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DESENVOLVIMENTO INTERPESSOAL E FORMACAO
DE PROFESSORES

Oscar F. Gongalves (*) e José Fernando Azevedo Cruz (*%)

No decurso dos Gltimos anos, tem-se
vindo a assistir, dé uma forma cres-
cente € progressiva, a solicitacio de
psiclogos para actividades de forma-
cio de professores nos mais diverses
dominios ¢ contextos: seja em unida-
des curriculares estruturadas das uni-
versidades classicas ou novas, escolas
superiores de educacdo, magistérios
primarios, escolas de educadoras de
infancia, seja ainda na participacdo
e acedes mais ou menos sistematicas
de apoio & profissionalizagdo em exer-
cicio. E pois chegado o iomento de
fazer uma reflexfio sobre o papel que
os psicblogos poderdo desempenhar em
tdo importante campo de intervenicao.

Morrill, Oetting ¢ Hurst (1974), &o
apresentarem os varios métedos de
interveticiio na consulta psicolégica,
fazem questdo de salientar a emer-
géncia do papel do psicélogo como
consultor e formador de outros pro-
fissionais. A este nivel, parece-nos ser
no dominio da formacio psicologica
de professores, aquele em que esta
accio se possa revestir de uma efi-
chcia mais imediata. Com efeito, a
colocacdo privilegiada dos professores
num sector por onde ja quase passa
a totalidade da populagdo portuguesa,
torna-os os agentes talvez mais im-
portantes de modelagéo dos comporta-
meéntos e de infhiéticia no desenvolvi-
mento psicolégico dos individuos. Eis

(*) Assistente da Faculdade de Psi-
cologia e de Ciéncias da Educagfo (Uni-
versidade do Porto).

(**) Assistente da Unidade de Ciéncias
da Educacio (Universidade do Minho).

pois porque se impde, junto destes
profissionais, um trabalho aturado de
formacio e de desenvolvimento psi-
colégice.

Varias tém sido as concepgdes e
estratégias utilizadas, no decurso des-
tes ultimos anos, para a formacéo
psicologica dos professores. Algumas
limitam-se ao fornecimento de informa-
cbes sobre o processo de desenvolvi-
mento psicologico e das teorias da
aprendizagem, ndc se preocupando
contudo com a sua tradugdo na reali-
dade educativa e dificultando deste
modo a sua generalizagdo. Outras,
mais preocupadas com a realidade do
ensino, esforcam-se por operacionali-
zar a sua formacdo de modo a que
esta procure dar resposta as necessi-
dades frequentemente sentidas e ex-
pressas pelos professores. Se bem que
seja inegavel a evolucdo da primeira
para a segunda perspectiva, trans-
parece ainda nesta dltima, uma con-
cepcio da intérvengdo psicolégica
como algo de exterior ao processo
educativo, embora de cuja contribui-
¢io este possa inquestionavelmente
beneficiar. Tal situagio parece ser
devida, como ainda recentemente assi<
nalou Thies-Sprinthall (1984a), a au-
séneia de uma concepgio tebrica ca-
paz de fundamentar um desenvolvi-
mento curricular estruturado, de acordo
alids com o estafado, mas sempre va-
lido, principio de Lewin de que «n&o
ha nada tdo pratico como uma boa
teoriay. '

As teorias do desenvolvimento
tém-se vindo a impér como forma de
conceber a formacdo psicoldgica para
além de simples coadjuvante do pro-
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cesso educativo, procurando-se, pelo
contrario, intencionalizar este ultimo
em termos do desenvolvimento ipsicols-
gico de professores e alunos. Subja-
cente a esta concepcao, esta a ideia
de que as nossas accgoOes sdo gover-
nadas por processos de mediacdo
cognitiva, variaveis de acordo com o
estadio de desenvolvimento dos indi-
viduos. De acordo com esta perspec-
tiva a propria formacio de professo-
res torna-se assim mais uma forma
de desenvolvimento adulto ¢ um pro-
cesso de «tornar-sey, do que apenas
um processo dé ensinar a alguém
como ensinar (Zeichner, 1983).

Varias investigagbes tém consis-
tentemente demonstrado que professo-
res de nivel mais elevado de desen-
volvimento cognitivo, egoico, con-
ceptual ou moral, exibem um con-
junto de competéncias susceptiveis de
os tornar mais eficazes o exercicio
da sua funcdo de docente (Hunt &
Joyce, 1967; Mckibbin & Joyce, 1981;
Mertens, 1977; Murphy & Brown, 1970;
Sprinthall & Thies-Sprinthall, 1983;
Strohmer et al.,, 1983; Walter & Sti-
vers, 1977; Thies-Sprinthall, 1980). Es-
tas investigagoes tém em geral eéncon-
trado, que professores de nivel de
desenvolvimento mais elevado tendem
a ser mais reflexivos, empaticos, res-
ponsivos as mnecessidades dos alunos,
usam grande variedade de modelos de
ensino, c¢olocam-se mais facilmente na
perspectiva e papel dos outros, sdo
mais eficazes como professores e re-
correm mais a inovacfo nos seus pro-
cessos de ensino.

Havendo assim, suficiente apoio
para o estabelecimento de uma rela-
¢ao entre nivel de desenvolvimento ¢
efichcia pedagbdgica, resta-nos saber
em que medida estaremos aptos para
influenciar esses processos de media-
¢ao cognitiva constituintes dos varios
estadios de desenvolvimento. Embora
ainda numa fase pouco maiis que €x-
ploratoria, alguns estudos tém encon-

trado resultados positivos na promo-
cdo do desenvolvimento moral, con-
ceptual e egoico (Glassberg & Sprin-
thall, 1980; Hedin, 1979, citado por
Sprinthall & Thies-Sprinthall, 1981;
Hurt & Sprinthall, 1976; Sprinthall &
Bernier, 1979; Sprinthall & Thies-Sprin-
thall, 1980; Thies Sprinthall, 1984b;
Oja & Sprinthall, 1978).

Interessante serd verificar, que a
quase totalidade dos estudos voltados
para a promocao do desenvolvimento
psicologico, centra os seus conteldos
no dominio interpessoal. Parece assim,
que a utilidade ja de si inerente a
promocao do desenvolvimento inter-
pessoal, se pode acrescentar a poten-
cialidade do seu papel crucial na esti-
mulacdo de outras areas do desenvol-
vimento.

O facto de toda a accdo do pro-
fessor, na sua relacdo de ajuda €
pedagogica — a alunos, pais ¢ colegas
-~ utilizar como instrumento, e por
vezes até como finalidade, o relacio-
namento interpessoal, confere a este
dominio alto nivel de importancia e
prioridade na sua formacdo psicold-
gica.

O presente trabalho, procura equa-
cionar a probleméatica para a promo-
cdo de desenvolvimento interpessoal
dos professores, quer antes quer du-
rante o servigo. Na primeira parte,
sdo apresentados contetidos ¢ metodo-
logias com vista & promocdo de com-
peténcias de relacdo interpessoal de
ajuda. Na segunda, far-se-a referéncia
a metodologia e contetido da formacio
mais voltada para a promocdo da re-
lagdo pedag6gica na turma. Final-
mente, serdo apresentados - alguns as-
pectos da formacdo em exercicio, in-
tencionalizada igualmente, para o de-
senvolvimento psicol6gico do professor.

O presente trabalho reflecte a ex-
periéncia dos autores na formacio de
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professores do ensino secundario e
preparatério. Embora acreditando que
0s dados apresentados possam ser
uteis ha formacdo de professores de
outros niveis de ensino, as generali-
zacOes nunca poderdo ser lineares
deixando de ter em conta a especifi-
cidade de cada situagdo.

I~ A RELACAO INTERPESSOAL
DE AJUDA

Cada vez menos se assume o €n-
sino dentro dos estreitos limites da
mera transmissdo de conhecimentos.
Vao ja longe os tempos em que o
professor era visto. como o portador
¢ transmissor de um saber enciclopé-
dico feito. O papel do educador & hoje

em dia bem mais vasto, e devera ja

mesmo ser concebido, em termos da
promocdo do desenvolvimento do in-
dividuo nas suas mais diversas dimen-
sbes (morais, cognitivas, interpessoais,
sexuais, ete....). A sociedade actual
exige cada vez mais da escola o de-
sempenho de papéis que tradicional-
mente s6 a familia se encontravam re-
servados. Para o exercicio de tais pa-
péis, & o professor constantemente
chamado. Ao exigir-se um acompanha-
mento individual do aluno, nas suas re-
lacbes com os pais, enquadrada ou ndo
no exercicio de direccdo de turma, co-
meca a transparecer a insuficiéncia
da sua formacao tradicional e a ne-
cessitar-se cada vez mais, de uma
competéncia profunda para o estabe-

lecimento de uma relacdo interpessoal
de ajuda. Dal que pare¢a ser cada
vez mais evidente a necessidade de
uma formagao sistematica que capa-
cite o professor com as competén-
cias e respostas necessirias para
comunicarem respeito, autenticidade €
compreensdo aos alunos (Long, 1979).

A chamada de atencdo para a im-
portancia da relagdo interpessoal
como importante condi¢do do pro-
cesso de ajuda, tem vindo, na con-
tinuidade de Rogers (1957), a ser feita
por numerosos autores, quer de ins-
piracio fenomenologica duer de ins-
piracdo comportamental (Carkhuff,
1969; Carkhuff et al., 1978; Egan, 1982;
Ivey, 1971, 1983). Embora no seu ini-
cio mais voltados para a formagio de
psicélogos, estes programas tém vindo
a ser progressivamente aplicados, em
termos de metodologia e contetido, &
formacdo de outros profissionais, par-
ticularmente de professores. E o caso
dos programas de Ivey e Rollin (1972},
Bradley (1975, 1976), Gadza, Asbury,
Balzer, Chiders e Walters (1977), Gray
e Gerrard (1977), Carkhuff, Berenson
e Pierce (1977), e Moracco (1981).
0O modelo de Carkhuff et al. (1977), sem
davida um dos mais elaborados, apre-
senta um conjunto sequencial de
objectivos de ajuda ou de aprendiza-
gem, a promover nos alunos: explorar,
compreender e agir. Para a obtencéo
destes objectivos os autores fazem re-

‘feréncia a algumas competéneias a

desenvolver pelo professor e que
incluem: o atender, o responder, o
personalizar e o iniciar.

PROFESSOR — Competéncias de Ajuda ATENDER—RESPONDER PERSONALIZAR INICIAR

ALUNO — Competéncias de Aprendizagem

EXP%.OR,AR COMPREENDER AGIR

FIG. 1
Fases de aprendizagem ¢ ajuda (Carkhuff et al., 1977)
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Procura deste modo que o pro-
fessor seja capaz de responder com
eficacia as seguintes questdes:

1. <O que é que o professor podera
fazer para que os alunos este-
jam capazes de se auto-explorar,
quer em relacdo a si proprios
quer em relacdo as suas tarefas
escolares?s.

2. <O que poderi o professor fazer
pard que o aluno adguira uma
melhor compreensao de si pro-
pric e da situacao?s.

3. «Finalmente, o que é que o pro-
fessor podera fazer para ajudar
o aluno a agir?s.

A resposta a estas questfes cons-
titui, na opinido de Carkhuff, as prin-
cipais linhas de forga de um contetdo
curricular a desenvolver com vista a
promocéao do desenvolvimento interpes-
soal dos professores.

Allan E. Ivey (1971, 1983), através
dos programas por si desenvoelvidos
com vista a formacgdo de psicologos e
outros profissionais de ajuda, conse-

guiu aprofundar o nivel de operacio-
nalizacdo bem como alargar as com-
peténcias previamente apresentadas
por Carkhuff sdo traduzidos num le-
que vasto de comportamentos que
incluem entre outros o atendimento
nao-verbal, convite para falar, para-
frasear, reflexfo de sentimento, suma-
rizacdo, direccéo, interpretacdo ¢ auto-
:reflexao. Um trabalho recentemente
efectuado por Hargie (1984); evidenciou
alids resultados prometedores na apli
cacio do modelo da micro-consulta de
Ivey na formacdo de professores em
servico em competéncias da consulta
psicolégica.

Retomando alguns dos principios de
Carkhuff ¢ de Ivey, parece-nos pos-
sivel o desenvolvimento de um pro-
grama que capacite o professor para
o exercicio de um relacdo interpessoal
de ajuda & qual ele é constantemente
solicitado no decurso das suas diversas
fungoes, em especial as que se pren-
dem com a direccdo de turma.

Trés momentos nos surgem cono
fundamentais num programa deste tipo:

® Quvir e responder
¢ Compreender
e Agir

OUVIR E RESPONDER

@ atendimento nao-verbal
@ convite para falar

& reflexdo de contetido * ok
@ reflexao de sentimentos
e sumarizacio

@ confrontagdo
® interpretacio

@ integracao com
as concepeoes de

COMPREENDER AGIR

® estabelecimento de objectivos
® realizacdo de objectivos
@ direccoes

£ @ * *

de‘senyo!vimenbO ® integracdo com os principios
psicologico e técnicas de modificacdo
do comportamento
FIG. 2

Momentos de um programa para o desenvolvimento intérpessoal dos professores com
vista ao estabelecimento de uma relacio de ajuda.
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O OUVIR e RESPONDER visam
capacitar o professor para demonstrar
interesse, atencio ¢ compreensdo pelo
aluno, éstando capaz de se colocar no
ponto de vista deste; criando condicGes
para um maior envolvimento na rela-
cio e para uma exploracio mais apro-
fundada de si proprio ¢ das situa-
coes. Para a obtengdo deste objectivo
o futuro professor podera aprender a
utilizar competéncias de atendimento
ndo-verbal, convite para falar (uso de
questdes e encorajamentos), reflexbes
de conteudo, sentimento ¢ sumarizacéo.

O COMPREENDER procura que o
professor consiga uma visdo mais inte-
grada e eficaz do problema, de modo
a que possa facilitar no aluno o de-
senvolvimento de um ponto de vista
alternative. O compreender pressupde
a obtengdio do objectivo anterior, € é
ilustrado pelo exercicio de competén-
cias de interpretacdo e confrontagao.
Parece-nos ser este, um momento par-
ticularmente 1til para a integracio em
situs¢bes concretas das teorias do de-
senvolvimento psicologico, feita por
intermédio de exercicios de conceptua-
lizacao de casos.

Finalmente, o AGIR deverd per-
mitir que professor ¢ aluno estejam
capazes de desencadear de forma sis-
teméatica, cursos de acgfo especifi-
cos, tendo como base uma atengio e
compreensdo profundas e reciprocas.
Podera ser igualmente este um mo-
mento importante para a iniciag¢do do
professor na utiliza¢gdo de principios
e métodos de modificacao de compor-
tamentos.

Expostos os contetdos da formagao
a este nivel, resta uma abordagem
sobre outro assunto, nio menos im-
portante -~ o de saber qual a me-
todologia a seguir de modo a que
possam ser atingidos os objectivos de
desenvolvimento pessoal nos futuros
professores. A este nivel parece-nos

importante a conjugacdo de trés im-
portantes metodologias:

— Técnicas desenvolvidas com base
nas teorias da aprendizagem so-
cial;

-~ Técnicas de intervencio cogniti-
vista;

- Téenicas desenvolvimentais, sur-
gidas no contexto das experién-
cias do movimento de «educagao
psicologica deliberaday (Mosher,
Sprinthall, Cognetta, Bernier, en-
tre outros).

E pois da juncao destas trés pers-
pectivas que iremos agora falar.

Bandura (1977), na sua formulac@o
da teoria da aprendizagem social, tem
vindo a sustentar que a reproducdo
de um comportamento segue uma sé-
rie sequencial de cinco etapes: aten-
¢fo, retengdo, iniciaclo, monitoriza-
cfio e refinamento. As instruges e a
modelagem parecem ser necessarias
com vista & obtencdo das duas pri
meiras, a pratica para a iniciacdo e
monitorizacio e finalmente, o feed-
-back para o refinamento. A investiga-
cdo acerca da metodologia do ensino
de competéncias de ajuda, tém en-
contrado wm substancial apoio para
esta concepcio, salientando a vanta-
gem da utilizacdo combinada dos va-
vios componentes e para a sua eficacia
superior quando comparada com a sua
apresentacio isolada (ver Ford, 1979;
Gonealves, 1983). A vantagem da uti-
lizacdo combinada destes componentes,
deve:-se igualmente & sua potenciali-
dade junto de um leque mais vasto
de alunos. Um tipo mais vasto de
téenicas podera ser Gtil para maior
nimero de alunos, visto o recurso
exclusivo 4 uma técnica poder pre-
judicar a aprendizagem de -alunos
mais sensiveis a outras estratégias.
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Referiremos agora, ainda que de
forma breve, cada um dos compo-
nentes, bem como a razao da sua
utilidade.

1. INSTRUCOES: Neste compo-
nente o material didactico é
fornecido de forma estruturada
pelo professor. No dizer de
Green e Marlatt (1972), ao
contrario da modelagem, aqui
a regra para a producdo do
comportamento, é oferecida ao
aluno. Esta parece-nos ser uma
fase importante de qual
quer aprendizagem, principal-
mente num momento inicial em
que se tforna importante um
nivel mais aprofundado de es-
trutura. Com efeito, a investiga-
¢do tem demonstrado a impor-
tancia da utilizacdo prévia de
instrucoes para estudantes de
reduzido nivel de competéncias
de comunicacde (ver Uhle-
mann, Lea & Stone, 1976).

2. MODELAGEM: Na modelagem
o aluno tera que indutivamente
produzir a regra, a partir da
observacao das realizactes de
outra pessoa ao vivo, em video,
ou mesmo sob a forma de trans-
cricoes. A investigacdo ndo tem
de facto encontrado grandes
diferengas quanto 3 forma de
apresentacio de modelos (ver
Frochele, Robinson & Kur-
pius, 1983; O’Toole, 1979; Ro-
binson, Kurpius & Froehele,
1981). Este tipo de componente
tem a vantagem de levar o
aluno a observar a execucgéo da
competéncia, permitindo ul-
trapassar a abstraccdo a que
muitas vezes as instrucles por
si s6 conduzem. Terid também
0 aluno, através da observacido
de uma multiplicidade de mo-
delos, oportunidade para for-
mular as suas proprias regras,

transformando-se num constru-
tor e ndo unicamente hum sim-
ples reprodutor das execugdes
do modelo.

3. PRATICA: Aqui terd o estu-
dante oportunidade para utili-
zar, num ambiente controlado
e protegido, as competéncias
aprendidas por observagio e
instrugdo. A investigac¢do tem
sustentado algum apoio para a
importancia da wtilizacdo da
pratica em -conjugacdo com ou-
tros componentes; estando no
entanto ainda por esclarecer, as
circunstancias da sua eficacia
como componente individual
(ver Fuqua & Gade, 1982).

4, FEEDBACK: O feedback acerca
das execucbes do aluno é uma
das fontes mais potentes de
aprendizagem e  aperfeicoa-
mento. Estudos ha que tém
encontrado algumas circunstan-
cias que tornam mais eficaz a
utilizacdo deste componente. O
feedback devera ser de alta
fidelidade (ex. video em lugar
de atudio; imediato de prefe-
réncia a retardado), moderada-
mente positivo ou congruente
com as expectativas do sujeito.
Assim, pareceém ser de aconse-
Ihar os seguintes cuidados a ter
pelo professor ou pelos restan-
tes colegas: dar oportunidade
para que o aluno se auto-avalie
previamente; fornecer um feed-
back que n3o seja demasiado
discrepante da avaliacdo que a
pessoa faz do seu proprio com-
portamento; salientar os aspec-
tos positivos; ser objectivo e
nao valorativo.

O recente desenvolvimento ¢ a
demonstrada eficacia do modelo com-
portamental/cognitivo, coloca igual-
mente a questdo da sua eficacia como
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componente de ensino a este nivel
As técnicas de auto-instrucio, de-
senvolvidas por Meichenbaum, tém
apresentado resultados positivos (ver
Richardson & Stone, 1981), podendo
apontar para aspectos particular-
mente promissores no que se refere
a diminuicdo da ansiedade na pro-
dugdo de respostas recentemente
aprendidas. Também alguns prinef-
pios da Terapia Racional Emotiva, de
Albert Ellis, poder-se-do0 demonstrar
de alguma utilidade no sentido de
desafiar algumas crengas irracionais
com que muitas vezes o0s pofesso-
res se debatem, tais como: «eu ne-
cessito de ser adorado por todos os
meus alunosy; «como professor, €u
nunca posso cometer erros ou fa-
lhary; «para que eu seja bom pro-
fessor basta que eu saiba bem aquilo
que vou ensinary; «ser bom profes-
sor € uma caracteristica inafa, e
portanto ot se & ou ndo se é nada
se podera aprenders, etc.; ete....

O modelo desenvolvimental, pro-
movido por Sprinthall e colaboradores,
tem procurado adaptar as estratégias
de ensino 4s caracteristicas dos alu-
nos, como forma de promover o seu
desenvolvimento (ver Sprinthall &
Thies-Sprinthall, 1981; Thies-Sprin-
thall, 1984a, 1984b). Assim, e por
exemplo, é diminuido o nivel de estru-
tura & medida que s& assiste 4 pas-
sagem dos alunos para niveis mais
complexos de desenvolvimento. De
igual modo, estes autores tém vindo
a acentuar algumas estratégias e ca-
racteristicas que deverdo ter os pro-
gramas intencionalizados para pro-
mover o crescimento para niveis mais
complexos de desenvolvimento cogni-
tivo. Faremos referéncia a alguns
deles.

1. ROLE-TAKING: Nesta estraté-
gia os alunos sdo colocados no
desempenho de papéis signifi-
cativos. A pessoa é levada a

executar uma tarefa interpes-
soal, nova e desafiante, em lu-
gar das simulacdes e jogos do
tipo «role-playing». A experién-
cia € pois, no dizer dos préprios
autores, «directa e activas.

2. ACCAO/REFLEXAQO: & parti-
cularmente importante, que o
espaco. eurricular possa expres-
sar um balanceamento entre a
accdo e a reflexdo. A acgdo, na
pratica das competéneias e do
role-taking, deverae seguir-se
oportunidades sistematicas de
reflexdo ou integracio cogni-
tiva, de modo a que a confronta-
¢do com novas experiéncias dé
lugar a um processo de agsimi-
lagdo, capaz de implicar altera-
¢oes ao mnivel das estruturas
cognitivo-desenvolvimentais.

3. APOIO/DESAFIO: O professor
deverd alternar atitudes de
apoio com atitudes de desafio.
O apoio, embora absolutamente
necessario, nio & por si 56 su-
ficiente, & sabido como o cres-
cimento masce da confrontacdo
com situagoes novas e desa-
fiantes. No entanto, o desafio,
sem o necessario ambiente de
apoio; podera redundar no blo-
queamento dos alunos € na re-
gressdo a formas mais primiti-
vas de funcionamento cognitivoe.

4, CONTINUIDADE: Finalmente,
ndo podem ser esperados efei-
tos ao nivel do desenvolvimento
sem uma acclo sisteméitica e
de algum modo prolongada no
tempo. Daf que s6 dificilmente
possam objectivos desenvolvi-
mentais através do recurso a
accbes esporadicas e de dificil
continuidade.

Parece-nos assim possivel agir ao
nivel da preparacio «pré-praticas do
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professor, de modo a capacita-lo para
OUVIR, RESPONDER, COMPREEN-
DER ¢ AGIR, aumentando em con-
sequéncia a sua eficdcia na ajuda
interpessoal ao aluno. A combinacio
das estratégias da aprendizagem so-
cial, técnicas cognitivistas e concep-
¢coes desenvolvimentais, poderad criar
condicoes, junto dos formadores de
professores;, para a realizacao do re-
ferido objectivo.

II — A RELACAO PEDAGOGICA

Para além de um simples local de
apréndizagem € ensino, a sala de
aula parece ser sem duvida um con-
texto ideal para a organizacdo do
desenvolvimento das atitudes e com-
portamentos dos alunos. Os padroes
de relagdo interpessoal entre os dife-
rentes alunos e entre estes e o pro-
fessor, nao s6 tém implicacbes ao
nivel do clima de aprendizagem, mas
também ao nivel do desenvolvimento
psicologico de alunos e professores.
No entanto, apesar das constantes
palestras e conferéncias inicitando e
reforcando a necessidade do estabe-
lecimento de um bom clima de rela-
280 entre professores e alunos na sala
de aula, as pessoas parecem <conti-
nuar a orientar-se segundo o velho
ditado «Olha para &dquilo que eu digo
3 ndo para aquilo que eu fagos. De
‘acto, parece ser evidente a partir
le uma série de trabalhos publicadoes
jue na maioria das salas de aula o
slima de aprendizagem é demasiado
sassivo e «directoy para promover o
Jesenvolvimento psicolégico dos alu-
10s (ver Sprinthall, 1983). Um recente
sstudo de Goodlad (1983) concluiu que
)s professores apenas respondem ao
jue os alunos dizem durante 5% do
seriodo escolar diario. Com efeito,
lesde ha ja alguns anos, que dife-
rentes autores clamam pela necessi-
lade de modificar a organizacdo da
jala de aula dada a constatacdo sis-

tematica do dominio que o professor
exerce na sua interaccdo com os alu-
nos e na ¢quase nula participacio e
intervencdo destes. Dai o facto de o
treino de competéncias de relacdo
interpessoal visar também fornecer
formas de enriquecer € promover a
comunicacdo wquando os professores
tém problemas, quando os alunos tém
problemas, ou quando existem pro-
blemas muatuos. As necessidades de
ambos, professoreés e alunos, devem
ser consideradas € nenhum deles pode
actuar em posigdo de superioridade
(Karmos & Karmos; 1978).

Se por um lado, ¢ a partir do que
atras foi ja mencionado, parece ser
6bvia a importancia do ensino de
competéncias de relagdo interpessoal
a professores, por outro lado, tem sido
sugerida a utilidade de promover,
junto destes, comportamentos € com-
peténcias de ensino desejaveis, par-
ticularmente, através do recurso a
técnicas de analise da interaccao na
sala de aula e do micro-ensino.

1. Andlise da interacc@o na sala
de aula

A confirmacdo pela investigacdo
da utilidade de fornecer constante
«feedbacks aos professores acerca de
aspectos relacionados com o0s seus
comportamentos de relagdo interpes-
soal na sala de aula, tem levado os
formadores de professores a coloca-
rem eéspecial énfase no treino da ana-
lise e observacido da interaccao.

Desde ha alguns anos tém vindo
a ser desenvolvidos varios sistemas
de observacdo com diferentes propo-
sitos:

a) Descricao das interacgdes;

b) Formacdo de professores;

¢) Controle e avaliacdo de siste-
mas, modelos e técnicas de
instrucao;
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d) Estudo das relagdes entre as
actividades da aula e o cresci-
mento dos alunos.

De um modo geral, e levando em
linha de conta que um grande numero
de sistemas de observacdo visavam
atingir os quatro objectivos atras re-
feridos, os sistemas de observagao
desenvolvidos para a formacéo de pro-
fessores, para além de pretenderem
dar «feedbacks ao professor oferecem
igualmente uma série de procedimen-
tos para categorizacio das activida-
des instrucionais, bem como para ca-
pacitar o professor na utilizacdo de
comportamentos ¢ actividades que
facilitem a promocdo da relacdo pe-
dagégica e interpessoal. Em suma, a
formacio em analise da interac¢do na
sala de aula pode ajudar os futuros
professores a aprenderem a observar
o acto de ensino e aprendizagem, a
compréenderem o que observam e
como utilizarem as suas observacoes
¢ julgamentos na tomada de decisdes
acerca das suas proéprias praticas de
ensino (Mills, 1980).

Seria extremamente fastidioso fa-
zermos aqui referéncia a multitude
de sistetnas de observacdo e anilise
da interaccdo utilizados (ver Borich
& Madden 1977; Postic, 1977; Simon
& Boyer, 1970). A titulo exemplifi-
¢ativo, bastaria mencionar que, Ro-
senshine & Furst (1977) numa breve
revisdo de literatura referem a exis-
téncia de mais de 120 sistemas da
andlise da interaccdo na sala de aula.
Mais recentemente tém-se também
efectuado tentativas de explorar e
avaliar o potencial contributo dos
computadores no desenvolvimento de
processos de observacio para promo-
ver competéncias de interaccdo (ver
Semmel, 1978). Sem pretendermos fa-
zer aqui uma revisdo -exaustiva,
apresentaremos a titulo exemplifica-
tivo, alguns sistemas que pela sua
utilidade, popularidade e/ou validacdo

empirica, parecem ser de alguma per-
tinéncia para a formacao de profes-
sores.

a) Sistema de Andlise das Inte-
raccOes de Flanders:

Desenvolvido por Ned Flanders
(1970), trata-se do instrumento de
observacdo mais conhecido e mais
frequentemente utilizado. Tem essen-
cialmente como objectivo analisar os
comportamentos dos professores que
restringem ou aumentam a liberdade
de ac¢do do aluno, dando particular
atericdo aos aspectos afectivos da re-
lagdo professor-alunc, sem contudo
esquecer os elementos cognitivos.
Constituinde por 10 categorias (7 ca-
tegorias relacionadas com o compor-
tamento verbal do professor, 2 ca-
tegorias relacionadas com o compor-
tamento do aluno ¢ uma categoria
para periodos de siléncic ou confu-
sd0) o Sistema de Flanders é um
interessante meio de analise dos pa-
droes de interacgao.

Ao estudar a relacdo interpessoal
entre professor e alunos Flanders
(1967), partiu do pressuposto de que
guanto maior for o grau de depen-
déncia dos alunos face ao professor,
menor serad o seu potencial de apren-
dizagem. Os conceitos de dependén-
cia/independéncia tornam-se assim
centrais na concepcio de Flanders,
segundo o qual o modo como o pro-
fessor exerce a sua influéneia deter-
mina o grau de dependéncia/indepen-
déncia do aluno. Dai que, das 7 ca-
tegorias relativas ao comportamento
verbal do professor, quatro se des-
tinem & avaliacdo da influéncia in-
directa do professor (aceita os senti-
mentos, elogia ou encoraja, aceita ou
utiliza as ideias do aluno) e as res-
tantes trés & analise da influéneia
directa (lecciona, da direcgtes/indi-
cacbes e critica ou justifica a autori-
dade).
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Apesar de algumas lacunas € li-
mita¢bes, ligadas a concepcido de in-
teraccdo que lhe estd subjacente
(ver Walker & Adelman, 1975; Stubbs &
Delamont, 1979), a facilidade na sua
aprendizagem e utilizacao tornam-no
um instrumento particularmente 1atil
e atractivo para a formacdo de pro-
fessores.

b) Sistéma de Categorias da In-
teracglio Verbal:

De entre os sistemias elaborados
com © objectivo de. aperfeicoar o
sistema proposto por Flanders, um
dos mais referenciados tem sido o
SCIV dé Amidon & Hunter (1966) que
a semelhanga dos sistemas elabora-
dos posteriormente (p. ex. SATIC)
prefere situar ‘as intervencoes do pro-
fessor nas dimensoes de «responsivi-
dade» e «iniciatividades; diferencia
o tipo de perguntas efectuadas pelo
professor (abertas: e fechadas) e de
respostas dadas pelo aluno (previsi-
veis/imprevisivels), e val mais longe
ao estabelecer uma maior diferencia-
¢do e clarificacdo de algumas cate-
gorias de Flanders, tais como acei-
tacdo de ideias, sentimentos e atitu-
des dos alunos.

Constituido por dquatro grupos de
categorias (intervencdo inicial do alu-
no, resposta do professor, interven-
cAo inicial do professor e resposta
do aluno), o SCIV constitui também
um instrumento de grande potenciali-
dade.

¢) Andlise da Interaccdo Ndo-
- -Verbal:

Também com o objectivo de com-
pletar o sistema desenvolvido por Flan-
ders e fundamentalmente para suprir
a auséncia da interaccdo ndo-verbal,

Amidon (1971) elaborou e desenvolveu
0 presente sistema, que permite .a ana-
lise de quatro dimensdes intervenientes
na relacdo professor-aluno: arranjo da
sala, materiais, comportamentos nao-
-yverbais do professor e actividades.
Apesar de se encontrar ainda numa
fase de desenvolvimento, quando wuti-
lizado conjuntamente com o Sistema
de Flanders, ambos proporcionam
uma imagem mais completa da acti-
vidade nao-verbal e verbal na sala
de aula.

d) SATIC:

Introduzido recentemente em Por-
tugal e utilizado entre nos em algu-
mas das instituices que presente-
mente prestam. apoio na formacio de
professores, o SATIC -desenvolvido
por Abraham & Schlitt (1973) tem
demonstrado alguma - utilidade na
avaliagdo de certos aspectos do com-
portamento de ensino. De acordo com
os seus autores trata-se de um ins-
trumento de auto-avaliagdo da inter-
véncao verbal que se tem provado
de grande utilidade na formacao de
professores. O SATIC, contém 12 ca-
tegorias de comportamento verbal,
sendo 4 consideradas iniciativas e as
restantes 8 responsivas. Este sistema
dé observacio procura quantificar o
envolvimento da turma através de
um indice de interaccao que permite,
ndo 56 a analise do comportamento
do professor, mas também, ainda que
de forma indirecta, a avaliacdo da
participacao do estudante. Goldberg
et al. (1978) elaboraram um moédulo
para autotreino no uso do SATIC que
se tem revelado de extrema utilidade
na avaliacio das intervencoes com o
objectivo de promover competéncias
de relacdo interpessoal.

Em suma; a utilizacdo e treino da
analise de interaccao . parece fazer
com que 0s professores promovam as
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intervengbes por iniciativa dos pro-
prios alunos; por um lado, e wutilizem
métodos de ensino mais «indirectoss
na relacio pedagbgica com os alunos.

As revistes da literatura existente
sobre os efeitos da analise da inte-
raccao na formacado de professores
sdo suficientemente claras (ver Peck
& Turner, 1977). De {facto, parece
estar suficientemente evidenciada a
promocdo da relagio interpessoal
professor-aluno, onde uma maior uti-
lizacdo de questOes abertas, de esti-
mulacio e elogio das intervencoes dos
alunos, substitui a eritica, os comen-
tarios negativos, o estilo magistral,
utilizacao de  direccées € as inter-
vengoes centradas no professor. Ned
Flanders (1970), sintetizando uma sé-
rie de trabalhos de investigacdo sobre
os efeitos do treino de avaliacdo da
interaccao, concluiu que os individuos
s¢ ‘tornam 1nais responsivos as
ideias dos alunos ¢ a relacdo peda-
gogica, ficam mais flexiveis € as ati-
tudes dos professores face & sua for-
macdo tornam-se mais positivas.

No entanto, e tal como assinalaram
Rosenshine ¢ Furst (1977), apesar da
itnportancia e utilidade destes siste-
mas de observacio a investigacdo
futura devera procurar clarificar
qual a relagdo entre a observagio do
comportamento dos professores e o
consequente crescimento dos alunos.
De facto, a insuficiéncia de dados a
este nivel, faz com que Seja ainda
pouco clara a relagdao entre os pa-
droes ideais de comportamento do
professor ¢ a promogio da capaci-
dade de aprendizagem dos alunos.
Uma tal clarificacdo contribuird por
certo para uma avaliacho da efica-
cia da formacido dos professores em
competéncias de relacdo interpessoal
& para as suas implicagdes no cres-
cimento e desenvolvimento psicolo-
gico dos seus alunos.

2. Micro-Ensino

Uma das estratégias de formacao
mais utilizadas para promover com-
peténcias de ensino é o Micro-ensing,
que vrecorre A combinacic de um
sistema de identificacdo de competén-
cias e comportamentos especificos de
ensino com a utilizacao de «feedbacks
através de «video-tape». Desenvol-
vido na Universidade de Stanford por
Allen e <colaboradores (ver Allen,
1967; Allen & Ryan, 1969), o micro-
-ensino nio s6 aproveitava a tecnolo-
gia do «video-tapey, que dava aos
alunos um conhecimento imediato dos
resultados acerca das suas «perfor-
mancesy no acto de ensino, mas tam-
bém enfatizava a mestria em com-
peténcias extremamente operacionali-
zadas e em experiéncias de aprendi-
zagem baseadas em modelos exempla-
res de comportamentos de ensino.

Inicialmente, Allen & Ryan (1969)
desenvolveram 18 competéncias de
miero-ensinoe organizadas em 5 gru-
pos: reportéric de respostas, compe-
téncias para questionar, promover o
envolvimento do aluno, aumentar a
participacio do aluno e competéncias
de apresentacao.

Procurando definir <«micro-ensinoy
Copeland (1982) identificou sete carac-
teristicas:

a) ensino das caracteristicas de
determinada competéncia de
eénsino, ¢ que implica a sua
explicacdo ¢ exibicdo por um
modelo;

b) dar uma aula a um pequeno
grupo de alunos (geralmente
de quatro a seis) procurando
utilizar @ competéncia em ques-
tdo de forma apropriada;
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¢) a aula é de curta duragio
(seis a dez minutos);

d) a aula é gravada;

e) alguns minutos apdés a aula
dado «feedbacks recorrendo
gravacdo efectuada;

é
a

f) algum tempo apos a obser-
vacao da gravacdo, a aula €
novamente planeada e dada a
um novo grupo de alunos;

g) o ciclo «ensinar-rever-ensinar
de novoy continua até que o
formador e formando estejam
satisfeitos;

h) o micro-ensing parece ter como
objectivo apropriado a modi-
ficacdo das atitudes dos pro-
fessores em formaca@o promo-
vendo neles atitudes mais po-
sitivas face aos alunos, a dis-
ciplina e contelidos a ensinar,
ao acto de ensino e face a
eles proprios como professores.

Para além de uma série de inves-
tigacoes efectuadas visando a com-
preensdo dos efeitos da variacio nas
suas componentes basicas (modelo
utilizado, tipo de alunos ensinados
pelo formando durante a fase de en-
sino do programa, tipo de «feedbacks
fornecido aos formandos e supervisao
oferecida), uma vasta gama de in-
vestigacoes tém demonstrado a efi-
cacia do micro-ensino na promogao €
desenvolvimento de competéncias de
ensino e em enriquecer a qualidade
da experiéncia vivida pelos futuros
professores (ver Copeland, 1982;
Hersh & Leighton, 1982, Peck & Tur-
ner, 1977).

De um modo geral, a investigacdo
sobre a utilizacdo do micro-ensino
parece indicar que:

a) os alunos formados através
desta metodologia obtém niveis

mais elevados de rendimento,
nas competéncias de ensino,
gue alunos formados através
de métodos de instrucdao tradi-
cionais;

b) o rendimento obtido na situa-
¢do do micro-ensino ¢ um bom
predictor do rendimento fu-
turo;

¢) contribui para o aumento de
padroes de comportamentos
desejaveis na situacio de en-
sino & para a utilizacdo de
uma maior variedade de mé-
todos de ensino;

d) os professores formados atra-
vés desta estratégia sfo geral-
mente melhor avaliados pelos
seus alunos, fundamentalmente
no que respeita aos comporta-
mentos de cooperacio.

A inclusdo do micro-ensino nes
programas de formacdo com o objec-
tivo de treinar os futuros professo-
rés em competéncias de ensino pa-
vece basear-se em dois pressupostos:
por um lado, o facto de a formac#o
através do micro-ensino fazer com
que os alunos adquiram as compe-
téncias — alvo de forma mais rapida
e com maior grau de eficiéncia; por
outro lade, o facto dé ¢ micro-ensino
favoreceér € promover a posterior
utilizacdo das competéneias adquiri-
das na sala de aula.

A realizacdo de exercicios de
micro-ensino através do recurso aos
sistemas de analise da interaccdo ja
referidos, acompanhada de accdes de
reflexdo/discussdo, poderd ser uma
estratégia eficaz para promover nos
futuros professores nio s6 a aquisi-
cdo de competéncias de relacao pe-
dagbgica, mas também e sobretudo,
criar condicdes para a promocdo do
seu préprio desenvolvimento e do
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consequente crescimento <dos seus
alunos. Um trabalho efectuado por
Bradley (1976) combinou com resul-
tados positivos um programa de treino
para professores em competéncias de
consulta psicolégica, e o sistema de
Flanders como instrumento de ava-
liacdo (pré e pos-treino). Como afirma
Gustafson (1978) a combinagdo do
{reino em competéncias béasicas de
relacio interpessoal com o treino do
micro-ensino acaba por contribuir para
a erenca na natureza muitua (profes-
sor/aluno) do ensino eficaz e para a
importancia € necessidade do profes-
sor actuar, como modelo do tipo de
comunicacio que deseja dos alunos.

IIl — SUPERVISAO: PARA UMA
CONCEPCAO DESENVOLVI-
MENTAL

_E habitualmente reconhecida a
necessidade da formacdo de profes-
sores 6e estender para além da
mera preparacdo académica antes do
exercicio profissional. Muitos dos
conhecimentos tedricos absorvidos ao
longo do curso, adquirem um sentido
diferente e bem mais vasto, aquando
da confrontacio com a pratica pro-
fissional. Dai que a formacdo em
servico, habitualmente expressa nas
funcdes inerentes ao processo de su-
pervisdo, adquira uma importancia
especial.

Nig é de modo algum nosso objec-
tivo proceder & andlise de todas as
complexas e intimeras tarefas impli-
cadas no processo de supervisdo, até
porque muitos dos seus temas se
prendem directamente com aspectos
altamente especificos de uma dis-
ciplina -ou grupo de disciplinas. Irve-
mos, tdo someénte proceder & anélise
de algumas concepgdes do processo
de supervisdo que possam contribuir

para a intencionalizacdo do désen-
volvimente do professor. Assim &
nossa incidéncia sera no Processo e
ndo no contetdo da supervisio.

No decurso dos UGltimos anos tém
vindo a surgir alguns modelos, ha-
bitualmente apelidados de «<«supervi-
sdo clinicay (ver Alarcio, 1983;
Cogan, 1973; Goldhammer, 1969). Tal
como ainda recentemente assinalou
Isabel Alaredo (1983), este modelo
aprésenta algumas vantagens obvias:
«definicdo clara dos direitos e deve-
res do supervisor e supervisado, re-
lacdo colegial com base num objec-
tive comum, tentativa de solucido de
dilemas frequentemente sentidos pelo
professor entre aquilo que deveriam
fazer € aquilo que efectivamente fa-
zems (p. 163).

No dominio da psicologia, e es-
pecialmente preocupados com a for-
magdo de psicologos, tém surgido
alguns modelos de supervisfo, de-
signados de desenvolvimentais, que
poderdo, em mnossa opinido, trazer
uma contribui¢do importante para a
formacio eém servigo dos professores.

Hogan (1964), foi o primeiro a
apresentar uma concepcdo desenvol-
vimental do processo de supervisdo,
ao afirmar que os formandos se mo-
vem de um estado de dependéncia,
ansiedade e ingenuidade, para uma
direccdo em que transparecem a com-
peténeia, consciéneia de si préprio e
descoberta pessoal. O movimento ao
longo de todo este processo deverd
obedecer ao prosseguimento de uma
série de etapas, sugerindo-se; em
relacdo & supervisdo de incidentes, a
utilizacdo de estratégias de ensino,
apoio e modelagem, ao passo que
para os mais avancados sdo aconse-
lhados 4 clarificacdo ambivalente,
confrontacdo ‘activa e compartilhar
de experiéncias do supervisor.
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Do mesmo modo, Stoltenberg
(1981), apresenta uma concep¢do ins-
pirada quér no modelo de Hogan,
guer na teoria do desenvolvimento
conceptual de Huni. Quatro estadios
de desenvolvimento sfo apresentados,
para cada um dos quais o autor
sugere estruturacoes especificas do
ambiente com o objectivo de promo-
ver a progressdo dos supervisionados
através do processo (ver Fig. 3).

Os individuos dependentes do su-
pervisor sfo descritos como imitati-
vos, com falta de consciéneia de si pro-
prios € dos outros, pensamento dicotd-
mico, possuindo poucos conhecimentos
teéricos e de competéneias, embora
dotados de experiéncia minima. Junto
destes individuos o supervisor devera
recorrer a instrugdes, interpretacio,
apoio, desenvolvimento da conscién-
cia, exemplificacdo, por outras pala-
vras, um ambiente dotado de alta
estrutura.

O nivel seguinte no processo de
desenvolvimento, designado de con-

flito autonomia-dependéncia, € caracte-
rizado por um aumento na conscién-
cia de si proprio, motivagio flu-
tuante, luta pela independéncia, maior
assertividade e menor tendéncia para
a imitacdo. A este nivel o supervisor
deverd recorrer ao apoio, clarifica-
cdo ambivalente, exemplificacio e
menor recurso i instrucgio.

O movimento faz-se de seguida em
direccdo a dependéneia condicional
sublinhada por um desenvolvimento
claro da identidade e da capacidade
de «insights, uma motivacdo mais
consciente, aumento de empatia
acompanhada de uma orienta¢do in-
terpessoal mais diferenciada. Neste
estadio, o individuo deverad ser pre-
ferencialmente tratado como um
colega; com um maior compartilhar
de experiéncias por parte do super-
visor, exemplificacdo mitua e con-
fronto. Por dltimo, a maturidade,
consiste num estado de consciéncia
de si proprio e dos outros, com o
conhecimento das suas potencialida-
des bem como das suas fraquezas. A

Niveis de desenvolvimento Caracteristicas do psicéloge

Ambientes dptimos

Encorajamento a autonomia dentro

1 Dependente do  supervisor duma estrutura normativa
3 Conflito dependéncia - auto- Mais autonomia e menor estrutura
nomia normativa

Autonomia com estrutura fornecida

3 Dependéncia condicional pelo psicélogo
O psicologo esta capaz de funcionar
4 Maturidade adeguadamente em varios ‘con-
textos.
FIG. 3

Niveis de desenvolvimento dos psicélogos e contextos apropriados (Steltenberg, 1981).
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este nivel a supervisdo ndo faz mais
sentido, estando o formando capaz
de exercer com competéncia quer a
pratica profissional quer as fungoes
inerentes & supervisio deé outros e
futuros colegas.

Mais recentemente Loganbill, Hardy
¢ Delworth (1982) apresentaram uma
concepcao desenvolvimental do pro-
cesso de supervisdo, recorrendo no
entanfo, a uma nogdo de estadio mais
complexa que a definida em Hogan
e Stoltenberg. Loganbill et al., (1982)
fazem referéncia a trés estadios =
estagnacdo, confusao e integracio—
para oito dimensées do processo de
supervisdo: competéncia, consciéncia
emocional, autonomia, identidade
tebrica, respeito pelas diferencas in-
dividuais, objectivos e direcciona-
mento, motivagdo pessoal e, final-
mente, ética pessoal (ver Fig. 4).

Na estagnacao o individuo é ca-
racterizado pela auséncia de conscién-
cia acerca de qualquer dificuldade,
tendo como consequéncia um senti-
mento ilusério de &guranga. Por sua

vez; na confusdo, o individuo vive
numa situacio de instabilidade, de-
sorganizacio e conflito. Finalmente,
na integracio é feita uma reorgani-
zacao acarretando uma maior com-
preenséo cognitiva € uma maior se
guran¢a pessoal baseada na cons-
ciéneia da inseguranca.

A semelhanga de Stoltenberg, Lo-
ganbill et al. (1982) sugerem o re-
curso a técnicas como forma de pro-
mover o desenvolvimento através dos
trés estddios e ao longo das oito di-
mensdes, nomeadamernte através do
uso de estratégias facilitativas, con-
frontativas, conceptuais, prescritivas
¢ cataliticas.

Embora ainda pouco investigados
e necessitando de eventuais adapta-
¢des para a formacio de professores,
estas concepcdes desenvolvimentais
parecem-nos particularmente Uteis na
estruturag¢do do processo de supervi-
sdo como uma forma de, psicologica-
mente; intervir na promogdo do de-
senvolvimento dos professores.

Competéncia
Consciéncia emocional
Autonomia

Identidade

Respeito pelas diferencas
individuais

Objectivos e direccionamento
Motivacdo pessoal

Etica profissional

3

1 2
Estagnacéo Confusao Integracao

FIG. 4

Estadios ¢ dimensdes da supervisiio segunde Loganbill et al. (1982).
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Claro estd que a implementacéo de
tal modelo, adaptado aos diferentes
contetidos e centrado na implementa-
¢do da relagho pedagogica e da ajuda
interpessoal, terd de implicar um tra-
balho prévio de formacdo dos actuais
supervisores em exercicio. Eis pois
mais uma Aarea a poder beneficiar
da contribuicao psicolégica — a for-
macio de formadores.

IV - CONCLUSAO

Procuramos ao longo deste traba-
lho, recorrendo aos dados da nossa
experiéncia neste dominio e com base
nos dados da investigacdo, equacionar
uma proposta que vise fazer do en-
sino da psicologia a professores algo
mais que um mero debitar de infor-
macao cientifica, ou qué uma mera
oportunidade para aprender.

£ hossa conviccdo que para que
se& possa tirar o méximo proveito da
intervencdo do psicéloge na formacéo
de professores serd necessario que o0
proprio acto de ensino se transforme
numa oportunidade de <crescimento
psicologico para professores que pos-
sam no futuro promover o desenvol-
vimento dos seus alunos. Quanto mais
nio seja porque, tal como afirmava
recentemente Sprinthall (1980) ao dis-
cutir os objectivos da educacdo, <«a
investigacdo parece evidenciar que o
sucesso na vida estd mais relacio-
nade com a maturidade psicolégica,
do que propriamenteé com a realiza-
cio escolar obtiday. Trata-se assim
de criar experiéncias de aprendiza-
gem relevantes que estimulem o cres-
cimento intelectual € psicoldgico tendo
em vista a promocdo do bem-estar
humano.
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ABSTRACT

It has been growing the concerning with
the psychological training of preservice
and inservice teachers. One of the ways
of conceptualizing this training is in terms
of psychological development. Interpersonal
relationships are one of the most important
dimensions of personal development. The
authors present a conception of an inter-
personal training program, turned to the

areas of practical activity: individual rela-
tionship with the student; relationship with
parents and colleagues; and relationship
with the class. Beyond the curriculum con-
tents, training methodologies are proposed
in order to promote the interpersonal deve-
lopment, pre and inservice. A developmental
approach to inservice supervision is also
presented.
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