 

te. (ver Tabela VII) 

5.3.3. Grupos segundo a receptividade ao Cursa 

(NR X >1R X FR) 

Não se registrou diferença significativa em nenhum 
dos itens analisados para esses grupos. Contudo i int~ressante 

not~r que a comparacao direta registra um desempenho melhor 
dos participantes NR no que Sé refere a leituras e um desemp! 

nho superior dos MR e FR, sempre sem atingir nlveis de signifi 
caçao. 

5.3.4. Grupos segundo as disciplinas (Matemitica, Fi 
sica, Biologia e Q~ímica) 

Os desempenhos, considerados segundo as especialidã
des dos ,participantes, so~ente registram diferenças significa
tiva em relação ãs horas de atividades informais. Quanto aos 
demais itens as diferenças registradas não atingem nlveis sig
nificativos. 

Em todos os grupos, registrou-se uma prefer~ncia p~ 

ra leituras ref~rentes i psicologi~ ou~ didãtica. 
A·s mêdias muis baixas foram relativas ã leitura do titu

las especificas e de titulas de cultura geral, sendo que o grg 
po de Matemitica regi~trou a maior m~dia de leituras especifi
cas. 

O grupo de Química apresentou a média mais baixa de 
horas de atividades e de receptividade ao curso. De modo a·p6re!!_ 

temente contraditório o grupo de Qulmica apresentou tambêm as 
maiores mêdias de Leituras informais. 

O grupo de Biologia colocou-se imediatamente em se 
guida ao grupo de Qui mica, tanto no que se refere a horas de a. 
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tividade como a receptividade ao curso. 

Os grupos de Fisica e Matemitica se destacam dos ou 

tros dois, com amiores m~dias de horas de atividade e de receR 
tividade ao curso. 

Destaque-se que somell'te no que se refere a horas de a· 

tividades informais essas diferenças foram estatisticamente 
significativas. 

De um modo geral, mesmo sem que as diferenças sejam 

significetivas, as evidincias parecem indicar que os Fisicos 

e Matemâticos aceitaram melhor o curso, se adaptando melhor a. 
sua dinâmica. 

6. sUmula dos Anedotãrios 

Para apresentação dessa sUmula, os nomes dos ~artici 

pantes foram substituldos por siglas. Esse procedimr.nto justi
fica-se por razões éticas e para evitar posslveis embaraços ou 
contratempos aos sujeitos da anãlise. 

6. 1. AP 

t) Um dos mais jovens do curso. 
II) Frequentemente se apresentava como pessoa inexpe

riente. afirmando que estava crescendo muito com o curso. 
111) Com muitos problemas pe~soais. faltava com 

quência ãs atividadés. 
IV) Muita vacilaçio na escolha do seu proj~to. 

fre-

V) Um dos primeiros a manter contat0s e a bus 

car orientação em outros Institutos. fora do IMECC. 
VI) ~uitas vezes procurou a coordenação para solici 

tar ajuda e elogiar o curso. 
VII) Interessado em metodologia de ensino e na 

çao e·ntre condições sociais e aprendizado. 
VIII) Atua no treinamento de professores. 

IX) Dados quantitativos: 
a) horas de atividades: 1621 

b) proporção de atividades: 
informais: 48% 

c) nQ de tltulos lidos: 22 

r e 1 a-
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"d) proporção de tltu1os informais: 59% 

6. 2. NIC 

I) Inicialmente, participou utivamente das reuniões 
do grupo mas/ com o correr do curso, se voltou cada vez mais 

para as atividades individuais. 

II) Na fase de elaboração de projetos, demonstrou cer 
ta indecisão ao buscar orientações em pelo menos cinco fontes 
diferentes para· tratar do mesmo problema. 

III) FaltOu em alguns periodos do curso, especialmente 
no início do segundo semestre. 

IV) Especialmente interessado na organização de cur

rlculos e textos para o ~nsino de ci~ncias. 

V) Atua no ensino secundãrio. 
VI) Dados quantitativos: 

a) hotas de atividades: 1817 

b) proporção de atividades: 
informais 43% 

c) tltulos lidos: 6G 

d) proporçao de tltulos informais: 6~ 

e) lndice de receptividade: 0,18 

6.3. ,Afl.l 

I) Considerado introvertido e um pouco excêntrico p~ 
los colegas. 

II) Raramente ~e manifestava nas reuniões do grupo.Em 
geral, apenas quando solicitado. 

III) Irritava-se quando não conseguia entender as expo 
sições, especialmente quando em outros idiomas. 

IV) Demonstrou pouco interesse em elaborar projetos e 
em conseguir orientador. 

V) leituras muito abaixo da m~dia. 

VI) Muito solfcito para com a Direçio e para com os 
colega& a quem ajudou virias vezes _em assuntos pessoais. 

VII) Horas de atividade~ muito abaixo da m~dia. 

VIII) Dados ouantitativos 

a) Horas de atividade: 1392 

b) Proporção de atividades informais: 0,57 

·, _, j 
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c) NQ de titulas lidos: 21 
d) Proporção de titulas informais: 67~ 

e) lndice de Receptividade: 0,78 

6.4. R Do 

I) Virias- vezes reagiu intempestivamente a situaç6es 
simples quB o desagradavam. 

li) Faltas frequentes ãs atividades. 

III). tluita dificuldade na elaboraç~o de seu projeto. 

IV) Intere~se especial: m~todologia de ensino de sua· 
disciplina especlfi_ca. 

V) Um dos mais jovens do grupo. 
VI) Dados quantitativos 

a) Horas de ati~idades: 1783 
b} Proporção de atividades informais: 31% 
c) Títulos lidos: 50 
d) Proporção de informais: 64 
e) lndice de Reteptividade: 0,78 

6.5. PER 
--._ 

I) Inicialmente muito participativo, gradualmente, se 
concentrou nas atividades individuais. 

II) Fez virias tentativas de seguir cursos nos Inst1tu 
tos, mas nao concluiu nenhum deles. 

III) Embora elogiasse o curso, n?s relat5rios fazia crT 
ticas acerbas quando om conversas ou contatos informais com a 

Direção. 
VI) Sempre muito preocupado com a avaliaçio acad~mica, 

mesmo. depois que os outros participantes haviam superado o pro

blema. 
VII) leituras abaixo da média 

VIII) Dados quantitativos 
a) Horas de atividades: 1625 

b) Proporç~o de atividades informais: 41% 

c) Títulos lidos: 25 
d) Proporção de títulos informais: 68% 

e) !ndice de receptividade: 0,81 
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6. 6. PE 

I) Muito participativo. 
I!) ·Inicialmente, tentou liderar o grupo em algumas o

casiões mas, diante da resistência encontrada, se retraiu pas

sando a atuar mais individualn1~nte. 

111) Nos ~ltimos dois meses se dedicou quase exclusiva
mente a estruturar seu projeto, chegando a elaborar algun~ ins 
trumentos P.ara coleta de dados. 

IV) Reacões ambíguas em relação ao curso: elogi.ava os 
aspectos gerais e criticava os especificas . 

. V) P~ra elaborar o projeto, manteve muitos contatos. 
na UNICAMP, na Universidade Federal de S~o Carlos e na Univer 

sidade de São Paulo. 
VI) Poucas leituras 

VII) Dados quantitativos 

6. 7. RS. 

a) Horas de atividades: 1310 

b) Proporção de atividades informais: 49% 
c) Títulos lidos: 30 
d) Proporção de tftulos informais: 67X 

e} Indice de receptividade: 0,33 

I) Inicialmente muito partiéipativo. 
11) Fez vãrias sugestões e se apresentou para_desenvoi 

ver temas de sua disciplina especlfica para os colegas. 

III} Posteriormente se retraiu, passando a se 

trar em ativ.idades individu.::~is. 

concen-

IV} Tamb~m seu relacionamento com os colegas piorou 

quando passou a ser criticado e a criticar outros. 

6. 8. MA. 

I) Muito prolixo, costumava se dirigir ao grupo em 

tom de oratõria. 
li) Dificuldade em comunicar suas id5ias aos colegõs. 

Suas intervenções eram consideradas confusas. 

III) Em algumas ocasiões ministrou aulas aos colegas 

interessados em estatl.stica. Essas aulas foram muito bem rece" 
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bidas. 

IV) Vãrias vezes se irritou chegando a ter graves de 
sentendimentos com os colegas. 

Vt Sempre manisfestou apoio ao curso, defendendo sw 
estrutura perante os colegas. 

VI) Muitas leituras e atividades predominantemente 
individuais. 

VII) Depois de se interessar pelo ensino de Estatisti 
ca, mudou de interesse acabando por elaborar projeto sobre en 
sino por televisão. 

VIII) Dados quantitativos 
a) Horas de atividades: 1900 
b) Proporção de atividades informais: 46% 

c) Tftulos lidos:. 50 

d) Proporção de titulas informais: 92% 
e) lndice·de receptividad!: 0,90 

6.9. EQU. 

I) De in{cio, apresentou u~ bom relacionamento com 

os colegas, mas gradativamente, se indispôs com muitos deles. 
li) Era visto como excêntrico. 

Ill) Muitas leituras informais. 
IV) Irritava-se facilmente. 

V) Dados quantitativos 
a) Horas de atividades: 2155 

b) Proporçio de atividades 1nformais: 49i 

c) Tituios lidos: 91 
d)· Proporção de titulas informais: 90% 
e) fndice de receptividade: 0,32 

6.10. CHI 

I) Participação das mals ativas. 
II) Muito interesse por temas de sua disciplina e&p~ 

cifica. 
111) Frequentemente fazia sugestões tanto a direção 

como durante as reunfões. 

IV) Muito persistente na defesa de seus pontos de vis 
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ta, em algumas ocasiões, encontrou dificuldade em 

suas idéias. 

transmitir 

V) Frequentemente, demonstrou iniciativa e se rela

cionou bem com os colegas. 
VI} Muitas refer~ncias elogiosas ao curso. 

VII) Especiulmentc interessado no treinamento de pr~ 

fessores. 
VIII) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 1923 
b) Propo~ç~o de atividades informais: 38% . 

c) Tltulos lidos: 34 

d) Proporção de titulas informais: 79% 
~) fndice de receptividade: 0,58 

6.11. HDN 

I) Inicialmente se declarou mais interessado no ensino 
de Quimica em geral que no treinamento de professores. 

li) Em suas intervenções sempre demonstrou perspicicia e 

objetividade. 

III) No grupo sempre teve participação discreta. 
IV} Participoú mais e den1onstrou maior interesse no se

gundo semestre. 
V) Interesse especial: diminuir o lndice de repetência 

em sua disciplina especifica na Universidade. 

VI) Dados quantitativos 
a) Horas de atividades: 1386 

b) Proporçio de atividades informais: 30% 

c) Titulas Lidos: 33 
d) Proporção· de atividades informais: 50% 

e) fndice de receptividade: 0,54 

6. 12. GOL. 2 

I) ~isto como intropectivo e at~ irascivel por va
rias colegas. 

II) Um dos primeiros a definir-se quanto ao projeto a 

elaborar. 
III) Inicialmente, muito resistente ã sistemâtica do 

curso mudou de atitude passando a elogii-la com frequ~ncia. 
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IV) Participou muito ativamente de quase todas as a
tividades ao mesmo tempo que desenvolvia atividades individua~ 
diversas. 

V) t-luitas leituras. 

VI) Durante as reuntões sempre dava sinais de impa

ciência e irritação. 

VII) Especialmente interessado em obter materiais im 
pressas. 

VIII.) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 2122 

b) Proporção de atividades informais: 51% 
c) Total de tltulos lidos: 41 
d) Proporção de tltulos informais: 87% 
e) fndices ·cte receptividade: 0,67 

6.13. BOL. 

I) Especialmente interessado em.Física do estado se

lido e não em problemas educaCionais. 

II} Pouca participaç~o nas ativi~ades grupais. 
III) Suas manifestições eram consideradas prolixas e 

confusas pelos colegas. 
IV) Muitas leituras sobre sua disciplina especTfica. 
V} Faltas frequentes. 

VI) Não se interessou em conseguir orientador. 
VII) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 1044 

b) Proporção de atividades informais: 58% 

c) TTtulos lidos: 41 

d) Proporção de tltulos informais: 61% 
e) fndice de receptividade: 1,00 

6.14. PA. 

I) Comedido em suas intervenções. 
II) Considerado muito sensato e capaz pelos colegas. 

111) Muito cooperativo, se apresentado para virias ta

refas que se fizeram necessãrias. 
IV) Problemas pessoais e ausencias no fim do curso.· 
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V) Dados quantitativos 
a) floras de atividades: 1639 

b) Proporção de atividades informais: 35% 
c) Titulas lidos: 43 
d) Proporção de titulas informais: 62% 
e) !ndice de receptividade: 0,76 

6. 15. l·IG. 

I) _1,1uito ponderado, era muito .~espeitado e admir.ado 

pelos cole9US. 

II) Um dos ·primeiros a definir projeto e escolher o 
rientado'r". 

111) Sempre fez refer~ncias elogiosas ao curso; sem 

contudo deixar de chamar a atenção para pontos que julgava 

provocar a insatisfação em seus colegas. 
IV) Interesse especial por ensino ã distância. 

V) Antes de terminar o curso desenvolveu vários con 

tatos para conseguir financiamento • 
VI) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 1791 

b) Proporçio de atividades informais: 29% 

c) T{tulos lidos: 82 

d) Proporção de títulos informais: 86% 

e) Yndice de receptivid~de: 0,50 

6. 1 6. RS. 3 

I) Desde o inicio do curso se mostrou preocupado 
~om a escolha do seu projeto. 

II) Huitas leituras. 

III) Considerou que o curso ampliou muito sua 
educa c i o na 1. 

visão 

IV) Muito preocupado em estudar metodologia da pes-
quis a. 

V) Pouca particip~çio nas atividades grupais. 
VI) Críticas frequentes ao curso, especialmente em 

sua fase final. 
VII) Dados quantitativos 

a) Ho1·as de atividadeS: 1598 
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b) Proporção de atividades informais 26% 
c) TTtulos lidos: 86 
d) Proporção de tftulos informais: 65% 

e) Indice de aceitação: 0,11 

6. 17. Afl. 2 

I ) Inicialmente muito irytrovertida, sendo assim per 
cebida pelos colegas. 

I I ) Ao final do curso, se mostrou muito mais expansl 
va, sendo essa transição percebida por quase todos. 

111) Atividades muito variadas e intensa~. 

IV) Frequentou cursos na Universidade Cat61ica e ou 
tras Instituições de Ca~pina~. 

V) Quando definiu seu projeto, buscou ajuda com seu 

orientador, com a ~ireção, professores da Universidade CatÕli 
ca, professores da Universidade de São Carlos e com seus cole 

gas. 
VI) Interesse especlai: currlculo para Prãtica de En 

sino e Instrumentacão. 
VII) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 2438 

b) Proporção ·de atividades informais: 321 

c) Títulos lidos: 59 
d) Proporção de titulas informais: 69% 

e) fndice de receptividade: 0,68 

6.18. RN. 

grupos. 

I) Considerada introspectiva pelos colegas. 
li) Preferia atividades individuais ou em ~equenos 

III) De formação religiosa muito rígida. 
IV) Interessada por treinamento de pessoal. 

V) Leituras variadas. 
VI) Dados quantitativos 

a)Horas de atividades: 1582 

b) Proporção de atividades informais: 41% 
Titu.los lidos: 53 c) 

d) Proporção de títulos informais: 0,80 
' 
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6.19. IIEX·. 

I) Mais interessada na fo~maç~o de engenheiros que 

de professores. Portanto, sem interesse direto em problemas! 
ducacionais. 

II) E1n vãrias ocasiões declarou-se interessada em di 

ferentes tcnas, mas terminava sempre por mudi-los. 
III) Participação ativa em todas as atividades sociais. 

IV) Bem relacionada com alguns colegas e censurada 
por outros. 

V) Inicialmente muito cooperativa, evoluiu para uma 
atitude de desinter~sse e crfticas extremadas. 

·VI) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 1696 

b) Proporção de atividades informais: 51% 

c) Títulos lidos: .125 

d) Proporção de tltulos informais: 80% 

e) Tndice de receptividade: 0,00 

6. 20. COL. 1 

I) Participação em geral discreta mas demonstrando 
segurança. 

JI) Bom relacionamento com os colegas, embora alguns 

a considerassem muito introvertida. 
III) leituras variadas, mas sempre or~entadas para di 

datica ou psicologia. 

IV) Boa atuação em pequenos grupos. 
V} No segundo semestre desenvolveu atividades predo

minantemente individuais. 
VI) ~rea de interesse: avaliação de textos 

VII) Dados quantitativos 
a) Horas de atividades informais: 1736 
b} Proporção de atividades informais: 32% 
c) Tltulos lidos: 62 

d) ProporçãO dé titulas informais: 8% 
e) Jndice de receptividade: 0,57 

6.21. SP. 

I) Frequentemente envolveu-se em pol~micas com os 
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colegas. 

!I) Muito insistente em seus pr5prios pontos de vis-
ta. 

IIrj Mesmo q11ando liderou a aplicação de um projeto se 
envolveu em conflitos de opiniões com seu companheiro de lide
rança, prejudicando o andamento dos trabalhos {segundo opi

nião do co1eªa citado). 
IV) Crfticas acerbas· ao curso, aos colegas e i Dire-

çao. 
V) Temia que o grupo estivesse sendo manipulado pa

ra atingir fins ocultos. 

_ VI) ~requentemente, a6andonou intep~stivamente. reu
niões do grupo. 

VII) Pouco depois de apresentar projeto, ao fim ~o cur 
so, comunicou sua desistência de preparar tese de mestrado. 

VIII} Interesse especial: avaliação de projetos. 
IX) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 1079 
b} Proporção de atividades informais: 32% 

c) Tltulos lidos: 58 

d) Proporção de titulas informais: 72% 
e) fndice de aceitação:-0,30 

6.22. PMI. 

I) Inicialmente, muito introvertida. 
II) Com o correr dos meses, se revelou muito insegu

ra, sendo assim percebida pelos colegas, que solicitavam â Di 
reçao propqrcio~ar-lhe assist~ncia e orientação. 

IIJ) Muitas vezes ela pr5pria buscava apoio da Direçi~ 

IV) ~luito amistosa, nem por isto de·ixou de ter prQ. 
blemas de relacionamento com alguns colegas. 

V) Participou de cursos na Universidade Catõlica. e 
em outras instituiç~es, cursos de did~tica e de administraçio. 

VI) Interesse: especial- didâtica de Matemãtica e ens! 
no, através de mini-calculadoras., 

VII) ApÕs regressar a sua região jâ manifestou interes 
se em mudar o tema de seu projeto. 
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VI1I) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 2005 

b) Proporção de atividades informais: 53% 

c) Tftul os 1 idos: 65 

d) Proporção de tltulos informais: 65% 

e) !ndice de aceitação: 0,68-

6.23. CRI. 

{) ~as primeiras semanas atuou como lfder, retrain

do-se posteriorm~nte. 
11) Convivia muito bem com um pequeno grupo a que 

parecia liderar. 
III) ~o segund~ semestre se dedicou quase exclusiva

mente ãs atividades individuais. 

IV) Lame~tou-se por ter demorado a compreende_r a 

liberdade proporcionada pelo curso e ~rnao t~-la a~roveitado 

convenientemente. 
V) Interesse especial: ela_boração de materiais au 

dia-visuais. 

VI) Ausências no inicio do segundo semestre. 
VII) Dados quantitativos 

a) Horas de -atividades: 1424 
b) Pr~porção de atividades informais: 47% 
c) Tftul.os lidos: 43 

d) Proporção de titulas informais: 90% 

e) fndice de receptividade: 0,43 

6.24. RJ. 

1) Nas primeiras semanas mostrou-se muito cooper~ 

ti v a. 
li) Reconhecia que o curso contribuiu para ampliar 

sua visão dos problemas do ensino, mas fazia crlticas,sugeri~ 
do maior estruturamento das atividades. 

li I) Participou de cursos üJn São Paulo e Porto -Alegre. 

IV) Interesse especial pela metodologia de ensino de 

sua disciplina especifica. 
V) Julgava-se i_nc~paz de selecionar os pr5prios ob

jetivos, conforme declarou em reunião. 
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VI) Faltas frequentes nos dois Gltimos meses. 

VII) Dados Quantitativos 
a) Proporçio de atividades informais: 45% 
b) Tltulos lidos: 70 

c) Proporçio de tftulos informais: 0,71 

d) Indice de receptividade:-0,05 

6.25. RS. 2 

·t) t~uito pr.ol(xa e extrovertida. 

IJ) Demonstrou facilidade em estabelecer contatos nu 
UHICAMP e outras instituições. 

'111) Participação ativa nas reuniões, mas com dificul

dade de transmitir seus pontos de vista. 

IV) Dificuldade e atfaso na elaboração de seu pFojeto. 

V) Grande interesse em desenvolver atividades relati 
vas a sua disciplina especlfica. 

VI) Leituras pouco diversificadas. 

VII) Interesse especial: didática de sua disciplina es 

peclfica. 

VIII} Dados quantitativos 

6.26. BA. 

a) Horas de atividades: 2281 
b) Proporção de atividades formais: 61% 

c) Titules lidos:. 39 
d} Propo~çio de tftulos informais: 82X 
e) !ndice de receptividade: 0,69 

1) Participou ativamente de quase todas as atividads 

li) Tomou virias iniciativas que podem ser considera 

das como indicadoras de liderança: tentou introduzir têcnicas 

de dinâmica de grupo, sugeriu vârias atividades e modificaçÕ;s 

no curso. 
III) Despertou resistência em alguns colegas. 

IV) Leituras muito diversificadas. 
V) Preocupava-se com os colegas e em virias ocasi5es 

solicitou i Direçio que ajudasse alguns deles 

VI) Dados quantitativos 
a) Horas de.atividades: 1561 

" 
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b) Proporção de atividades informais: 55% 
c) Tltulos lidos: 82 

d) Proporção de tltulos informais: 85% 
e) fndice de rec~ptividude: 0,22 

6.27. ARG. 

I) Desde os primeiros dias demonstrou grande ansie 

dade e an9Gstia a ponto de ser percebido pelos colegas. 
II) Frequentemente buscava ajuda e conselhos da Dire-

çao. 
_III) Frequentou cursos em São Paul~. 

IV) Para el~boração do projeto buscou orientação em 
muitas fontes diferentes. 

namento. 
V) Facilmente excitãvel, teve dificuldade de rE!lecio 

VI) Interesse especial: atividades extfa-classe. 
VII) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 2025 

b) Proporção de atividades informais: 42% 
c) Tltulos lidos: 55 

. d} Proporção de titólos informais: 73% 
e} Tndice de aceitação: 0,76 

6.28. P!. 

I) Pouco expansiva, se dedicava mais as lei·~uras. 

I!) Ouase n~nca se manif~stou nas reuniões grupais. 
III) Nessas ocasiões evidenciava ansiedade pela difi

culdade do grupo em chegar a decisões objetivas, 

IV) Alguns colegas solicitaram, no fim do curso, que 
a Direção lhe proporcionasse assist~ncia especial. 

V) Recorreu a muitas fontes diferentes para elaborar 
seu projeto. 

VI) Vacilou entre v;rios campos de interesse antes de 
se definir quanto ao projeto. 

VII) NGmero de leituras muito acima da m;dia. 
VIII) Dados quantitativos 

a) Horas de atividades: 1791 
b) Proporçâó de atividades informa~s:. 43% 
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c) Titulas lidos: 128 
d) Proporçâo de titulas informais: 0,49 

6.29 ES 2 

I) Frequentemente manifestou insegurança e indecisão. 

11) Atitude ambigua em relação ao curso: elogiava e 
criticava ao me~mo tempo. 

111)_ Su~peitava que o curso tivesse objetivos politicos 
ocultos. 

IV) Leituras pouco variadas. 
V) Dificuldades em se decidir quanto a6 projeto. 

VI) Sclicitava opiniões e irritava-se com as crlti-

c as. 

VII) Dados quantitativos 
a) llo~as de atividades: 1581 

b) Proporção de atividades informais: 3.6% 

c) Proporção de titulas lidos: 52 

d) Proporção de títulos _informais: 74% 

e) InJice de ~eceotividade:·0,13 

6 .. 30. AC .. 

I) Evidenciou timidez e fal~a de auto-confiança tanto 
nas reuni6es como nrrs contatos com a Direcâo, por exemplo: con

siderando-se ''a priori.'', incapaz de deienvolver tarefas e de 

aprender certos assuntos. 
Il) Poucas leituras. 

III) Dificuldad~ em el~borar o projeto, requerendo as~s 
tência especial. 

IV) Consi~erou-se muito satisfeita com o c~rso, decla
rando, em todos os contatos e relat5rios, ter aprendido muito. 

V) Evidenciou ansiedade e angUstia em varias ocasiõe~ 

VI) Dados quantitativos 
a) Horas de atividades: 1610 

b) Proporção de ativid~des informais: 38% 

c) Tftulos lidos: §s 

d) Proporção de titulas informais: 74 

e) !ndice de receptividade: 0,50 
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7. Projetos de 1975 

Confor~e jã foi assinado, ainda nao hi condições P! 
ra se apresentar os resultados relativos aos projetos da tur
ma de 1975. 

Foram enviados questionãrios a 23 dos 24* participa~ 
tes qu~ renovaram as matriculas para 1977. Desses, apenas 9 fo 

ram respondidos. 
Dps resultados, resumidos na tabela VI se Vi q4e fo 

ram envolvidas 75 pessoas no desenvolvimento desses projetos: 

20 na fase de impl~mentaçâo e 55 na fase de execução. 

Foram atinaidas, d·iretamente, no mínimo 1636 

soas, como sujeitos durante a execucio. (ver tabela rrr) 

pes-

Todos os projetos referidos estão em adiantada fase 
de execução. sendo que 4 teses estão concluídas e outras estão 
em fase de redação. 

8. Discussão dos· resu1t_ados-

8.1. Introdução 

As circunstâncias em que foram conduzidas os traba
lhos e processada a coleta de dados impedem qualquer conclusão 
experim~ntal segura 

O trabalho se ressente, particú]armente, de uma es
truturaç~o adequada, que permitisse uma definição mais acurada 
e o cont!ole de pelo menos algumas das vari~veis mais importa~ 

tes. 
Considere-se também que os pbjetivos iniciais nao 

envolvem, de modo algum, a pretensâo de se produzir· conclusões 
mas, simplesmente, preservar dados e ori~ntar a organizaç~o 

das atividades ~elativas ãs prõximas turmas, sobretudo os pro

cessos dd acompanhamento e condução da aprendizagem. 
Em segundo lugar, houve também a intenção de se levm 

tar aspectos e sugerir ·protedimentos para aumentar a confiabi
lidade de conclusões que por ventura possam ser retiradas en1 

* 9 24 e autor do estudo. 



-65-

relaçio ao deienvolvimento global do projeto. Dentre esses a! 
pectos, merece atenç~o especial a influ~ncia que o modo libe
ral e inestruturado do curso tem sobre os participantes. 

Mesmo considerando essa abordagem e essas limita-
ç5es algumas evid~ncias importantes ji podem ser levantadas·. 

Todavia, antes de se analisar essas evidências, e 

conveniente d~stacar que a atmosfera reinante no ambiente edu 

cacional deve ser examinada como um todo. 
Sua fragmentaçio para fins de anilise i indisp@nsi

vel, mas a compreensio do conjunto dos fen6menos ocorridos-, 

s6 ser( poss!vel se os estudos parciais (ou analfticos) forem 
complementados com uma :visão do todo a esse respeito ver 
Lewin (64) e Odum (65). 

8.2. Resultados globais 

Da an~lise global _da turma de 1976, de inicio~ res

saltam-se os grand~s desvios.em relação i m~dia em todos os as 

pectos quantitativos considerados. Estes desvios eram de se es 
perar ~ada a heterogeneidade do grupo e a ampla liberdade pr~ 

porcionada. 
Contudo, alguns comportamentos que podem ser conside 

rados tipicos foram tamb~m o6servado~. Eles repetem, d~ modo 

relativamente constarite, nos diversos sub-grupos, independent~ 

mente da natureza e dos criterios de agrupamentos utilizados. 
Os desvios. relativos is atividades informais,inclui~ 

do leituras, foróm propor~ionalmente maiores em quase todos os 

itens, reforç?ndo a hipÕtese de que os participantes recorre
ri-am a comportamentos_adaptativos dentro do curso .. 

Essa hipótese ê reforçada, tambêm, pelo fato de que 
os elementos não receptivos tiveram uma média de leituras 

(64) Lewin, K. Problemas de Dinimi~a de Grupo, Cultrix·, Sio 

Paulo, 1975, pp.90. 
(65) Odum, E.P. The Emergince of Ecology as a New Integrative 

Discipline Science, V. 195, nQ 4284, pp. 1289-1293, 

March. 1977. 
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maior que a mêdia dos grupos receptivos (tabela VII), embora 

essa diferença não seja estatisticamente significativa, (tabe

la VII) desde que as varianças intra-grupo também foram eleva 

das. 

Outra maneira de se. interpretar essa grande varieda
de do comportamento seria considerã-1<1 uma evidência de que,p_~ 

lo menos para os participantes pouco receptivos, a programação 

apresentou defici~ncias. Mas o fato desses pa~ticipantes terem 
dedicado-se mais is leituras que os demais e a grande varieda
de de projetàs apresentados favorecem a interpretação de q-ue 

os participantes, em sua grande maioria, conseguiram desenvol
ver prog_ramações ad-aptadas a seus próprios int_eresses e cap-a

cidades ou rftmos de trabalho. 
Aceito esse ~ltimo raciocfnio, mesmo na depend5ncia 

de resultados futuros, de resultados futuros, podemos supor 
que os dados disponfveis indicam que o esquema em desenvolvi
mento pode encerrar muitas experiências vâlidas para o ensino 
de pós-graduação. 

A média de horas de atividades por participante foi 
de 1688 horas com uma mediana de 1628. Apenai dois participa~ 

tes relataram menos de 1500 horas. 
Aceito o pressuposto de que os participantes agiram 

de boa f€ e que seus relatórios são fidedignos, ter-se-ia que 
admitir tamb€m que a exig~ncia de eiamcs peri5dicos e o cqn

trole de presença nio são elementos essenciais para garantir 
a participação do estudante nas atividades letivas, pelo menos 
no nlvel tratado. 

A esSe respeito. ~ interessante notar que a duração 
do curso ~fixada em 1500 horas e a_ frcqu~ncia mfnima ~de 75X 
desse .total, segundo o Regimento dos Cur3os de P5s-Graduação 
da UNICMIP (66). 

Quanto as leituras, registrou-se uma tcnd~ncia para 
os titules relativos a temas didâtico-pedagOgicos. Isto parece 
indicar uma insatisfação dos professores participantes com seu 
prÕprio preparo nessa area. 

(66) UNICA~W. Regimento dos Cursos de PÕs-Graduação da UNICM\P, 
art. 
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Tabela VII 

!tens G F 

I- ,"t·odutividJde 

1- ilucionalidaCe X Tltulos Lidos 

A- Titulas Fornais 1-23 7,30 * 
B- Tltu1os r nforr.Ja i$_ 1-28 o' 144 

c- To ta 1 de tftulos 1-28 (). 156 

2- Nacional idade X floras de Atividade 

o- H o r as de Atividades Forr.1ais 1-28 o ,220 

E- Horas de f!.tividr.des Informais 1 - z r. 2 , 3 7 

F- To ta 1 de I! oras de. Atividades 1-28 o' 813 

3- Pat·ticinacão " Tltulos Lidos 
"' 

A- Tltulos Formais 1 -28 o , 2 ~ 1 

B- TTtulos Infamais 1-28 L 1g 

c- To ta 1 de Tltulos Li dos 1 -28 0,709 

~- P<1Y'ticip2ção " 
Horas- de 1\tividade 

D- Horas de Atividflde Forr.1ais 1-18 12,63** 

E- H o rGs dr. !:.tiviCades Infamais 1-28 19,78** 

F- Total de Horas de Jl,tividades· 1-28 o 'o 1 o 

5- Especialidades X Tltulos Lidos 

A- Titulas Formais 3-26 1 , 1 5 

8- Titules Infor~·lais 3-26 1 '77 

c- To ta 1 de Tltulos 3-26 o , 7 53 

6- E~pecialidade X Horas de 1\tividadc 

D- Horas de Atividades Formais 3-25 1 , 5 

E- Horas de í\tiVi dades Informais 3-26 8 .51** 

F- Total de Horas de f,tividadc 3-26 2,69 

7- Rcccpti"vidade X Tltulos Lidos 

A- T'ítu1 os Formais 2-27 2 '4 1 

B- Titulas .[ nfo rl'la·; s 2-27 1 • 2 2 

c- Total de T1tulos 2-27 o ,90 



itens 
---~-

I I-

B- Receptividade X Horas de Atividade 

o- !iot·as Fqrr.ais 

E- Horos Infomais 

F- Total de H o t'J. s 

Envolvi::1anto 

1 -

2-

3-

4-

Nacionalidade 

G- Su0estões de Unidade de Supo;·te 

H- Su<;estões Gerais 

I- Rcceptivid2de 

Participr>ção 

J- Sugestõ~s Óf! Unidade dG S u po t·te 

K- SusestÕQs G12rais 

L- Receptividade 

Especialidade 
M- Su~cstõ::s de Unidade ~uporte 

ti- Sugestões G en i s 
o- Receptividade 

Aceitação 

P- SugestOes de Uni da de de 

Q- S u 9 €' s -tõ e s Gerais 

*Significativo a = 0,05 

**Significativo a ~ Ó,Ol 
G= Grau de Liberdade 

Suporte 

G 

2-27 

2-27 

2-27 

1-28 

1 -2 3 

1 -2 8 

1-28 

1-28 

1 c28 

3-26 
3-26 

3-26 

2-27 
2-27 

_ _:__ _ _j_ 
F 

,, • 18 

o' 66 

1 , DO 

6,60* 

3,59 

1 • 56 

0,03 
' 
o' 175 
2. 27 

o. 38 7 

o' 214 

2,45 

Q,54 

o' 5 
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Essa suposição e reforçada pela observação de feni 
meno semelhante na turma de 1977, çujos componentes, jã nas 

prfmeiras entrevistas, manifestaram preocupação idêntica. 
A confirmação dessa tendência em turmas subsequen-

tes seria um dado importante, desde que se estaria diante 
de pessoas encarregadas de orientar, trein~r ou formar pro
fessores, mostrando-se insatisfeitos com a própria formação 
pedagõgica. 

·Quahto aos {ndices de receptividade, que se supoe 

expressar a reação do participante em relação ao curso,obse~ 

vou-se também uma ampla diversidade. 
A elevada media de sugestões de unidade de suporte 

pode ser interpretada çomo expressão de um desejo genu1no de 

cooperar com a Direção· do curso, mas pode ser vista tamb~m 

como um ind-lcio de insatisfaç?o. 

[ neces~irio se considerar, a esse respeito, que 

somente seria possivel se atender uma pequena parcela dessas 

sugestõesa Em conseqUência, outra possibl 

lidade e a de que_os autores das sugestões não atendidas ac~ 

bem frustrando-se e diminuindo seu desejo de participar efe
tivamente. 

Por outro lado, essas sugestões constituem indica
çao de·que as atividades programadas dentro das· disciplinas 

sensibilizadoras tiveram pelo menos um sucesso relativo 

em estimular o levantamento de t6picos e temas de int~resse 

para a educação cientlfica dos participantes. 

Tudo isto mostra a conveniência de se complementar 
e a possibilidade de se fazer sugestões com mecanismos que 

permitam debates mais amplos e sistemãticos, visando a uma 

triagem que atenda ao maior nGmero de interesses, preferível 

mente através de um consenso. 

Isto implicaria em reservar tempo, organizar equi-
pes e treinar os participantes para tomar decisões em 
po. 

g ru-

Outra providência co.mplementar importante seria 

proporcionar aos participantes, em especial àqueles mais tl

midos ou indecisos uma assistência mais estreita. E possfvel 
que com essa assistência eles se sintam mais seguros e esti-

mulados para uma participação construtiva, ao mesmo tempo, 
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se lhes evitaria uma ansiedade prejudicial e a frustração de 
nao ver suas sugestões atendidas. 

Quanto aos Tndices de receptividade propriamente di 

tos, observou-se qu~ cerca de lOX dos participantes (isto é , 
tr~s participantes) manifestaram uma forte resist~ncia ao cur 
so, enquanto outros o aceitaram quase incondicionalmente. 

Essa resistência e aceitação manifestaram-se atravês 

dos relatõrios, das conversas informais com o representante 
da direção, ou atrav~s de rumores que traduziam interpreta-
ç5es pessoais, com as quais os participantes procuravam inter 

pretar.f~tos ou o curso como um todo. ~ possivel, tambim ·que 
esses. rumore~ traduzissem uma tentativa de produzir forma-
ções ou interpretações que permitissem aos participantes si
tuarem-se no aobiente inestruturado e, ao mesmo tempo, qrien

tar suas decis6es, o _que estaria de acordo com a teoria de 

Shibutani (67) com base nas opiniões expressas nos relatõrio~ 

pode-se supor que os participantes com indice de receptivida

de inferior a 0,100 provavelmente farãó coment~rios desfavo

riveis ao curso em suas respectiva~ regiões de origem. 
Essa suposição ~ reforçada pelas atitudes assumidas 

por.esses partici.pantes pouco receptivos (como por exemplo, 

demonstraçffes de desinteresse pela apr·esentação de projetos) 
j~ ao f·im do curso, em 1976, e. pelos ccment5:rios· que fi·zeram 
com colegas, futuro~ participantes da atual turma. 

Jâ mu1tos dos elementos com indices compreendidos 

entre 0,100 e 0,200 (ainda no primeiro quartil de urn"a distri-
·buiç;o ordenada) evidenciaram, durante e ap6s o curso, uma 
posição dpbia·ou vacilante; como por exemplo, dizer que nao 

apteciou o curso mas que góstaria de faz~-lo novamente; dizer 

que perdeu muito tempo, mas gostou da liberdade proporcionada 

Quanto aos pa•·ticipantes que apres~ntararn lndice su 

perior a 0,20 (quartis li, III e IV), provavelmente silo os qLe 
devem tecer coment~rios elogiosos ao curso em suas respectivas 

bases. As noticias que chegam~ direção atrav~s de 

(67) Shibutani, T. 
1966, p,5 

Improvised News, Bobbs Hervie, 

comenta-

fleH York 
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rios de terceiros ou de cartas parecem confi:mar ess~ supo

sições. 
Em geral seus comentirios destacam a liberdade con 

cedida, sen-do tlpica, a recomendaçio dada 

i colegas das turmas subsequentes para que estruturem logo 

um programa de estudos e aproveitem bem o tempo. 
Das descrições do comportamento ou anedotãrios indi 

viduais, observa-se que vãrios dos participantes tiveram pr~ 

blemas de adaptação ao sistema adotado, reforçando-se as indi 
cações contidas nos 1ndices de receptividade. Entre esses co~ 

portamentos, indic~dores de desadaptaçâo, podem ser menciona

das as ausências frequentes, baixo grau de participação ( em 
termos proporcionais de horas de atividades)

1 

Deve ser lembrada também a dificuldade de al-

guns em se relacionar com colegas e a grande depend~ncia de 
outros em relação ã Direção. Essa dependência foi evidenciada 

pela frequência com que esses participantes buscavam apoio P! 
ra solucionar problemas, quer de ordem pro-

fissional. quer de ordem pessoal. 
Outro indicador, de insatisfação foram as reclama

çoes frequentes, dirigidas ao representante- da Direção ou ao 
prOprio Diretor. Este modo franco, sem constrangimento, pelo 
qual os insatisfeitos se manifestam pode, tamb~m, ser conside 
rado uma das caracterlsticas do curso e uma excelente fonte. 
de "feed-back~ para seus organizadores. 

Esses indlcios de desaptação devem ser seriamen-
te considerados no planejamento de novas turmas ou na organi

zaçao de outros possi~eis cursos com a mesma natureza ou obj! 
tivos afins. 

Isto se torna mais importante quando se considera a 
possibilidade de que haja alguma relação entre o rendimento 

do participante insatisfeito e sua adaptação no curso e, ain
da, a possibilidade real de que sua influência sobre os de
mais possa ser altament~ negativa. 

8.3. Resultados por grupos 

De um modo geral, os desempenhos dos var.ios sub-gr~ 
pos -tenderam a refletir, com algumas excessoes o comportamen-
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to do grupo como um todo, repetindo-.se a preferência por deter_ 

minados tipos de leituras e rc;gistrando-se gri'lndes varianças i.Q. 

tra-grupais, enquanto as varianças inter-grupais, com poucas 
excessões, não se mostraram significativas (ver tabela nO VII~ 

As varianças maiores se registraram em relação aos 
t5picos considerados informais (de iniciativa pessoal), o que 

era de se esperar. 
Co~o ji se assinalou, embora sem atingir niveis de 

significânci~ (0,05), os participantes menos receptivos tiveram 

uma m~dia maio1· de horas de atividades e de titulas inform~is 

lidos. Isto parece indicar uma tend~ncia para compensar a insa 
tisfaçã~ com a prog~amação geral dedicando-se a leituras de i~ 

teresse pessoal. De cQrto modo, esse comportamerito pode ser c~ 
siderado de acordo com um dos pressupostos do curso: a grande 

flexibilidade curricular permite aos participantes criar alte.!:_ 

nativas mais adequadas a seus interesses e caracterlsticas pes 

soais do~ que aquelas oferecidas pelo curriculo. 

O desempenho dps participantes considerados como des 

taques pelos professores e o desempenho daqueles considerados 
como regulares podem ser tidos como equivalentes. porque, em

bora haja uma ligeira diferença nas mêdias de noras de ativida 

des e no nfimero de tltulos, essa d1fereoga não chega a ser si~ 
nificativa. 

No que diz respeito as Raras atividades, a d ife-

~ença ~ favorivel aos participantes regulares, mas. no que se 
refere a~ nGmero de tftulos lidai a diferença favorece os pa.!:_ 

ticipantes des_tacados. Em ambos ds grupos ijS varianças foram 

muito el.evadas. 
A anilise dos grupos de nacionalidades. indica uma 

diferénça s1gnificativa nas m~dias de leituras formais (ver t! 

bela em favor dos hispanos. 

·Nos defuais Ttens as diferenças tamb~m foram favorã

veis aos hispanos. mas sem atingir nfveis de significaçio. 
Da anãlise dos r~sultados dos grupos por especialid! 

de, observaram-se diferenças significativas em relação is 

dias de atividades formais (tabela VII~ 

-me-

Nos demais ftens registraram diferenças entre os gr~ 

pos, mas as varianças intra-grupais foram muito elevadas, sug~ 
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rindo que essas diferenças sao mais funç5es das caracterTsti
cas individuais que grupais. 

Da anâlise dos itens relativos ao envolvimento a u
nica diferença significativa foi em relação ãs sugestões de 
unidade suporte feitas pelos ~articipantes hispanos e brasil~ 

ros, onde a média de sugestões dos primeiros foi claramente 
superior. 

Quanto ã receptividade ao curso, o~ grupos de Qui
mica e Biologia, nessa ordem, apresentar&m os menores Tndi

ces, muito abaixo dos participantes de Matemâtica e de Fisi
ca. 

Com.o jã se assinalou, a limitação da amostra nao 

permite_ conclusões imediatas. Entretanto as observações cons 
tituem indicadores para a condução dos trabalhos com os pr6x! 
mos grupos. Isto porq~e nâo se pode descartar a hip6tese de 
que algumas situações, aqui apenas esboçadas, acabem toman
do conf1guraçâo mais clara com uma amostra ma1or. 

Reconhecemos como metodologicamente pobre o procedi 
menta de interferir nessas variãveiS durante o desenvolvimen
to do processo, por~m recordamos que não se trata de uma pe! 
quisa experimentar pura, mas, principalmente tentativa de se 
preser~ar uma possfvel viv~ncia, obtida durante a busca de de 
terminado produto, ao mesmo t~mpo que se aprimora o proc~sso 
de produção. 

Dentro desse enfoque (quase experimental ou de pe! 
quisa em ação) o desempenho ligeiramente superior do~ hispa
no~americanos em rel.ação ao desempenho dos brasileiros pode 
ser atribvldo ao fato de que alguns brasileiros, eventualmen
te se ausentaram para visitar suas familias ou para cuidar de 
problemas pessoais (ver anedotãrio) enquanto os hispanos eram 
forçados a permanecer em Ca~pinas pela impossibilidade de fa
zerem o mesmo. Assim, eles ~ispunham de mais tempo que os bra 
sileiros para leituras e outras atividades. 

A diferença de desempenho e de rGceptividade entre 
as especialidades, possivelmente, se deva a uma relativa pre 
domin~ncia de temas ligados i Matemitica, especialmen~e na fa 
se mais intensa de sensibilização. 

r interessante notar que a -m-aior- receptividade que. 
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a maior receptividade de Fisicos e Matemitico~ nao coincide 
com um maior nGmero de titules lidos. Ao contrãrio, coube ao 
grupo de m~nor receptividade, o grupo dos Quimicos, o maior 

n~mero de tftulos lidos. Mais uma vez, enfatizamos a possib! 
lidade de que essas diferenças se devam mais is caracteristi
cas individuais que ~s diferenças entre os grupos. 

Em seu conjunto, esses dados parecem indicar que 

os participantes insatisfeitos com o curso tenderiam a compe:.:!_ 
sar essa insatisfação desenvolvendo atividades informais •. ou 
de interesse pessoal. 

8.4.- Observações individuais 

Um exame superficial dos anedot~rios dos participa~ 

tes mostra que esses, de um modo geral, concordam con1 a anãli 

se global do grupo e dos sub-grupos. 

Mais de 75~ dos participantes relataram,desempenhos 

que podem ser considerados sat·isfatórios
1

mas outros relataran desem

penhos francamen~e insatisfat6rios,_ou ~es~o negativos, prov! 

velmente, influenciando o desempenho de outros colegas. 
Neste gruoo pod~m ser inclu{dos aqueles elementos 

que se mostraram inseguros, mudando com frcqu~ncia de atitu

des. os que tardaram a definir ou orientar sua prÕprias ativi 
dades ou, ainda, que demonstraram dependência em relação 

i Direçio al~m do normal .. 
Observaç6es semelhantes podem ser feitas em relação 

aos participantes que evidenciaram forte resist~ncia ao cur
so. Conforme se disse anteriormente, hi evid~ncias, coli1idas 

entre os participantes da turma de 1977,dc que essas pessoas 
estão cooperando para a divulgaç~o de uma imagem negativa do 
curso. 

Entre os indicadores de desajuste i sistemãtica do 

curso, po'dem ser citados: agressividade em re·lação aos cole

gas, ausências ãs atividades grupais, crises nervosas ou de 
choro e virias outros ieme1hantes. 

O fato de que mesmo os elementos mais resistentes 

parecem ter encontrado nas leituras e nas atividades infor

mais um modo de compensar sua insatisfação pode ser conside
rado bastante positivo. Isto por~ue garantiu a esses elemen~s 
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um certo aproveitamento que, provavelmente, n~o teriam obtido 
se fossem forçados por um regulamento rigido a seguir um cur
rlculo que lhes foi francamente desagradivel. 

Essa possibilidadG é reforçada pelo fato de que al 
guns desses elementos apresentaram e estão desenvolvendo pr~ 

jetos com boas possibilidades de produzir impactos positivos 

em seus respectivos ambientes profissionais, Conforme as com~ 

nicaç5es enviadas através de correspond~ncia i Direção ou aos 
orientado1·es, atl!alm~nte esses projetos estão em vias de im

plementação ou ji em fase de execução. 

Se, se tomar 1125 horas de atividades (mTnimo de hQ 
ras usualmente exigido em cursos dessa naturez~) como ponta 
de refer~ncia, pode-se considerar a m~dia de horas do~ parti
cipantes como plenGmente satisfat6ria, em termos regulamenta

res, mesmo se considerarmos provãveis discrepâncias entre o 
nUmero de horas de atividades relatadas e aquelas efetivamen 
te realizadas. 

9. ConcltiSÕes 

Embora dentro da~ l~mitações sobejamente assinala-
das, hâ algumas evid~ncias valiosas como indicadores para 
planejamento das atividades de turmas futuras e para melhorar 

os aspectos experimentais do curso. 

Em relação aos pressupostos do curso e a partir das 
hipóteses, previamente anunciadas, pode-se chegar ãs asserti
vas abaixo. 

9.1. fli pOtes e l 

A eliminação de controles aversivos como prova ou 
listas de chamadas não prejudicara as atividades acadêmicas 

do curso, segundo a interpretação dos participantes. 

A m~dia das horas de atividades relatadas, a m~dia 

de titulas lidos e o dcompanhamento direto dos particirantes . . 
durante o curso tendem a reforçar essa hip~tese especialmen

te no que diz respeito i quantidade. Quanto a implicaç5es 

qualitativas não hã condições de se fazer nenhuma suposiç~o 

razoãvel, antes que os projetos da turma de 1975 estejam em 
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fase adiantada. 

9.2. Hip6tese II 

A média de leituras informais dos participantes nao 

receptivos (NR) devorâ ser m~ior que as médias dos demais par 
ticipantcs, porque eles tcnder~o a compensar sua insatisfaçio 
substituindo atividades formais por leituras mais de acordo 
com seus _interesses pessoais. 

Os dados relativos a essa hipótese sao contraditõ

rios s~ por um lado, houve uma grande variaç~o nas m~dias de 

leituras, as diferenças, por outro lado, não chegaram a caraE 
terizar grupoS ou apontar correlação com outras variâveis {tn 
dice de correlaç~o de postos çom IR:r ~ -0,30 

A anilise de variança indica a possibilidade de que 
diferença das médias de leituras esteja mais relacionada com 

as diferenças individuais que grupais. 
Quanto ã natureza das leituras, observou-se uma ten 

d~ncia para leituras de temas afins, com predominância de di
dâtica e psicologia. 

Concluindo: o e~clarecimento dessa hip6tese depende 
do estudo de outras turmas. 

9.3. Hip5tese III 

Como o currlculo faculta ao participante uma ampla 
liberdade de ação, a proporç~o de crlticas feitas pelos par 
ticipantes, individualmente, deve ser inferior a proporção de 
elogios feitos- ao c~rso. 

Essa hip6tese foi fortemente reforçada, Cerca de 
80% dos participantes relataram um bom fndice de receptivida
de (superior a 0,20). Entretanto cerca de 20% se mostraram r~ 
sistentes ao curso, sendo que tr;s participantes foram franca 
mente resistentes. 

9.4. Hip5tese IV 

Os vârios grupos de participantes se comportarão 

de modo diferente diante da estr~tura do curso e da progra
mação oferecida. 
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Somente para os itens comp~rativos. de nacionalidades 
X títulos formais, especialidade X horas de atividades infor

mais, nacionalidade X su~estões de unidade suporte se registr_?. 
ram diferenças significativas no desempenho dos virias grupos 
comparados. Mos demais grupos, embora houvessem diferenças em 

relação ~s m~dias, essas diferenças nâo fofam estatisticamente 

significativas. 
Esses resultados sugerem que essa hipÕtese seja aba~ 

danada, pel·o m~nos parcialmente, em beneficios de estudos rel! 
ti vos ãs reações' individuais, de vez que as diferenças i~tra

grupos, em geral, foram muito grandes em re1açii"O as diferencas 
inter-gr.upos. 
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1, Produção de informações Úteis 

Os dados apresentados sugerem que a maioria dos ob

jetivos do curso estâo em vias de ser alcançados, contudo, e! 

ses mesmos dados recomendam algumas modificações em sua es-

trutura ou,· mais precisamente, no modo de operacionalizar as 

idêias que o inspiraram. 
As sugestões apresentadas a seguir t~m dupla final! 

dade: a) melhorar o funcionamento geral do curso, tend~ em 
vista diminuir o nUmero de participantes não receptivos ou de 
sadaptados i sistemitica do curso e, concomitantemente, aumen 

t"ar a sua produtividade, incluindo uma melhoria nos projetos 

apresentados; b) instituir procedimentos que aumentem o valor 

do projeto como-fonte de dados experimentais. Um exemplo' seria 
a alteração dos procedi~entos de coletas de dados, visando a 
obter informações mais especfficas e rigorosas.· A experi~ncia 

que assim v1er a ser adquirida teri maiores utilidades P! 
ra a organização 

base mais segura 
seu término. 

de outros curSos afins, alêm de oferecer uma 
para a avaliação do projeto por ocasião de 

2. Organização e facilitação dos grupos 

Um dos pressupostos implfcitos na organização do 
curso e que os candidatos selecionados estão preparaQ.os para 
se orientar e tomar ~ecisões relativas a seus pr6prios estu
dos, de vez que, usualmente, ji v~m orientando outros profe! 

sares. 
As observações indicam que 1sto ocorre apenas par-

cialmente. 
Sabe-se tamb~m que, uma vez tomada uma decisão, as 

tensões, de um modo geral tendem a diminuir (ver Lewin 66),en 
quanto a falta dessas decisões ou de informações que as orien 

(66) Lewin, K. Princfpios de Psicologia Topol6gica, Cultri~ 

São Paulo, 1973, p. 
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tem tendem a aumentar as tensões e a {]erar rwnores indesejãveis 

{ver Shibutani {67). 

Esses fatos, juntamente com os baixos fndices de re~ 

ceptividade e a ocorrência dos comportamentos fndesejaveis apo!!_ 
tados, sugerem a necessidade de um acompanhamento mais rigoroso 

e de uma orientacão mais sistemitica aos participantes, especi~ 

mente iqucles que demonstrem· carecer disto. 

Conscquentementc, se faz necessârio, de inicio, que 
se aumente a equipe executora. 

Desde que a organizacão do curso pressupõe uma inten-· 

sa troca de experiências {ver D'Ambrosio 60), uma organizaç~o 

em pequenos Qrupos dentro dos quais as pessoas pudessem se com~ 
nicar e interagir intensamente, conforme a id~ia proposta por 
Goldhaber {69) ao tratar do funcionamento de equipes, sdria uma 

alternativa a ser introduzida. 

Al~m do intercimbio de experi~ncias intra-grupal ~ evl 
dentemente, se promoveria contatos fnter-grupais em- reuniões 
gerais. Desse modo ter-se-ia uGa troca de experi~ncias em dife-

tentes nT·,ei s. 

Dentro ~esse 0s~ucma, cada problema em estudo, tamb;~ 

poderia ser abordados em diferentes niveis de profundidade, ri

gor cientifico e de modo adequado aos objetivos de cada ativid! 

de. Tudo isto dentro do es~uema proposto por D'Ambrosio {70), 
r necessário considerar-se ainda que a não diretivida 

de que caracteriza o curso não se coaduna com os ti~os clissi-
cos de liderança (''Laissez-faire'' e autoritirio) se ajustan-

{67) Shibutani, I. op. cit. p.S 
(68) O'Arnbro~io, U. Desenvolvimento e Estrat~gias da Educação, 

UNICAMP, Campinas, pp. 42 e 59. 
(69) Goldhaber, G.M. Orgnnizational Comunication, W.M.C. Brow 

Co, Oubuque, lowa, p. 210. 

{70) D'A~brosio, U. Overall Goals and Objectivcs for Mathemati

cal Educations, UrHCfii!P, Canipinas, 1976, pp. 36-37. 
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do melhor ã liderança emergente ou que, segundo G1bb (71), é~ 
quela em que o lider age como um catal_izador, um recurso ou um 

consultor para o grupo. Mas esse tipo de liderança exige muito 
daqueles que a exercem, tornando praticamente impossivel a uma 
so pessoa conduzir 32 participantes regulares do curso,atravês 
dela. 

Por outro lado, a prÕpria disposição fisica das sa
las onde funciona o curso favorece a constituição de quatro 
sub-grupos,. com oito participantes cada um. Assim, seria conv~ 
niente também a presença de quatro elementos coordenadores das 
atividades, cada um atuando como lider de um sob-grupo. 

Dada sua condição especial de elementos funcionalme.!!. 
te ligados ã UNICAMP, ê natural que, pelo menos de irilcio, es
ses elementos sejam encarados pelos participantes como eternos 
aos sub-grupos. Por~m. em sua. função de orientadores ou facili 

tadores eles deverão, gradativamente, transferir as tarefas de 
coordenação ·e liderança aos prÕprios pa~ticipantes, podendo se 
utilizar para is·to as técnicas propostas por Gordon (72): audj_ 
ção ativa, mensagens na primeira pessoa, an~lise de problemas 
e outros. Esses facilitadores atuariam também como experiment-ª 
dores, observando, registrando e analisando, cooperativamente,· 
os comportamentos, atitudes e possfveis efeitos da aprendiza
gem do~ participantes durante todo o perfodo do curso. Aqui_ 
mais uma vez, os esquemas e procedimentos propostos por Gordon 
(73) poderiam ser muito ~teis especialmente-as re~ni6es e a o! 
ganizaçio de diirios pelos facilitadores com anilise, estat{s

tica das con~ordãncias entre eles. 

(71) Gibb, J.R. Dynamics of Leadership-Defensive and Emergent 
in James E~ Heald et al. (ed.) Selected Readings on Gene
ral Super Vision, Macmillan Company, London, pp. 68-79. 

(72) Gordon, T. Parent·Eftective, Training. Peter Hynden, New 
York. 

(73) Gordon, T. Group Centered Leadership, Hougthon Mifflin, 

Boston, 1955~ pp. 
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3. Organização dos Sub-Grupos 

Em 1975, 1976 e 1977 os participantes foram divididos 
em quatro 0rupos de modo natural e, ate certo ponto, aleatôrio. 
Disto resultaram alguns problemas. 

Certos p~rticipantes não se ajustaranl nos grupos que 
inicialmente escolheram, tendo, posteriormente que se transfe
rir para outros. Em alguns casos chegou-se a esboçar uma lige! 
ra rivalidade entre os grupos. Porém, o inconveniente principal 

foi a restrição dos contatos entre os membros dos diferentes 

sub-grupos. 
Uma alternutiva para essa situaçlio, seria organizar 

os grupos de modo mais sistemâtico. 

Essa sistematização se poderia iniciar com um perlodo 
_de ''aclimatacão'', durante o qual os participantes teriam 
oportunidade de interagir intensamente uns com os outros, em 

um ambiente nio estruturado e livre de ~r~ss6es. Nessa fase, a 

medida que os par.ticipantes se conhecessem melhor, seriam apli
cados sociogramas,-de acordo com as técnicas recomendadas por 

Noreno (74) que consistem na utilizaçâo de sociogramas e da te~ 

ria das probabilidades para determinar afinidades e repulsões 
dentro do grupo. 

Em mais ou menos um mes e com a aplicação cE sucestivos 

sociogramas, se poderia organizar os quatro sub-grupos de um 

modo. m~s sistemitico. Mais tarde, esses grupos poderiam ser 
reorganizados, no decorrer do curso, conforme as conveniências 
e as circunst~ncias. 

Os dados registr~dos nessa fase de aclimatação pode

rao ser de grande utilidaUe na orientação posterior dos parti-

cipantes, dando aos sociogramas uma dupla. função: 
dos grupos e diagnose das tendências individuais. 

organização 

Ainda nessa fase, os participant~s seriam informados 

a respeito da sistem~tica do curso e tamb~m sobre tãcnicas de 

{74) Noreno, J.L. Psicoterapia de Grupo e Psicodrama, Mestre .JJu. 

São Paulo, 1974 p.59 
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dinimica de grupo ou relacionament& humano. Este tema indepen~ 

dcn.temente de sua efetividade como "instrumento de resoluçio de 

problemas, mostrou-se altamente motivador para as turmas pass~ 
das. 

4. Fa~c de sensibilizaç~o 

Nessa fase, as caracterlsticas atuais poderiam ser 

mantidas sem grandes alteraç5es. As confer~ncias, semin5rios , 
mesas redondas e todas as atividades realizadas com turmas. an

teriores deveriam ~er mantidas. Os objetivos mais diretamente 

relacioDactos com essa fase: motivar, inspirar projetos, levan
tar problemas e ampliar a visâo profissional dos part~cipantes 

têm sido satisfatoriamP.nte alcançados, a basear-se nos 

tos dos pr6prios participantes. 
rela-

O mesmo pode ser dito em relação i indicação de lei-

turas, as quais parecem ter exercido uma. influ~ncia 

nos participante~. 
decisiva 

Ent~etanto as sugestões desses Últimos no sentido de 
se retirar ou incluir alguns titulas nessa lista recomendam a 
inst.ituição da mecanismos que permitam uma colaboraçao mais e

fetiva dos estudantes na escolha desses titulas. 

A discrepância entre o numero de sugestões de unida
de de suporte feitas e âquelas efetivamente ~tendidas talvez 

seja uma das fontes do insatisfação. Dai ser conveni~nte que 
o atual sistema seja modificado tamb~m nesse ponto. 

Para se organizar a lista bibliogrãfica, a Direção 

poderia indicar quatro ou cinco titulas, deixando os demais P! 

ra uma escolha cooperativa com os estudantes. _Assim evitar-se

i a iensâo e angUstia desnecessãrias que. a apresentação de uma 

longa lista bibliogrâfica tem despertado naqueles participan~ 
possivelm"ente, habituados a ler.para prestar exames. Essa ten 

sâo e essa angijstia geralmente conduzem a uma deturpação dos 
propósitos que motivara·m a· indicação de tal bibliografia. 

Para evitar que a indicação da bibliografia fosse 
postergada indefinidamente, seria importante que a escolha dos 

tltulos e sua divulgação se fizessem em datas previamente fix~ 
das pela Direção e constante de um cronograma a ser distri-



-81 -

buido no inicio das atividades. 

O papel dessa ~ltima na seleçâo dos titulas passaria 

a ser o mesmo que ela assume no restante: ou seja orientar e 

compartilhar experi~ncias.Nesse sentido ela não impõe sua opi
nião, mas tamb~m não se omite:tenta fazer-se aceita, atrav~s 

de argumentos, como qualquer outro membro do grupo. r Õbvio 

que, possuir1do mais informações e experi~ncia, espera-se que 

a influ~ncia da Direcâo seja mais forte que a do grupo em g~ 

ral, mas isto seria uma hip6tese e não um pressuposto a ct·irf
gir todo o planejam~nto. 

Quanto aQs participantes, eles n5o veriam frustrado 

seu desejo de colaborar e poderiam sentir-se mais responsiveis 
pelo curso. 

Tamb~m a organizaçân da prograrnaçao parece ressen-

tir-se de uma participaç~o maior dos estudantes. E1a lugar das 

atuais sugestões de unidade de suporte, poder-se-ia solicitar 
aos quatro sub-grupos que orga11izassem programações de seu in

teresse, de acord6 co~ a~ condiç6es oferecidas. 

Como a experi~ncia Jos anos anteriores indica que os 
participantes, quer individuafr;Jente quer em grupos, têm difi

culdades em tomar decisões, eles receberiam orientação direta 
e constante dos facilitadores, na medida em que se fizesse ne-

cessirio. Esses, paralelamente, atuariam ta~1b~m como 
da Direção, cujo ponto de vista representariam. 

membY'OS 

A diminuição d~ diretividade em relação a conte~dos 

e a lista bíbliogrãfica podC';·ã gerar mafs tensões, ansiedades 

e confusão. Para evitar isto, os facilitadorcs· int;·oduziriam 

procediMentos ou processos mais estruturados para se tomar de

cisões. 

Dentro desse esquema, repetimos~ a Direç~o deixaria, 

gradualmente, as funções de coordenadora da tomada de dect

s6es, pari assúmir o papel de suporte ou fonte de recursos 
têcnicos e materiais. 

Ao lado das va·nta~ens pedagÕgicas para o curso, esr~ 

ra-se tambêm que esta atuaçâo direta dos p~rticipantes na con 
dução do curso, venha a refletir-se beneficamente na sua for 
maçao, desde que a capacidade de tomar e comunicar decisões, 
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que sao de importincia fundamental para um llder, seriam mais 
exercitadas. 

5. Acompanhamento e avaliação 

Para que a avaliaçio seja coerente com as id&ias do 
curso, ela deve se aproxi~ar, tanto quanto posslvel, do modelo 

de avaliacão construtiva anteriormente mencionado. Ela deve re 
duzir ao m{nimo'os aspectos averstvos que usualmente despertam 
temores e, consequentemente inibem a capacidade criadora do 

estudante, conforme afirma Skinner (75) e que, ainda segundo e 
le, conti~ua presente em todos os niveis de ensino. 

Em lugar desse~ controles, seriam usados processos 
de acompanha1~ento que possibilitassem aos facilitadores um fn

timo conhecimento dos participantes. Basicamente, essas t5çni

cas comporiam um processo constituido pela elaboração de rel~ 

t6rios, entrevistas e observações, como~ feito atualmente. Co 

mo complemento, seriarn utilizãdos diirios e reuniões entre os 

facilitadores, que_ representariam um conselho de classe,com ca 

racterlsticas prôprias, podendo ou não cOntar com a cooperação 
dos ~studantes.· 

A função desse conselho seria analisar e interpretar 

o desenvolvimento de cada atividade, orientar os participantes 
e o curso, de acordo cem os resultados obtidos c recomendar me 
didas corretivas. 

Esse processo de avaliação focalizaria o curso como 
um todo e não apenas cada parte separadamente. Sobretudo nao 
se restringiria, como ~ usual, a avaliar apenas as vari5veis 

relativas ao aluno. Durante esse processo, em momento algum,se 

poderã esquecer que o todo ~ diferente da soma das p~rtcs como 

destacam Piaget (76) e Lewin (77). 

(75) Skinner, B.F. Tecnologia do Ensino, EDUSP, São Paulo, 

1975 p.99. 

(76) Piaget, J. Thü Concept of Structure, 

thought, Mouton-UNESCO Paris, 1972, 
{77} Lewin,K. op. cit. pp. 28-29. 

~ 

in UNESCO, 

pp.47-50. 

Scientific 
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Do mesmo modo, como destaca Thelen (78), em um ensi 
no incstruturado essa avaliaçio não podcri se limitar a ser 

um instrumento de medida ou um instrumento disciplinador ou de 
correção de desvios. 

Os dados coletados poderiam ser utilizados tambim na 

auto-avaliação de cada participante. Essa auto-avaliação seria 

incentivada e orientada durante as entrevistas onde os dados 
provenientes _dos relat6rios e outros instrumentos seriam discu 
tidos e analisados. Mas, somente ao participante caberia jul

gar a própria atuação e aproveitamento ou qualquer outro aspe~ 

to que_se refira. particularmente, a sua pessoa. 

6. Diagnóstico de persOnalidade 

Conforme assinalou-se ao tratar da liter~tura,· as 

pessoas reagem diferentemente ao se integrarem em um grupo. 

Freud (79) destac~ a resist~ncia de individuas neur~ 

ticos, ou tendentes â neurose, em se integrarem a um grupo. 
Grimes e Allinsmith (80) apresentam dados indicado

res de que indivlduos ansiosos ou compulsivos t~m dificuldades 

em estudar em ambientes inestruturados. 

As observações' desses autores coincidem tamb~m com 

(78) T0elen, H.A. The Evaluation of Group Instruction, in 

Ralph W. Tylcr (ed.) Educational Evaluation: New Roles, 

New Means, University of Chicago Press, Illinois, 1969, 

pp. 115-155. 

(79) Freud, S. Psicologia das Massas e Anãlise do Eu, Delta, 
Rio de Janeiro, p. 103. 

. 
(80) Grimes, J.W. and Allinsmi-th, H. Compulsivity, and 

School Achievement, Merrill-Palmer Quartely, 196-l. 

pp. 247-271. 
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os estudos de lee e Bednar {81) e ainda de Robgak e Patton 
{82) que mostram relaç5es entre traços de perionalidade e o 
comportamento de estudantes em ambientes inestruturados. 

Os estudos e as opiniões de todos esses autores a
pontam a conveni~ncia de se dispensar maior atenção aos aspe~ 

tos psicolÕ0icos dentro do curso. O mesmo pode-se dizer em re 

lação aos dados apresentados nesta dcscriç5o. Ate o momento, 
no curso, cuidou-se predominanteme~te dos aspectos intelec
tuais. Rele~ou-~e a planos secundirios informaç5es que pode

riam ser importantes para se compreender r.1elhor os col<~porta~ 

tos dos estudantes no grupo, para facilitar o trabalho de· o

rientaçãó e assist~ncia ou, ainda para tentar favorecer o de~ 

senvolvimento de atitude~ importantes para o exercicio de li
deranças. Dai se recomeh~ar a introduçâo de um psic5logo co~ 

mo assessor da equipe condutora do curso. 
As funç5es desse elemento seriam elaborar ~m dia~

nõstico da personalidade dos participantes e auxiliar na o

rientação de seus estudos. Subsidiariamente, orientando, in
troduzindo técnicas e conceitos prôpr-ios de sua profissão, e-

le contribuiria, também para aumentar o valor do curso 
experimento. 

como 

7. Equipe Condutora 

curso, a 
Em consequência 

equipe executora 
dessas alterações na dinâmica do 
tambêm seria ~lterada; passando 

(81) Lee, F. and Bedna~, L.R. Effects of Group Struêture and 
Risk-Taking Disposition on Group Behavior, Attitudes and 
Atmosphere, Journal of Counseling Psychology, 1977, 
v.24, p.l91-l99. 

(82) Robiak, J.E. and Patton. M.J. The Effectiviness of a Stu 
dy Skills Course for Students of Different Personality 
Types Journal of Counseling Psychology, 1977, v.24, 
p.199-207. 
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a se constituir dos seguintes elementos: 

A- Direç~o e Coordenaçio 
I- Diretor. 

II- Comissio de P6s-Graduaçâo do IMECC. 
111- Comissão Interdisciplinar. 

IV- Sub-Comiss~o de P5s-Graduaçâo. 

B- Execução 

1- Assistente de Dft·eçio 

11- Tr~s facilitaddres que, coordenados pelo Assistent~ · de 

Dircçio, trabalhari~m direta e continuamente com cada um dos 

quatro sub-grupos (um desses sub-grupos ficaria a cargo do As 
sisten~e). Sua função principal seria estimular·, apoiar e o

rientar a ação dos participantes e, paralelamente, atuar como 
experimentadores, registrando e coletando dados que pudessem 

contribuir para o entendimento do comportamento dos partici~ 

tes ou para o planejamento de cursos afins. 

8. Possibilidade de Aplicações 

8. 1. Treinamento em Serviço 

Ainda que o modelo do curso descrito não difira com 

pletamente dos cursos de pés-graduação usuais no Brasil, ele 

traz aos participantes certos problemas especiais. 
Por exemplo, a falta de uma fonte de decisio ou de 

uma autoridade externa ao grupo, que defina objet~vos especi
ficas para todos, gera a necessidade de.que cada individuo i 

cientifique problemas relevantes para si e interaja com cole
gas na mesma situação. 

Enquanto nos cursos usuais todos os participantes 

se encontram comprometidos na consecuçio dos mesmos objetivos 

curricula.res, nd presente caso, cada participante est5 compro 

metido com objetivos pessoais, fixados por ele prõprio.Pórta~ 

to, se desejar obter co.ope,ração dos colegas e compartilhar c:m 

eles as experiências oferecidas ele terã que buscar meios de 
harmonizar seus objetivos pessoais com os dos outros membros 
do grupo. Esses por sua vez, provêm de instituições diferen
tes e possuem formações profissionais diferentes. Mas especi

ficamente. pode-se di~tinguir dois niveis de objetivos: 

" 
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os pessoais; especificados pelo participante e os objetivos gr~ 

pais, especificados pela direção. 

Essa situação se assemelhâ., de um modo geral, com as 

dimensões idiogrãfica (relativa ãs pessoas) e nomotética (rela-
tiva ã instituição) no modelo proposto por Getzels (83) 
explicar o funcionamento de instituições sociais, entre 

a escola. 

par a 
elas 

Essa semelhança teÕrica com o modelo de Getzels, pode 

ser extendida i pr~ti_ca usual nas escolas, onde ~ de importân
cia capital se harmonizar os objP.tivos pessoais dos professons 

com suas aspirações E fprmações profissionais diversas, com os 
objetivos- da institUição-escola. Ã semelhança do curso, tambâm 
nas escolas, os professores tém um certo grau de- liberdade para 
dectar problemas, estabelecer objetivos, selecionar e desenvol
ver as estratégias de ação que julguem mais adequadas. 

A diferença mais patente talvez resida no fato, de,d~ 

rante o curso, os participantes contam apenas com uma orienta

ção e uma supervisio sua~es, enquanto nas escolas estio sujei
tos a esquemas hierirquicos e autoridades muito mais r{gidas. 

Considerando-se as semelhanças entre as duas situa-
çoes, o modelo do curso poderia ser uma alternativa para se 
promOver o treinamento em serviço de professores. Os especiali~ 

tas em educação de cada escola, a quem, naturalm~nte, cabe lid! 
rar essa atividade, poderiam atuar como facilitadores, intrQdu
zindo os elementos essenciais do modelo: ~nfase na exploraçio 

de problemas e e1n aspectos interdisciplinares da educação; int! 
r.ação entre especialistas de ãreas diferentes; ut-ilização do PQ 
tencial da comunidade, incluindo profissionais nao 

(83} Getzels, J.W. Administration as a Social Process, in An 
drew w. Halpin (ed.) Midwest Administration Center, Univer 
sity of Chicago, Iliinóis. 1958 pp. 150-165. 
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diretamente ligados i educação e valorização da pessoa humana. 

Valorização esta baseada em uma grande confiança, tomada como 
pressuposto e lavada até aos extremos permitidos pelos regula
mentos acadimicos. 

Em outras palavras:. esses elementos consistem em en
fatizar a conformidade em lugar da uniformidade, de acordo com 
a recomendação de Cartwright e Lipitt (84). 

8.2. Cursos Intensivos 

O modelo parece indicado tamb~m como alternativa ou 
variedade enriquecedora para a ação dos Centros de Treinament~ 
·de Professores de Ciências (CECIS). Usualmente, esses Centres 
recrutam professores nas capitais e no interior dos respecti
vos Estados para cursos intensivos em.suas disciplinas especl
ficas. Em geral, esses cursos são planejados 11 a priori" e de-
senvolvidos por especialistas que têm pouca vivência da rea-
lidade interiorana, de onde se origina a clientela. 

Apesar da diferen~a de si~uaçães, pode-se suspeitar 
que faltam a esses_ cursos, os mesmos elementos cuja carência 
lngersoll (85) apontou no treinamento em serviço nos Estados g 
ni dos: 

"As discuss5e:; relativas a conteGdos, forma e arran 
jos para o treinamento em serviço tipicamente tem sido manipu

lados ao nível administrativo com p6uqulssima participação do 
corpo docente 11 

( ••• ). Não ~vil ido oferecer um Gnic~ programa 
de treinamento-em serviço. 11 

No caso dos Centros de Treinamento essa restriçãO 
se torna aindã mais significativa desde que os planejadores, 
que retêm o poder de decisão. nem sequer estão nas escolas. 

(84) Cartwright. D. and lippitt, R. 11 Group Dynamics and the In 
dividual 11

, International Journal of Psychotherapy, v.7, 
nQ 1, 1957, p.95 

(85) Ingersoll, G.f~. Assessiny Inservice Training Needs Trough 
Teachers Responses, Journal of Teachers Education, 
V. XXV-II, nQ2. p.,-69-173, 1976. 
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Assim um caminho a ser experimentadq, seria confiar 
aos professores convocados a faculdade de participar diretamen 

te do planejamento do prOprio treinamento, incluindo a avalia
çao. 

8.3. licenciatura Parcelada 

Atualmente alguns dos Centros rle Treinamento promo
vem cursos para credenciamento de professores que v~~ leciona~ 

do cn carite~ precirio. O requisito para que essas pessoas PO! 
sam frequentar os cursos 6 que lecionem em escolas p~blicas 

por um certo numero de anos. 
' Os cursos se desenvolveM em virias etapas, durante m 

quais os estudantes comparecem a encontros regionais, juntame~ 

te com supervisores, que são especialistas em educação ou pro
fessores de disciplinas especlficas. Nesses encontros os estu-

- ' dantes recebem tarefas que realizarao ao regressar as suas es 

colas e das quais prestaria contas nos encontros seguintes. 

E provã~el que·a introduçã~ de algumas caracterfsti

cas do Curso de Mestrado, principalmente na fase dos encontros, 
possam provocar maior ~nteraçãO entre os participantes, princl 
palmente, dandÓ-lhes uma visão mais ampla dos problemas esta

duais. Por exemplo, o fato do prÕprio participante levantar p~ 
blemas e desenvolver projetos de sua pr5pria iniciativa, ji 
vem sendo experimentado em um curso desenvolvido na Nig~ria:Se 

gundo a descrição de Hawes e Ozigi {86), esse curso (''Sandwich 
coursen) esta ostentando resultados plehamente satisfatõrios. 

A razão principal para isto, segundo esses autbre~ ~que os 
problemas e projetos escolhidos pelos pr5prios estudantes ad

quirem mais significação para eles e pr6piciam aos administra

dores uma maior aproximação com os problemas das regiões aten
didas. 

t de se esperar que algo semelhante ocorresse se a 

{86) Hawes, H.W.R. and Ozigi, A.O. Post-graduate teacher trai 

ning: a Nigerian alternativa, UNESCO Press, Paris~ 

1975, p,28-43. 
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mesma cxperi;ncia fosse tentada no Brasil. 

Conclusão 

Ainctu nao e possível arriscar qualquer conclusão so
bre os resultados obtidos pelo curso de Mestrado. r possivel 
que para isto se tenha que esperar algum tempo apõs a conclusill 
do projct"o, quando os posslveis efeitos da ação dos seus egre~ 

sos se faria sentir. Antes disso s5 se podcri contar com dados 

parciais e fragmentârios. 
Contudo, os dados disponíveis atê o momento sao ani

madores porque, se mostra~ muitos pontos a serem corrigidos., 

tamb~m indicam que a maioria ~os que por ele passaram estão d! 

senvolvendo uma ação de acordo co1n a expectativa dos organiza

dores e entidades financiadoras. 
Mas ainda: at~ mesmo elementos que durante o curso 

se mostraram insatisfeitos e ansiosos em virias ocasiões, uma 

vez de regresso a -seus trabalhos e iniciando o desenvolvimento 
da missio que espontaneamente escolheram estão desenvolvendo a 

tividades importantes e se mantendo em contato com o curso. 

Isto tudo mostra possibilidades de que as ~d~ias de 
Moreno, Lewin, Gordon e Rogers a re~peito de grupo podem PC! 
feitamente orientar Ó relacionamento de professor e estudantrs 

(como um grupo) de modo produtivo e pritico e nâo so~ente ide! 

llstico ou tcôrico. Isto apesar do que nos fazem crer, ainda 

hoje, os muitos cursos que, consciente ou inconscientemente,se 

inspiram e age'm como se todos os grupos ou coletiv·idades re

fletissem apenas as teorias de Freud e Le Bon. 
Esse modo de agir de setores ponderãveis so pode 

gerar indivlduos desajustados ou coletividades submissas, su
ceptlveis a toda esp~cie de dogmatismo, extremismos e demago

gias. 
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