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A analise transaccional
nos contextos educativos

BRIGITE DETRY | JOSE AZEVEDQ *

Correntemente os problemas educacionais s3o
tema nos orgdos de informagao. E um constante
avolumar de opinides, consideragbes e solugdes
que tornam extremamente complexo o panorama
do nosso sistema de ensino.

Niio é nosso objective abordar aqui medidas de
resolugfio global desta problematica, uma vez que
a Andlise Transaccional nfio é nem pretende ser um
modelo de andlise do sistema educativo, mas ape-
nas um modelo de intervengfio a nivel individual e
grupal aplicavel contudo a vérios contextos educa-
tivos. Neste contexto a andlise transaccional, nas
suag possiveis aplicagbes & educagio, surge preci-
samente como modelo sem pretensdo, mas que per-
mite, dentro dos limites do possivel ¢ do realizdvel,
gerir situagdes as vezes dificeis e complexas, pois,
como refere Chalvin (1982), «a A.T. € antes de tudo
um método orienfado para a mudancga», Mudanga
a nivel individual e mudanga nas relagSes com os
outros, para isso a A.T. propde-nos meios, descre-
ve-110s processos para ai chegar, mas nfio nos dd re-
ccitas nem solugdes. Cada um de nés possui em si
as capacidades de mudanga.

Este artigo procura assim ser uma primeira in-
troducio a A.T. ¢ as suas possibilidades de apli-
caglo nos contextos educativos.

O artigo ¢ constituido por 3 partes. As duas
primeiras estio numa relagfio de’ isomorfismo:
depois de evidenciar algumas linhas de utilizagfo
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dessa metodologia pelo profcssor com os seus alu-
nos, desenvolveremos algumas perspectivas muito
principiantes da utilizac@o da Andlise Transaccio-
nal na formag#o dos professores. A terceira, nfio
sendo propriamente falando uma conclusfio, alarga
e perspectiva este tipo de andlise e de intervengfio
no contexto da lormagdo psico-social dos profes-
sores.

1. A ANALISE TRANSACCIONAL NA ANA-
LISE E INTERVENCAO EM SITUACOES
EDUCATIVAS

A andlise transaccional é quer uma tecoria da per-
sonalidade quer um modelo de intervengdo. Foi
criada por Eric Berne (1910-1970), um psiquiatra
norte-americano, em 1956, Comegou por scr apli-
cada a contextos ¢linicos, mas progressivamente o
seu campo de ac¢fo foi-se generalizando as orga-
nizaghes ¢ a educacio,

As influéneiss na formagdo da A.T. sfo vérias,
contudo a sua filosofia de base estd muito proxima
do movimento humanista.

Assim, e como refere Woolams e Brown (1979),
a filosofia basica da A.T. parte do pressuposto que
somos todos OK, Isto é, em cada homem, indepen-
dentemente do seu estilo de comportamento, existe
um niicleo com o potencial de crescimento e anto-
realizacdo. Assim sendo, cada um de nés é respon-
sdvel pelo proprio crescimento. E uma filosofia de
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aposta na liberdade, na possibilidade de decidir de
novo a sua vida (favorece a autonomia, o contra-
to, os objectivos pessoais).

A A.T. ¢ indicada para analisar ¢ mudar nos
niveis de: desenvolvimento pessoal, novos tipos de
gestiio ou de Tideranga, formagio de formadores,
situagdes pedagdgicas, estabelecimento de novos
sistemas de organizacio do trabalho, terapia.

A andlise transaccional, segundo a apresentagdo
que fazem dela James e Jongeward (1978), diz
respeito a 4 niveis de anélise:

— A andlise estrutural: a anilise da personalidade
individual e das vérias instincias que a compderm,
«Esta estruturacio condiciona o relacionamento da
pessoa CONSigo mMesmo € com outros».,

— Andlise transaccional p.d.; a andlise das acgBes
¢ dos discursos que sfio trocados entre pessoas, €
a estratégia para mudar.

A andlise dos jogos: é a andlise das transac¢es
comportando uma armadilha, e levando a um «be-
neficio» secundério.

— A andlise do argumento de vida: a andlise do
que acaba por ser o nosso «destino» ().

Vamos a seguir evidenciar as utilizagdes destes
niveis de anilise e intervengdo nas situagdes edu-
cativas,

1.1, ANALISE ESTRUTURAL

A andlise transaccional define e recorre a 3 ins-
tincias da personalidade ou estados do ego: o esta-
do do ego Pai, o estado do ego Adulto e o estado
do ego Crianga

PAI Concepgiio  «ensinada» da vida:
alitudes, comportamentos que
provém dos pais ou figuras substi-
tutivas dos pais — condutas de
censura moral, conseclhos, pro-
tecgio, repressao.

ADULTO Concepcdo processada da vida: o

adulto examina os factos da forma

mais objectiva possivel e toma
decisdes,

('} O «argumento de vida» no seré estudadono espago deste
artigo, pela sua pouca aplicagio especifica no dominio educativo,
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CRIANCA  Concepgiio sentida da vida: sdo to-
dos os nossos sentimentos, gucreres,
vontades, expressas por conduias de
obediéncia, desobediéncia, esponta-

neidade.

Cada vez mais aufores t¢m vindo a afirmar que
a eficécia do professor depende antes de tudo das
suas competéncias de relagio. Facilmente se com-
preende assim como a andlise e observagio dos
estados do ego podem ter importancia relevante pa-
ra o professor.

O conhecimento destes 3 niveis da personalida-
de permite essencialmente analisar o didlogo inter-
no (por exemplo, o didlogo interno do professor
acerca de uma situagio escolar que estd a viver) e
permite também observar os estados do ego activos
nas relagBes (por exemplo nas interac¢les pro-
fessor-aluno}. Estes estados do ego siio comporta-
menlos observiveis, de tal forma que seria possivel
constituir grelhas de observag@io das interacgdes
professor-alunos nesta base (cfr. proposta neste
sentido, in Estrela, A., 1984). Essa observagio por
sua vez pode permitir uma intervengfio, na base da
activaciio conscicnte de outros estados do ego.

Professor (de bragos cruzados, langando um
olhar severo ao estudante:

- J& acabou o trabalho que tem para fazer?

Estudante (pondo os seus cadernos de lado, e
othando ostensivamente para fora):

— Nao, ndo consigo fazé-lo, nem me intersssa.

Professor: — Jd the disse vérias vezes que tem
de se esforgar mais para passar de ano.

Analisando esta transaccio verificamos que é do
tipo «PAI» — «CRIANCA», Enquanto o professor
estd sempre a repreender ¢ a formular apreciagBes,
o estudante assume uma atitude de «pouco me
importa».

Que alternativas seriam possiveis? Na sua expe-
riéneia, que oufras atitudes tomaria em circuns-
tincias idénticas?

Por exemplo:

Professor: (olha atentamente o aluno e sorri)

Estudante: (espantado)

Professor: Acha esse trabalho muito dificil?

Estudante: Nao, s6 que ¢ muifo longo.

Professor: Quanto acha que vai conscguir fazer
até ao final da aula?



QUADROI

ESTADOS COMPORTAMENTOS COMPORTAMENTOS EFEITOS SOBRE O
DO EGO MAIS DESEJAVEIS MENOS DESETAVEIS «CLIMA» DA SALA DE AULA
Pai Ordenar; Ser finne e directo; Ridicularizar; Ameagar; Culpabi- Autc;ridade/autoritarismo
critico Quessionar, Guiar; Indicar; Por lizar; Insultar; Usar estercotipos;
aprova Pér os alunos na defensiva.
Pai Preocupar-se; Encorajar; Dar Super proteger; Agarrar-se; En- Democritico/Simbidtico
nutritivo acordo; simpatizar; escutar; trar em relagBes simbidticas;
Confortar; Elogiar. Destrutivo; Ser «salvador,
Lisonjear,
Adulto Utilizar os dados disponiveis; «Eu sei tudo», dar sermdes, falar Terapéuticofimpessoal
Tratd-los; Calcular as probabi- como um conferencista ou um
Lidades; Clarificar; Resumir. intelectual; ter preconceitos;
Atitudes de superioridade.
Crianga Gostar do prazer, o Dinamis- Agir impulsivamente; Ser exi- InteressantefInconsistente
Livre mo, a excitagio, a espontanci- gente; Desorganizar; Desviar,
dade, a alegria, jogos lidicos,
Crianga Actuar de maneira socialmente «Tu tens que», enraivecer-se; Apropriado/Desorganizado
Adaptada aceitdvel, ter uma abordagem Fazer-se de ménir, Confuso;
«Simpdtica»; ser til; Apaziguer. Desconfiado; Destrutivo;
Culpabilizador; Amuar.

* In Flaro (1981)

Estas atitudes diferentes fazem intervir alterna-
tivas a nivel dos estados do ego utilizados.

No Quadro 1 podemos observar alguns dos com-
porlamentos caracteristicos dos diversos estados do
ego assim como os seus efeitos sobre o «clima» da
sala de aula.

1.2. A ANALISE DAS TRANSACCOES

A andlise das interacgdes humanas € chamada
neste modelo de andlise das transacgoes: relagdes
em que alguma coisa estd em causa, estd a ser
apostada, estd a ser negociada ().

A andlise transaccional utiliza uma grelha de
andlise das transacgOes que evidencia trés tipos de
transacgOes, que apresentamos a seguir. Essas

(*) Podemos aproximaresta concepgiio defendida por Don D.
Jackson (1977) numa perspectiva sistémica: as relagies humanas
contfnuas (em panicular o casamento) estariam baseadas num
quid: pro quo fundzmental, cspécie de troca em que cada par-
ceitonegoceia o que di e o que quer receber do outro.

transac¢des pdem em jogo os diversos estados do
ego que acabamos de estodar: Pai (P), Adulto (A),
Crianga (C).

- a transac¢do complementar: P P
1 — Vamos trabalhar 1 B
2 — Vamos a isso, os docu- A | 4

mentos estdo prontos C C
- a transac¢do ulterior,
1 — Vamos trabalhar P P
2 — E meio dia B S A
2—1latente:_ 42 2
Estou cansado. Cc c
Queria descansar.

P P

- a transaccéio cruzada A Lo &
1 — Vamos trabalhar
2 — Nio tenho vontade C 2 C



A transacgio complementar mantém a relacgdo
tal como foi definida. A comunicagio € aberta.

A fransac¢fo cruzada provoca uma quebra rela-
cional, a relagio precisa ser redefinida ¢ eventual-
mente modificada.

Enfim a transacgiio de duplo fundo com desen-
volvimenlo ultcrior possivel, estabclece uma dis-
paridade implicita entre dois niveis relacionais: o
nivel social e o nivel psicolégico, o que cria mal
entendidos, subentendidos (agraddveis ou desagra-
daveis), «iscas» para jogos, eic...

R. Krausz (1981) propde uma férmula da comu-
nicagio nesics lermos:

comunicagdo n% de transacgdes complementares

elicaz o® de transacgbes cruzadas + n® de transacgdes ulteriores

Quando o resullado ¢ maior ou igual a 1, a comu-
nicagiio ¢ hoa. No caso contrdrio, a comunicagdo
tendc a ser deleituosa.

1.3. JOGOS

Conhece algum professor que frequentemente se
queixa de ser vitima dos seus alunos?

Conhece algum professor que parega passar
muilo fempo a criticar os seus alunos, a teniar
apanhd-los em [alta ou a impor regras demasiado
rigidas?

Conhece algum professor que esteja sempre a
procurar ajudar 08 alunos com dificuldades?

Se j& observou professores assim, entfio pos-
sivelmente observou-0s a jogar, wtilizando os
papéis basicos dos jogos psicolégicos — Vilima,
Perseguidor, Salvador.

Os jogos sfio definidos como uma série de tran-
sacgbes complementares com um moOLVO ©SCON-
dido ¢ um beneficio final. E um verdadeiro siste-
ma de comportamentos aprendidos que se repetem,
pois cada um de nds encontra com facilidade um
parceiro adequado; € assim que forimos constan-
lemente certos alunos das nossas turmas enquanto
que com alunos de ouiro estilo nunca temos
problema.

Todos nés ji ouvimos professores que desde o
primeiro contacto dizem de determinado aluno
«Desconfio dele, tenho que o vigiar bem, senfio von
ter problemas». Por seu lado os alunos dizem tam-
bém com frequéneia: «Ele ndo me suporta, nio sei
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bem porqué mas ele nido gosta de mim». Estas
frases sfo exemplos de sinais de reconhecimento
entre jogadores dos mesmos jogos.

Em todas as relagdes que se estabelecem as pes-
soas necessitam de «caricias» — sinais de reco-
nhecimento. As caricias tanto podem ser [isicas co-
mo simbdlicas, positivas ou negativas. Nos diver-
sos campos da psicologia desde hd muito se vem
provando que qualquer sinal de reconhecimento é
importante, pois € melhor ser reconhecido {(mesmo
que negativamentc) do que ser pura e simplesmente
ignorado. Sdo prova disto os estudos feitos por
Spitz acerca do hospitalismo, e os estudos feitos so-
bre as criangas batidas,

Segundo a A.T. as duas formas mais ficeis de
receber estes sinais de reconhecimento sio através
da intimidade e dos jogos. Uma vez que a intimi-
dade ¢ o tipo de interacgiio social que oferece mais
dificuldades, as pessoas na sua busca (necessidadce)
de caricias procuram a ouira fonte mais acessivel,
os jogos. O dramdtico desta situagiio é que con-
trariamente & intimidade as caricias proporcionadas
pelos jogos sfo essencialmente negativas,

Apesar de existirem muitos jogos, todos cles t&m
caracterfsticas comuns: por exemplo em todos os
jogos hdi tés papéis possiveis:

Perseguidor, Salvador ¢ Vitima, articulados no
chamado “Triingulo Dramatico™.

Perseguidor: aquele que estabelece ou aplica regras estritas
alim de apanhar outros em falta e negar a sua responsabifidade.

Salvador: aquele que se csforca por manter os outros sob a
sua influéncia considerando-os como vitimas ou incapazes, sob
o pretexto de serem (iteis tomam os outros dependentes deles.

Vitima: aqucle que se recusa a agir para sair das suas difi-
culdades e faz apelos indircctos para os outros o tomarem a seu
cuidado.

pd4—Pg

v

No Quadro 1I apresentam-se alguns dos jogos
tipo de cada papel, ¢ as respectivas tescs. Estas tescs
mais ndo sdo do que a confirmagdo da nossa po-
si¢ho de vida e o relorge do nosso papel preferido
no jogo.



QUADRO II

JOGOS TIPO TESE DBO JOGO

«Desta vez apanthei-te» Eu tinha-vos prevenido
(jogado essencialmente pelos professores)

PERSEGUIDOR
«Agora briguem os dois» O outro professor disse o
(jogado essencialmente pelos alunos) contririo
«Eu ndio quero seniio ajudar-vos» E para vosso bem que fago
Gogad\‘) essencialmente pelos professores) isto

SALVADOR
«Olha como nds tentamos» Nos fizemos o possivel
(jogado essencialmente pelos alunos)
«Atarclado» Eu ndo paro de trabalhar
(jogado esscncialmente pelos professores) para vocés

viTIMA
«Bate-me» E sempre sobre mim
(jogado essencialmente pelos alunos) que iSso vein parar

Todos temos um papel preferido nos jogos, mas
durante o jogo hd muitas vezes mudangas de papel
que dio a dramaticidade do jogo.

Ex: Silvia queixa-se ao professor de que nunca
conseguida fazer os seus trabalhos de casa a tempo.
O professor sugeriu-lhe: «Porque é que néo os faz
mal chega a casa?».

«Sim», interrompeu Silvia, «mas quando chego
a casa lenho sempre que ir comer algo primeiro, e
depois ainda hd o meu programa favorito na TV».

«Por que ndo estuda apés o jantar? », disse o pro-
fessor.

«Sim ey gostava mas nio posso porgue tenho
que fazer os servigos domésticoss.

« jd tentou ir estudar para um quarto sozinha?».

«Sim eu bem gostava de poder fazer isso mas em
minha casa ndo é possivel».

James ¢ Jongeward (1975) explicam este jogo da
scguinte forma:

«O jogador que inicia 0 jogo — sim, mas — nfo
quer realmente ajuda; cada vez que o consetho €
dado, elc ou ela encontra alguma forma para o rejei-
tar, A superficie a transacgiio € Adulto-Adulto na

qual o problema € posto de tal forma que parece ge-
nuino. Contudo a transac¢iio escondida € outra coi-
sa que pode scr como se segue:

1. Aluna — «Pobre de mim, Tente ajudar-me»

2. Prof. — «Aqui estd a minha ajuda»

1. Aluna — «Nfo chega. Tente mais»

2. Prof. — «OK. Estou a tentars

1. Aluna — «Nio (ens sequer tanta informagfio
quanto en. E de qualquer forma n#o consegucs
mesmo ajudar-me»

2. Prof, - «Sente-se incapaz e com um sentimen-
to desagradavel».

O jogo termina no impasse pois o segundo
Jjogador desiste de dar conselhos. O primeiro joga-
dor, que comegou a jogar no papel de Vitima, muda
para Perseguidor e ecventualmente faz a outra
pessoa sentir-se inadequada na sua capacidade de
ajudar. O segundo jogador, que comegou 0 jogo na
posicio de Salvador, torna-se Vitima sentinfo-se
mal ¢ pensando algo como «Eu s6 estava a tentar
ajudd-fa», Assim os dois reccbem os bencficios
{inais do jogo — que sfio os seus seniimentos fa-
VOrifos.
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Como acabar com 0s jogos

A — Conhecimento e consciéncia dos papéis
utilizados no jogo.

O primeiro passo para evitar 0s jogos é com-
preender claramente a teoria do que sdo e porque
se mantém.

O segundo passo é reconhecer o préprio papel
favorito nos jogos.

B — Utilizagio do estado de ego Adulto

A utilizacio do estado de ego Adulto € neces-
séria para evitar 0 jogo, pois este pode determinar
que outras op¢des existem para responder 2 tran-
sac¢fio sem entrar no jogo.

Por exemplo, no jogo descrito (sim, mas) a uti-
liza¢do do estado de ego Adulto seria: «Isso pare-
ce-me nm problema sério, Silvia. O que pensa fa-
zer para o resolver?», Deste modo o problema re-
torna ac devide lugar para uma solugio e o jogo é
evitado.

C— Conseguir obter carfcias positivas.

As pessoas que param de jogar podem comegar
por se sentir com falta de algo. Algo que parecia
essencial para a sva vida desaparccen. Este «algo»
€ra a caricia negativa. As pessoas como vimos ne-
cessitam de caricias. S6 que e vez das caricias ne-
gativas recolhidas pelos jogos (que sfio methores do
que nenhumas) a pessoa apds deixar de jogar tem
de aprender a conseguir as positivas. Para ter ami-
gos uma pessoa deve aprender como ser amigo.

2. A UTILIZACAQ DA ANA‘LISE TRANSAC-
CIONAL EM FORMAGCAO DE PROFES-
SORES

Se no ponto 1 nos debrugdmos essencialmente
sobre algumas das nogdes da A.T. e a sua aplicagfio
aos problemas da relagfo pedagdgica, vamos agora
abordar mais as questdes da aplicagdo do modelo
a formagdo de professores.

Assim a andlise transaccional parece-nos poder
oferecer um conjunto de técnicas (e existem outras
iguaimente possiveis) lteis numa perspectiva mais
global de formagfio psicossociopedagégica dos pro-
fessores: formagdo em dinimica de grupos, expres-
s80 e comunicagdio, para retomar apenas algumas
das grandes linhas da proposta da CICFF (Cortesgo,
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L. e colaboradores, 1983). E evidente que esta di-
mensio da formacgiio de professores necessita de
mais técnicas, outras metodologias ¢ uma reflexdo
tedrica mais aprofundada que aquela que a Andlise
Transaccional pode fornccer. A A.T., no calanto,
dentro destas limitagGes, oferece algumas técnicas
liteis, dentro de uma visdo positiva e fecunda do ser
humano ¢ das interac¢des. E o que tentaremos
mostrar a seguir, apresentando precisamente algu-
mas propostas neste sentido.

2.1. DA ANALISE DO PEDIDO AQ CONTRA-
TO E A ANALISE DE NECESSIDADES

“A técnica (...} comega com a necessi-
dade do cliente”
(Pfeiifer and Jones, 1972)

A visio aqui representada na cita¢do opde-s¢ a
uma perspectiva em que a técnica seria definida a
partir do modelo. Pelo contrério, a técnica define-
-se a partir das necessidades do cliente (Froy, D.H.
¢ Hesllet, E., 1975). Essa visfio interpreta-se funda-
mentalmente a partir de um enraizamento feno-
menolégico. E, no fundo, de uma concepgdio de
intencionalidade que se trata: o conhecimento
desenvolve-se a partir do meu ponto de vista scbre
o mundo. Na formagao, este ponto de vista devera
ser respeitado e servir de ponto de partida: o pon-
to de partida € assim a experiéncia do formando
¢ ndo a minha (formador) interpretagdo. Esta pers-
pectiva relativa a um grupo de formagcio, ou 2 for-
magdo individual, ¢ idéntica & perspectiva defini-
da por Rogers, nos grupos de encontro ¢ na tera-
pia individnal: o famoso «centrar-se no cliente»
(Rogers, C., 1974).

Esta posi¢o poderia trazer, om eco, a psicandli-
se: posi¢fo em que se recorre também A «analise
do pedido», desempenhando o psicanalista uma
fungéo de escuta atenta. A posi¢io aqui apresenta-
da € no entanto bem diferente: na psicandlise, o dis-
curso inicial do sujeito € visto, de algum modo, co-
mo um discurso «enganador» (e o primeiro gue ele
engana € a ele préprio), a razdo ¢ o desejo encon-
trando-se sempre «aillears». Nos outros modelos e
especialmente o modelo humanista em que a A.T.
se situa, nfiv comportando a hipdtese do incons-
ciente, considera-se a realidade como $6 uma. Pen-
sa-se, numa perspectiva optimista acerca do ser



humano, que o sujeito, o formando neste caso, sabe
0 que quer ¢ o gue precisa.

No entanto, pensa-se¢ também gue & indis-
pensavel uma redefini¢io, uma reformulagfo, das
necessidades e dos objectivos: estas necessidades,
estes objectivos precisam sempre ser frabalhados,
claborados, mediatizados.

Nestes tipos de intervengfio ou de formacHo,
individual ou em grupo, proceder-se-4 a0 conirato
ou & andlisc de necessidade.

A pratica contratual € corrente em AT, Como
refere C. Ramond (1983), os coniratos educativos
«sfio todas as formas negociadas que surgem nas
ransac¢es entre formadores e formandos. Alguns
sdo parciais, como por exemplo a organizagio
partilbada de uma viagem de estudo ou um pro-
cedimento co-gerido de correcgio dos deveres
pelos alunos ¢ ¢ formador, HA outros mais amplos,
como a decisfio comum de fazer balangos regula-
res das actividades de uma turma ou de mudar de
método de trabalho. O contrato existe desde que
haja interac¢io de objectivos, de decisbes e de
necessidades (s6 sera durdvel havendo comple-
mentaridade dos objectivos & das nccessidades).
Nio pode passar sem avaliagdes regulares que per-
mitam ajustamentos».

Os contratos educativos podem ser utilizados a
vérios niveis: individual, pequeno grupo {tipo sub-
grupo de uma classe), grupo, organizagio (insti-
ti¢fio). O contrato individoal assemeclha-se ao
«counselling» ou «tutoring». O contrato a nivel de
grupo é um contrato de projecto () ou contrato
cooperativo.

Propomos a seguir uma férmula de conirato que
pode ser utilizada nos contratos educativos, a nivel
individual ou de grupo (*).

O contrato coloca e responde essenciaimente a
quatre questdes interligadas.

(*3 A utilizagfio mais conhecida deste tipe de contrato encon-
tra-se nas praticas da pedagogia Freinet.

(*) No caso da wiilizagio da ficha de contrato no inicio de um
programa de formagfio ¢ evidente que nio podemos ignorar que
este contrato de formagio se realiza no seio de programas de
formagiio j& preexistentes; no entanto a utilizagfo da ficha do
conlrato permite lanto para o formador dos formadores, como
para o préprio formando, situar-se de maneira pessoal, mwlati-
vamente ao programa “Standard”.

1. Qual o problema 2. O que quero atingir {objectivo)?

3. Quais siio os obstd- | 4. Como vou alingir este
culos no caminho do objective?
que pretendo atingir? | Etapas

(Esta gretha tem por fonte o curso
de A. T. de Raymond Hostie: a adapta-
¢fio e comentirio sio originais)

Estas questOes muito simples, quase evidentes
constituem uma base essencial no iniciar de um
processo de intervengio (questdes 1,2, 3, 4) ou de
um processo de formagio (questtes 2, 3, 4). Mas
constituem também de alguma forma uma grelha
permanente de toda a intervengfio ou de foda a for-
macfio: com cicito, & semelhanga do gue dissemos
acerca da andlise do pedido em psicanalise, onde
podemos verificar que esta acaba por constituir a
rama da andlise inteira, no modelo que estamos a
seguir o contrato acaba por desenhar toda a «démar-
chex» da intervengdo, ou do processo de formagfo.

O contrato responde portanto as quatro questfes
evidenciadas anteriormente;

1) Qual é o problema: em geral, a primeira
apresentacfio do problema (uma situacfo educativa
problemitica, no seu exercicio profissional), pelo
formando € abstracta; € vaga, ji nfio quer dizer
nada, ou quer dizer demais. E preciso passar desta
abstracgiio ag problema concreto, pessoal. Para
ajudar a esta concretizacao, pode-se por exemplo:

- passar dos sinais, da queixa, para o problema;

©x: «nd0 consigo inferessar os mcus alunos pe-
la matéria». Em qué nfio conseguir suscilar o intc-
resse dos seus alunos é um problema para si.

— fazer exprimir a linguagem abstracta em ter-
mos de comportamentos: como se manifesta em
termos de comportamentos?

O problema pode ser uma vivéncia interna ou um
fantasma de todo um sccior, de um grapo («a coor-
denadora nfio nos liga nada: nfio fazemos parte do
tema das suas investigaches actuais»), € nfo neces-
sariamente congruenie Com o que S¢ passang exte-
rior. O contrato poderia consistir em responder
mais aos estimulos externos que internos.

— passar do edeveria...», «teria,.» — «os
pais» deveriam «confactar mais connosco», «en
teria que preparar methor as minhas aulas sem ser
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sempre a Correr», para o que guerem, do que 1ém
vontade.

- trabalhar a linguagem, 1 expressdo do pro-
blema.

Por exemplo: «Receio nfio ser bem classificado
no estigio», como diria «mal classificada» em
linguagem dos seus alunos, em linguagem dos
15 anos? «Diria chumbar», «tenho medo de chum-
bar».

2} O que guero atingir (objectivos)?

Quer se trate de um pedido de intervengiio, por
exemplo na formacfo em exercicio ou de uma
analise dos objectivos da formagfio, € necessdrio:
estudar as solugtes possiveis, as alternativas, alar-
gar o leque das opgdes. Em ligaciio com (3), nestas
opedes, quais sfio as realizaveis. O que blogueia, o
que resiste, o que encrava, De que nccessita?

Nesta fase, pode-se recorrer ao «brainstor-
ming»: em grupo on individualmente, & pedido aos
sujeilos presentes para verbalizarem o maximo de
ideias allcrnativas de toda a espécie, das mais
loucas s mais realistas (o0 surgimento de ideias
loucas pode ajudar a desbloquear novas ideias
possiveis) ou pode-se sugerir ao formando olhar a
sua vivéncia de um ponto de vista difercnte, exa-
minar as pegas do puzzle do scu problema de for-
ma a ajusta-las de maneira original e criativa,

3) Quais sao os obsticulos no caminho que
o formando pretende percorrer?

Depois de se ler examinado o que se pretende
atingir (relativamente ao problema inicial no caso
de uma intervengiio; relativamente aos objectivos
de formagao no caso de um processo de formagio),
¢ necessirio estudar um por um os obstaculos que
podem surgir,

Cada obstédculo é examinado por si préprio, ava-
liando-se as solugbes possiveis de diversos pontos
de vista;

~— Do ponlo de vista da sua realizagio: como im-
plementar esta solugfo,

— Do ponio de vista de uma confrontagiio com
o que tinha surgido em (1): esta solugfo tem a ver
com o que quer, 0 que precisa?

— o ponto de vista dos valores do cliente,
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A base do trabatho ¢ que cada pessoa deve ser
responsivel por procurar e encontrar a satisfagio
das suas neccssidades.

4} Decidir — Prever as etapas. O trabalho de
decisdo ou de re-decisiio é evidentemente condicio-
nado pelas ctapas anleriores. Ele pode as vezes
necessitar de um trabalhe intemo. Neste caso as
técnicas da Gestalt, por exemplo, podem ser titeis.
Ele pode necessitar de um {reino; neste caso, téeni-
cas como as de role-playing, use de video, podem
ser {ilcis.

— Qual a utilidade desta grelha de contrato?
Qual a dimensdo da démarche contratual aqui
referida?

A andlise das necessidades poderd decorrer nos
termos contratvais anteriores definidos, nom con-
texto que torne claro o sistema em que esta andlise,
este contrato, toma lugar, Nestc caso, é bom recor-
rer a uma formula do tipo do «contrato triangular»
(F. English, 1975): em que é lembrado que cada um
de nds (vocls e eu) j4 temos um contrato com a
institui¢do em gue decorre a intervencio ou o pro-
grama de formagio, ficando espago para termos um
contrato proprio, embora nfo ignorando os nossos
respectivos contratos com a instituicio. F. English
sugere que o interveniente ou o formador enuncie
a {inalidade da sua presenca, tal como a entende,
e verifique junto dos participantes as suas expecta-
tivas.

a instituicio

Vos - >Eu
/os participanics [formador, intervenicnte

Esta proposta de contrato que acabamos de apre-
sentar € apenas uma grelha que o formador pode ter
em mente afim de ajudar o formando (relativamen-
te a um problema preciso, ou relativamente ao scu
percurso de formagio) por um lado, e por outro ela
€ um compromisso (nos dois sentidos da palavra)
que © formando pode escolher,

Nao podemos no entanto esquecer que estas
opeOes serfio tomadas num contexto mais vasio,



Afim de analisarmos também esie confex{o mais
vasto, e de sabermos situar e ¢sclarecer a nossa in-
tervengiio, scrd muitas vezes necessdrio prolongar
a demarche contratual no que ¢ chamado «andlise
das necessidades».

272. A ANALISE DAS NECESSIDADES P.D.

As teorias da motivagio véem as necessidades
como algo natural — mesmo as apresentacgdes hu-
manistas da necessidade mais sofisticadas {cfr. hie-
rarquia das necessidades de Maslow) nfio difcrem
muito desta visio.

Poder-se-ia apresentar nma visfio mais cogni-
fivista ¢ estratégica da necessidade: a necessida-
de é anics de mais a expressio de um projecto, de
algo pensado como desejavel. Por exemplo: é
desejdvel que os meus filhos tircm um curso su-
perior, € desejdvel praticar desporto. Essas ncces-
sidades entendem-se na base da andlise de um pro-
jecto.

A andlise das necessidades que proporciona este
tipo de analise nfio fica aprisionada na ingenuida-
de da visdo das necessidades como naturais, mas
examina-as como produtos de agentes sociais
(individuais ou colectivos).

Tratando-sc de uma anélisc das necessidades de
formac#o poder-se-4 adoptar o modelo do J. M, Bar-
bier ¢ M. Lesne (1977).

3. A AT. NA FORMACAO PSICOSSOCIO-
PEDAGOGICA DE PROFESSORES.

Tentdmos delimitar alguns contextos educativos
(sala de aula, formagfo de professores) em que a
AT, pode ser utilizada e concretizdmos algumas
vias neste sentido.

Sem se¢ tratar propriamente de uma conclusfo,
alargaremos enfim o nosso propdsito numa tercei-
Ia pergunta: relativamente 2 representacio que o8
professores t€m dos actos e da fungiio do ensino,
que papel poderia desempenhar a formagiio psico-
social dos professores?

Afim de melhor situar a questiio, ¢ afim de evi-
tar as posi¢cdes de principio, levamos a questdio a

um conjunto de 10 professores (*) que se tinham
inscrito num «Workshop livre» de andlise transac-
cional no II Encontro Nacional de Formagfio Psi-
colégica de Professores (Braga, 1986). As respostas
aos items apresentados foram analisados nos seus
contetdos.

Os motivos que podem levar os professores a tais
acgOes podem assim ser enumerados:

Curiosidade .....uviinnns
Enriquecimento pessoal.......

Aprofundamento de conhecimentos ..o .
Possibilidade de ajudar e enriquecer os aluncs ..........2
Uma abordagem anterior gratificante ... 1

(cada professor citou pelo menos 1 ou mais motivos)

Na sensibilizagfio as relagdes humanas, as di-
mensdes que os professores referem e acham im-
portantes para a sua formacfio, em geral sdo: o
préprio valor da relagdo humana,

E especificamente, consideram que:

A aprendizagem das competéneias de comuni-
caglo terd efeito sobre a eficicia da aprendizagem,
o funcionamento da sala de aula, o crescimento hu-
mano dos alunos, e o facto de tirar mais partido de
si mesmo enquanto professor,

As dimensdes pertinentes (varidveis imterliga-
das) num programa de formagfo psicossocial (de
sensibiliza¢fio as relacDes humanas) estiio portan-
to j4 actualmenic presentes na representacdo dos
professores a essc respeito. As vérias técnicas ou
os varios modelos de intervengio ou de sensibili-
zagiio dinfimica dos grupos respondem a esta pro-
cura. A andlise transaccional ¢ um destes modelos,
a nosso ver, alids, um dos mais coerentcs.

O debate sobrc o que «poderia» ou «deveria» ser
uma formagfo psicossocial de professores ¢ forma-
dores parece-nos portanto poder ji ser integrado ¢
suficientemente atendido. Este debate poderia
portanto ser actualmente aprofundado, desenvol-
vendo investigagOes de campo, sobre a dindmica
das relagBes pedagdgicas, num projecto de obser-
vagio ¢ andlise da realidade psicossocial em con-

(5) Este conjunto de 10 professores nio constilui, evi-
dentemente, nenhuma «amostra» e apenas se representamn a cles
préprios. Nio deixam no entanto de ser significativas, no sentido
mais gualitativo da palavra, as opinies aqui apresentadas,
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textos de formacgho. Ea proposta sobre a qual en-
cerramos mas tamhém abrimos este pequeno arti-
go: «A tomada em consideragfio dos processos psi-
co-afectivos diz respeito geralmente a um discur-
so pedagdgico centrado sobre as finalidades, sobre
«0 que deveria ser», Preso NUMAa procura sem ro-
mo e sem fim de um «como realizar o que se de-
seja» («como apoiar o crescimento dos alunosy,
«como motivar os alunos», etc...) & nio sobre as
suas raizes, sobre o que o fundamenta no real da
dindmica da relagfio pedagégica» (traduzido a par-
tir de Tilloux, J., 1974, p. 4.).
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RESUMO

O artigocomegapor umaapresentagiio global da Anéli-
se Transacional na educagao, salientando-se em seguida
as possibilidades do modelo para a andlise e intervengio
em situagoes educalivas.

Passa-se em seguida a andlise da utilizagdo du AT.na
Jformagdo de professores, propondo concretamente uma
Jormulacontratual de andlise dopedido e dasnecessidades
de formagao.

Finalmenteproblematiza-se ainsercio da andlisetran-
saccional num plano mais amplo de formagdo psicosso-
clopedagogica.

ABSTRACT

After reviewing the possibilities of Transactional
Analysis on intervention in educational problems, the Au-
thors describe amodel of contract o use ontraining and su-
pervision of teachers.

Finally the paper outlines an integration of T. A. in the
larger field of psychosocial and pedagogical develop-
ment.





