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EDITORIAL

A diversidade e a heterogeneidade da realidade educacional brasileira im-
poem a necessidade de uma reflexo sobre a verdadeira fungZo da acfo did4tica
desenvolvida nos sistemas escolares de nossa sociedade e, em especial, sobre a
contribui¢do do professor para a efetivagZo da triplice dimens2o que constitui o
ato pedagégigo, segundo Leroy (1975): ‘‘a psicolégica, a axiol6gica ou socio-
légica ¢ a técnica ou did4tica ..."".

Desenvolvimento da auto-express2o, da auto-respondabilidade e do pensa-
mento reflexivo, por parte dos alunos, bem como da. capacidade de resolver
problemas, destacam-se como elementos-chaves nas id€ias e evidéncias de pes-
quisas apresentadas nos trabalhos desse ndmero de Educagdo e Realidade.

Saliente-se, ainda, a preocupagio, de ordem metodol6gica, demonstrada
por alguns autores, no trato de problemas educacionais, quando enfatizam a
utilizaco de abordagens nio atomizadas, que interrelacionem entre si os di-
ferentes elementos do sistema educacional e expressem; também, a relagZo entre
teoria e pritica, entre ideal e real.

Rute V. Angelo Baquero
Novembro de 1981

2 LEROY, Gilbert O didlogo em educagdo. Rio de Janciro, Ed. Nacional, 1975.
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ATRIBUICAO DE CAUSALIDADEE AVALIACAO DO RENDIMENTO —
COMO OPROFESSOR VALORIZA APTIDAOE ESFORCO

AROLDO RODRIGUES
JURACY C. MARQUES
Faculdade de EducagZo da UFRGS

RESUMO

Estudos prévios desenvolvidos no Brasil indicam que
neste Pais, em contraste com o que se constata nos Estados
Unidos ¢ na Alemanha, quando os sujeitos sao solicitados a
se colocar no papel de professor ¢ a atribuir recompensas e
punicoes, de acordo com a aptidio, o esforgo ¢ o rendimen-
to escolar do aluno, tendem a recompensar mais os que sZo
aptos, demonstram esforco ¢ obtém bons resultados do que
os que alcancam bons resultados ¢ demonstram esforco, mas
que nio tém aptidao. A tendéncia € na direcZo de demons-
trar que estes sujeitos punem mais, por maus resultados, os
estudantes que sio inaptos ¢ que ngo se esforcam do que os
que 20 aptos ¢ nXo sc esforcam.

Estes resultados parecem indicar que, em nossa cul-
tura, h4 uma tendéncia a valorizar mais aptiddo do que es-
forco; se o estudante € apto, obtém bons resultados e € es-
forgado, ele é mais valorizado do que um outro que, a des-
peito de nZo ter aptiddo, consegue alcancar os mesmos bons
resultados através de muito esforco. Do mesmo modo, se o
estudante € inapto, ele € mais criticado por maus resultados

Este trabalho foi parcialmente financiado pelo CNPq (Processos n°1111.5563/76 ¢ n° 111.51/76) ¢
apresentado no 18° Congresso da Sociedade Interamericana de Psicologia, em Santo Domingo,
Repdblica Dominicana, de 26 a 30 de junho do corrente ano.

Os autores agradecem s Professoras Neusa Armelini e Jovita M4nfio Pires pela eficiente colaboragto
prestada na sclegdo da amostra ¢ na coleta de dados.



quando ele nfo se esforca do que outro que, ainda que ap-
to, obtem maus resultados, em virtude de sua falta de esfor-
¢0.

Considetando que esses tesultados tém importantes
implicagbes nas situacbes escolates, o presente estudo tem
como objetivo verificar se 0 mesmo padrio de resultados €
encontrado quando professores reais s2o solicitados a indicar
como eles se comportariam em situagbes semelhantes.

Professores de escolas pdblicas, em ndmero de 111,
pertgncentes ao Ensino Regular e Supletivo de 1° Grau da
cidade de Porto Alegre, foram solicitados a atribuir estrelas
douradas (recompensa) e estrelas vermelhas (punigio) a es-
tudantes para os quais se descrevia suas condigbes quanto 2
aptidfo, esforco e rendimento escolar. Cada professor devia
avaliar cinco situacOes: 5 niveis de rendimento escolar (ex-
celente, muito bom, bom, regular e insuficiente) vs. 2 niveis
de aptidao (apto e inapto) vs. 2 niveis de esforco (esforcado
e nfo-esforcado). A seqiiéncia das 20 situagOes propostas foi
apresentada em quatro ordens aleatérias diferentes.

Os tesultados confirmam de maneira geral os ante-
riormente encontrados. Os estudantes aptoss2o mais recompen-
sados do que os inaptos; os esforcados so mais recompen-
sados do que os n%o esforcados; e melhor rendimento escolar
€ mais tecompensado. Porém, quando se avaliam as inte-
racOes, a tendéncia é para recompensat mais os estudantes
aptos e esforcados que obtém bons resultados; no caso de
baixo rendimento escolar, os resultados do presente estudo
tendem a mosttar que os aptos e n4o esforcados s20 menos
punidos que os inaptos e n2o esforgados.

Os autores finalizam recomendando que os professores
deveriam reforgar mais os sentimentos de internalidade de
seus estudantes, recompensando o seu esforco, ajudando-os,
desse modo, a se tornatem mais responsiveis em relacfo aos
seus proprios resultados académicos.

INTRODUCAO

O presente trabalho tem por finalidade verificar se os achados obtidos por
Barroso, Mello e Faria (1978) e por Rodrigues (1980a; 1980b), com amostras de
universitirios brasileiros, se mantém quando os sujeitos sdo professores em exer-
cicio regular de suas fungdes docentes. Os achados de Batroso, Mello e Faria
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(1978) e os de Rodrigues (1980a; 1980b) nZo confirmam os encontrados por
Weiner & Kukla (1970) e por Heckhausen (1972) com amostras americanas e
alemis, respectivamente. Enquanto que nos Estados Unidos e na Alemanha os
sujeitos recompensam mais os alunos de baixa aptidZo que obtém bons resul-
tados escolares através de seu esforco e os punem menos por maus resultados, no
Brasil os alunos mais recompensados por bons resultados s20 os que demonstram
mais esforco e mais aptid2o e os mais punidos por maus resultados s2o os inap-
tos e nio esforcados. Rodrigues (1980a) comenta assim estes resultados: ‘‘isto
talvez explique por qua O Aleijadinho, que tanto fez para superar sua deficién-
cia fisica e tornar-se um artista notivel, n2o seja, em geral, avaliado pelos
brasileiros de forma especial e tipica, mas meramente como um outro artista de
talento. O mesmo nio ocorre nos Estados Unidos onde Lincoln, pessoa indu-
bitavelmente bem dotada e instruida como nos mostra Vianna Moog (1968), €
insistentemente apresentado pelos americanos como sendo uma pessoa de pouca
instrugdo que se superou pelo esforco tenaz e denodado’’ (p. 147).

A importincia do problema estd na maior ou menor valorizagZo do esfor-
¢o, uma varifvel interna e dependente da vontade, suscetivel, pois, de ser
modificada se devidamente valorizada pelo professor.

Os estudos de atribuigfo de causalidade nos mostram que, ao obsetvarmos
o comportamento de outrem, somos induzidos a fazer atribuicdes disposicionais
(internas) ou situacionais (externas). Constituem exemplos de tais estudos os
trabalhos de Heider (1958), Jones & Davis (1965), Kelley (1967), Jones e Nisbett
(1971): Weiner et alii (1972) distinguem entre as fontes de causalidade interna
as que sio instdveis (esforgo) e as que nZo se modificam (aptid10); a mesma dis-
tincZo fazem eles das fontes de causalidade externa, onde se podem distinguir
também as instiveis (sorte, azar) e as estiveis (dificuldade da tarefa). A atri-
buicio de causalidade também se refere as diferentes interpretacOes que as pes-
soas fazem quanto ao significado de sucessos ou fracassos, € 0 quanto essas ex-
plicacoes afetam os futuros comportamentos do sujeito em relagZo aos seu.
desempenhos. Conforme o professor valorize mais aptid4o ou esforgo, por parte
de seus alunos, as suas maneiras de comunicat-se com eles serfo difetenciadas e
‘isto, por sua vez, tenderd a reforcar as diferentes énfases dadas a esforco e ap-
tidao. Weiner (1980) chama a atencfo para as conseqiiéncias emocionais que ad-
vém de diferentes atribuicoes de causalidade. Enquanto depressao, apatia e
resignagdo sio sentimentos provocados pela atribuicZo de fracasso por falta de
aptidio, vergonha e culpa sio resultantes mais proviveis quando a atribuiczo do
fracasso € 4 falta de esforco. Portanto, sendo o esforco algo que pode ser esti-
mulado pelo professor, por ser uma varidvel instivel e sujeita aos processos de
motivaglo, quando isto ocorre h4i maiores chances de o aluno aumentar sua
auto-confianca e competéncia.
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Os estudos sobre atribuicdo de causalidade e alocagfo de recompensas e
punicdes a resultados escolares, citados no inicio deste artigo (Barroso et alii,
1978; Rodrigues, 1980a; 1980b; Weiner & Kukla, 1970), indicam que o ava-
liador se deixa influenciar pela atribuicZo de causalidade feita para explicar o
resultado obtido pelo aluno, quando solicitado a alocar recompensas ou pu-
nigoes, em virtude do resultado alcancado. Os resultados obtidos com amostras
brasileiras indicam que o aluno esforcado é mais recompensado que o nio esfor-
cado, bem como os que obtem melhores resultados e o que demonstra aptidao
para a tarefa. O que causa certa preocupaclo, todavia, € a verificago de que os
alunos que tém aptidio e que se esforcam, ao obterem bons resultados, s20 mais
recompensados que os que obtém idénticos resultados com esforco e sem pos-
suitem aptidio para a tarefa. Também causa surpresa os achados que indicam
serem os alunos sem aptidio e sem esforco mais punidos por maus resultados
que os comaptidio e sem esforgo.

A pergunta que a presente pesquisa procura tresponder € a seguinte: serd
que os professores de fato procedem assim na avaliagio dos resultados escolares
de seus alunos? Se assim procedem, estario eles contribuindo para a descrenca do
aluno em sua capacidade de superar sua eventual falta de aptiddo pelo esforco,
uma atitude que serd eminentemente prejudicial 2 formacdo da personalidade
do aluno. Virios estudos tém demonstrado (e.g., DeCharms, 1972; Romero-
Garcia, 1980) que existe correlagdo positiva entre internalidade e rendimento es-
cola.; os alunos que tendem a confiar em sua prépria capacidade de agir sobre o
ambiente obtém melhotes resultados que aqueles que atribuem 2 sorte, ao des-
tino e a outros agentes externos a responsabilidade pelo que lhes acontece, quer
de positivo quer de negativo. Tal achado tem uma impqrtdncia que ngo €
meramente académica.

METODO

a) Suseitos — 111 professores de estabelecimentos pdblicos da rede de en-
sino da cidade de Porto Alegre forneceram os dados para a presente pesquisa.
Dentre eles, 59 sio professores do ensino regular, 39 dos quais com funcbes
unidocentes e 20, pluridocentes; os 52 restantes sio professores do ensino su-
pletivo, 26 unidocentes e 26 pluridocentes. A maioria dos docentes de ambos os
tipos so licenciados.

b) Procedimento — O procedimento foi o mesmo utilizado em estados
anteriores no Brasil e seguiu o paradigma estabelecido por Weiner & Kukla
(1970) em seu estudo original. Os sujeitos recebem as seguintes instrucdes:

‘‘Sua tarefa serd avaliar um aluno baseado nas informagbes que lhe serfo

apresentadas nas folhas que se seguem. Nestas folhas sa0 fornecidas as

seguintes informagdes sobre o aluno: (a) se ele tem ou nio aptidao natural
para a tarefa em que ele estd sendo avaliado; (b) se ele se esforcou ou n1o

mn Educ. e Real., Porto Alegre 6(2):7-28, maio/ago. 1981



na realizagZo da tarefa que lhe foi solicitada; e (c) se o seu rendimento na
tarefa foi excelente, muito bom, bom, regular ou insuficiente.

O senhor (a) deveri atribuir a0 aluno, com base nestas trés informagOes,
(isto €, se ele tem ou nZo aptid2o natural, se ele se esforcou ou nfo e no
resultado que obteve), estrelas douradas (significando elogio, recompensa)
ou estrelas vermelhas (significando repreensdo, critica). O senhor (a)
poderd atribuir de 1 a 5 estrelas douradas oz de 1 a 5 estrelas vermelhas
a0 mesmo aluno. Indique no fim de cada folha o ndmero de estrelas
douradas ou vermelhas que o senhor (a) acha que ele merece em funcio
das informacdes prestadas sobte ele em cada uma das folhas que se se-
guem.

As 20 folhas que se seguem aptresentam 20 informacOes distintas, cada
uma felativa a um aluno diferente. Avalie cada um deles independen-
temente’’,

O conjunto das instrucdes e as 20 folhas foram distribuidos diretamente
aos professores nas Escolas por cinco auxiliates de pesquisa, ligados ao sistema
estadual de educagio e devidamente treinados, que os recolhia imediatamente
ap6s.

Seguiram-se, entdo, as 20 situacdes decotrentes do arranjo de cinco resul-
tados, duas condigoes de esforco e duas condigbes de aptidao. Quatro ordens
‘aleat6rias foram compostas para a seqiiéncia de 20 situacoes, de acordo com uma
tabela de ndmeros aleat6rios. A varidvel dependente foi o ndmero de estrelas
douradas (recompensa) ou vermelhas (punigo) atribuidasaoaluno.

RESULTADOS

Fotam inicialmente levadas a efeito quatro anslises de vari4ncia, para um
planejamento de blocos aleatérios (medidas repetidas), com os resultados for-
necidos pelos grupos de professotes considerados: ensino regular unidocente; en-
sino regular pluridocente; ensino supletivo unidocente; e ensino supletivo
pluridocente. As tabelas 1 a 4 mostram os sumirios das anilises efetuadas.
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TABELA 1
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO REGULAR UNIDOCENTE

FONTE MQ gl SQ F
A (aptid1o) 385,11 1 385,11 64,90 *
B (esforco) 970,90 1 970,90 161,82**
C (resultado) 2350,25 4 587,56 97,93**
AXB 76,42 1 76,42 12,74**
AXC 96,91 4 24,23 4,04*
BXC 41,77 4 10,44 1,74
AXBXC 41,60 4 10,40 1,73
Blocos 642,75 . 37 17,37
Erro 4 217,49 703 6,00
Total 8 823,20 759

* p < 0,05
** p < 0,01

Nota-se que as trés varidveis — aptiddo, esforco e resultado (Tabela 1)
tiveram efeitos altamente significantes. Também as interagbes entre aptiddo e
esforco, bem como entre aptidio e resultados mostraram-se significantes, mas a
interagio entte esforco e resultado nio foi significante, como também n4o o foi
a interagdo entre as trés varidveis.
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TABELA 2
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO REGULAR PLURIDOCENTE

A (aptidao) 96,04 1 96,04 18,05**

B (csforgo) 1 082,41 1 1 082,41 203,46**

C (resultado) 882,14 4 220,54 41,45+
AXB 29,16 1 29,16 5,48*
AXC 120,66 4 30,17 5,67*
BXC 106,54 4 26,64 5,01*

AXBXC 30,15 4 7,54 1,42
Blocos 792,59 19 41,72
Erro 1 920,71 361 5,32

Total 5 060,40 399

* p<£0,05

** pg0,01

Verifica-se que em relagio ao Professor do Ensino Regular Pluridocente
(Tabela 2), além dos efeitos principais e das interagdes significantes encontradas
com os Professores do Ensino Regular Unidocente, também & significaziva a in.
tetacdo entre esforco e resultado.
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TABELA 3
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO SUPLETIVO UNIDOCENTE

FONTE 0) gl MQ F
A (aptid10) 67,97 1 67,97 12,05**
B (esforco) 904,99 1 904,99 160,46**
C (resultado) 1 124,97 4 281,24 49,87**
AXB 6,95 1 6,95 1,23
AXC 43,97 4 10,99 1,95
BXC 54,86 4 13,72 2,43
AXBXC 9,51 4 2,38 1
Blocos 37,35 25 1,49 :
Erro 2 678,65 475 5,64
Total 4929,22 519
+» p£0,001

Observa-se que em relagao aos professores do Ensino Supletivo Unidocente
s6 foram significantes os efeitos principais das vatifveis aptiddo, esforco e resul-
tado (Tabela 3). Nenhuma das interacOes entre essas varidveis alcangou signi-

ficAncia estatistica.
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TABELA 4
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO SUPLETIVO PLURIDOCENTE

FONTE SQ gl MQ F
" A (aptidi0) 105,30 1 105,30 20,81**

B (esforco) 1110,77 1 1 110,77 219,52+

C (resultado) 1 233,97 4 308,49 60,97+* -
AXB 88,07 1 88,07 17,47*+
AXC 109,26 4 27,32 5,46+
BXC 38,41 4 9,60 1,71+

AXBXC 10,02 4 2,51 K1
Blocos 367,90 25 14,72 2,91
Erro 2 405,10 475 5,06

Total 5 468,80 519

++ p&0,001

* p<£0,01

Para os professores do Ensino Supletivo Pluridocente (Tabela 4) repetem-se
os resultados obtidos com os professores do Ensino Regular Unidocente, ou seja
foram significantes os efeitos principais das trés varifveis em estudo, bem como
as interacdes entre aptidio e esforgo e aptidio e resultado, nio alcangando,
porém, significincia a interaclio entte esforco e resultado, nem tampouco a in-
teragao entre as trés varigveis.

Graficamente, os dados obtidos e submetidos 2 anilise de varidncia
acham-se reproduzidos nas Figuras 1 a 4 para os quatro grupos de sujeitos es-
tudados.

A fim de verificar as diferencas existentes entre determinados grupos es-
tudados, foram efetuados testes t de diferenca entre médias. As Tabelas 5, ¢, 7¢ 8
mostram estes resultados para os casos de professores unidocentes de ens:no regulas,
pluridocentes do ensino regular, unidocentes do ensino supletivoe pluridorentesdo
ensinosupletivo, respectivamente.
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Nas Tabelas 5, 6, 7 e 8 os dados se referem ao ndmero de estrelas alocadas
pelo professor, transformadas de acordo com a seguinte escala: de 1 a 5 estrelas
douradas correspondem os valores excalares 7 a 11; de 1 a 5 estrelas vermelhas cortes-
pondem os valores escalares 5 a 1; nenhuma (0) estrela corresponde ao valor escalar 6.

TABELA 5
AVALIACOES MEDIAS FEITAS PELOS PROFESSORES
UNIDOCENTES DO ENSINO REGULAR
EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS DE ALUNOS
INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO.

Grupos X t P

Com aptidiao 8,17

Esforcados 3,04 <0,01
Sem aptidio 7,38
Com aptidao 6,55

Ni1o esforcados 6,06 <0,001
Sem aptidio 4,49
Esforcados 8,17

Com aptidio 4,63 < 0,001
N1o esforgados 6,55
Esforcados 7,38

Sem aptidio 11,56 < 0,001
Nizo esforcados 4,49

Nota — Quanto maiora média, mais oaluno foi gratificado pelo professor.
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Fig. 1 — Avaliagio (recompensa e punigio) em fungio daaptidzodoestudan-
te, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino regularunidocente.
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Fig. 2 — Avaliacfo (recompensa e punigao) em fungio da aptidao do es-
tudante, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino regular
pluridocente.
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Fig. 3 — Avaliacfio (recompensa e punigio) em fungio da aptidao do es-
tudante, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino supletivo
unidocente.
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Fig. 4 — Avaliagfo (recompensa ou punicio) em fungdo da aptidao do
estudante, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino su-
pletivo pluridocente.
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TABELA 6

AVALIACOES MEDIAS FEITAS PELOS PROFESSORES PLURIDOCENTES
DO ENSINO REGULAR EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS
DE ALUNOS INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO

Grupos X T p
Com aptidio 7,96

Esforcados 1,16 n.s.
Sem aptidio 7,52
Com aptidio 5,21
N1zo esforcados 3,53 <0,001
Sem aptidio 3,69
Esforcados 7,96

Com aptidao 5,85 £ 0,001
Ni1o esforcados 5,21
Esforcados 7,52

Sem aptidio 11,97 <0,001
N1o esforcados 3,69

Nota — Quanto maior a média, mais o aluno foi gratificado pelo professor.
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TABELA 7
AVALIACOES MEDIAS FEITAS PELOS PROFESSORES UNIDOCENTES
DO ENSINO SUPLETIVO EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS DE
ALUNOS
INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO.

Grupos X t p
Com aptidao 7,79

Esforcados 1,20 n.s
Sem aptidio 7,30
Com aptidio 5,38

Ni1o esforcados 2,50 < 0,02
Sem aptidio 4,43
Esforcados 7,79

Com aptidio 6,03 < 0,001
N12o esforcados 5,38
Esforcados 7,30

Sem aptidio 7,55 <0,001

N12o esforcados 4,43

Nota — Quanto maior a média, mais o aluno foi gratificado pelo professor.
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TABELA 8

AVALIACOES FEITAS PELOS'PROF}SSSORES PLURIDOCENTES
DO ENSINO SUPLETIVO EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS DE

ALUNOS INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO

Grupos X t p
Com aptidio 8,10

Esforcados 0,21 ns.
Sem aptidio 8,02
Com aptidao 6,00

N1o esforcados 4,20 20,001
Sem aptidio 4,28
Esforcados 8,10

Com aptidio 4,88 < 0,001
Ni1o esforcados 6,00
Esforcados 8,02

Sem aptidio 10,11 2 0,001
Ni1o esforgados 4,28

Nota — Quanto maior a média, mais o aluno foi gratificado pelo professor.

DISCUSSAO

De maneira geral, os resultados deste estudo confirmam os obtidos por
Barroso et alii (1978) e por Rodrigues (1980 a; 1980b) com estudantes univer-
sitdrios. Os efeitos principais das ttés varidveis — aptidio, esforco e resultado
académico — foram altamente significantes nos quatro grupos de professotes es-
tudados na direcio indicada pelas figuras 1 a 4. Com excecio dos Professores
Unidocentes do Ensino Supletivo, os demais forneceram dados indicadores de
interacdes A X B ¢ A X C significantes e, no caso dos Professores Pluridocentes
do Ensino Regular, também uma interacio B X C significante. A andlise destes
resultados indica que a significAncia da interacio A X B se deve ao fato de os
professores punirem claramente mais os alunos sem aptidio e nio esfcrgados. A
significdncia da interacio A X C, contrariamente ao caso anterior, n1o apresenta
consisténcia e parece devida a fatores fortuitos de vez que minimas e inconsis-

Educ. e Real., Porto Alegre, 6(2):7-28, maio/ago. 1981 23



tentes modificacdes do comportamento de uma varidvel em combinagfo com a
outra foram detectadas e s2o responsiveis pelo atingimento do nivel conven-
cional de significAncia por esta interacdo. Sem uma validade cruzada, no nos
patece que tais efeitos merecam atencio de vez que sua inconsisténcia e pe-
quenez nos levam a consideri-la com efeitos espdrios. O mesmo se aplica 2 in-
teracdo significante entre B X C no caso dos Professores Pluridocentes do Ensino
Regular.

O que nos patece merecedor de atengao especial s20 os dados das Figuras 1
a 4 ¢ as anilises delas feitas nas Tabelas 5 a 8. A exce¢ao da comparagdo entre o
grupo de estudantes esforcados com aptid2o e esforcados sem aptid2o para os
Professores Pluridocentes do Ensino Regular (Tabela 6), Unidocentes do Ensino
Supletivo (Tabela 7) e Pluridocentes do Ensino Supletivo (Tabela 8), as demais
comparacbes, entre os virios grupos de estudantes, nas quatro categorias de
professores, apresentam resultados significativemente diferentes.

A tendéncia € a2 mesma verificada nos estudos anteriormente citados, ou
seja, a atribuicdo do resultado académico, obtido em fun¢io do conhecimento
da existéncia ou nfo de aptid2o por parte do estudante e de se ele se esforcou
ou nio, leva os professores a gratificatem ou punirem os estudantes de acordo
com o quadro na p4gina seguinte:

O procedimento dos professores nas situacoes e, f, g e h do quadro acima
(Figura 5) sio de acordo com o esperado. Quer o aluno tenha ou nfo aptid2o, o
aluno esforcado é mais recompensado por bons resultados e menos punido por
maus resultados que o aluno que nfose esforca.

A reacio dos professores nas situacoes a, b, c e d, todavia, contraria o que
tem sido encontrado em outras culturas (por ex. Weiner & Kukla, 1970) e
contratia 0 que era de se espetar com base na consideraczo de que aptidao € al-
go que nifo depende da vontade e que o esforco, ao contririo, depende ex-
clusivamente da vontade individual. Ora, se um aluno pode (tem aptidao) obter
bons resultados e se esforga, ele deve ser gratificado por bons resultados; porém,
mais méritos ainda, parece-nos merecer o aluno que supera suas deficiéncias
(nfo tem aptidio) e, através do esforgo, atinge os mesmos bons resultados
daquele que tem aptidio. O mesmo mutatis mutandis, deveria ocorter no que
diz respeito 4 punico por maus resultados; o menos apto, mantendo-se o esforco
constante, deveria ser menos punido que o mais apto. Isto ocorre claramente em
outras culturas, potém, no nosso estudo os resultados s2o indefinidos. Raciocinio
semelhante se aplica 2s situacoes ¢ € d no quadro acima (Figura 5).

O que os dados deste estudo permitem inferir € que o esforco despendido
pelo aluno para superar suas deficiéncias parece nfo merecer o reconhecimento
devido por parte de nossos professores. O que preocupa neste achado € a
apreensio de que tal procedimento pode levar o aluno a tornar-se progressi-
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Obtenczode

Dados da Situacio Resultados Reagao do Professor
a. Aluno esforcado com aptidao bons Gratifica mais
Aluno esforcado sem aptidao bons Gratifica menos
b. Aluno esforcado com aptidao maus Indefinida*
Aluno esforcado sem aptidao maus Indefinida*
c. Aluno n%o esforcado com ap-
tiddo bons Gratifica mais
Aluno nio esforcado sem ap-
tidao bons Gratifica menos
d. Aluno nZo esforcado com ap-
tidao maus Pune menos
Aluno nio esforgado sem ap-
tidao maus Pune mais
e. Aluno com aptidio, esforcado - bons Gratifica mais
Aluno com mais aptidio, nio
esforcado bons Gratifica menos
f. Aluno com aptid2o, esforcado maus Pune menos
Aluno com mais aptidio, ndo
. esforgado maus Pune mais
g. Aluno sem aptido, esforcado bons Gratifica mais
aluno sem aptidio, nio esfor-
cado bons Gratifica menos
h. Aluno sem aptidio, esforcado maus Pune menos
Aluno sem aptidao, nio esfor-
cado maus Pune mais

Figura 5 — Padrio de ValorizagZo do Professor de Aptiddo ou Esforco do
Aluno em Fungio dos Resultados obtidos.

As quatro categorias de professores estudadas tiveram reag2o distinta nesta situagZo. C's professcres
unidocentes do ensino regular punem menos o aluno esforgado com aptidao ¢ ma’s o aluno es.
forcado sem aptidZo; o oposto se verifica no caso dos professores pluridocentes ao snsino re-
gular; quanto aos professores do ensino supletivo os resultados so conflitivos bata as c.aas
categorias de professores.
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vamente menos mterno (Rotter, 1966) a mais dependente de forcas externas, tais
como o destino, a sorte, o azar, a natureza, etc. o que, evidentemente, nio € o
que se deseja através da educagio. A crenca na propria capacidade de fazer o seu
proprio destino e de vencer pelo esforco as situacbes adversas deve set desenvol-
vida e nfo inibida. N#o s6 pelas provas de que internalidade se correlaciona
positivamente com o sucesso escolar (ver, por exemplo, Romero Garcia, 1980)
mas pela importdncia da internalidade nas v4rias situacdes de vida, é desejivel
que os professores desenvolvam em seus alunos tal atitude ao invés de inibi-la.

A orientacdo interna predispde o sujeito a crer que, apesar dos obsticulos e
do aparente caos ambiental, ele pode, através de seu esforco persistente, alcancar
os objetivos a que se propde (Romero Garcia, 1980). E ainda com o esforco que
ele pode superar suas deficiéncias (baixa aptidao), mantendo uma orientagdo de
internalidade, uma vez que € sabido que se a énfase recair na falta de aptidao os
sentimentos concomitantes serio de incompeténcia e desinimo (Weiner, 1980).

Os professores tendem a valorizar mais aptiddo do que esforco em seus
alunos, provavelmente porque em assim procedendo pensam ter mais facilmente
assegurado o sucesso para seus alunos e como decorréncia, para si proprios. N1o
se dao conta de que estlo negando o valor de seu préptio trabalho no qual, sem
ddvida, a capacidade de lidar com a motivagio para rendimento é fator essen-
cial. Se tomarmos a definigio de Gage (1965) ‘‘ensino € qualquer influéncia in-
terpessoal cujo propoésito é mudar os modos segundo oa quais as pessoas poderio
ou virdo a comportar-se’’ (p. 96) vemos que a influéncia interpessoal — relaggo
professor-aluno — transformada em prop6sito, tem profundas implicagbes para
aumentar ou diminuir os niveis motivacionais no sentido de que o aluno se
comporte desta ou daquela maneira. O que o professor valoriza no compot-
tamento do aluno, aquilo que ele gratifica mais, se transforma na sua influéncia
sobre aquele determinado aluno.

A interagio pessoa-ambiente (o ambiente sendo formado por outras pes-
soas), na perspectiva de implementagio do ensino, significa a aceitacdo de que a
pessoa. € capaz de influir para modificar o ambiente e que o ambiente, em dl-
tima instdncia, deve se acomodar as suas necessidades (Marques, 1977, p.159).

Sendo assim, se o professor valoriza mais o esforgo — em si ptoptio como
no aluno — ele estard ampliando as possibilidades de influenciar mais para uma
orientagdo de internalidade do comportamento. Desse modo, por decorténcia, os
niveis de rendimento, os resultados académicos, o dominio da pessoa em relagao
a0 seu préprio destino, a tendéncia a internalidade, e a sua responsabilidade
quanto a0 seu desempenho serdo, provavelmente, aumentados,
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ABSTRACT
Previous studies conducted in Brazil have indicated that in this countty, in

constrast with what has been verified in the USA and Germany, subjects asked
to play the role of teachers and to assign tewards and punishments based on the
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students’ ability, effort ard grade, tend to reward more those who are able,
show effort, and attain good grades than students who also attain good grades
and show effort, but who are not able. The tendemxy is also in the direction of
showing that these subjects punish more, for bad results, the students who are
unable and who show no effort than those who are ableand show noeffort.

These results seem to indicate that, in our culture, people tend to value
ability more than effort; if the student is able, obtains good tesults, and shows
effort he or she is praised even more than another who, despite the fact of not
being able, is capable of attaining the same good results through high effort.
Likewise if the student is unable, he is more criticized for bad results when he
or she shows no effort, than another who, although able, attained bad results
because her or she did not show effort.

Since this finding has important consequences in a school setting, the
present study intended to verify if the same pattern of results was obtained
when real teachers were asked to indicate how they behave in similar situations.

111 public school teachers, in regular and adult education systems, of the
city of Porto Alegre were asked do assign gold stars (reward) or red stars (pu-
nishment) to a student-whose ability, effort and school outcome were indicated.
There were 20 situations to be evaluate'.-by the teachers: 5 types of outcomes
(excellent, vety good, good, fair and inefficient) vs. 2 levels of ability (able and
not able) vs. 2 levels of effort (showed effort and did not show effort). The
sequence of presentation of the 20 situations was arranged in four different ran-
domized orders.

The results by and large confirmed the previous one. Able students are more
rewarded than unable ones; those who show effort are rewarded more than
those who do not; and better outcomes are rewarded more than poor ones.
When interactions are considered, the tendency is to reward more the able
students who show effort when they attain good outcomes; in the case of bad
results, the data tend to show that able students who do not show effortare
ess punished thanstudents whodo notshow effort.

The authors conclude recommending that theachers should reinforce mote
the feeling of internality of their students, rewarding their effort and helping
them feel responsible four their outcomes.

(Recebido para publicagZo em 08.05.81)
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EFEITOS DO TREINAMENTO EM SOLUCAO DE PROBLEMAS
NA MODIFICACAO DO TEMPO CONCEITUAL

MARIA BERNADETTE PETERSEN HERRLEIN
Faculdade de Educaczo da UFRGS

RESUMO

O objetivo bésico desta pesquisa foi verificar os efeitos
do Treinamento em Solucio de Problemas na mudanca do
tempo conceitual de individuos impulsivos.

A amostra se comp6s de 40 sujeitos impulsivos,
(avaliados através do MFF — Matching Familiar Figures) de
5% e 6* série de uma escola do interior do Estado do Rio
Grande do Sul, sendo 20 do Grupo de Controle e 20 do
Grupo Experimental. .

O experimento desenvolveu-se em 16 encontros, num
total de 8 semanas.

Os resultados evidenciaram uma mudanga significativa -
no tempo conceitual do Grupo Experimental, isto €, in-
dividuos que apresentavam caractetisticas impulsivas tot-
naram-se reflexivos, enquanto que no Grupo de Controle
nio foi evidenciada modificagio no tempo conceitual, man-
tendo os individuos deste Grupo, suas caracteristicas impul-
sivas.

Conclui-se que o treinamento através de solugaode
problemas € eficiente para provocar mudanca de comportamer.-
to em individuos impulsivos, tornando-os reflexivos.

Sintese da dissertaggo de mestrado apresentada com o mesmo titulo aos Cursos de P6s-Graduagzo *m
Educaggo da UFRGS, em 1980, sob a orientagzo do professor Dr. Alceu R. Ferrari.

29



INTRODUCAO

O tempo despendido pelas criancas quando trabalham as informacoes
recebidas e resolvem problemas, em situagZo de ensino, tem levado muitos
professores a fazerem associa¢des com nivel de inteligéncia, classificando-as como
capazes ou incapazes. Raramente, estes professores observam que a crianga € len-
ta, ou ripida, em virtude do modo como aborda os problemas com que se
defronta.

Entretanto, esta situacio tende a se modificar, pois estudos e experiéncias
sobre diferencas individuais em ensino-aprendizagem tém sido sistematizados, e
um bom corpo de conhecimentos comeca a se estruturar, tornando-se conhecidas
caracteristicas pessoais que individualizam as acdes e reagbes frente a uma si-
tuaco. Entre elas o estilo cognitivo alcancou dimensio relevante. Como estilo
cognitivo entende-se maneiras pessoais de o individuo processar a informagio
no decorrer de aprendizagem, ou seja, um modo tipico de perceber o mundo
que o cerca, interrelacionar estas percepcdes e responder de maneira original (De
Cecco, 1968, Nash, 1970).

O desenvolvimento de estudos sobre o estilo cognitivo revelou uma estivel
dimensio psicol6gica quanto ao tempo conceitual, ou tempo de decisao, que
pode ser definido como uma tendéncia de a crianca refletir sobre a qualidade do
produto cognitivo, em contraste com uma resposta impulsiva nio considerada
(Kagan, 1966). Esta varidvel, tempo conceitual, foi chamada ‘‘reflexdo — im-
pulsividade’’, e descreve a tendéncia consistente, por parte da crianca, de mos-’
trar tempos lentos ou rdpidos de resposta, em situagdes-problema, com alto grau
de incerteza. Individuos impulsivos, frente a uma situaco-problema, respondem
rapidamente, e com freqiiéncia, de forma incorreta, enquanto os reflexivos res-
pondem cautelosamente, quando estio confiantes de que podem oferecer res-
postas corretas (Kagan, 1965).

Estas dimensdes fornecem elementos significativos para os educadores que
estio interessados em maximizar o processo de ensino.

Considerando a reflex2o como um dos resultados desejiveis em situacdes
de ensino, acredita-se que deveri constituir preocupacfo dos educadores tornar
os individuos capazes de resolver problemas, refletir, gerar hip6teses e encontrar
solucdes, buscando que o aluno, mais tarde, disponha de elementos para agir
em situacdes novas, para ser ativo intelectualmente, e atento no questionamento
dos fatos (Dottrens et alii, 1966; Bigge & Hunt, 1972; Bloom, 1976).

‘ Apesar de se ter conhecimento de que a dimensio comportamental re-
flexao-impulsividade € relativamente estivel, tém-se realizado estudos no sentido
de verificar a possibilidade de sua modificacio (Kagan, 1966; Briggs & W einberg.
1973). Alguns destes autores estdo preocupados com a inibicio de respostas im-
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pulsivas através da instrucio direta (Kagan et alii, 1964); outros, mediante a
modela¢io (Yando e Kagan, 1968) e o reforco (Briggs & Weinberg, 1973),
havendo, ainda, estudos que evidenciam a possibilidade de reversibilidade das
disposicdes cognitivas (Kagan & Klein, 1973).

Conhecendo-se os resultados de tais pesquisas atinentes 2 modificagio do
tempo conceitual, e de outros trabalhos — como o que afirma que o raciocinio é
capacidade intelectual treingvel (Guilford, 1967) — pode-se afirmar que os
educadores devem-se conscientizar da necessidade de preparar técnicas de ensino
para o desenvolvimento da reflexao. Estas técnicas deverfo favorecer o pensa-
mento divergente, isto €, a habilidade de formulagZo e de anilise de diversas
hip6teses que precedam 2 solucio de um problema.

Isso parece ser petfeitamente realizdvel, Massialas & Zevin (1968) afirmam
que os alunos ensinados por técnicas indutivas s10 mais capazes de ver o co-
nhecimento como algo a ser continuamente revisado, bem como de explorar
problemas mediante a inser¢do de uma variedade de idéias. Por outro lado,
através da soluczo de problemas, um individuo vé novos caminhos para alcangar
os objetivos, adapta e usa aprendizagens anteriores em novas situagbes, ad-
quirindo um padrio de respostas. A escola caberi providenciar o suporte de
conhecimentos, informacdes e habilidades essenciais que possibilitem o enca-
minhamento para a solu¢Zo de problemas (Jones, 1972).

Portanto, tendo presente a necessidade de desenvolvimento o pensamento
reflexivo, a possibilidade de treinamento com a finalidade de modificacio do
tempo conceitual, os principios que embassam a solugZo de problemas, e os
propésitos esperados da educagio, constitui objetivo deste estudo experimentar
uma hierarquia de aprendizagem, com base na técnica de SolucZo de Problemas,
visando a finalidade de favorecer o desenvolvimento de caracteristicas reflexivas
em criangas impulsivas,

HIPOTESES

Como referéncia para o estudo, aceitou-se a posicio de Kagan (1966), de
que tempo conceitual é a tendéncia que a crianca apresenta de refletir sobre a
qualidade do produto cognitivo, em contraste com uma fesposta irapulsiva,
Sabe-se que h4 criangas que, face a uma situago-problema, propoem a primeira
resposta que lhes vem 2 mente, enquanto outras analisam diversas zlternativas
de solucio para, ap6s, emitirem a resposta.

Em termos de comportamento, tempo conceitual € a quantidade de sc-
gundos que o individuo despende e o nimero de erros que realiza entre a
apresentacdo do estimulo e a emiss2o da resposta correta,
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O tempo conceitual implica duas dimensoes: reflexdo e impulsividade,
que sio medidas pela laténcia (tempo de resposta) e pelo niimero de ertos, fren-
te a um teste padronizado MFF (Matching Familiar Figures).

Considera-se a crianga que apresenta maior nimero de erfos e menot tem-
po de resposta como tendo caracteristicas -impulsivas, enquanto aquela cujo
nimero de erros € menor, e a laténcia de resposta € maior, diz-se que tem
caractetisticas reflexivas.

O objetivo desse trabalho € verificar a possibilidade de modificar o tempo
conceitual de impulsivo para reflexivo, através do Treinamento em Soluco de
Problemas.

Conforme o esclarecimento acima, o tempo conceitual apresenta duas
dimensdes: reflexdo e impulsividade, que podem ser medidas através da laténcia
e do nimero de erros. Se o individuo apresentar a média de 4 a 10 segundos
para emitir a resposta das questdes do MFF, e fizer de 15 a 20 erros no teste diz-
se que tem caracteristicas impulsivas; caso apresente a média de 30 a 40 segun-
dos para emitir a resposta ¢ cometa de 2 a 6 erros no teste, diz-se que tem
caracteristicas reflexivas.

Assim considerando estes conceitos, foram formuladas 7 (sete) hipbteses,
testadas neste estudo. O Quadro 1 apresenta as relacdes envolvidas pelas hi-
pbteses de trabalho.

QUADRO 1 — ESPECIFICACAO DAS RELACOES ENVOLVIDAS
PELAS HIPOTESES DE TRABALHO

" HIPOTESES DE
TRABAIHO OBJETIVO

Hi Comparar os resultados do pré e pés-teste do Grupo Ex-
perimental quanto ao ndmero de erros

H; Comparar os resultados do pré e pés-teste do Grupo de
Controle quanto ao ndmero de etros

Hj Comparar os resultados do pré e p6s-teste do Grupo Ex-
perimental quanto ao tempo de laténcia

H4 Comparar os tesultados do pre e¢ p6s-teste do Grupo de
Controle quanto ao tempo de laténcia

Hs Comparar os resultados dos pbs-testes dos Grupos Experi-
mental ¢ de Controle quanto ao tempo de laténcia

Hg Comparar os tesultados dos p6s-testes dos grupos Expeti-
mental ¢ de Controle quanto ao ndmero de erros

H; Comparar as caractetisticas apresentadas no pés-teste pelos
Grupos Experimental ¢ de Controle
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METODOLOGIA

AMOSTRA

Os sujeitos foram desta pesquisa alunos da 5* e 6* série do 1° grau, do
Colégio Estadual de Camaqua, no Municipio de Camaqu4, Estado do Rio Gran-
de do Sul. Os sujeitos em ntimero de 40, tinham idade entre 12 anos e 13 anos
e 11 meses.

INSTRUMENTOS

Para desenvolver este estudo, foram utilizadas duas fichas: uma, designada
como Ficha de Dados Pessoais, composta de cinco itens (idade, sexo, tempo de
resposta, erros e nivel de escolaridade), com a finalidade de obter dados para o
emparelhamento dos grupos; a outra, teve como objetivo o controle e o registro
de pontos obtidos no teste, além de observagdes realizadas no decorrer do
Treinamento.

Utilizou-se, para medir a reflexao-impulsividade, um teste de tarefas de
reconhecimento visual denominado MFF (Matching Familiar Figutes) que foi
construido por Kagan e colaboradores (1966), contendo doze itens. Nele, os
individuos inicialmente olham uma tnica figura de um objeto familiar e, de-
pois, seis variantes similares deste modelo, onde somente uma delas € igual 2 figura
padrfio. A resposta ao teste distingue os alunos impulsivos dos reflexivos, através
.da medida de laténcia de respostas e do ndmero de erros.

PROCEDIMENTOS

Para selecio de amostra, aplicou-se, primeiramente, o teste MFF (Matching
Familiar Figutes) nos sujeitos da 5% e 6* série que tinham entre 12 anos e 13
anos e 11 meses, para detectar os alunos impulsivos.

Logo apb6s, foram sorteados 40 alunos com caracteristicas impulsivas, e em-
parelhados, utilizando-se o processo de controle de exatidzo (Selltiz et alii,
1972, p. 120) nas seguintes varidveis:

— tempo conceitual:

— ndmero de etros;
— laténcia de respostas;

— sexo;

— idade;

— nivel de escolaridade.

Efetivado o emparelhamento dos sujeitos, foram sorteados dois grupcs, ¢«
aplicado o ‘‘teste t de diferencas entre duas amostras’’ (Horowitz, 1974, p

269), para medir a diferenca dos grupos nas varidveis de laténcia de resposas ¢
erros. Como o resultado das diferencas nfo foi significativo, efetuou-se o sorteio
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dos grupos, constituindo-se um Grupo Experimental (GE), para vivenciar o
Treinamento em Solugao de Problemas, e um Grupo de Controle (GC).

Apbs o treinamento aplicou-se novamente o teste MFF nos sujeitos do
Grupo Experimental (GE) e do grupo de Controle (GC).

TREINAMENTO

Os sujeitos do Grupo Experimental foram treinados durante 8 (oito)
semanas, enquanto os sujeitos do Grupo de Controle nio receberam nenhum
treinamento.

O treinamento foi desenvolvido em trés etapas, desenvolvidas hierar-
quicamente, e que tiveram como principal objetivo o desenvolvimento do pen-
samento freflexivo. Para tanto, elaborou-se primeiramente uma sequéncia ins-
trucional (Quadro 2), que nfo estd apoiada em um autor especifico, o que se
justifica pela tentativa de agrupar certas operagdes, consideradas mais proprias
para o objetivo deste trabalho.

Esta sequéncia foi assim operacionalizada:
Etapa 1 — Concentragdo

O Grupo recebeu exercicios como quebra-cabega e labirintos; com a fi-
nalidade de desenvolver a atengao e aumentar o nivel de concentragio.

Os exercicios eram entregues um a um e controlado o tempo que os
sujeitos despendiam para resolvé-los. A partir da segunda sessao dos exercicios, o
professor passou a lembrar, antes da entrega, que nio havia tempo limitado
para a execuglo do trabalho, uma vez que o importante é que fosse feito com o
miéximo de atengio.

Ao final de cada semana, os exercicios realizados eram desenvolvidos aos
alunos, para que tivessem oportunidade de refazé-los, se julgassem necessério.

Etapa 2 — Identifica¢io e Clarificagio do Problema

Na segunda etapa, a partir de situacOes apresentadas, os alunos deveriam
identificar os pontos que nfo estavam bem claros ou os problemas que poderiam
surgir. Foi uma etapa de treinamento na identificacdo e na clarificacdo de
problemas.

Etapa 3 — Levantamento e Avaliagdo de Alternativas

Na terceira etapa, trabalhou-se a habilidade no levantamento de alter-
nativas e na busca de solugdes. Propostas as situagdes, os alunos procuravam
solucion4-las das mais diversas maneiras. Os trabalhos foram realizados indi-
vidualmente e em grupo. O trabalho em grupo visou o enriquecimento da ex-
periéncia.
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QUADRO 2 — SEQUENCIA INSTRUCIONAL PARA O
TREINAMENTO EM SOLUGCAO DE PROBLEMAS

ETAPAS

ATIVIDADES

Concentragio

Prestar a atengio, deter-se, centrar fisiolégica
e mentalmente seus esforcos em um objeto
real ou abstrato que, de certo modo, ocupard
o primeiro plano do cenitio constituido no
momento (Leif & Delay, 1968)

Identificacio e Classificagao
do Problema

Ao sentir a situacdo problema, determinar a
natureza exata € a extensao do problema. Isto
pode acontecer enquanto se procura dar uma
formulacio clara e precisa ao problema. As-
sim, subproblemas poderio aparecer, ou o
foco do problema poderdi mudar (Bingham,
1963; Fearn, 1976).

Levantamento e Avaliagdo de
Alternativas

Gerar muitas hipoteses e/ou alternativas de
soluggo. Cada hipbtese deverd ser, em algum
grau, garantida por informacdes pertinentes e
vilidas, Reunidas as hip6+eses, o aluno devers
decidir qual a mais vd..da (Mussen et alii,
1970; Fearn, 1976).

RESULTADOS

A anilise dos resultados obtidos demonstrou que, os grupos que no petiodo
pré-experimental nao deferiram significativamente, em termos de laténcia e niimero

de erros, ap6s o treinamento apresentaram algumas modificacoes.

No Grupo Experimental constataram-se as seguintes modificagdes:
H; — significativa reducio no ndmero de erros entre pré e pés-teste. Os
alunos que exibiram ndmero de erros cortespondentes a curacteristicas

impulsivas passaram a revelar nidmero de erros situado na fawxa carac-

teristica do comportamento reflexivo.
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H3 — significativo aumento do tempo de resposta ou laténcia entre os resul-
tados obtidos no pré e no pés-teste. O grupo passou a apresentar tempo
de resposta correspondente a caracteristicas reflexivas.

Hs — tempo de resposta ou laténcia significativamente maior, no p6s-teste, do
que no Grupo de Controle.

Hg — ndmero de erros significativamente menor no p6s-teste doque noGrupode
controle,
H7 _ caracteristicas reflexivas nofinal do treinamento.

NoGrupode Controle verificaram-se os seguintes resultados:

H2 — manutencio do ndmerode erros

H4 _ pequenoaumento notempo de respostas ou laténcia; apesar deste aumento,
todavia nenhum individuoapresentou o tempo esperadode um reflexivo.

H7 — todos os individuos do Grupo de Controle mantiveram no pos-teste carac-
teristicas impulsivas.

Os resultados encontrados, portanto, revelaram mudanca significativa nas
caracteristicas dos individuos impulsivos expostos ao Treinamento em Solucio de
Problemas, de maneira que, ao final do Treinamento apresentavam caracteristicas
reflexivas.

DISCUSSAO

Para melhor compreensio, esta etapa foi dividida em trés momentos: no
primeiro, discute-se o tempo conceitual e a varidvel laténcia; num segundo
momento, sio analisados os resultados quanto ao tempo conceitual e ao nimero
de erros, para, finalmente, verificarem-se as relacdes entre o tempo conceitual e
a Solugao de Problemas.

TEMPO CONCEITUAL E LATENCIA

As criancas com caracteristicas impulsivas que foram submetidas ao
Treinamento em Solucio de problemas, apresentaram, ao final, aumento sig-
nificativo na laténcia, em confronto com as criangas impulsivas, nio expostas ao
Treinamento. Estes resultados confirmam estudos de Kagan et alii (1966) e Nel-
son (1968, apud Kagan & Kogan, 1977), que realizaram treinamento em que as
criancas, ao final, deveriam exibir tempos de resposta mais longos. No entanto,
o fato de os sujeitos treinados revelarem maior laténcia nfo os levou a cometer
menor nimero de erros. Torna-se portanto, necessitrio que se atente pafa a im-
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portincia de que a escola nfo se concentre apenas na inibi¢Zo do tempo de res-
posta, mas também se ocupe com a qualidade do produto cognitivo. Também,
Mac Kinney (1975) afirma que, se a crianca impulsiva nio aprendeu estratégias
eficientes de processar informacoes necessirias 2 soluco da tarefa, treinamentos
que visem apenas o aumento da laténcia de resposta nfo seriam apropriados
nem contribuiriam, de fato, para melhorar a qualidade de seu desempenho.

Contudo, € interessante considerar os resultados da presente investigacio
no que respeita 1 laténcia do Grupo de Controle. Apesar de os sujeitos deste
Grupo nio revelatem aumento significativo na laténcia, houve um aumento
considersvel na média do tempo de respostas, entre o pré e pés-teste, o que im-
plica dizer que criancas nfo expostas ao Treinamento aumentaram a laténcia de
respostas, Tais resultados coincidem com estudos realizados por Messer (1968,
apud Kagan & Kogan, 1977), que, ao final de um treinamento, verificou que
criancas do Grupo de controle também haviam aumentado a laténcia. Em es-
" tudo independente, o referido autor constatou que o grupo interpretou a segun-
da aplicagdo do teste MFF como sinal de que provavelmente haviam tido um
mau desempenho na primeira aplicacZo. Assim, as criangas, mostrando-se mais
ansiosas com relacdo 4 qualidade de seu desempenho, aumentaram a laténcia de
respostas.

TEMPO CONCEITUAL E ERRO

Os resultados desta investigagio revelaram diminuicdo significativa no
ndmero de erros, entre o pré e o pos-teste, dos sujeitos impulsivos expostos ao
Treinaménto em Solugao de Problemas. O fato confirma os estudos de Messer
(1968, apud Kagan & Kogan, 1977) segundo os quais criancas do grupo ex-
perimental diminuitam o ndmero de erros. Como nesta investigagfo, os estudos
de Messer mostratam uma cortelacdo entte laténcia e erro, isto €, as criangas que
aumentaram o tempo de laténcia também diminuiram o ndmero de erros.

Kagan & Kogan (1977) destacam que os sujeitos reflexivos parecem
preocupados com a possibilidade de cometerem erros e desejam evitd-los a
todo custo, o que os leva a maior tempo de laténcia e a menor ndmero de
erros. Um estudo sobre mudangas evolutivas no tempo de laténcia medido
através do teste MFF, segundo os autores, mostrou a influéncia da ansiedade
sobre o erro. Em criancas guatemaltecas que foram submetidas a uma versio
adaptada do MFF, apesar do aumento de idade, nZo houve mudanca signifi-
cativa no tempo de respostas nem no ndmero de erros. Dados colhidos com
criancas norte-americanas indicaram aumentos sensiveis no tempo de respostas €
diminuicZo do ndmero de erros. A observacdo das criancas guatemaltecas mos-
trou que persistiam no cumprimento das tarefas e revelavam poucos sinais de
perturbagio ou ansiedade diante do erro. As criancas norte-americanas mos-
traram-se resistentes e intranqiiilas quando falharam,
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Os resultados dos estudos de Kagan & Kogan (1977), mosttam a influén-
cia da cultura e da ansiedade na modificacio do tempo conceitual e abrem pos-
sibilidades de estudo sobre as causas do erro em nossa cultura.

TEMPO CONCEITUAL E SOLUCAO DE PROBLEMAS

Como ji se observou, nesta investigagio, todos os sujeitos impulsivos ex-
postos ao Treinamento em SolucZo de Problemas modificaram seu tempo con-
ceitual e apresentaram ao final do treinamento caractetisticas reflexivas. O resul-
tado vem reforcar a posi¢io de Hammonds & Lamar (1972, p. 59), os quais afir-
mam que a ‘‘soluco de problemas e o pensamento reflexivo estfo intimamente
relacionados’’. Actescentando que a solugio de problemas é um processo de
pensamento, acentuam que o ‘‘enriquecimento do significado, o desenvolvi-
mento da compreensio e preparacio para enfrentar situacdes novas exigem pen-
sar”’ (Hammonds & Lamar, 1972, p. 67).

No presente trabalho, supés-se, inicialmente, que as dimensoes do
tempo conceitual, reflexao-impulsividade, refletiam os diferentes modos de o in-
dividuo resolver os problemas {Kagan, 1964). Assim, a alternativa para desen-
volver a reflexo estava relacionada com a forma de organizaglo das atividades
cognitivas.

A relagio entre o tempo e a resposta, durante a solugao de problemas, e o
desempenho na tarefa foi verificada em estudos realizados por Mc Kinney
(1975). Este autor afirma que, se o tempo conceitual constitui um dos deter-
minantes da eficiéncia na Solugio de problemas,a média dos tempos de resposta
para diferentes tarefas deveria predizer o comportamento dos individuos. Su-
gere, ainda, que deve ser dada mais atengfo 2 maneira como a informacfo é
trabalhada pelo individuo do que o tempo despendido no processo. Se criangas
impulsivas n2o aprendem eficientes estratégias de processar a informacfo neces-
siria na solucio de problemas, o treinamento com procedimentos que apenas
aumentam o tempo de resposta no melhora a qualidade de desempenho (Mc
Kinney, 1975, p. 508).

“‘Um regime de treinamento que d4 importincia somente a precisao e ig-
nora a velocidade da resposta produz tempos de resposta mais longos e um
menor ndmero de erros’’ afirma Nelson (1968, apud Kagan & Kogan, 1977).
Nesta investigaclo, as situagdes apresentadas no decorrer do treinamento tinham
como objetivo levar os individuos a atentar para detalhes, examinar alternativas
e apresentar solucdes.

Destaca-se desta forma, a importincia da solugio de problemas no desen-
volvimento do pensamento reflexivo. Na solugio de problemas os proprios
problemas atuam como estimulo, levando o individuo a reunir fatos pertinentes,
a organizi-los, de modo que possa chegar a uma solugio.
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CONCLUSOES

Os dados colhidos neste trabalho possibilitou chegar as seguintes conclusoes:

— as caractefisticas impulsivas do individuo podem ser modificadas de um
treinamento para a reflexfo. Isto implica dizer que individuos com carac-
teristicas impulsivas, ap6s treinamento, podem apresentar caractefisticas
reflexivas;

— o treinamento através de Solucio de Problemas € eficiente para provocar
mudancas significativas em individuos com caracteristicas impulsivas levan-
do-os a apresentarem caracteristicas reflexivas;

— o individuo poderd aumentar sua laténcia sem apresentar melhor desem-
penho no teste (MFF), ou seja, sem diminuir o ndmero de erros, A an-
siedade pode lev4-lo a retardar a resposta.
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ABSTRACT

The main objective of this research study was to examine the effects of a
Problem Solution Training Program on the changing of the conceptual time of im-
pulsive students.

The sample included 40 impulsive fifth and sixth graders of a school in the
inland area of the state of RS. Impulsiveness was measured by the MFFT (Matching
Familiar Figures Test). Twenty among these students constituted the Control Group
and the other twenty the Experimental Group.

The experiment was developed through sixteen meetings during a period of
eight weeks. The results showed a significant change on the conceptual time of Ex-
perimental Group. that is, students that initially demonstrated impulsive charac-
teristics became reflexive after treatment, whereas changes on the conceptual time of
the Control Group were not detected. In other words, students from this group
maintained their impulsive characteristics.

The conclusion was that the Problem Solution Training Program was efficient
to change the students impulsive behaviors into reflexive ones.

(Recebido para publicagZo em 20.08.81)
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DIDATICA: NOTAS PARA UMA INTRODUGCAO CRITICA
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RESUMO

O trabalho consiste numa reflexdo sobre o ‘‘fazer
did4tico’’ como tarefa ‘‘neutra’’ e aponta para a necessidade
de transform4-lo em uma disciplina que seja capaz de re-
fletir concretamente cada situagio de aprendizagem a partir
do exame concreto de cada realidade.

1. Caracterizag2o

Das obras de did4tica postas no mercado livreiro atualmente, nota-se que
sua maior parte tem se preocupado em levar até nossos educadores e educandos,
principios especificos para a instrumentalizagfo da a¢2o did4tica. Essas obras, na
sua maioria, verdadeiros manuais de pritica educativa, prontos e acabados,
quase sempre deixam em plano inferior aspectos importantes da agio did4tica
que deveriam preceder a fase de operacionalizacio do ato de educar. Refiro-me
especialmente ao pré-requisito relevante que precede a agfo educativa escolar
que € a ‘‘compreensio da pt6pria acZo diditica dentro do contexto sala de
aula/sociedade’’. Percebe-se, porém, nessas obras que tratam da did4tica, uma
preocupagao maior em exporem uma sequéncia de métodos e técnicas de ensino
€ em transmititem os passos e caracterizacdes de um elenco de regras did4ticas
que quase sempre prometem uma aproximagio 2 petformance ou desempenho
did4tico ideal. Raras s2o as vezes que nos deparamos com um espago reservado
para a anilise ctitica de procedimentos de ensino j4 consagrados e provindos, na
sua quase totalidade, de paises mais desenvolvidos que o nosso.

O ‘‘ato de compreender’’ a que me refito €, sem ddvida, ponto crucial
através do qual educador e educando passam a refletit criticamente sobte a vet-
dadeira fungio da agio did4tica desenvolvida em sistemas escolates. Estd, pot-
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tanto, caracterizado nesse momento, o ponto inicial para o desenvolvimento da
propria did4tica.

Essas consideragdes iniciais j4 nos levam a admitir que a did4tica passa
atualmente, como no seu passado, por uma acelerada e divergente fase de ex-
pansio. O desenvolvimento das ciéncias humanas em geral vem contribuindo
para que a did4tica se torne uma disciplina abrangente.

Numa tentativa de conceituacio a did4tica pode ser considerada hoje uma
ciéncia de aplicacio que faz uso, principalmente, dos conhecimentos da Psi-
cologia, da Filosofia, da Politica, da Sociologia e da Biologia, para a organizagdo
e desenvolvimento de situacdes de ensino/aprendizagem. Contudo, isso rara-
mente vem acontecendo na pritica da a¢lo did4tica cotidiana e nas propostas de
trabalho educativo do livro did4tico, contribuindo assim, para uma a¢fo did4tica
que se reduz a simples aprendizado técnico que leva o educador e o educando a
se aproximarem cada vez mais 3 fun¢o subalterna de verdadeiros autématos.

O fazer-diddtico se resume hoje — como num passado recente — 2
aplicacio de principios provindos do campo da psicologia, notadamente da
psicologia educacional. Todavia, essa afirmag¢io nfo encontra respaldo no préprio
desempenho dos educadores mas podemos encontri-la no contedddo que os livros
de did4tica vém, ultimamente, dando énfase.

Se refletirmos um pouco sobre o quadro de pessoal docente de nossas es-
colas, veremos que boa parte dos educadores ngo foram preparados profissional-
mente para exercerem essas funcdes. Entretanto, esses educadores no rece-
beram em sua formagio bases sélidas para experimentagbes futuras desse campo
profissional em relagfo aos principios psicol6gicos possiveis de aplicacgdo em
situacdes did4ticas concretas, que possuem, implicita ou explicitamente, uma
ancoragem politica-filoséfica. Porém, nem sempre o educador de apercebe que
Nno momento em que propde ou impde uma situacdo did4tica em sala de aula
estd consequentemente adotando uma filosofia e uma politica educacionais. A
“‘inocéncia do educador’’ estd, portanto, ai caracterizada.

A did4tica, a exemplo da educaclo, nio € neutra como querem alguns.
Mesmo utilizando somente os enfoques técnicos da did4tica — p.e., os métodos
e as técnicas de ensino — ela jamais permanecerd neutra uma vez que subjacen-
te a uma técnica de ensino existird sempre um sistema filos6fico-politico, que levaa
estaou Aquela ‘‘linha’’ de trabalho.

No mesmo nivel de importdncia encontram-se, na situagdo did4tica, a
psicologia e a biologia que precedidas da anlise sociolégica da escola, resultario
na verdadeira decorréncia metodolégica para a organizacdo do ambiente de en-
sino-aprendizagem.
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A tendéncia da Did4tica serd cada vez mais procurar a decorréncia me-
todolégica do ato educativo a partir do exame critico de principios emanados
dessas ciéncias humanas.

Assim, esta redefini¢gio nio apresenta justificativa, como preceituam al-
guns educadores que tem se preocupado com o estudo de sua estrutura e de seu
campo de agao, tomando-se por base a abordagem exclusivamente psicolégica e
esquecendo-se de outros enfoques t1o importantes quanto o psicolégico.

Infelizmente, e para o empobrecimento da did4tica, o seu conteddo
apresentado nos manuais e na pritica escolar, nio revela no seu todo a forma
globalizante para as relagdes especificas indispensdveis para a compreensdo do
fendmeno educativo desenvolvido no momento histérico atual, que certamente
fornecerdo bases concretas para o desenvolvimento de uma aprendizagem menos
estranha ao educando.

Quero insistir que as formulas:

did4tica + filosofia;

did4tica + politica;

did4tica + sociologia;

did4tica + psicologia;

did4tica + biologia; entre outras, e que nio se constituem em ‘' f6r-
mulas migicas’’, nfo estflo sendo, a grosso modo, desenvolvidas pela escola
atual e, mais especificamente, peladid4tica e metodologias de ensino. A visgo de
conjunto do quadro histérico da época atual, tlo necessiria 2 formagfo do
futuro educador em relagio ao conteddo proprio das fungdes que a did4tica deve
conter &, assim, esfacelada, em razao do ‘‘inocéncia’’ do educador ao resumir o
ensino da did4tica a capitulos e episédios isolados, neutros e univocos.

E preciso pois, e isso cabe 1 iniciativa de educadores, transpor a superacio
do ensino e da aprendizagem estiticos, com a proposi¢io de uma did4tica que con-
tribua para uma a¢fo docente-discente diametralmente oposta e comprometida com
as condicdes de tempo e espaco da sécio-educacio.

Essa acio docente-discente nfo-estitica do ato-intencional de educar e de
aprender encontrard sua melhor operacionalizagio e significado a partir do
momento em que educador e educando, juntos, analisam o processo educacional
em toda a sua extensio.

Assim, ainda hoje vamos encontrar nos modelos conceituais para a ot-
ganizacio de sistemas did4ticos e, em alguns momentos na pritica escolar, os
principios gerais propostos pelo movimento da Escola Nova que data nos dltimos
anos do século passado.

Em seu excelente estudo sobre a Escola Nova, Lourengo Filho (1969, p.
246-7) resume, assim, esses principios:
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— O primeiro principio, porque constante em todos os sistemas reno-
vados, € o respeito 2 personalidade do educando ou reconhecimento de que
devers ele dispor de liberdade.

— O segundo principio resulta da compreensio funcional do processo
educativo, quer sob aspecto individual, quer social.

— O terceiro principio abrange a compreensio da aprendizagem simbélica
em situacdes de vida social.

— Um principio final, qual seja o de que as caracteristicas de cada in-
dividuo serfo varidveis, segundo a cultura da familia, seus grupos de vizinhanga,
de trabalho, recreago, vida civica e religiosa.

O passado, e em alguns casos, a situago presente da did4tica, podem ser
considerados como divergentes em relacfo a tudo aquilo que a soma desses prin-
cipios englobam.

Continua portanto, a did4tica, tendo um principio maior que € o da
“acio intencional de ensinar’’, baseado quase sempre na pura intuicdo do
educador. Vé-se, ainda nos dias atuais, uma preocupaclo constante na busca de
situagdes did4ticas que facilitem mais o desempenho docente em detrimento da
aprendizagem do educando, apesar de algumas teorias de ensino j4 terem
demonstrado ser papel relevante da did4tica situacfo completamente inversa.

2. O Fazer-Didstico: Reflexao para sua Operacionalizacdo

Cientificismo Tecnocrata; Receitas infaliveis; Modismos Pedagbgicos;
Panacéia de técnicas; Banalidades Metodolbgicas; Folclore Pedagbgico; Credo
Pedagbégico e muitas outras, sZo as criticas que o Fazer-Did4tico vem recebendo
no dia-a-dia literdrio.

Em seu artigo Mito e Anti-Mito, Golberg (1978) examina alguns desses
mitos e anti-mitos educacionais e atribui 2 Psicologia e 2 Sociologia como sendo
suas principais fontes.

Sa0 eles:
1. O bom professor é o planejador de ensino

2. A redagio de objetivos instrucionais é condi¢do necessdria da eficiéncia
docente.

3. O professor serd eficiente se o ensino for realizado através de trabalho
em equipe.

4. O professor serd eficiente se o ensino for individualizado.

5. O professor eficiente € o que adota um estilo democritico de lideranca
em sala de aula.
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6. O professor eficiente € o que adota um estilo autocrtico de lideranga
em sala de aula.
Balsan (1980) mais recentemente, retoma o ‘‘credo pedagbgico’’ enfa-
tizando a necessidade de se **... continuar desmistifando mais ¢ mais este estado
de coisas... comegar a fazer algo de concreto, nio pressupde o fim da critica’’.

Os ‘‘modismos’’ que Balsan chamou de ‘‘Assergbes inaccitiveis sobre a
Inovaco Educagio’’ estio na mesma linha de pensamento da educadora acima
citada. Vejamos, a titulo de ilustracZo essas assercdes inaceitdveis:

1°. O conteddo n4o tem importincia numa perspectiva segundo a qual, o
que importa € aprender a aprender.

2°. Semindrio significa aula expositiva dada pelos alunos.

30, Agrupar fisicamente individuos é condigo suficiente para a realizacgio de
trabalho escolar em grupos psicolégicos.

4o, A proposicao correta de objetivos instrucionais € condigZo necessiria ¢
suficiente para se atingir os objetivos educacionais.

5°. O uso de recursos audiovisuais garante a modernizaco ¢ a eficiéncia do
processo did4tico.

6°. Optando pela Educacio Renovada, o profissional atuari, consequen-
temente como agente de mudanca.

7° Conhecer did4tica renovada garante um desempenho docente eficiente.

Seriam esses ‘‘mitos’’ ¢ ‘‘assercoes’’ relevantes para a atuagZo do educador no
sistema escolar atual? Levariam cles a um fazer-did4tico processual e dialético? Es-
tariam contribuindo para que 8 educador se tornasse um educador nosentidoestrito
do termo? Contribuiram eles para que o educando se transformasse num *‘educan-
do-educador’’? Num educando-educador que refletisse a educagio a partir do con-
texto social? Retirariam eles das salas de aula o verticalismo autoritirio da relagio
univoca educador-educando? Evitariam que o educador continuasse sendo o simples
mediador entte o conhecimento escrito ¢ seu processo de transmissao? Enfim,

levariam ¢s educadotes a abardonarem o fazer-did4tico ‘‘aspasiado’’ e sentirem
que toda acfo educativa estd inserida num contexto s6cio-politico?

A nosso ver, a fazer-diddtico nfo encontra respaldo concreto e real nesses
mitos ¢ assergdes. O fazer-did4tico nfo nasce das imitagbes ¢, sim das circuns-
tdncias de um caso did4tico concreto, das ocorréncias do momento pedagbgico
que por sua vez se relaciona com o momento histdrico social.

N2o existe ¢ nem pode existit, um fazer-did4tico comum para todos os
casos ¢ todas as situacbes. Sua diretriz mais segura € a que cria citrcunstdncias
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propicias para a assimilacio ¢ a prixis2 do conhecimento. Em cada momento
pedagbgico especifico urge ao educador reexaminar o processo diddtico do am-
biente de aprendizagem. ’

O fazer-did4tico, porém, vai além dessa andlise do processo did4tico ¢ do
processo de aprendizagem. Ele se apoia numa concepgio filos6fica de vida
humana real. No ideal de homem que queremos formar, estabelecido a partir
das relagoes do mundo da natreza ¢ do mundo da culturab. Envolve, pois,
além dos fatores pedagbgicos em si, ¢ para citar alguns, os fatores sociais, po-
liticos, econbmicos ¢ antropolégicos.

A influéncia do contexto social na educago € que fornece elementos para
a determinagio do programa de estudos ¢ para a organizagio do ambiente de
aprendizagem. No sfo, portanto, somente os programas ¢ os métodos ¢ técnicas
de ensino que fazem do educador um educador.

O ato educativo — como observa Leroy (1975, p. 93), estd orientado em
fungo das exigéneias da sociedade, que imp0e, ou propoe, 2 escola, seu
(ideal educacional, notadamente seus modelos de comportamento ¢ sua
logica adulta. Atento aos processos psiquicos, o docente € dirigido conjun-
tamente pelos objetivos pedagbgicos inscritos principalmente nos pro-
gramas ¢ pelos meios de aco que a instituigZo escolar lhe poe 2 dispo-
sicto. O ato pedagbgico apresenta, pois, 20 menos trés aspectos com-
plementares: tem uma fase psicol6gica, uma fase axiolégica ou sociolégica
¢ um lado técnico ou did4tico, ligado ao funcionamento da instituicZo es-
colar.

Assim, o fazer-did4tico n2o pode estar simplesmente ancorado no ativismo
pedagbgico, no exclusivismo da a¢lo, por que passam atualmente os nossos am-
bientes de aprendizagem. O ativismo pedagbgico como fim em si mesmo €
taxativamente duvidoso ¢ perigoso uma vez que faz da pritica pedagbgica uma
pritica altamente mecinica, tornando-a insignificativa tanto para o educador
como para o educando. O ‘‘ativiimo pedagbgico’’ mostra a ineficiéncia da
‘‘aclo pela ag20’’, tornando o fazer-did4tico um mero instrumento, desligado de
seu verdadeiro fim.

a*‘Praxis, que, para serauténtica, deve ser concebida em uma relaggo indicotomiz4vel entre agir ¢
refletir, teoria ¢ pritica. (...) Tal explicitagdo se¢ impoe porque € possivel o agir sem o refletir,
(...) A ag2o sem a reflexdo € insuficiente para tornar o homem verdadeiramente préxis na acep-
o720 freireana, ¢ porsanto, para fazé.lo totalmente humano’’. (Lyra, 1979, p. 40-1).

be... das relagoes homem-natureza, se constitui o mundo propriamente humano, exclusivo do
homem, o mundo da cultura ¢ da hist6ria. Este mundo, em recriagZo permanente, por sua vez,
condiciona seu préprio criador, que € o homem, em suas formas de enfrenté-lo ¢ de enfrentar a
natureza. NZo € possivel, portanto, entender as relagoes dos homens com a natureza, sem es-
tudar os condicionamentos hist6ricos co-culturais a que estfo submetidas suas formas de atuar.”’
(Freire, 19792, p. 25, nota de rodapé€)
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ProblematizarC ¢ polemizar — no bom sentido dos termos — o educacional
¢ o social, figuram entre as funcbdes relevantes do fazer-did4tico. E a partir do
desenvolvimento desse principio que o educador colhe subsidios concretos para a
redefinicio e criagdo de varidveis instrucionais nZo-dogmiticas para o estabe-
lecimento de situagbes did4ticas reais.

Para tanto, n2o basta o simples refletir criticamente, o emprego de textos
did4ticos que sejam criticos ¢ problematizadores, se as atitudes dos educadores ¢
ediicandos forem ap4ticas sobre as reais necessidades do contexto social e pa-
dagbgico nos quais est2o inseridos.

E. contudo, pela acao ¢ pela reflexao-critica-analitica que, conjuntamente,
educador ¢ cducandos atingem o dcscqullxbno da certeza pedagégicad do fazer-
didético. E assim, portanto, que o fazer-diddtico, do giz-de-cor aos sofisticados
meios cibernéticos, livra-se da ‘‘did4tica-vazia’’ que, geralmente, se baseia num
referencial social ¢ educacional também ‘‘vazios’’, j4 defasados pelo tempo e
pelos descobrimentos mais recentes das ciéncias humanas em geral€,

Assim, o fazer-did4tico-real vai depender da atitude que educadores e
educandos tenham da concepgio do cosmo-educacional provindo, simulta-
neamente, de dentro ¢ de fora da escola.

O fazer-diddtico pré-fabricado deve, pois, ser cuidadosamente analisado
antes de sua adoglo em circunstincias educacionais. O perigo-did4tico nfo reside
tanto naquilo que as receitas metodolégicas encerram, mas na ingenuidade do
educador que vé no leque-metodolégico o remédio para todos males do processo
did4tico.

Por outro lado, a did4tica que faz do educador um intermedi4rio entre o
livro-texto ¢ o educando n2o pode ser considerada como um fazer-did4tico real.
Ela nada mais € do que uma ‘‘did4tica-informativa’’ onde a figura do educador
torna-se desnecessdria, podendo inclusive, sairdo cenirio dasala de aula.

Em situagbes correlatas basta somente ao educando possuir as habilidades
normais de ler, ouvir ¢ interpretar o conteddo da matéria de estudo ou a bi-
bliografia de sua preferéncia inserida no plano de trabalho. Para a ‘‘did4tica-

€“A problematizagzo € a tal ponto dial€tica, que seria impossivel alguém estabelece-la sem com-
prometer-se com seu processo. ...A problematiza¢do n2o € ... um entretenimento intelectualis-
ta, alienado e alienante; uma fuga da ag%o; um modo de disfarara negagdo do real. Inse-
pardvel do ato cognoscente, a problematizacdo se acha, como este, insepardvel das situagOes
concretas. ...No fundo, em seu processo, a problematizaczo € a reflexdao que alguém exerce
sobre um conteddo, fruto de um ato, ou sobre o pt6prio ato para agir melhor, com os demais,
na realidade.’”’ (Freire, 19793, p. 82.3)

dA certeza pedag6gica do fazer-did4tico tem aqui a mesma conotagZo de: Pedagogia do siléncio;
Pedagogia do conformismo; Pedagogia da imitagdo.
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informativa’’ o ‘‘ato de ensinar’’ estd resolvido. Agora, resta apenas ao educan-
do ‘‘devolver’’ tudo aquilo que ouviu, leu e interpretou (isto quando ultrapas-
sa a categoria de simples memorizago), numa folha de papel timbrado (apren-
dizagem ¢ avaliaco) para que o processo de aprendizagem esteja realizado.

(0] fazcr-dldiuco significativo vem de dentro do proprio contexto sécio-
educacional ¢ no’admite no seu momento atual a pedagogia do prato-feito.
Para atingir seu propbsito inerente, o fazer-did4tico deve estar alicercado naquilo
que chamamos de ‘‘enfoque descartdvel das técnicas de ensino’’. Este enfoque
sc torna descartdvel na medida em que educador-educandof empregam deter-
minado meio instrucional para a solugZo de uma situagao de aprendizagem ¢ o
abandone tlo logo essa situagZo passe a ter caractcr’ sticas ¢ necessidades me-
todol6gicas diferentes.

Tem-se, portanto, um fazer-did4tico-significativo, quando o mesmo
analisa suas contradicdes especificas e responde positivamente aos problemas de
aprendizagem do contexto de sua agfo. Essa anilise, detalhada ¢ minuciosa, de
caracteres especificos do processo did4tico ¢ de aprendizagem € que presetva o
fazer-did4tico da a¢do dogm4tica ¢ mecdnica, a situacdes novas ¢ diferentes.

O verdadeiro fazer-did4tico € aquele capaz de refletir concretamente cada
situaglo de aprendizagem a partit do exame concreto da realidade onde edu-
cador-educandos vioagir,. envolvendo, cuidadosamente, todos os dados neces-
sdrios 2 sua solugio que intrinsicamente serd sempre parcial, porém aproximar-se
4 mais das necessidades educacionais imediatas8.

E através da critica ¢ da autocritica que o fazer-did4tico atinge as condicOes
que envolvem o ‘‘ato de ensinar’’ ¢ o ‘‘ato de aprender’’, chegando, assim, a
um novo processo did4tico, mais adequadoe maisreal.

Nesse sentido, Gadotti (1978), reivindica ‘... para o educador nZo s6 o
direito de se contradizer, mas a pritica da desobediéncia. A pritica da educacio
comeca pela desobediéncia ¢ pelo destespeito. E preciso ser desrespeitoso,
inicialmente, consigo mesmo, com a pretensa imagem do homem educado, do
sdbio ou mestre. E € preciso destespeitar' também esses monumentos, mas pot-
que € praticado o destrespeito a eles que descobrimos o que neles podemos amar

€' .. a fungao de transmissao de conhecimentos escapa cada vez mais 2 escola ... a escola transmite
apenas conhecimentos desvalorizados, por sua velhice ¢ por sua inadaptagZo ao mundo moderno,
Um conjunto de conhecimentos escolares foi, pouco a pouco, elaborado e cristalizou-se, de tal
modo que a cultura escolar perdeu o contato com a cultura viva.’’ (Chatlot, 1979, p. 83).

fPara um maior aprofundamento do real significado do termo, ver o cap. II da obra de Paulo
Freire : Pedagogia do Opnimido. 6* ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979.

8Nunca € demais observar que as contradigoes did4ticas qualitativamente diferentes devem ser resolvidas
por métodos qualisativamente diferentes.
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¢ o que devemos odiar. E preciso ter coragem para praticar a educacdo dessa
maneira, mas € somente dessa maneira que podemos formar gente capaz de as-
sumir a sua autonomia, a desobediéncia organizada, auto-determinar-se...”’

Assim o aparecimento desse novo processo € que d4 2 did4tica as carac-
teristicas de um saber-fazer-significativo. E o fazer-did4tico, voltamos a insistir,
desligado do dogmatismo ¢ do fazer-mecdnico, que a melhoria do ensino-
aprendizagem esti a reclamar em nossas universidades.

O fazer-did4tico para o momento circunstancial € aquele que admite o
momento pedagbgico processual, preocupando-se com a mudanga qualitativa ¢
no omitindo as realidadesh do contexto social. E por essas razoes que o fazer-
did4tico tem como condigo prévia refletir criticamente o momento hist6rico ¢ o
pedagégico porque passam escola ¢ comunidade. A nosso ver, o nicleo do fazer-
did4tico encontra o seu ponto de partida na anilise de suas proprias contra-
dicdes!. Sem esta caractefistica inicial, caitemos, inocentemente, no erro de uma
DIDATICA REFORMISTA] ¢ CONSERVADORA. E, portanto, pela reflexqo
critica do ‘‘cosmo social-educacional’’, seguido da prixis educativo correspon-
dente, que o fazer-did4tico se torna relevante para o processo de aprendizagem.

3. Conclusao:

Concluindo essas notas (inacabadas) para uma introduggo critica 2 did4tica
devem-se relembrar aqui alguns questionamentos ¢ fazer-se uma obsetvagio
final:

3. Consideragoes finais

e at€ que ponto o fazer-did4tico em nossas escolas € dependente de um
aparelho ideol6gico dominante?

o o refletir sem o intervir sobre sua prépria realidade faz com que o fazer-
did4tico continue a ser pautado pela tradicio humanista de nossa
educagao?

o pararecuperar o fazer-did4tico faz-se necessiria a reaprendizagem pet-
manente das priticas (reais) social ¢ educacional?

hg preciso que a educacZo ajude o homem a perceber a realidade como ‘‘algo que estd sendo’’,
como fruto que € da acZo dos homens e, portanto, s6 possivel de ser modificada através desta
mesma agdo. E preciso, Dois, que todo homem se perceba como ser hist6rico, como o que modificaa

realidade.””

i a pritica de pensar a pritica € a melhor maneira de pensar certo.”’ (Freire, 1978, p. 166).

iDIDATICA REFORMISTA tem aqui o significado de REFORMAR POR REFORMAR.
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o o fazer-diditico contestatbrio deve possuir sempre as caracteristicas de

uma did4tica inacabada?

Enfim, nio se trata de substituir o ‘‘velho’’ pelo ‘‘novo’’ e, sim, de zem-
poralizar o fazer-diddtico, delincando propostas para um ‘‘modo de operar’’
mais consistente ¢ convergente para os problemas educacionais ¢ para a pro-
blematicidade mais ampla da sociedade atual.
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ABSTRACT

This paper consist on a reflexion over the ‘‘teaching act’’ as a ‘‘neutral”’
task and points out to the necessity of transforming ii into a subject that should
be able to reflect over, in a concrete way, cach learning situation based upon
the concrete examination of each different reality.
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RESUMO

Em face ao interesse dos professotes de Educagdo At-
tistica em atingir os objetivos expressos pela Lei 5692/71, s4o
feitas algumas consideracdes sobre a atual situagio de ensino
de Artes na Escola do 1° Grau, apresentando a titulo de
sujestdo, quatro aspectos bdsicos que merecem a atencgfo
neste momento de busca de equilibrio entre o que preconiza
a Lei e a ago do educador na sala de aula: 1) necessidade de
integracio de trés 4reas-Teatro, Mdsica e Artes Pldsticas; 2)
importdncia das atividades de expressio para o desenvol-
vimento do aluno; 3) relaglo entre a atividade de expressdo
¢ o jogo infantil; 4) identificacio entre o nascer da Arte no
género humano e no individuo.

O ensino em nossas escolas €, tradicionalmente, voltado para os aspectos
cognitivos. Embora a maioria das obras pedagbgicas mencione os aspectos
afetivos e psicomotores e tessalte sua importdncia no desenvolvimento da pet-
sonalidade do educando, h4 uma acentuada distincia entre as teotias e a pritica
nas salas de aula.

No ensino de Expressio Dramitica em escolas de diferentes niveis, obset-
va-se, em cada novo grupo de alunos, um grande bloqueio em relac4o 2 espon-
taneidade corporal e verbal. As capacidades de comunicagfo e expressdo, inatas
no ser humano, revelam-se lentamente. A crianga expressa seus sentimentos €
sensacdes, através das linguagens verbal e gestual, somente apés um longo tem-
po de pritica de jogos de expressio dram4tica, musical e plistica. Nota-se que
alunos de alto nivel intelectual, capazes de dominar, admirivelmente, os co-
nhecimentos adquiridos, apresentam grandes dificuldades em comunicar tais
conhecimentos por um simples gesto ou espontineo discutso.
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A partir da experiéncia, pode-se afirmar que as atividades de expressZo s10
recursos excelentes para auxiliar a0 aluno em crescimento, nio somente do ponto
de vista afetivo e psicomotor como também do cognitivo. Tais atividades sdo
criadas e organizadas em fungio de um objetivo bésico: ‘‘desenvolver a auto-
expressio do aluno’’.

Para que o aluno se auto-expressc € fundamental que o professor de
Educagio Artistica lhe ofereca oportunidades de atuacgfo espontdnea num clima
de liberdade. Desta forma, as atividades de expressio poderio concorrer para
que o aluno libere sua personalidade pela espontaneidade e forme-a pela cul-
tura.

As atividades de expressio que se pode também denominar ‘‘jogos de ex-
pressao’’, deverio desenvolver-se, progressivamente, da infincia 2 adolescéncia.

O professor de Educagio Artistica tem de contar com um vasto repertbrio
de atividades de expressio, criadas em fungio dos interesses ¢ necessidades dos
alunos em suas respectivas faixas etdrias. A elaboragZo do planejamento de
atividades deverd, evidentemente, considerar o papel fundamental do jogo na
vida da crianca.

‘‘Para a crianga’’, escreve Clarapede (1946) o jogo € o trabalho, € o bem,
€ o dever, é o ideal da vida, € a Gnica atmosfera na qual seu ser psicolégico
pode respirar ¢, conseqiientemente, pode agir.’’

Em sua obra a A Crianga e 0 Jogo (1967), Jean Chateau afirma: ‘‘N4o se
pode imaginar a crianga sem seus risos ¢ seus jogos. Supondo que, subitamente,
nossas criangas cessassem de jogar, que os p4tios de nossas escolas se tornassem
silenciosos, que nés nao féssemos mais atraidos pelos gritos ou choros que vém
do jardim ou do pitio, nfo teriamos mais, perto de n6s, esse mundo infantil
que faz nossa alegria e nosso tormento, mas um povo triste de pigmeus desa-
jeitados e silenciosos, sem inteligéncia e sem alma. Pigmeus que poderiam cres-
cer, mas que guardariam por toda a sua existéncia a mentalidade dos pigmeus,
dos seres primitivos. E pelo jogo que se tornam grandes a alma e a inteligéncia.
A crianca que nfo joga € um ‘‘pequeno’velho’’, € um adulto que n2o saberd
pensar’’,

A infincia € pois o tempo da aprendizagem para a idade adulta. N2o se
pode estudar a infincia, considerando somente o crescimento e o desenvolvi-
mento das fungdes, sem prever um largo espaco povoado pelo jogo. Abandonar
o jogo seria negligenciar o impulso irresistivel pela qual a crianca esculpe a sua
propria imagem. Nio se pode afirmar apenas que ‘‘a crianga cresce’’, mas tam-
bém que a ‘‘crianca se faz crescer’’ pelo jogo. Pelo jogo, a crianca dinamiza as
capacidades que decorrem de sua estrutura particular, realiza os potenciais vir-
tuais que afloram, sucessivamente, 2 supetficie de seu ser; ela os assimila ¢
desenvolve-os; une-os e complica-os, em suma, coordena seu ser e lhe d4 vigor.
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Para desenvolver atividades de express2o, numa sala de aula, com o grupo
de alunos, € necessirio que professor possua uma formagfo artistica na qual se
acentue uma assimilacgio completa da pedagogia daExpressio e um estudo
pritico e suficiente de certos instrumentos-base, tais como a voz, a fala, o gesto,
o som, o ritmo, a forma e a documentaco.

Na escola, nfo se pretende formar um ‘‘artista’’, mas um ser espontineo,
vivo e dindmico capaz de expressar seus pensamentos, sentimentos e sensacoes,
valendo-se para isso, das linguagens verbal e gestual. Trata-se de formar um ser
social capaz de desccorir-se, descobrir o outro ¢ o mundo que o rodeia, para
que, pouco a pouco, vi construindo sua prépria escala de valores e desenvolven-
do seu senso estético.

Aspira-se para o aluno um duplo equilibrio: individuo-sociedade; espon-
tancidade-técnica. Para que tal aconteca, € necessdria uma metodologia voltada
mais para um estado de espirito do quc, propriamente, para uma técnica, pois
embora esta seja muito dtil para a atuagdo do aluno, nio devers limitar nunca a
sua livre criacio.

A Lei n° 5692/71, a0 colocar a Educagfo Artistica como estudo obrigat6rio
nos Curriculos Plenos da Escola do 1° Grau, despertou rumorosa polémica entre
os professores especializados em Mdsica, Artes Pl4sticas e Teatro. Desde a data
em que a disciplina inscreveu-se no curriculo com uma escassa carga horfria ¢
que os professores se lancaram na tentativa de desenvolver atividades, integrando
musica-artes pldsticas-teatro, a inquictagdo foi geral. Os diversos encontros
realizados pelos professotes de artes acentuaram, ainda mais, as diferentes licen-
ciaturas, pois estes especialistas, cada um em seu campo especifico, sentiram-se
despreparados para lecionar nos outros campos. Os professores licenciados em
teatro pouco numerosos, e, tendo ainda de enfrentar a tradicional posi¢Zo contra o
teatro como algo perigoso para a formacio da crianca e do adolescente, sentiram-se ao
mesmo tempo, gratificados pelo tardio reconhecimento do valor educativo da Arte
Dramitica ¢ amedrontados com a perspectiva de vitem a lecionar também Mdsica e
Artes Plésticas.

Na tentativa de busca de equilibrio na formagio docente, visando a
melhoria do ensino, a Faculdade de Educago acrescentou ao seu curriculo duas
novas disciplinas: Iniciacdo ao Ensino de Educacio Artistica e Pritica de Ensino
em Educagio Artistica, e o Instituto de Artes, a disciplina Atividades Integradas;
todas essas novas disciplinas, com a duragio de um a dois semestres, foram con-
fiadas a professotes especializados. Na Faculdade de Educacfo, a equipe formada
por professores de Mdsica, Artes Pldsticas e Teatro constatou a dolorosa sepa-
racto do grande grupo de alunos aflitos e timidos quando cada professor pro-
curava despertar-lhes o intetesse e inici4-los naquela disciplina a qual, devido 2s
suas formacdes especificas, nio se sentiam em condicoes de assimilar num to
breve espaco de tempo, resultando entfo uma participagdo sem a menor espon-
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taneidade e uma divisio em sub-grupos isolados. Tal situacfio levou os profes-
sores a2 um ensino tebrico, 0 que nio satisfaz de forma alguma o ensino das trés
artes que, por suas naturezas ¢ estruturas, demandam atividades priticas e um
seguro dominio de técnicas.

Embora a Lei n® 5692/71 represente um grande desafio para os professores
de arte, nio deixa, no entanto, de possuir aspectos, altamente, positivos que,
naturalmente, exigem novos métodos de ensino.

Ao pensar em novos métodos de ensino, deve-se, antes de tudo, consi-
derar que a escola nio visa a transformar seus alunos em artistas ou em virtuoses
capazes de darem um concerto, participarem como atores de uma peca ou
criatem um quadro ou uma escultura consagrados pela critica. Nada disso; esse
nio €, nem nunca foi o objetivo do ensino de Educag¢ao Artistica, mas, sim, o
de formar a personalidade do aluno, de promover seu crescimento afetivo, in-
telectual e psicomotor, preparando-o para uma vida dtil 2 sociedade. Nio se
afasta, € claro, a idéia de despertar vocacoes que os levario, mais tarde, adultos,
a procurar uma formacio especifica nas Escolas de Arte.

O ensino de Educacio Artistica, na Escola de 1° Grau, devers oferecer ao
aluno uma série gradual de atividades de expressio que correspondam 2s suas
necessidades essenciais de crescimento, contribuindo, assim, para ampliar sua
visio de mundo, através de procedimentos que estimulem a expressar-se usando
seus proprios instrumentos vitais: o corpo e a mente.,

Para que os objetivos do ensino de Educagio Artistica sejam atingidos
plenamente, aconselha-se com base em diversas experiéncias realizadas na Fran-
¢a, na Inglaterra e no Brasil, a aplicagao de atividades globais de expressao artis-
tica, nas quais se integram alguns elementos da natureza e esttutura do Teatro, das
Artes Plisticas e da Mdsica, zelando, o professor, para que nenhum destes
elementos venha a sobrepujar o outro; a estratégia deverd oferecer ao aluno a
oportunidade de recorrer, espontancamente, 2s linguagens dram4tica, musical e
pléstica, necessirias 3 sua auto-expressao.

A metodologia que norteia as atividades de expressao €, pois, global, ativa
e voluntiria, desenvolvendo-se num clima de liberdade ampla que permita ao
aluno valer-se das técnicas das diferentes linguagens quando estas correspon-
derem aosseus reais interesses e s suas capacidades naturais de expressio. O
método € progressivo; as atividades de expressio, sao de inicio enderecadas s
criancas de G a 11 anos, ampliando-se, gradualmente, aos adolecentes de 12 a 15
anos.

O repertério de atividades de expressio, indispensivel 2 bagagem do
professor de Educacio Artistica, baseia-se em novos conceitos norteadotes, os
quais, embora oriundos dos conceitos formais das trés Artes que os inspiram,
diferem destes porque esto voltados para o alcance de objetivos educacionais;
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nflo sc visa, como ji foi destacado, anteriormente, 2 formagZo de um artista,
mas 2 construcio da personalidade da crianca ¢ do adolescente no espaco escolar.

Nio se¢ abandona, de forma alguma, a condigio estética da Mdsica, do
Teatro ¢ das ArtesPlésticas, masacredita-se que estasartespoderioserutilizadas pelo
professor de modo consciente ¢ responsdvel comovaliosomeiode educacio.

Quando se pensa a Arte na escola, o pensamento volta-se para o nascer da
arte, o que significa considerar os primeiros movimentos humanos no sentido de
comunicar ¢ expressar sentimentos ¢ sensagbes, num tempo remoto quando a es-
tética ainda nio havia demarcado fronteiras entre a arte e os mitos num ternpo €m
quea arte cra magia.

“Os procedimentos humanos feitos de gestos, gritos, cantos, dangas,
desenhos, méscaras, esculturas, efeitos multicores, encantagbes ao som do tam-
bor sonoridades com frutas secas, ou simplesmente por meio de corpos chocan-
do-se uns contra os outros, por meio de arrebatamentos, de transes, de posses-
soes, nada tinham a ver com a Arse, tinham a ver com o Homem '’ (Bat-
rault, 1959).

Esse tempo que poderia chamar de tempo de nascer €, profundamente,
semelhante a0 tempo em que vive o aluno no espaco-sala de aula, realizando
suas primeiras atividades de expressio. Tudo lhe parece novo nessa atmosfera de
descobertas: o corpo, a voz, o gesto, o grito, as sonoridades, as formas ¢ as
cores. Aos poucos, povoa-se o espaco: plantam-se ilhas aqui, montanhas ali;
navegantes, guerreiros, fantasmas ¢ mais um sem ndmero de personagens reais
ou ficticias surgem ou desaparecem em cada nova situagfo criada.

E nesse tempo de imitagfio ¢ re-criagio que a crianca descobre os seus dois
mundos — o intetior ¢ o exterior; € do encontro destes dois mundos que nasce a
expressio.

Para que a expressio do aluno se revele nio bastam ao professor de
Educagio Artistica somente o conhecimento ¢ a técnica, imp0e-se a presenca
constante da sensibilidade ¢ do entusiasmo.
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ABSTRACT

Due of the interest of Arts Education teachers in reaching the objectives ex-
pressed in the law 5692/71, this article refers to the present situation of the teaching
of Arts inElementary Schools, presenting, as sugestion, fours basic aspects thatdiser-
ve attention at this moment of search for balance between what the law says and the
action of the educator in the classroon: 1) Need of integration in the three areas:
Theater, Music and Plastic Arts; 2) Importance of expressive activities for the de-
velopement of the student; 3) Relation between expressive activities and dramatic
games; 4) Identification berween the origin of Arts in Humankind and the human
being.

(Recebido para publicago em 15.01.81)
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O ENSINO DE 2° GRAU NA LEGISLACAO BRASILEIRA E
NO PLANEJAMENTO DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL;

Visao geral a partsr de 1961 e tendéncias

DANILO GANDIN

RESUMO

O texto analisa o ensino do 2° grau, desde 1961, sob
o ponto de vista da legislagao brasileira e do planejamento
no Estado do Rio Grande do Sul.

O Plano Estadual de EducagZo de 1967 propbe me-
didas para assegurar o desenvolvimento natural através da
confirmacio de tendéncias do ensino profissionalizante,
procurando, apenas, diminuir a participagio do ensino not-
mal e aumentar a percentagem dos alunos matriculados em
cursos industriais.

A Lei 5692/71 interrompe a aplicacio deste Plano. O
2° grau passa a ser um nivel de ensino onde acontece de
tudo, desde grandes realizacbes até retrocessos incriveis. O
aumento desmesurado da matricula, o descuido na pre-
paragio de professores, a u#lizagdo de intercomplemen-
taridade, a falta de clareza sobte os obfetivos desse grau de
ensino sio algumas das causas do fracasso, em termos
gerais, de implantagdo do novo ensino profissionalizante.

A partir da insatisfacio geral, algumas tentativas tanto
de nivel federal como de nivel estadual, foram feitas para
colocar a implantago em linhas mais positivas.

Tudo indica que, como tendéncia, o ensino de 2° grau
reassumird sua funcio formativa, oferecendo uma sélida
educacio geral, da qual faca parte o trabalho e, até,
uma orienta¢ao ampla num campo profissional.
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INTRODUGCAO

O ensino de 2° grau no Brasil nfo tem ainda seus fundamentos estabe-
lecidos. Quer isto dizer que ainda nfo h4 suficiente concorddncia entre os que
pensam esse problema no que se refere a objetivos, caracteristicas e programagZo
desse grau de ensino. Se h4 suficiente clareza no que concerne ao ensino de 1°
grau e relativa organizagio de idéias no que tange ao ensino superior, 0 ensino
de 2° grau esteve e estd buscando definigo e seus caminhos préprios.

As solugdes apontadas e as tentativas de implantago diferem no espaco e
no tempo. Isto nfo acontece, porém, como seria desejivel, isto €, para atender a
necessidades espaciais e temporais sempre presentes em qualquer atividade
humana. As diferencas ocorrem rapidamente, no mesmo local ou em locais que,
por sua semelhanca, nio deveriam ter tanta desigualdade. Acontece, assim, um
suceder-se galopante de experiéncias, sempre deixadas incompletas.

As divergéncias ocortem j4 no objetivo fundamental desse grau de ensino,
refletindo-se, como conseqiiéncia, em sua caracterizacio geral. Aumentam,
depois, na fixacdo do curriculo e multiplicam-se, desastrosamente, nos momen-
tos de implantacio pritica. Transpatece com mais clatreza no 2° grau um
problema que &, alifs, uma caracteristica de toda a educagio: a discrepincia en-
tre o que é pensado e, muitas vezes, aceito teoricamente e o que realmente €
posto em pratica.

Vale a pena, patece, rever o 2° grau nos tlttmos anos para verificar os
diferentes enfoques que lhe deram os legisladores, os conselhos de educacio e os
administradores de ensino — essa forma centralizada € ainda a maneira de resol-
ver os problemas educacionais — e compreender como se comportou o pla-
nejamento educacional desse ramo de ensino nesse contexto. Apontando os
momentos importantes de definicdo do 2° grau, ter-se-4 uma visao razodvel des-
se fendmeno de procura em que ele se insere agora. E como o ponto forte das
divergéncias é o contraste educacio geral-profissionalizacio, a anslise a ser feita
tomar4 isso como preocupacio bésica.

A 1EI 4024/61 e O PLANO DE 1967

Em 1961, apés muitos anos de discussiio, era promulgada a Lei 4024, de
20 de dezembro de 1961 que, em termos de doutrina, representa uma nova era
na legislacio brasileira em matéria de ensino. Embora sendo, essencialmente,
uma consolidaco do que vinha sendo feito, ela representa, pelo menos na in-
tengo, uma linha nova, em que € b4sica a transferéncia — o que, na pritica,
nfio se realizou satisfatoriamente — de mais responsabilidade na condugio da
educagio aos proprios educadores e nfo tanto as autoridades educacionais.

No que concerne expressamente ao ensino de 2° grau, entfo 2° ciclo do
ensino médio, estabelecia a Lei a existéncia de trés ramos de ensino: o secun-
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d4rio, o técnico e o de formacio para o magistério prim4rio. Originou-se, na in-
terpretacdo da Lei e na consolidacio do que existia, o seguinte quadro de tipos
de ensino de 2° ciclo do ensino médio:

a) ensino secunddrio, subdividido em cientifico e cldssico, conforme o
acento estivesse, respectivamente, no estudo de ciéncias fisicas, quimicas e
biolégicas ou nos estudos sociais € nas linguas estrangeiras vivas ou, principal-
mente, mortas;

b) ensino técnico, subdividido em agficola, industrial e comercial, ad-
mitidas outras possibilidades, rarissimamente utilizadas;

¢) ensino normal, para a preparacio de professotes para o entdo ensino
primi4rio de quatro ou cinco séries.

A maioria das escolas especializou-se em um desses ramos, havendo escolas
proprias para oferecer cada um deles. No mesmo prédio organizavam-se muitas
vezes, dois estabelecimentos de ensino, dedicado, cada um, a ramos diferentes.
Essa combinagio era comum com o secundério e o normal e com o secund4rio
(diurno) e o técnico comercial ( noturno). Os estabelecimentos de ensino
agricola e industrial especializavam-se mais e constituiram, em cada prédio, um
estabelecimento separado.

Para a organizagio bésica do ensino, h4 no Rio Grande do Sul, em termos
mais formais, o Plano Estadual de Educacio, apresentado em 1967 (RGS. CEE,
1968), que pretendia ser o primeiro de uma série que direcionasse globalmente
o ensino do Estado Elaborado pelo Conselho Estadual de Educagio que cum-
pria, assim, dispositivo implicito na Lei 4024/61 e explicito na Lei Estadual
4724, de 10.1.1964, foi um plano global cuja maior deficiéncia era de nfo ter o
comprometimento dos 6rgios executores da Secretaria de Educagdo e Cultura,
embora todos lhe tenham prestado colaboracoes esporidicas e tenha sido o
documento final homologadv pelo Senhor Secretirio da Educacgio e Cultura.

O Plano, no que diz respeito ao 2° ciclo do ensino médio move-se nos es-
quemas indicados pela legislagio. Procura situar-se na corrente do crescimento
que vinha tendo tal grau de ensino, sem propor um esforco mais profundo no
setor, j4 que os recursos financeiros tinham que ser carreados em maior quan-
tidade para o ensino primirio e, ocasionalmente, para o ensino ginasial — 1°
ciclo do ensino médio — porque estes graus de ensino estavam dentro da faixa
que inclufa os alunos com obrigatoriedade legal de freqiientar escola. Mas, aten-
to s necessidades de mercado de trabalho, propde algumas correcoes no que
‘vinha acontecendo.

Assim, em termos quantitativos, a preocupacio é, no geral, estabelecer
projecoes de crescimento em funcgio do que ocorrera em anos anteriores, trans-
formando essas mesmas projecdes em metas que deveriam ser alcangadas. O
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crescimento global do 2° ciclo do ensino médio estd proposto segundo as ten-
déncias encontradas no periodo 1962-1967.

No que diz respeito 2 distribuigao relativa da matricula total do ensino de
20 ciclo nos seus diversos ramos (€ a preocupagio com a percentagem de alunos
que devam profissionalizar-se a partir desse grau de ensino), utiliza-se 0 mesmo
critério, propondo-se quaimtitativos e percentagens de matticula nos diversos
ramos para os anos de 1968-1976.

Duas excegdes importantes aparecem nesse critério de mera expansio
segundo as tendéncias. Assim, o ensino secund4rio, o técnico agticola e o técnico
comercial n2o teriam modificacdes, conservando aproximadamente a mesma
percentagem sobre o total da matticula de 2° ciclo. No ensino normal e no en-
sino técnico industrial sio propostas modificagdes em virtude de estudos es-
peciais que levam em conta o mercado de trabalho. No ensino normal propoe-se
uma diminuicio gradativa de sua percentagem na composi¢ao da matricula total
do ensino de 2° ciclo, de forma que, mesmo crescendo em nimeros absolutos,
ele seria menor em relagao ao total da matricula do grau de ensino: uma per-
centagem de 25,9 em 1967, passaria para 19,8 em 1976. No ensino técnico in-
dustrial, haveria, segundo os objetivos do Plano, uma diferenca maior e neste
caso para aumentar a percentagem desse tipo de ensino na composicgo global da
matticula de ensino de 2° ciclo; 2,4% em 1967 deveriam ser 9,0% em 1976.

No ensino normal previa-se muito mais esforgo no sentido de ser oferecida
formacio para aqueles professores j4 em exercicio mas que nio tinham habi-
litago, através de cursos supletivos. No ensino técnico industrial nio haveria
necessidade, segundo o Plano, de serem criadas novas escolas, a n1o ser em al-
guma situacio especial, mas de melhorar as existentes em instalagdes e equi-
pamentos, aumentando-lhes de toda a forma a eficiéncia. Paralelamente eram
propostas medidas para formar mao-de-obra de menor especializacdo e com
menores gastos segundo virias necessidades do Estado.

Em 1971, quando a reforma do ensino passaria a dar novos rumos ao 2°
ciclo do ensino médio, a matricula do ensino normal tinha baixado repidamente
em termos percentuais, estando j4 abaixo da meta estabelecida para 1976: a
matricula nesse tipo de ensino compunha apenas 13,2% do total da matricula
do ensino de 2° ciclo. Mesmo em termos do ndmero de alunos matriculados, a
diferenca era fora de qualquer expectativa: enquanto o Plano previa que ha-
veria, em 1971, uma matricula de 22.800 alunos no ensino normal, esse mimero
foi realmente de 11.871. Enquanto isso, a percentagem de matticula do ensino
técnico industrial subira para 4,8 % , um pouco além do previsto para oanoque erade
4,6% . Em termos absolutos havia 4.360 alunos matriculados para um total previsto
noPlanode4.200.
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Em 1976, quando j4 se manifestavam os efeitos da reforma profissiona-
lizante, o ensino normal descera mais ainda, contribuindo com 9,9% sobre a
matricula total do ensino de 2° grau e com um total de 20.918 alunos. O en-
sino técnico industrial progredira pouco, chegando apenas a 5,4% da matricula
total do ensino de 2° grau, com 11.391 alunos, enquanto o Plano previa um
total de 14.600 alunos. Naturalmente nesse ndmero de 11.391 estlo compu-
tados apenas os que freqiientavam habilitacdes plenas, j4 que as parciais ndo se
igualam, de forma alguma, com os anteriores estudos do tipo técnico industrial.

Obsetva-se que, de 1962 a 1976 (dados observados até 1967 e projecdes
até 1976), o ensino profissionalizante, incluindo-se o ensino normal, sempre &
superior a 50% do alunado matriculado, de vez que o ensino secund4rio nfo
atingiria nunca mais de 42%. Esta previsio mostrou-se incorreta — provavel-
mente devido 2 diminuicfo, além do previsto, do ensino normal — pois no ano
de 1971 o ensino secund4rio atingiu 47,7%, permanecendo, assim mesmo, antes
da reforma, a predominincia do ensino profissionalizante no ensino de 2° ciclo
do ensino médio no Rio Grande do Sul.

A LEI 5692/71 E O PARECER 45/72 — CFE
O PLANO ESTADUAL DE IMPLANTACAO
A IMPLANTACAO E OS AJUSTAMENTOS
Em 1972, o esfor¢o na direcdo das metas estabelecidas pelo Plano Estadual
de Educagio softre uma transformacio radical. Em conseqiiéncia da Lei 5692, de
11.8.1971, os esforcos dentro do que ele estabelecia e que ainda n40 eram totais por
uma série de dificuldades de envolvimento das pessoas que administravam o en-
sino, foram cancelados para se buscarem novos umos.

A nova lei estabeleceu que todo o ensino de 2° grau seria profissionalizan-
te e que haveria predomindncia, no curticulo desse grau de ensino, do que tivesse
como objetivo a qualificaglo para o trabalho sobre o que objetivasse a educacio
geral.

O Conselho Federal de Educacgo, ao regulamenter essa parte da Lei,
quando fixava o minimo profissionalizante para as diversas habilitacoes — Pa-

recer 45/72 — estabeleceu a existéncia de habilitacdes plenas que formariam
técnicos de 2° grau e que cumpriam petfeitamente o dispositivo legal da predo-

mindncia (mais carga hordria de formacfo especial do que a educaco geral) e de
habilitacdes parciais que formariam auxiliares desses mesmos técnicos e que
precisariam ter apenas 300 horas de contetidos profissionalizantes, um quarto ou
menos do que era exigido para a habilitacdo plena. O parecer justifica essa pos-
sibilidade das habilitagdes patciais com o principio da gradatividade que deveria
presidir a implantacZo do ensino profissionalizante. O fato é que isso ers. :a-
zodvel perante as possibilidades existentes e perante o préprio perisamento de
muitos conselheiros, para quem, teoricamente, o ensino de 2° grau n#zo deveria
ser, necessatiamente, profissionalizante.
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Com base nesse parecer, foi proposto, no Estado do Rio Grande do Sul, o
Plano Estadual de Implantacao (RGS. CEE, 1972), em que o Conselho Estadual
de Educagio e a Secretaria de Educagio e Cultura, muito mais integrados do
que em 1967, propdem-se, em conjunto, um esforgo para levar a Lei 2 pritica.

No que concerne ao ensino de 2° grau, foram escolhidos 34 municipios
que tinham 76% da matricula do entfo ensino de 2° ciclo do ensino médio,
para neles se implantar, a partit de 1973, o ensino de 2° grau conforme o
Parecer 45/72. Nos demais municipios seriam feitas as alteragbes relativas a essa
implantagio nos dois anos seguintes, abrangendo todo o Estado, pelo menos nos
municipios em que houvesse tal grau de ensino, até 1975. Depois, sem que para
isso houvesse um plano global, foi estendido o ensino de 2° grau a todos os
municipios do Estado.

O objetivo mais amplo do Plano Estadual de Educaco era habilitar como
técnicos, em habilitacdes plenas, 50% dos alunos matriculados a partir de 1973
e incluir, no curriculo dos demais, pelo menos 300 horas de conteddos profis-
sionalizantes.

Na matricula relativa a2 1976 — um total de 212.026 — essa percentagem
havia sido alcancada, embora mais por uma tendéncia natural do ensino no Es-
tado do que propriamente por esforgo de implementacfo do planejado. Era a
seguinte a composicio percentual da matricula em 1976:

a) alunos matriculados em habilitagdes plenas — 53,8%

b) alunos matriculados em habilitagbes patciais — 33,8%;

¢) alunos matriculados em 1% série, sem definicdo — 12,4%.

A implantagio da reforma do ensino de 2° grau em 1973 teve duas carac-
teristicas que devem ser acentuadas: a implantacio ripida de novas habilitacdes
e a intercomplementaridade.

Uma rede de escolas razoavelmente grande, sem tradicZo nem experiéncia
no setor, sem recursos humanos nem equipamentos, foi lancada de repente a
oferecer habilitagdes profissionalizantes. Os resultados foram bizarros e tristes
porque, logicamente, nZo havia condicoes de formar de maneira adequada e
muito menos de se preocupar em formacfo profissionalizante segundo um mer-
cado de trabalho que nlo se conhecia e, provavelmente, nem existia.

Por outro lado, pela intetcomplementaridade, muitas escolas foram reor-
ganizadas para construirem conjuntos com outras, a fim de que, juntas, pondo a
disposicio umas das outras os recursos que possuiam, pudessem oferecer um en-
sino de qualidade a seus alunos. NZo partiu isso do interesse e da necessidade
que as escolas sentissem mas foi imposi¢do externa, Mais do que isso: a maioria
delas sentia isso como uma desorganizaco e esperaram apenas uma pequena aber-
tura para retornarem as condigdes anteriores.
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O grande problema foi a dupla degenetescéncia que se valeu acontecer no en-
sinode 2° grau doEstado:

a) as escolas técnicas e de ensino normal diminuiram sua capacidade de
formar profissionalmente;

b) as escolas de ensino secundirio diminuiram suas possibilidades de
oferecer uma sélida educacio geral. .

N1o h4 uma pesquisa especifica que esclareca essas afirmacbes mas o pen-
samento de muitos educadores conscientes e alguns fatos sdo profundamente
elucidativos. Vejamos alguns desses fatos e suas conseqiiéncias, deixando, por
agora, a voz corrente entre os educadores.

O nidmero de alunos — 99.886 em 1972 — aumentou rapidamente, pas-
sando para 212.096 em 1976. Isso forgou as escolas a receberem alunos além de
suas possibilidades. (Isso vale sobretudo para escolas pdblicas estaduais que, em
1975, sendo elas 171, abrigavam 104.699 alunos, enquanto as escolas privadas,
sendo 294, tinham apenas 88.342 alunos. A isso se deve acrescentar que, no
geral, as escolas privadas possuem melhores prédios e que depois de 1975 a
situaciio deve ter-se tornado ainda mais dréstica). Esse aumento de alunos, prin-
cipalmente para as escolas que eram técnicas (ofereciam o ensino técnico) fun-
cionou -como fator de dispersdo, impossibilitando-as de continuar seu alto nivel
de proficionalizacfo. Parece evidente que o corpo docente em exercicio (quase
nada se fez para sua melhoria) e as instalacbes e equipamentos disponiveis nfo
foram suficientes para manter o mesmo nivel de ensino.

O ingresso de alunos que nio eram, como antes, profundamente interes-
sados pelo ensino técnico esvaziou o ‘‘espirito’’ de escola especifica que esses es-
tabelecimentos tinham.,

A intercomplementaridade, fazendo os alunos circularem de uma eseola
para outra, submetendo-os a influéncias paralelas e, por vezes, antag6nicas, foi
fator de deteriorizacio de uma atitude estudantil propicia.

A excessiva ‘‘legalizacio’’ de wdo quanto diz respeito 2 educagio, além
de provocar o formalismo, descomprometeu o cotpo docente e administrativo
com destinos de ‘‘sua’’ escola e fé-los executores de qualquer impulso, cor-
reto ou disparatado, uma vez quea pr6pria reforma d o ensino mal compreendida fez
com que perdessem a confianca em sua prépria capacidade de educadores.

A introdugio da proficionalizacfo nas anteriores escolas de ensino secun-
dério fez com que elas perdessem, além de seu direcionamento especifico, o tempo
suficiente para aprofundarseu trabalho de educagio geral.

H4, em resumo, uma queixa geral de que, por um lado, a profissiona-
lizagio foi enfraquecida e de que, por outro, a educagio geral nZo € mais su-
ficiente.
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Estas dificuldades (e outras que aqui nZo sio citadas) é que trouxeram a
idéia de um reajuste na prépria implantagio da reforma para retirar-lhe aqueles
aspectos que faziam o ensino distanciar-se ainda mais daqueles que foram os ob-
jetivos que presidiram a proépria reforma.

A intercomplementaridade foi abandonada rapidamente, sem que, para
isso, houvesse necessidade de um plano especial. As escolas se recompuseram as-
sim que n4o lhes foi mais imposta uma situagio que nio desejavam.

Depois, a partir de 1976, o Departamento de Educaglo Média da Se-
cretaria de Educaclo e Cultura expediu um plano para o ‘‘reajustamento do
peocesso de implantaco da reforma de ensino nas escolas da rede estadual de 2°
grau’’ (RGS. SEC. DEM. 1976). N4o era um plano definitivo como se adverte
no titulo e na introducfo. Pretendia ser um ajustamento até que se pudesse
fazer uma reforma mais profunda sem sacrificio demasiado para as escolas e para
o ensino, numa transformacio lenta e planejada como deve ser uma transfor-
macio real em educagio.

Em sintese esse, ajustamento consistiria numa reorganizagfo, sempre
com base legal no Parecer 45/72 do Conselho Federal de Educagio, em que se
buscasse dar predomindncia as habilitacbes parciais e oferecer habilitagoes plenas
com reais condigdes de profissionalizagdo. Todo aluno matriculado no ensino de
2° grau, além de uma educaglo geral incentivada em relagio 2 existente,
cursaria um conjunto de duas, trés ou quatro disciplinas profissionalizantes aptas
a situd-lo com melhor qualificacfo para ingresso no mercado de trabalho em al-
gumas profissdes em que, comumente, sI0 aceitas pessoas sem nenhuma for-
magio especifica para o caso. Consumiria nisso trés anos de 2° grau, com uma
carga hordria de 2.300 a 2.500 horas, das quais 60 dedicadas a parte profis-
sionalizante e as restantes 2 sua educacfo geral. O aluno assim preparado teria
uma triplice op¢lo ao encerrar esse estigio de seus estudos:

a) ingressar na forca de trabalho;

b) ingressar no ensino superior;

o freqilentar um 4° ano de 2° grau para profissionalizar-se realmente,
agora, numa habilitacdo plena, sempre em conformidade com o citado Parecer
45/72.

Devolver-se-ia, assim, o significado da profissionalizagdo, aumentando-se a
educaciio geral de todos os alunos, diminuindo-se as necessidades de professores
e de equipamentos.

E claro que, com a especializacio de algumas escolas para oferecerem
apenas o 4° ano, como preconizava o plano, retornar-se-ia de certa forma, ao
ensino profissionalizante de antes da Lei 5692/71, dando-se a todos os alunos,
antes matriculados no ensino secund4rio, nfo uma introdugo num campo am-
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plo de trabalho humano mas, por forca do esquema legal em que se inseriu esse
‘‘ajustamento’’, uma série de técnicas especificas de um fazer especifico.

Esse plano de ‘‘ajustamento’’ foi, depois, abandonado por causa da op¢zo
definitiva, sobretudo do Conselho Estadual de Educacfo, pela formacio profis-
sionalizante bdsica que se caracterizari a seguir.

UMA TENTATIVA DE CORRECAO DO ENFOQUE

O Parecer 75/76 (de janeiro daquele ano) do Conselho Federal de Edu-
cagao procura rever o Parecer 45/72. Mesmo insistindo em que o problema estd
na forma como foi implantado e nio na propria doutrina do Parecer 45/75, pet-
cebe-se que o novo parecer niio apenas estd corrigindo essa linha de implantacio
mas estd propondo uma corregio de enfoque no proprio ensino de 2° grau con-
siderado teoricamente.

Compreende-se petfeitamente porque o Parecer 45/72 tenha tomado os
rumos que tomou. Em primeiro lugar, hi o proprio texto da Lei, obrigado 2
profissionalizagio em massa. (Observa-se que, ao apresentar o anteprojeto da
Lei, os membros do grupo de trabalho, muitos deles conselheiros, nio queriam
o texto que por fim lhe foi dado no Congresso Nacional. Sua idéia de profissiona-
lizagao era outra), Em segundo lugar, o Conselho Federal de Educago foi asses-
sorado por um grupo de pessoas diretamente ligadas, por muitos anos, ao entfo en-
sino técnico.

Agora, expressamente, o Parecer 76/75 insiste em que a profissionalizacfo
no ensino de 2° grau nfo significa uma passagem das escolas de ensino secun-
d4rio para escolas técnicas. Era isto que vinha gerando o Parecer 45/72.

Como conclusio, embora grande parte do parecer se refira ao anterior,
apresentam-se como novidade, as habilitacdes b4sicas, uma introdugfo do aluno
no conjunto de ciéncia e de tecnologia que servem de base a um ramo de
profissoes entre si afins. Nestas habilitagbes bésicas, o aluno, além de receber a
educagio geral, seria introduzido no ensino cientifico e tecnolégico — este
dirigido 2 um ramo do fazer humano — com o fim de dar-lhe o ingresso no
trabalho onde concluiria sua profissionalizacio e de prepari-lo para o ensino
superior,

No contexto desta doutrina, O Conselho Federal de Educaciio preparou os
pareceres especificos para cada uma das habilitacoes bésicas, num totsl de 10:
Agro-pecudria, Mecdnica, Eletricidade, Eletrénica, Quimica, Constraco Civil,
Administracio, Comércio, Crédito e Financas, Satide. O comum entre todas
elas, o que veio a ser a ctitica que elas mereceram, dizendo-se que elas a%o
cumpriram o que era o fundamental do Parecer 76/75, é a predomindnciz da
formacio especial sobre a educacgio geral e a preocupacio excessiva coin detalhes,
chegando mesmo 2 indicagio de contedidos program4ticos.
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No Rio Grande do Sul, o Parecer 76/75 foi recebido com bastante
aplauso. Via-se nele uma reposi¢io da educagio profissional em termos tebricos
adequados: havia nele, inclusive, trechos que combinavam extraordinariamente
com expressoes e indicacdes de objetivos constantes no Plano Estadual de Im-
plantagio. Confirmou-se a idéia de que o Parecer 45/72 tinha sido um corpo es-
tranho no desenvolvimento das idéias a respeito do ensino de 2° grau, idéias es-
sas que comegavama a ser retomadas com o Parecer 76/75.

Contudo, os pareceres especificos que se seguiram para indicar os minimos
profissionalizantes de cada habilitacZo bésica, arrefeceram o entusiasmo inicial.
Como conseqiiéncia, a busca de caminhos continuou através do ‘‘ajustamento’’
(1976) de que j4 se falou e da Indicacfo 29 (marco de 1977) do Conselho Es-
tadual de Educagio.

A indicac¢Zo 29 também aplaude o Parecer 76/75 mas nZo os pareceres ul-
teriores porque neles se ‘‘manteve fidelidade ao principio de predomindncia da
parte de formaglo especial, conforme art. 5°, §1°, letra b, da Lei 5.692, de 11
de agosto de 1971, conservando, assim, vdrias das dificuldades de execucfo j4
encontradas quanto 2s habilitacoes do Parecer 45/72"".

Em resumo, nas suas proprias palavras, estd assim expressa a Indicag¢ao 29:
‘‘Assim, aproveitando a experiéncia da primeira etapa da implantagio, bem
como a idéia sobre o que deva ser a qualificagZo para o trabalho no ensino de 2°
grau consubstanciada no Parecer CFE 76/75 e a possibilidade de dispensa de
predominincia da parte de formaclo especial do curriculo em termos de carga
horiria, aberta para a fase inicial de implantacio de nova lei, propoe-se agora
uma outra forma de qualificagdo para o trabalho que poderi denominar-se for-
magldo profissionalizante bistca.’’

A partir dai, o Conselho Estadual de Educa¢io expediu uma relacZo das
disciplinas que constituirdo a parte de formagao especial de cada uma das 4reas
de formagio profissionalizante bé4sica. Naturalmente, a predominincia é da
educaco geral e tal profissionalizaco bésica teria valor — efeito do diploma ou
certificado — apenas estadual, j4 que estd sob a responsabilidade inteira e dnica
do Estado.

A Secretaria de Educacfo, através do seu Departamento de Educacfo
Média, parece ter aceito a idéia da formacio profissionalizante bé4sica e se
prepara para uma implantagZo reduzida e controlada a partir de 1981.

TENDENCIAS

As tendéncias no ensino de 2° grau, apesar dessa situacdo de incertezas,
parecem claras. Evidentemente essa clarifiacio nZo aconteceri, para todos, a
curto prazo ji que o que acontece agora €, sobretudo, a realizacto de idéias
divergentes. Para um prazo maior, pode-se descortinar quais serdo as tendéncias.
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O ensino de 2° grau nfo serd, certamente, profissionalizante. Cada vez
mais o aluno ingressa nesse grau de ensino em idade imprépria para a profis-
sionalizagio. Ele necessita ainda de uma complementacfo inteiramente siste-
mitica de sua formacio global, ficando suas decisdes sobre profissio proteladas
para mais tarde.

Por outro lado, a escola, sobretudo a de 2° grau, n4o teve e n4o terd con-
dicoes para a profissionalizacio propriamente dita: isso fica cada vez mais para a
ptobpria empresa e para poucas escolas especializadas que se preocupem espe-
cificamente com um ramo bem definido do trabalho humano e que, por isso
mesmo, se aproximam das empresas.

E claro, contudo, que a escola de 2° grau para toda uma massa de alunos
precisa estar preocupada com a qualificagio para o trabalho. Em primeiro lugar
porque isso fard parte necessatiamente de uma formagio global do adolescente;
depois, porque isso favorecerd, para o educando, a descoberta ou a confirmagio
em termos vocacionais; e também porque, oferecendo uma visgo do mercado de
trabalho, das condigdes sécio-econdmico-politicas do pais e da regifo, estard in-
tegrada no desenvolvimento global, possibilitando, inclusive, o encaminhamento
de pessoal para setores mais necessitados.

De forma alguma isso significardi uma profissionalizacdo, embora inclua
uma preocupacio profunda com o trabalho, com suas necessidades e com seus
envolvimentos.

Esse esquema de idéias € o que se encontra no pensamento das manifes-
tacoes mais claras sobre o assunto. Realizacoes diferentes significam apenas a
perplexidade dos educadores a nivel de escola que, sem clareza tebrica e afo-
gados no fazer didrio, sucumbem a campanhas ou a injun¢des nem sempre in-
teitamente conscientes.

As maneiras de se operacionalizatem essas idéias poderdo ser virias, mas
certamente todas elas terfo presentes um conjunto “orte de educagio geral,
oferecendo a0 educando uma integracio global na realidade e juntando, na for-
macio. necessiria, sem distincdes que coloquem como parte 2s quais se deva dar
atengao diferente, um conjunto bésico de ciéncia voltada ao trabalho e de tec-
nologia geral.

E possivel que nio se possa prescindir. por longo espaco de tempo, de es-
colas que, paralelamente, formem para o mercado de trabalho imediaro. Haverd
neste sentido, provavelmente, um ressurgimento de escolas que se apetfeicoem
em oferecer ensino profissionalizante durante o ensino de 2° grau — possivel-
mente com prejuizos para a formagio mais ampla do individuo — e que ofe-
recam esse ensino profissionalizante com alta qualidade, a que for possivel
numa escola. Ou que facam isso para um periodo imediatamente pcstetict ac
ensino de 2° grau, antes porém do ensino universitirio. E em nossa rezlidade
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certamente muitos alunos desejarfo um ensino profissionalizante antes mesmo
de seguirem o 2° grau — mesmo por n4o terem tido oportunidade de segui-lo.

Mas todas essas eventualidades que existirdo agora em grande nimero e
que existirio sempre em menor escala, nio podem permitir que o ensino de 2°
grau seja envolvida em discussdes que nada tém a ver com ele: 2° grau €, ainda,
um estigio de formagio para o aluno (escolaridade dos 15 aos 17 anos), em que
se incluird, necessatiamente, como parte dessa formacio, o conhecimento do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia que o embasam.
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ABSTRACT

The text analyses the second grade course, from 1961, about the point of
view of the brazilian legislation and of Rio Grande do Sul State planning.

The Education State Plan of 1967 presents norms to secure the natural
developement (by the conformation of tendencis) of the professional course, try-
ing, only, to dominish the participation of the normal course and to elevate the
students inscription percentual in industrials courses.

The Law number 5692 /71 cuts this Plan aplication. The second grade becomes
a study level where everething is possible, since great realizations tillunfaithful retut-
ns. The excessive inscriptions grows, the unpreparing teachers, the intercomplemen.
tarity use, the obscuration about this study level objectives are some causes of the
failure, in general sense, of new professional implantation.
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From the general insatisfaction, some experiendes, as from federal or state
levels, have been made to put the implantation in more positive lines.

All indicates that, as tendency, the second grade course will take again its in-
formative function, in offering a solid general education, from what the wotk will be
partand a wide guide ina professionalfield.

(Recebido para publicagZoem 10.10.80)
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ENSINO POR MEIO DE SOLUGCAO DE PROBLEMAS:
SENSIBILIDADE E COMPROMISSO

MARGOT BERTOLUCI OTT
Faculdade de Educaczo de UFRGS

RESUMO

Considerando diferentes niveis e tipos de problemas
assim como principios tedticos sobre o tema, organiza-se um
esquema explicitador do processo de solugdo de problemas
com o exame de pressupostos defendidos por autores de
diferentes posicoes.

Apresenta-se a relagio entre solugdo de problemas e
concreticidade, destacando-se um modelo que vincula so-
ciedade e ciéncia e acentuando a necessidade de produzir
conhecimentos que auxiliem na transformacio das relagdes

de vida.

INTRODUGCAO

Ocotte no mundo ocidental um fenémeno sobre o qual poucos meditam:
vive-se o século da comodidade, das facilidades sem que se pense sobre suas
origens e suas implicacdes. Ninguém questiona sobre a qualidade da heranca
que seri deixada para os sucessores deste século, a nfo ser quando as dificul-
dades comegam a bater 2 porta.

Mas, apesar dos sinais, continua-se vivendo a vida de sempre, e exceto altumas
iniciativas de cariter mais emocional, pouco de concreto se faz visando 2 manutenco
da habilidade do planeta para as préximas geracoes. Inclusive o famoso *‘fenéraeno
da estufa’’, decorrente da queima de carvio e petrbleo, nao chega a assustar, pois se
pondera que a ciéncia talvez possa descobrir uma maneira para interferir no fené-
meno e que afinal a catdstrofe poderd nio ocorrer.
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Nas escolas, as criangas, que viverfo de fato todas as implicagdes da atual
sociedade, continuam a ser ensinadas como se a tendéncia do mundo fosse a de
permanecer nessa dourada fase de solucdes facilitadas oferecidas pela ciéncia do
fim do século XIX e do século atual. Contudo, todo educador, mesmo sem
saber exatamente que problemas seus alunos terio de enfrentar, pressente que
s2o problemas para os quais a geracio dos pensadores atuais nio tem resposta,

Analisando a dimensio educacional do problema, Malitza (1979), do
Clube de Roma, afirma nZo haver outra saida promissora senio a de ensinar o
aluno a participar intensamente da realidade em que se insere, a discutir os
ptoblemas e a ensaiar alternativas vilidas por meio de estratégias de solucZo de
problemas,

De fato, parece nio haver outra alternativa na preparacfo do cidadao de
amanha, principalmente do cidadio brasileito, que, ao lado dos problemas
mundiais, terd de enfrentar alguns agravantes em fun¢fo da situaciio do pais no
contexto internacional, bastando lembrar, para exemplificar, que o Brasil & o 2¢
pais (Japiassu, 1975) do mundo em divida externa, com uma tecnologia alta-
mente dependente.

Diante de tio complexa imprevisibilidade quanto ao futuro, patece mes-
mo trivialidade, superficialidade pensar que a tarefa promordial da escola de
hoje possa ser outra que n20a de ensinar o aluno a resolver problemas.

N1o se trata, contudo, de uma tarefa ficil pois nela interferem v4rios as-
pectos, entre os quais, a despreparacio do professor para esse tipo de trabalho e
a crenca de que basta o ensino do saber ji constituido para preparar o aluno
para o futuro. De forma muito especial influi nesta tarefa a sua prépria com-
plexidade, pois ensinar a solucionar problemas significa desenvolver uma atitude
de abertura 2 realidade. Isto significa aprender a acentuar as coisas observadas e
a captar o significado de uma situacio, utilizando o conhecimento para formular
o problema e para produzir mais conhecimento,

Nio significa, porém, um produzit conhecimento desvinculado de uma
realidade concreta. Alids, nunca o conhecimento se desenvolveu dessa forma.
Em todas as épocas, mesmo na de Aristbteles, quando se entendia o conhecer
por conhecer, essa atividade correspondia 2s necessidades decorrentes de
uma cultura concreta, de seus valores e de sua forma de ver e interpretar o
mundo e se baseava na crenca de que o homem conhecia a realidade tal como

ela é

Hoje, contudo, o conhecer é entendido muito mais como uma reacfo
biunivoca, homem e realidade, isto €, com um processo onde estes dois elemen-
tos bésicos interatuam (Libanio, 1978)deixando de se constituir um recurso de
contemplagio e de dominagio, atitudes correspondentes ao periodo antigo e
moderno, para ir assumindo a funcio de mediador do homem e da natuteza a
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servico da comunidade. No campo das ciéncias, essa atitude se concretiza de for-
ma muito marcante na ecologia, cujos estudos favorecem 2 compreensio da vida
para sua presetvacio.

E nesse sentido que provavelmente se acentuario os problemas futuros: a
vida no planeta, a vida consciente, a vida para a liberdade madura assumida
junto € para os outros.

Nessa perspectiva, pode-se compreender que uma educacdo 1 base de
solugio de problemas j4 nio tem em vista o exame de problemas meramente
técnicos, mas de problemas também técnicos que sejam decisivos para uma in-
terpretacio mais humana da realidade do que a da era das mdquinas que ainda
se estd vivendo. Assim, a primeira tarefa da educagio consiste em assumir o
compromisso de ensinar o aluno a perceber problemas e a ensaiar alternativas de
solucio que o encaminhe a ser pessoa consciente de sua época e consciente do
peso de suas decisdes. Para isso € preciso ensinar também o aluno a sentir-se
desafiado sem sentir-se ameagado. Corroborando essa maneira de encarar a
educagio, Schachtel (1973) tem, em seus trabalhos, chamado atencio para a
necessidade de desenvolver a sensibilidade da pessoa, de sua mente e seus sen-
tidos a fim de que ela se torne mais flexivel, menos amarrada ou fixada 2s.
categorias j4 existentes, capaz de examinar e investigar a realidade de diferentes
maneiras e a partir de variados pontos de vista.

NATUREZA DO PROBLEMA

Problema é uma situagao percebida como insuportivel, que provoca tantos
desequilibrios internos no sujeito que sua soluco se torna imprescindivel,

Pode tratar-se de conteddos emocionais ou intelectuais, individuais ou
sociais ou abranger diferentes fatores, de maneira a alcancar grande comple-
xidade; no entanto, o problema sempre dependeri do quanto incomoda ao
sujeito, e da consciéncia que dele se tem.

Nesse sentido, em estudo recente, Saviani (1980) lembra que a especi-
ficidade do problema nio consiste no elevado grau de complexidade que uma
questio comporta. Complicar a questfo, aumentar o nivel de complexidade
como se faz s vezes nos exercicios escolares, por exemplo, nio transforma
nenhuma questdo em problema.

O mesmo autor, numa anilise sobre esse conceito, pergunta se seria carac-
tefistica do problema o no saber, o estar diante de uma questio cuja respasta
se desconhece. A respeito disso, indaga se seria problema, por ex¢mplo, nfo
conhecer o nome das 7.100 ilhas que compdem o arquipélago das Filipinas, o
nome das 53 Ilhas Virgens ou mesmo saber onde estas ilhas existerr, ou se exis-
tem. Na mesma obra, ele afirma que obviamente isto nfo se constitii em
problema, pois
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‘A aceitacio da existéncia de fendmenos que ultrapassam irredutivelmente

e de modo absoluto a nossa capacidade de conhecimento, nada disso é

suficiente para caracterizar o significado essencial que a palavra problema

encerra’’ (p. 22).

Diz ainda que a esséncia do problema estd na necessidade:

“‘A verdadeira compreensio do conceito de problema supde, como j4 foi

dito, a necessidade. Esta s6 pode existir se ascender ao plano consciente,

ou seja, se for sentido pelo homem como tal (aspecto subjetivo); hi,
porém, circunstdncias concretas que objetivam a necessidade sentida, tor-
nando possivel, de um lado, avaliar o seu cariter real ou suposto (ficticio)

e, de outro, prover os meios de satisfazé-la. Diriamos, pois que o conceito

de problema implica tanto a conscientizagio de uma situagfo de neces-

sidade (aspecto subjetivo) como uma situagio conscientizadora da neces-
sidade (aspecto objetivo)’’.

Com essas colocagdes, Saviani destaca dois fatores fundamentais para que
um problema adquira existéncia: um de ordem externa, um desequilibrio qual-
quer, mas fundamental para que se possa converter em estimulo que afete o
sujeito; outro de ordem interna que em dltima anilise se constitui em dispo-
nibilidade para perceber, deixar-se sensibilizar, reagir 2 situagio e refletir sobre
ela. Ortega y Gasset (1960) diria ‘‘um estar em circunstincia’’ e ter de haver-se
com ela. Um ter de haver-se em que o homem se empenha como um todo, res-
pondendo ao apelo sentido na situagio.

Essa € a natureza do problema: consciéncia de alguma coisa, de algo que
reclama, que exige uma resposta igualmente consciente e necessria.

Ora, € Obvio, portanto, que na grande maioria das vezes aqueles pro-
blemas que a escola oferece a seus alunos, nio sio mais que irrelevantes
pseudoproblemas. Primeiro porque sao oferecidos prontos, formulados, sendo
que s6 poderdo se constituir em problemas quando sua elaboragao emergir como
ato consciente de quem se depara com uma situacdo problemitica, a qual apela
1 pessoa de forma irresistivel. Além disso, porque, por serem artificiais, ainda
que exijam um certo esforco para serem respondidos, nao se configuram pelo
seu contetido e ligagdo com a vida real, em situagdes que favorecem tal dese-
quilibrio que n4o se possa optar sadiamente senao pela busca de respostas.

Sobre este aspecto dos pseudo problemas escolares, Saviani, no mesmo
trabalho, lembra que as conseqiiéncias possiveis de n4o se saber responder a um
problema escolar s2o as que se tornam de fato problemas para os alunos, o que
explicaria tantos esforgos dispendidos para dissimular um nio saber.

Um problema €é necessatriamente um profundo desafio, sendo que o ca-
minho para respondé.-lo serd tanto maior e prolongado quanto mais radicalmen-
te atingir o interior da pessoa, quanto mais ela puder desenvolver a consciéncia
desse mesmo desafio.
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Isto significa, portanto, que um ensino por meio de solucao de problemas
exigird necessatiamente que o aluno e o professor ndo permanecam imersos no
mundo e submersos nos tratados cientificos, mas que emefjam no mundo de
maneira criativa.

SOLUCAO DE PROBLEMAS

Ao desenvolver o ensino por meio de solucao de problemas, nio se estars
de forma alguma abdicando da tarefa de organizar o conhecimento novo e
generalizivel. Ao contririo, essa tarefa tornar-se-4 imprescindivel em funcio da
propria natureza do processo, A diferenca de outras formas de ensino estard em
que essa organizagdo serd produto do trabalho e nio ponto de partida para seu
desenvolvimento. '

Como existem virios niveis de solucdo de problemas, a riqueza do ensino
dependerd da énfase que se d4 a esse ou aquele tipo de problema. Getzel
(1975), em seus trabalhos, relacionando a necessidade inttinseca do ser humano
de buscar novos estimulos, apresenta trés variedades de situacoes-problema de
acordo com o grau de conhecimento que se tem do problema, do método neces-
s4rio ao seu estudo e sua solugfo, tal como € apresentado no quadro abaixo:

QUADRO 1 — Tipos de situacoes-problema

SITUACAO CONHECIMENTO SOBRE
PROBLEMA
PROBLEMA METODO SOLUCAO
os outros o ind, | os outros o ind. os outros o ind. .

tipO 1 + + + + + —
tipo 2 + + + — + _
tipo 3 — — — - = — —

+ Sim » ind. individuo

— Niao

Os problemas do tipo 1 sio evidentemente os mais pobres do ensino, pois
tudo € conhecido pelo professor e somente a solugio ndo é conhecida pele
aluno. Ao dar destaque a este tipo de problema em seu ensino, o professar,
além de n20 auxiliar o aluno a desenvolver outras formas de abord:igem para
resolver problemas, reduz sua prépria tarefa a uma atividade repetiriva, nada
imaginativa que na verdade o descaracteriza como professor. Ao atuar, ndo
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poderd supor que efetivamente ensine alguém, pois como Thompson ji des-
tacava em 1929, ninguém aprende coisa alguma até que coloque uma questio
para a experiéncia, pois o conhecimento se constitui numa série de questdes e
respostas. Este processo, pois, nio poderi ocorrer quando a situacfo-problema
exigir apenas a aplicacio de coisas j4 conhecidas pelo aluno. As situacOes-
problema tipo 2, um pouco mais estimulantes para o aluno, sio também mais
criativas para o professor, pois requerem dele uma habilidade de incentivar as
diferentes tentativas de solucfo ensaiadas pelo aluno.

E, ao trabalhar com problemas do tipo 3, que o professor efetivamente
entra no processo de produzir conhecimentos, juntamente com o aluno. E nesse
nivel que ele exerce realmente a atividade bdsica que fez com que o homem se
elevasse a uma categoria especial no universo, como destaca Hopkinsl4, a
atividade de questionar. Ao realizd-la, o professor consegue converter sua tarefa
de ensinar e de aprender junto com o aluno numa excitante e interminivel con-
quista.

Solucionar problemas n2o €, pois, um jogo desvinculado do saber j4 cons-
tituido que se esfacela numa atividade vazia. Ao contririo, trabalhar com so-
lugao de problemas € operar na diregao de principios e conceitos altamente com-
plexos, pois este é o produto que emerge de sua soluco.

Isto significa que o mais alto nivel de ensino se d4 na medida em que se
trabalha com algo desconhecido, seja em relagio ao problema, ao método de in-
vestigacdo ou 1 sua solucZo. Certamente se constitui numa tarefa bastante
exigente, tanto para o professor como para o aluno, pois cada uma das etapas do
processo requer empenho, abertura cognitiva, flexibilidade, imaginacfo, ca-
pacidade de tolerar ambiguidades, capacidade de conviver com incertezas,

.dominio de conteddo, capacidades intelectuais, capacidade de penetracio na
realidade e um gosto insacidvel pela novidade.

A solucgo de problemas tipo 3, que se pode chamar de solugo criativa de
problemas, pois exige quebrar esquemas e inventar novas formas de tratar as
questdes, se constitui na mais alta e complexa atividade que o ser humano tem
sido capaz de realizar. Para sua realizacio é requerido um trdnsito mental que
vai constantemente dos referenciais empiricos aos tebricos e vice-vetsa, em qual-
quer um dos estdgios do processo.

Tem-se, assim que na solugio de problemas o pensamento se movimenta
necessariamente em duas direcoes: do pensamento indutivo ao dedutivo e vice-
versa, que se integram num Gnico ¢ grande sistema. O indutivo enquanto re-
colhe os dadosaparentemente fragmentados da realidade em busca de um prin-
cipio unificador e o dedutivo enquanto esclarece, enriquece a indugo e submete
os principios formulados a uma testagem légica e empirica, assim como ao es-
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tabelecer tendéncias e ao proceder a sistematizagdo do conhecimento num todo
integrado, orgdnico e criativo.

De forma altamente simplificada, pode-se apresentar esse ‘‘continuum’’,
que se inicia na percepgio do problema e culmina no discernimento da solugo,
da seguinte maneira,

——— dedugao ¢ 4--—--—-

N L referencial te6rico
[ I e S

ercepcio do coleta de fOﬂﬂulaan estudo de conclu-
P P¢
pcrtincntcs hipbtcs:s fOl’mﬂcDCS vis6ria

1 1

refetencial empirico

i
(]
\
[]
|
1
|
|
i
! . .
| problema e in ormagdes —— de —— novas in- —  s10 pro-
|
]
|
i
|
|
|
|
|
'
1
1
|

+

Fig. 1 — Esquema do processo de solucio de problemas.

beeeeeee-—-P) inducio

Certamente, os processos ngo ocortem de maneira t1o precisa e definida
como a apresentada no esquema, pois h4 movimentos de ida e volta em cada
uma das etapas apresentadas que nfo podem ser determinadas numa represen-
tagdo wo reduzida como essa. Contudo ao se examinar o essencial de cada etapa
do processo, pode-se inferir a presenca de intensas e complexas operacdes neces-
sirias para seu desenvolvimento.,

A primeira fase relativa 2 percepcio do problema € decisiva para o proces-
so. E talvez a mais dificil e a mais relevante. Segundo Einstein, (apud Seitelberg,
1978) formular problemas € a tarefa mais importante de todo o fazer cientifico. En-
xergar em profundidade as coisas ou em outro 4ngulo é o que tem feitc o homem
crescer na sua tarefa de conhecer o mundo, e € certamente através deste :nesmo ca-
minho que se pode delinear outras formas de interagir com a realidade.

Na percepgao do problema interferem muitos fatores. Alguns Zatores sao
de ordem pessoal que decorrem muito diretamente das caracteristicas inaividuais
da pessoa, Dentre elas, tem importincia bésica a tendéncia cognitiva da pessoa.
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Algumas pensam em contextos fechados, estruturados, num certo sentido, den-
tro de um mundo grego acabado, redondo, finito. Outras movimentam seu
pensamento em contextos abertos, pouco estruturados com a consciéncia clara do
risco que o inusitado e o movedico oferecem num mundo infinito de possibi-
lidades. Nesse sentido, Forgus (1971) refere as descobertas de Bruner e seus
colaboradores relativas 2 forma de encarar o problema, os esforcos cognitivos, a
vigildncia e o risco com que cada um se empenha na busca sa solucZo. Nesses
estudos, entre outras coisas, eles puderam verificar a influéncia do prestigio do
sujeito na escolha das estratégias para solucionar problemas, verificando que h4
uma acentuada cautela, um maior temor ao risco, quanto mais consagrado e
reconhecido for o solucionador de problemas. Whimbley (1980) entre outros autores
refere a impetuosidade do sujeiro na busca de solugo comoum fator que interfere na
compreensio do problema e que compromete o aprendizado doaluno. A decisgtodo
sujeito, no entanto, nao depende unicamente disso. A prépria qualidade da questio
influi na sua maneira de trabalhar.

H4 também muitos fatores que interfferem na maneira de o individuo
operar com os problemas, de cardter mais cultural que de personalidade. Os cos-
tumes e as crencas do grupo, do que é bom, desejivel, correto, cientifico, seus
valores, interesses, expectativas e necessidades de defesa influem decisivamente
na percepgao do problema e na maneira de conduzir 2 solugio.

Da interacio desses fatores, ligados a0 acetvo de conhecimentos e ddvidas,
depende a percep¢ao dos problemas e a profundidade e complexidade com que
sao formulados, pois a percepcao do problema decorre da qualidade e quan-
tidade de informacio que cada pessoa é capaz de organizar no seu contato com
a realidade.

Devido 2 variedade de problemas que afetam a vida humana assim como
pela complexidade com que se apresentam, a informagio que esses problemas
contém € sempre muito maior do que aquela que a pessoa tem disponivel em
seu repertdrio. Torna-se, pois, necessirio um esforgo cognitivo muito intenso
para explorar o problema, arrancar-lhe o mdximo de informagio possivel, seja a
partir dos dados empiricos que nele se apresentam, na tentativa de encontrar al-
gum critério para poder classificar esses dados seja a partir de um referencial
tedrico.

Nas duas primeiras etapas do processo, percep¢ao do problema e coleta de
informacoes, pensamento indutivo e dedutivo se entrelacam num esforco para
captar em profundidade os fatores deo problema e recolher mais informacoes,
agrupando-os em categorias que permitam encontrar uma certa direcZo e acenem
para a escolha de uma estratégia de busca de soluczo.

Ao serem colhidas novas informagdes a respeito do problema percebido,
agrupam-se as informacoes e, interpretando-as nas suas conexoes, planeja-se um

78 Educ. e Real., Porto Alegre, 6(2):71-90, maio/ago. 1981



plano.de acdo mais ou menos arriscado de investigacdes. Comeca-se, j4 nesse es-
tigio, a delinear a responsabilidade de uma ou mais alternativas para compreen-
der e solucionar o problema.

Por estas duas etapas, percepcio do problema e coleta de informacoes para
melhor configuri-lo, conterem em si a dite¢o de todo o processo, normalmente
fequetem mais tempo e penetracio por parte do solucionador de problemas. Isto
porque € preciso compreender o todo e a fungio de cada um dos fatores per-
cebidos para agrupi-los, examinar a providvel conexao existente entre eles e, a
partir disso, formular hipéteses realmente relevantes ao problema.

Ao organizar as hipbteses, selecionam-se as relacdes encontradas como as
mais importantes para resolver o problema. Nesse estigio, portanto, nio se es-
tabelece apenas a relacio entre varidveis para serem testadas nas suas relagdes de
dependéncia, de associacio ou outra forma qualquer, mas também se elegem
aquelas que se mostram mais resistentes aos testes de logicidade, em vista da
realidade em questio, e que se prestam mais consistentemente para constituirem
caminho para a solugio do problema. Portanto, também aqui, pensamento
dedutivo e indutivo se entrelacam, pois a previsao da solugao envolve o salto in-
dutivo que se tem de fazer a partir dos dados colhidos e relacdes percebidas, ao
mesmo tempo que exige previsao e implicagdes. E, embora a realidade contenha
em si as informacOes, essas nio se fazem visiveis de imediato ao investigador.
Para decifri-las seri necessirio usar recursos poderosos de linguagem e da
matemitica, bem como outras linguagens adequadas 2 manipulagio do pro-
blema; criar novos modelos interpretativos e encontrar a solucio ou as solucdes
possiveis.

J4 no estdgio em que novas informacdes s2o buscadas para melhor com-
preender o comportamento das varidveis e as influéncias reconhecidas como mais
importantes para o estudo, as investigacoes podem se ramificar em madltiplas
direcdes, numa decisao consciente de cobrir diferentes dimensoes do problema.
Nessa etapa, variadas metodologias devem ser utilizadas a fim de se poder captar
o m4ximo da informagio potencial contida em cada faceta da realidade.

Feito isto e em diferentes momentos do processo, retoma-se o problema
em sua globalidade e concreticidade, estudam-se as conexdes entre os diferentes
principios descobertos em cada ramificagio das hipéteses e elabora-se um prin-
f)ilpio de nivel mais alto, mais abrangente que se constitui na solucgo do pro-

ema.

Virios estudiosos, dos quais destacar-se-20 Guilford e Ausabel, por
apresentatem diferentes posicdes, tém-se ocupado dessa questio, mostrando
como a solugao de problemas culmina na formulagio de um principio supetios
que abarca uma série de subprincipios que lhe setvem de suporte,
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Guilford (1968) que tem trabalhado com a colaboraczo de diferentes
autores sobre o desenvolvimento das capacidades intelectuais, destaca que
muitos modelos para ‘‘solucio de problemas’’ foram propostos antes por au-
tores de renome como: Rossman j4 em 1931, Polya e Wallas, em 1945, Dewey
em 1950 e Johnson em 1955. Destaca contudo que todos esses modelos tra-
balhados sa0 semelhantes e apresentam uma estrutura linear, cujo arranjo tipico

pode ser exemplificado com a seqiiéncia proposta dor Dewey, que € a seguinte:
(1)uma dificuldade € sentida; (2) a dificuldade é localizada e definida; (3) possive-
is solucdes sao sujeridas; (4) conseqiiéncias sao consideradas; (5) umasolugdo € aceita.

O modelo de Guilford possui caracteristicas diferentes e esti baseada em
uma série de processos dinamicamente relacionados. Nele o essencial consiste em
fazer com que o individuo organize um problema, busque informacoes na
memodria e no ambiente e produza respostas ao problema.

Pode ocorrer, segundo este autor, que a situagio seja extremamente com-
plexa e que o sujeito ndo lhe descubra o significado. Nesse caso, alerta Guilford,
nfo se pode esquecer que para essa pessoa o problema ndo existe. Torna-se,
pois, fundamental a busca e o uso da informac¢Zo, bem como a compreensio da
existéncia do problema.

Dois processos mentais s10 vistos como b4sicos por este autor, dentro de
seu modelo de solugao de problemas: o de meméria e o de avaliagio. O pri-
meiro, na busca de material armazenado e o segundo, no exame de sua validade
e adequacio . Nessa tarefa o processo avaliativo de realiza com tanto maior rigor
quanto mais estruturado for o problema.

E a partir da interatuagao destes dois processos enriquecidos por constantes .

novas entradas de informagdo, que se faz a cogniggo. Do trinsito de uma ati-
vidade a outra é que podem resultar o conhecimento e as respostas produtivas,
seja para configuracio do problema, para a elaboracio de hip6teses, para obten-
¢20 de novos conceitos ou para o estabelecimento de relagoes.

Segundo as consideracOes desse mesmo autor parece haver duas categorias
gerais para se ensinar a solucionar o problema. A primeira poderia consistir em
treinar o aluno no desenvolvimento de habilidades b4sicas envolvidas no desem-
penho produtivo. A outra, em praticar solucdbes numa ampla variedade de
problemas; ‘‘inputs’’ ambientais poderiam ser destacados para promover ‘‘feed-
back’’ e uma rica experiéncia de aprendizagem para o aluno.

Também na teoria de Ausubel (1976), a solugao de problemas se apresen-
ta como um recurso de alto nivel para aprendizagens significativas, isto €, para
aprendizagens que conduzam ao dominio de conceitos e principios, que se in-
tegram 2 estrutura cognitiva do aluno.
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Segundo esse autor, a solugao de problemas ocorre sempre que o sujeito
recotre s suas expetiéncias cognitivas anteriores e reorganiza-as em fungao dos
componentes de uma nova situacZo, com o intuito de alcancar um objetivo.

Na referida teoria, a solugao de problemas pode dar-se por meio de ensaio

e erro ou por meio de discernimento. Estas duas formas, ainda que distintas,

nio acontecem de forma pura, mesclando-se muitas vezes durante o processo de
busca de soluggo.

Na perspectiva do ensaio e erro, trabalha-se com as variacOes ou alter.
nativas de opglo existentes até encontraf-se a fesposta coffeta, enquanto que N0
método por discernimento opera-se com a intenclo explicita de se encontrar um
principio de ordem supetior ou sistema de relagdes que fundamentam a solugio
do problema. Nesse dltimo caso a aprendizagem serd significativa se o resultado
for suscetivel de ser relacionado 2 estrutura cognitiva do sujeito.

Desta forma, a solugzo de problemas por discernimento tem significado
quando o proprio sujeito possui condicbes de estabelecer uma relacao signifi-
cativa de meios e fins que lhe permitam trabalhar com intencionalidade na bus-
ca de solugao. Esta modalidade de trabalho contrapoe-se, pois, 2 descoberta
otientada ou montada, quando a solu¢do emerge sem o esforco consciente e in-
tencional do sujeito. .

No processo de solucionar problemas, diz Ausubel, na mesma obra, a
tarefa de organizar hip6teses € igualmente relevante, porém essa tarefa adquire
significado, se atendidas certas condiches. Isto &, nZo basta levantar hipbteses,
elas nio podem representar apenas eliminagio de alternativas por ensaio e erro,
elas precisam incorporar as relagoes de meio e fim. Por outro lado, é preciso consi-
derar que estas relagdes n4o se dio gratuitamente e que muitas vezes s6 aparecem
depois de uma busca bastante infrutifera, durante a qual se perseguem pistas pouco
prometedoras.

No entanto, o esquema de ensaio e erro € inevitdvel em situacdes em que
nio se percebe nenhum padrio de relagio, valendo como forma inicial para ex-
plorar o problema. Destaca o autor ser na aprendizagem por discernimento, na
aprendizagem por descoberta significativa que as condicoes do problema e os
objetivos desejados sao relacionados intencional e substancialmente com a es-
trutura cognitiva existente. Nesse tipo de solucao o sujeito transcende a infor:
maco dada e elabora conceito e principios de alto nivel.

E necessdrio pois, ndo confundir esse tipo de aprendizagem com a aprzn-
dizagem orientada pelo processo de descoberta, comumente desenvaivida emn
classe e que, ainda que exijam transformagfo, sintese, formulacgo e cemprovacio
de hipbtese, rearranjos, combinacio e integragio, nfo se constdiuem numa
solucao de problemas por descoberta autbnoma, isto € uma solucio de jiro-
blemas por discernimento.,
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Ausubel, entre outros aspectos relativos 2 solucio de problemas, aponta
alguns cuidados que o professor deveria ter ao trabalhar com o propé6sito de que
o aluno aprenda a resolver problemas. Diz ainda que o enfoque mais amplo
para ajudar o aluno na estratégia de solucionar problemas consiste em ensinar-
lhe alguns principios gerais derivados da anilise tebrica, assim como de obser-
vacdes comparativas de solucdes exitosas de problemas. Entre estes principios,
encontram-se os seguintes: a) formular e delimitar o problema antes de tratar de
resolvé-lo; b) ir além do 6bvio; c) precaver-se da possibilidade de ocorrer fi-
xagio funcional e trensferéncias infrutiferas explorando outras possibilidades; )
pbr em ddvida a confiabilidade e representatibilidade dos dados; f) explicitar as
suposicoes de qualquer conjunto de premissas, g) distinguir claramente dados e
inferéncias; h) usar a informaco proveniente das hip6teses descartadas; i) aceitar
com prudéncia as conclusdes que melhor concordam com as opinides préprias do
investigador.

Para ele as varidveis fundamentais envolvidas no processo de soluczo de
problemas s2o0: conhecimento da matéria (aspecto b4sico) e familiatidade com a
logica peculiar de uma disciplina (para o autor nZo h4 habilidade geral para
soluczo de problemas, pois o processo s6 pode ocorrer numa 4rea ou disciplina
especifica), bem como determinantes cognitivos, incluindo-se: sensibilidade para
problemas, conhecimento sobre a forma eficaz de se solucionar problemas,
dominio de estratégias para solucdes numa 4rea especifica e tracos de perso-
nalidade como, pertsisténcia, flexibilidade, ansiedade e entusiasmo. Como a
maioria dessas varidveis s2o funcdes de uma carga genética, o professor deve con-
centrar-se em insttumentalizar o aluno com o conhecimento da matéria, com as
estratégias de solucio de problemas numa 4rea especifica e com os principios
gerais da solucio eficaz de problemas.

Se comparados esses dois autores, evidenciam-se diferencas de suas co®
locagoes. Guilford amplia 0 campo de movimentacio de pensamento, enquanto
afirma possibilidade de desenvolver capacidades fundamentais para a soluczo de
problemas, e Ausubel restringe-o, condicionando a um campo especifico do
conhecimento, ’

Isso nio significa obviamente que Guilford nio considere o conhecimento
especifico. Esse conhecimento faz parte dos ingredientes da meméria, ainda que
nio se faca exclusivo. Defendendo o desenvolvimento das capacidades mentais,
abre sua posicio para a dimensio da criatividade e seu desenvolvimento, encon-
trando ressondncia na teotia sinética e seu modelo para solugao de problemas.

A teoria sinética, alifs, tem como fundamental, na perspectiva de solucao
de problemas, a presenca de grande multiplicidade de idéias que derivem de
diferentes campos de conhecimento, bem como a relevdncia do irrelevante.
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Nessa teoria, elaborada por Gordon (1961), a dimensao das capacidades
mentais s30 bdsicas para o processo que encontra seu ponto de convergéncia nas
realizacbes anal6gicas, por meio das quais se procura uma transformacio rever-
sivel duconhecimento 4~ desconhecido e uma exploragio diversificada das
vérias faces do problema.

A solucio de problemas, quer na perspectiva de Guilford, quer na de Gor-
don, supoe transferéncia nlo s6 de conhecimentos e de habilidades como aber-
tura para o inusitado, dimensao essa que, na perspectiva de Ausubel, esti deter-
minada essencialmente pelos componentes genéticos.

Esta dltima teoria, ao considerar que criatividade estdi basicamente vin-
culada 2 carga hereditiria e ao conhecimento especifico, limita o fazer humano
dentto de campos de conhecimento cada vez mais diferenciados e especificos.

Certamente que a diregdo de busca de solucdes em campos muito espe-
cificos e limitados apresenta a vantagem de se alcancar muita precisao nos resul-
tados, porém apresenta o perigo de embrenhar-se nas ramificacoes da realidade,
distanciando-se excessivemente dela e perdendo-se assim a visao mais global dos
problemas.

SOLUCAO DE PROBLEMAS E CONTEXTO CONCRETO

Desde Dewey (1953) a solugio de problemas tem-se configurado de
maneira inteitamente ligada 2 investigacZo cientifica e suas tendéncias meto-
dolégicas, que variam em fungio da posicio filoséfica dos homens de cada
época, sua imaginaco e recursos de exploragio e anilise.

Na época atual, n2o se considera como caracteristica da ciéncia nenhum
método particular de investigacio, aceitando-se toda e qualquer forma de so-
lugao de problemas que atenda aos principios gerais de avaliacfo, sistematiza¢o
e estudo aproximativo da realidade.

O que importa basicamente € que exista um problema a se estudado, cuja
solugo de constitua em novo conhecimento para a humanidade.

Hopkins (1976), revisando alguns aspectos dessa questdo, apresentada a
taxionomia de estratégia de solucio de problemas de Gephart que bem carac-
teriza a posicio das ciéncias no quadro do conhecimento humano, nas duas dl-
timas décadas.

Segundo esse autor, a solugio de problemas no 4mbito cientifice erganiza-
se como decorréncia de quatro grandes classes referenciais ou em quatrd niveis.

A primeira classe que encabeca a taxionomia se refere 2 filosofia da ciéncia
vigente no sistema. Os métodos cientificos situam-se no segundo nivel, envol-
vendo metodologias gerais de solucdes de problemas: processo de investigagic,
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desenvolvimento, avaliagio, necessidade de fazer e saber escolher. O terceiro
nivel de estratégias operacionais € do delineamento metodolégico e determi-
nagao do tipo de pesquisa, historica, experimental, semi-experimental, etc. No
quarto e dltimo nivel, as técnicas especificas usadas em cada projeto.

Esta taxionomia, aparentemente simples, tem acima de tudo o valor de
colocar em evidéncia a intima relacdo entre os deferentes niveis de estratégias de
solugao de problema, dimensoes esquecidas por muitos investigadores que, sem
refletitem sobre origens e conseqiiéncias do fazer cientifico, ignoram os dois
primeiros niveis da taxionomia.

Hoje, contudo, em toda cultura ocidental debate-se com afincoa novavisaode
ciéncia que comeca a se delinear em nosso meio. Uma ciéncia que se ocupe com
problemas concretos do homem, numa posi¢do bem diferente daquela proposta
por Oppenheimer (apud Japiassu, (1975), ao dar o seguinte conselho: ‘‘Quando
vocés virem algo de tecnicamente delicioso, continuem em frente e fagam-no
sem se perguntarem sobre o que € preciso fazer, a nfo ser depois que vocés
tiverem obtido seu sucesso técnico”’ (p. 75). H4 agora uma preocupagio deri-
vada do primeiro nivel da taxionomia que perpassa o fazer cientifico, senfo
completamente, pelo menos de forma ji bastante acentuada: o compromisso
social com seu tempo.

Nesse sentido, vdrios autores tém chamado a atencio sobre a necessidade
de se refletir sobre a relevidncia do que se faz a fim de que se possa identificar os
objetivos da acfo cientifica no contexto social. Seitelberg (1978) e Japiassu
(1975) sao testemunhas dessa tendéncia.

Nesse sentido, h4 virias manifestacdes nao s6 dos que pensam sobre o
fazer cientifico, mas também daqueles que fazem ciéncias. Na Segunda Con-
feréncia Interamericana de Fisica (OEA, 1975), por exemplo, foram freqiientes
os pronunciamentos que diziam da responsabilidade da ciéncia junto 2 co-
munidade, da necessidade de produzir conhecimentos no contexto em que o
cientista se insere mais do que atender interesses internacionais ou seguir as linhas
de um existente cientificismo que justifica sua falta de reflexao e responsabi-
lidade com o argumento da objetividade, cujos pressupostos filoséficos j4 nao
estlo sendo aceitos.

No Brasil, dentre os que tratam de ciéncia e educagio pode-se destacar o
pensamento da D’Ambrosio (1977) que coloca como ndcleo central de todo o
fazer ciensfico o momento sécio-cultural que se vive e que se configura em
indmeros problemas.

O modelo que esse autor (1979) apresenta para tarefa de solucio de
problemas, como se pode verificar abaixo, apresenta em linhas muito gcrans uma
proposta para o fazer cientifico e educacional.
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Fig. 2 — Modelos de solugao de problemas
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Como se pode perceber, esse modelo coloca como fonte de todo o fazer
cientifico a realidade onde o sujeito se insere. Realidade, cujos estimulos in-
fluem na forma de pensar e organizar as experiéncias e que pelas suas indmeras
interconexoes requer disponibilidade daquele que percebe. S6 com muita aber-
tura, para o que o rodeia, o sujeito poderi formular o problema de maneira
mais ou menos completa.

Essa realidade, fonte de todo o processo, nao € contudo uma realidade
qualquer. E a realidade local onde o sujeito se insere. E a circunstdncia de cada
grupo social incluindo seus contatos com as realidades dos outros grupos cul-
turais, principalmente, quando interferem nas caracteristicas da realidade local.

O modelo de D’Ambrésio nio sugere nenhum determinismo da
realidade sobre o sujeito, apenas supde um sujeito capaz de captar as situacoes,
de ser sensivel a problemas complexos e de saber formuld-los, primeiramente em
linguagem natural, sem as abstragbes caractetisticas da linguagem das ciéncias.
Este procedimento ajuda a incluir o todo percebido nos seus matizes, detalhes e
aparentes irrelevdncias que poderao ser fundamentais. Por isso somente depois
de se ter formulado o problema em linguagem natural é que se busca a tradugo
para as linguagens convencionais ou cientificas.

Com esse procedimento, garante-se a vinculagZo com o real préximo e,
consequentemente, a presenca dos fatores que o compdem, eliminando-se o tis-
co de tratar com apenas fracoes do problema ou com abstracoes que derivam de
outras realidades.

A linguagem cientifica € vista, portanto, como um instrumento para a
solucao de problemas e n2o como um fim em si mesma, assim como todas as
demais metodologias e conhecimentos j4 desenvolvidos pelo homem.

Uma vez encontradas as alternativas de solugZo, descobertas e propostas, e
isso € fundamental, num processo que se pretende inserido no contexto social,
devem ser outra vez traduzidas. Agora traduzidas para a linguagem natural. N1o
apenas por capricho metodolégico, nem apenas para tornar assecivel ao pdblico
as descobertas realizadas, mas para poder conferir sua validade num contexto
global onde a realidade se mostra outra vez na complexidade que lhe € peculiar.

Desta forma, o préprio fazer fornece ao investigador referenciais mais
completos para considerar sua atividade e ele poderi verificar até onde a sua
realizacfio cientifica estd inserida na realidade sécio-cultural em que vive.

CONSIDERACOES FINAIS

A educagio que se pretende hoje, de modo muito especial na América
Latina, uma educacio que ensine .0 aluno a conhecer os problemas de seu tem-
po, como coloca Nidelcoff (1979),.e-0 prepate para utilizar os recursos dispo-
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aniveis do saber cientifico, resolvendoou minimizando tais problemas, deveria
levar em conta o modelo de D’Ambrosio.

O ensino por meio de solucdes de problemas concretos e relevantes da
realidade local necessita portanto ser incrementado. Como lembra D’Ambrosio
(1980), os objetivos de uma nova educagZo nao poderdo ser atingidos com os
mesmos livios, com os mesmos professotres € os mesmos cutriculos.

O ensino por meio de solugao de problemas. de fato, embora tenha sido
muito explorado teoricamente n2o tem sido suficientemente vivenciado pelos
professotes e conseqiientemente nfo tem sido aplicado nas escolas.

Uma razio provivel para que isto tenha ocorrido talvez esteja na reiterada
dependéncia cultural a que a educagao brasileira tem-se submetido, para nio
referit outros aspectos da vida nacional que constantemente tem importado
solugdes para problemas que sao tipicos do Brasil e da América Latina. Por isso,
quando se trabalhou muito sem a idéia de solucZo de problemas como recurso
de ensino , transformou-se o que deveria ser agdo em apenas um conteGdo de
ensino, em mais uma técnica a ser aprendida ou entZo se formularam problemas
meramente académicos para introduzir o aluno no uso dessa forma de aprender.

Os problemas reais quase nunca foram considerados como sendo do 4m-
bito da escola, mesmo porque talvez nem nunca tenham sido visualizados como ver-
dadeiros problemas. A respeito disso, patece ter muito sentido as afirmacdes de
Gomes (1979) ao criticar a posicao de dependéncia dos pensadores brasileiros ao lem-
brarque

‘*... Desde sempre nosso pensamento tem sido estranho, providenciado no

estrangeiro.

E imprescindivel, portanto, a clara consciéncia de um problema para um

alemao do século XX ou um grego do século V a.C. poder, petfeitamente,

ndo ser um problema para mim. Ou: s6 o serd se eu o fizer meu. E s6
poderei legitimamente fazé-lo meu se corresponder 2s importincias e ut-

géncias diante da quais me encontro’’ (p. 24).

Tais afirmag0Oes sao vilidas também para a educagio, para os que a pen-
sam e nela trabalham, podendo-se afirmar que de fato s6 h4 educagZo, quando se
trabalha com problemas configurados nos dados da realidade em que educador e
educando se inserem.

H4 portanto, uma intima relago entre fazer ciéncia, configurar problemas
e educar, mesmo porque a estrutura do fazer cientifico é, e nem poderia deixar
de ser, a estrutura do pensamento humano.

Assim, se o que realmente se pretende € ensinar a pensar, a descobrir
solugdes para problemas que alteram a qualidade das relagoes de vida, € preciso
em primeiro lugar mergulhar com sensibilidade da realidade concreta, onde se
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vive, compreendé-la ‘nas relacoes de suas manifestacoes, pois também se afirma,
como Gomes que:

‘‘Fora das urgéncias de seu tempo, os pensadores nio chegam a fazer

pleno sentido. Mas nao basta ressaliar que todo o pensamento traz a mat-

ca de seu lugar e tempo, isto, de um modo ou de outro, muitos aceitam.

O vital € reconhecer-se_que um pensamento é originnal n2o por superar

sua posicio — o que € impossivel — mas precisamente por dar forma e

consisténcia a este tempo a apresentar uma freviso critica das questoes de

sua época, ai tendo origem. O pensamento é superior n2o a despeito de

-ser situado, mas justamente por situar-se (p. 21).

O problema igualmente serd um problema relevante, quando situado. E é
importante lembrar que somente as solucdes que emergem de problemas si-
tuados podem de fato influir para a melhoria de um povo. Outras solucOes
poderio ser interessantes, até mesmo teoricamente atraentes, mas ceftamente
nfo correspondem ao vital, pois h4 uma irredutivel relagao entre problemas e
solugdes ou como se denominou no ‘‘processo de solugdo de problemas’’ e as
conclusdes provisbrias, pois que a solugio nao deixari de ser uma sintese de
varidveis que encontram sua justificativa na prépria natureza do problema.

Ao se promover a aprendizagem por meio de solugdo de problemas, o
aluno cresce em pensamento reflexivo, mesmo aqueles com cardter impulsivo.
Além disso, e tanto mais quanto mais elevado o tipo de problema com que se
trabalha, o aluno desenvolve sensibilidade, consciéncia da realidade e sentido de
compromisso. O conhecimento adquirido se torna realmente funcional e em que
cada caso uma aplicaco com significado vivencial.

Ensinar por meio de solucio de problemas torna-se, pois, indispensdvel
quando realmente uma instituiczo deseja estar a servico de seu povo, pois por
meio da solucao de problemas as pessoas aprendem a conviver com as dificul-
dades, sem se acomodarem a elas e a adquirirem em senso critico sobre as so-
lugoes encontradas e propostas. A solucio de problemas proporciona ao aluno
uma visao prospectiva das intengdes e desempenhos de sua época, aspecto indis-
pensdvel para selecionar os critérios de decisao com os quais se definird a maior
ou menor gravidade dos problemas futuros.
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ABSTRACT

Considering different levels and types of problems as well as some
theoretical principles on the topic, an explicit scheme about the problem-
solving process in organized. It is done based on the exam of assumptions
defended by selected authors with divergent positions.

The paper also discusses a relationship between problem-solving and con-
cretness, emphasizing a model which shows the relationship between society and
science, as well as the need to produce knowledge which might help in the
transformation on life relationship.,

(Recebido para publica¢toem 14/9/81)
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RESUMO

Anglise das diversas pesquisas realizadas sobre varifveis
que afetam os desempenhos dos alunos em sala de aula.

Através destes estudos chega-se 2 apresentacio de
sugestdes para os professores conseguitem uma melhor in-
teragdo em sala de aula e um maior rendimento.

1 — Oque asala de aula tem a vercom a democratizagio de oportunidades?

O estudo da democratizagdo de oportunidades educacionais tem enfa-
tizado varidveis ao nivel macro, como os recursos da escola o nivel socioeco-
némico (NSE) do estudante e tantas outras. No entanto, o estudo da sala de
aula, a0 nivel micro, tem revelado fatores que geralmente sio postos de lado.
Entre eles, as expectativas dos professores e diferentes formas de agrupamento
dos alunos em turmas e grupos de estudo tém sido analisados nos dltimos anos.
Serd que o fato de o professor esperar pouco do aproveitamento de certos alunos
contribui para que eles tenham baixo aproveitamento? As expectativas do
professor favoreceriam, entfo, os que j4 sio favorecidos e prejudicariam os
demais, em geral alunos de baixo NSE? Quais as melhores formas de agrupa-
mento dos alunos: separdi-los por aproveitamento, integri-los segundo os di-
ferentes niveis de rendimento, ou outro critério? Estas s2o algumas das questoes
que tém sido discutidas. A influéncia de tais fatores, porém, € sutil e sujeita a
controvérsia, j4 que os resultados das pesquisas tém apresentado diferentes res-
postas 2s perguntas acima. Serd que, ao abord4-los, estatiamos tratando de sim-
ples perfumarias do problema da demr ratizacZo do ensino? Sem divida, tal
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democratizacio depende de aspectos mais amplos da estrutura social. £ altamen-
te provdvel que a alteragZo isolada de varidveis a nivel micro-educacional tenha
reduzido efeito democratizante. Todavia, como veremos a seguir, tais varidveis
nio sio desprovidas de importincia. Elas tém sérias implicagbes priticas e
mefecem a maiof aten¢do por serem aspectos sobfe os quais o educador tem
maior poder de decisio. E essencial considerar fatores sociais, politicos e eco-
némicos que ultrapassam e condicionam o sistema escolar. Mas é, também, in-
dispensdvel considerar a importincia das varidveis intra-escolares, ligadas, sem
didvida, aos primeiros, que sfo responsabilidade direta do educador.

2. As expectativas dos professores: a pesquisa até ‘‘Pigmalido na Sala de Aula’’

Rosenthal & Jacobson (1968) mostraram, em ‘‘Pigmalifo na Sala de
Aula’’, o mais discutido estudo sobre o tema, que as expectativas em geral
podem influenciar fatos da vida cotidiana. As pessoas parecem ter tendéncia de
se comporiarem de acordo com o que se espera delas. Muitos estudos tém fo-
calizado previsdes que se auto-cumprem em psicoterapia ¢ medicina. Em v4rios
experimentos, os pacientes foram realmente afetados pelas expectativas de
médicos, psiquiatras e psic6logos. Mesmo em experimentos controlados em cién-
cias do comportamento, os pesquisadores s1o capazes de afetar a conduta dos
sujeitos. Paradoxalmente, o mesmo pode ser vilido para os estudos sobre o
efeito das expectativas em geral.

Algumas décadas antes do trabalho de Rosenthal e Jacobson, virios es-
tudos indicaram que o comportamento de um lider ou professor influencia o
comportamento das criancas. Conforme a revisZo de Brophy & Good (1974, p. 6
e seguintes), o desenvolvimento destes estudos mostrou que diferentes estudan-
tes na mesma sala de aula tém padroes de interacio diversos com seus profes-
sores. Estes tendem a ter preferéncia por alunos de NSE mais alto, a ter mais
facilidade de comunicagio com eles e a superestimar suas habilidades em relaczo
a outros alunos. Diferengas individuais entre os alunos, como alto aproveitamen-
to, personalidades que chamam a atenglo dos professores e boa aparéncia ten-
dem a provocar mais altas expectativas e atitudes mais positivas dos professores,
bem como interagZo mais freqiiente e mais adequada em sala de aula. N4o h4,
porém, consenso quanto ao papel do sexo como fator de interagZo, embora es-
teja claro que ele € relevante.,

Um dos estudos mais interessantes foi o de Becker (1952), que entrevistou
professores de escolas piblicas de Chicago, parte delas localizadas no que
chamariamos de favelas. Os resultados mostraram que os professores construiram
a imagem dos alunos ideais com base nas qualidades dos alunos de NSE médio
e alto e tendiam a comparar os estudantes reais a esta imagem. Entretanto,
muitos grupos, numa sociedade urbana estratificada, nio correspondem a tal

92 Educ. e Real., Porto Alegre, 6(2):91.107, maio/ago. 1981



imagem. Esta discrepincia era tio marcante que era impossivel aos professores
trabalhar efetivamente com estudantes de NSE mais baixo.

O conjunto dos estudos realizados até 1968 revelou nfo s6 questdes e in-
dicacoes interessantes, mas também a necessidade de aprofundar a pesquisa. Foi
justamente o que Rosenthal & Jacobson (1968) tentaram fazer. O experimento
foi realizado numa escola piblica, localizada numa comunidade de classe baixa
de uma cidade média dos Estados Unidos. Um teste padronizado de inteligéncia
foi aplicado a todos os alunos da escola. Foi comunicado aos professores que este
teste pediria os alunos que despontariam na escola pela sua capacidade intelec-
tual. No inicio do ano letivo foram dados os nomes destes supostos alunos a
cada um dos professores de 1* a 6* série. Na verdade, porém, os nomes tinham
sido escolhidos ao acaso. A pesquisa deveria testar a proposiczo de que espec-
tativas favordveis dos professores produziriam um aumento da competéncia in-
telectual. O mesmo teste foi administrado a todas as criancas ap6s um semestre,
um ano e dois anos letivos. Nos dois primeiros retestes, as criangas estavam na
turma do professor que recebeu indicagbes para ter expectativas favordveis. O dl-
timo reteste deveria verificar se eventuais progressos dos alunos dependiam do
contato com o mesmo professor.

Os resultados, ap6s o primeiro ano, mostraram aumento significativo do
QI das criancas indicadas como especiais, sobretudo na primeira e segunda
séries. Ao fim do segundo ano, as criancas mais novas, que pareceram mais
faceis de serem influenciadas, perderam sua vantagem, enquanto os alunos das
tiltimas séries mantiveram sua mudanca de comportamento de forma auténoma.
Os progressos intelectuais das criangas ‘‘especiais’’ noforam feitos as custas dos
demais alunos, pois os professores deram ligeiramente menos tempo a estes.

A publicagio do trabalho provocou longa discussio. Seus resultados nio
foram considerados conclusivos. Thorndike (1968), por exemplo, ressaltou que
os dados nfo mereciam confianca porque: 1) uma turma revelou baixissimo QI
no preteste; 2) os autores nio apresentaram os niimeros absolutos; 3) os autores
nio apresentaram dados sobre idade, necessdrios 2 interpretacio do QI. Além
disto, s6 19 criancas de primeira e segunda séries teriam conseguido progressos
significativos. Outros criticos, como Tyler (1977, p. 24 e seguintes), focalizaram
os aspectos ideolégicos do estudo. Para ele, ‘‘Pigmalifo’’ €é a mais extrema afir-
macio de fé na tése ambientalista, que floresceu nos anos 60. A idéia subjacente
ao estudo € que as criangas sZo provavelmente iguais ao nascerem e suas ha-
bilidades sfo amplamente determinadas pelos ‘‘rotulos’’ que adquirem em
sociedade. O rdpido crescimento das economias capitalistas no ap6s-guerra, as-
sociado a altas taxas de mobilidade geogrifica e a niveis de escolarizaggo em
elevagiio, levaram a considerar a igualdade como uma simples questfo de opor-
tunidade. Assim, surgiram a educaglo compensatoria e a teoria do capital
humano. Porém, no fim da década, j4 estava claro que as raizes do fracasso dos
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alunos eram mais profundas que as relacdes interpessoais na sala de aula. As ex-
plicagbes geneticistas vieram, entlo, nos anos 70.

No entanto, ‘‘Pigmalizo’’ teve o mérito de abrir um importante filo para
ser explorado. Embora o estudo nfo tenha examinado o processo pelo qual as
expectativas atuam, mas apenas seus possiveis resultados, ele originou vasto
nimero de pesquisas, experimentais ou n40, como vetemos a seguir.

3. A pesquisa ap6s ‘‘Pigmalido na Sala de Aula’’
3.1 __ Estudos Experimentass

Grande ndimero de estudos baseados em expectativas experimentalmente
induzidas tém sido realizadas desde 1968. Muitos deles procuram sem éxito
replicar as constatacdes de ‘‘PigmaliZo’’. Brophy & Good (1974, p. 42 e seguin-
tes) atribuem esta falha a pelo menos dois fatores: 1) tratamento mais fraco que
o original, porque o experimeto foi iniciado muito tarde no ano letivo ou pot-
que os pos-testes foram administrados muito tempo depois; 2) muitos dos
professores estavam cientes da natureza do experimento. O sucesso de tais es:
tudos depende estritamente da aceitagdo por todos os professores das informagoes
sobre os alunos. Como *‘‘Pigmaligo’’ recebeu ampla divulgaggo, tornou-se dificil in-
duzir experimentalmente as expectativas.

Os estudos experimentais, em geral, mostram que, quando os efeitos das
expectativas funcionam, h4 probabilidade de que os professores interajam mais
freqiiente e efetivamente com os alunos em relagio aos quais tém altas expec-
tativas, Ademais, os professores tendem a observi-los cuidadosamente, a ensinar-
lhes mais contedido e a reforcar seus sucessos de maneira mais freqiiente e/ou
mais intensa. Quando isto n4o ocorre, os dados sugerem que os estudantes em
relagdo aos quais h4 altas expectativas sdo percebidos como precisando de menos
incentivo. Deste modo, diferencas individuais entre professores quanto a esta
varidvel podem explicar constatacdes contradit6rias em relagdo a este aspecto.

2.3 — Estudos nio experimentais:

Outra categoria de estudos é a dos que analisam as expectativas natural-
mente geradas pelos professores. O trabalho de Rist (1970), realizado numa es-
cola de gueto, € provavelmente o mais importante. Observacoes formais e infor-
mais de uma turma de criangas negras foram realizadas desde o inicio do jardim
de infincia até o meio da segunda série, Antes de as aulas comegarem, a profes-
sora recebeu informacOes variadas sobre as condigbes sociais dos alunos, mas nio
sobre seu potencial académico. Contudo, no oitavo dia de aulas, a professora
distribui lugares permanentes para os alunos. Tal distribuicdo estava relacionada
2 aparéncia das criangas, seu relacionamento com os colegas e com a professora,
uso da linguagem e provavelmente alguns aspectos das condigbes sociais pre-
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viamente conhecidos. Como resultado desta escolha, os alunos foram divididos
em trés grupos: de aprendizagem ripida, lenta e intermedidria. O primeiro
grupo, composto de criancas de NSE mais alto, era constantemente estimulado,
enquanto os outros eram prejudicados. Os outros grupos desenvolveram atitudes
de agressividade e desinteresse, enquanto buscavam seu péprio método de
aprendizagem, nio em interaco direta com a professora, mas com a mediacio
de companheiros. As expectativas da professora foram evidentemente reforcadas
pelo sucesso do primeiro grupo e pelas dificuldades dos outros. Mais tarde, na
primeira e segunda séries a organizagio das turmas manteve esta estratificaco
interna, sem nenhuma mobilidade. Atividades e material instrucional eram
divessificados de tal forma que o hiato entre os grupos manteve-se ou aumen-
tou. Portanto, um sistema de castas foi estabelecido apenas alguns dias depois
do ingresso no jardim de infincia. O autor assinala que o background social dos
professores é um fator explicativo importante dos tipos ideais de ‘‘aluno bem
sucedido’’ e ‘* aluno fracasso’’. Embora de cor, como seus alunos, os professores
tinham nivel universitdrio, eram de classe média e haviam obtido os atributos de
“‘sucesso’’, conforme os valores de sua classe. Com isto, os mesmos atributos
eram exigidos das criangas. Rist conclui que a escola nZo deve estar voltada para
a homogeneidade, mas para a diversidade. O sucesso das instituicdes educa-
cionais deve ser medido pelo tratamento dispensado aos estudantes que nfo tém
éxito. Como no caso da corrente, o valor mdximo € baseado no elo mais fraco’’
(Rist, 1970, p. 107)

Este trabalho enfatiza o processo em vez do produto das expectativas do
professor. Ademais, vé os professores como pessoas cujos valores nfo sZo neutros
nem essencialmente técnicos. Eles sao viesados e podem provocar a margina-
lizaczo dos alunos que nfio compartilham deles. A pesquisa leva também a uma
visao critica de algumas inovagbes, como a diversificagio de atividades e textos
em sala de aula. Longe de ser um beneficio revoluciondrio para os alunos po-
bres, tais inovagbes, neste caso, sio meios de manter as diferencas entre os
grupos. Generalizagdes, evidentemente, exigem base mais ampla.

Em outro trabalho, Rist (1977) aborda a defasagem entre o crescente
volume de dados e a falta de ampla base tebrica para a problemitica enfocada. O
autor propde a ampliacio da teoria da classificacio, usada nos desvios do com-
portamento social. Esta abordagem concebe a estigmatizacio, resultante da clas-
sificagio ou rotulagem de um individuo por grupos sociais, como o elemento
critico para que a pessoa se torne um elemento desviante. Quando alguém viola
uma norma, forgas de controle social o punem e o rotulam como transgressor.
Como conseqiiéncia, o comportamento € reforcado e € provdvel que se forme
uma identidade desviante, impedindo que o individuo volte atrss. E o caso, por
exemplo, do menor que faz um pequeno furto, € flagrado e punido e a partir -
dai € visto e/ou registrado como ladrio. Depois deste passo, as possibilidades de
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voltar atrds sdo reduzidas. No caso da escola, os professores avaliam e classificam
os estudantes em ‘‘bons’’ e ‘‘fracos’’ com base no contato pessoal, informes de
outros professores etc. Uma vez que os alunos sio classificados com base em
caracteristicas como sexo, classe, raca etc., o professor teria diferentes expecta-
tivas em relagio a eles. Como o professor tem mais poder que o aluno, €
provivel que este passe a se comportar conforme as expectativas.

A abordagem tebrica € promissora ¢ merece ser testada. E interessante
levar em conta que os estudantes em geral percebem implicacdes positivas
/negativas do seu szatus através de outros contatos sociais. Isto leva a se clas-
sificarem como membros de diferentes classes antes mesmo de irem para a escola
(cf. Ausubel & Ausubel, 1963, p. 134). A interagZo de tais influéncias, sin-
tetizada no auto-conceito individual, provavelmente determina o grau de
realizago das expectativas dos professores.

De modo geral, os estudos nio experimentais, isto €, em que as expec-
tativas dos professores sio naturais e nio induzidas, apresentam resultados que
confirmam a influéncia de tais expectativas. Ao tabularmos os resultados de 101
pesquisas sobre o assunto, publicadas entre 1956 e 1975 e revistas por Persell
(1977) (ver Quadros I e II), verificamos esta tendéncia. Isto se deve em parte ao
fato de poucos estudos experimentais verificarem se as expectativas dos profes-
sores foram evidentemente influenciadas pelos experimentadores. Expectativas
naturais tém muito mais credibilidade e, portanto, probabilidade de afetar os
alunos (Persell, 1977, p. 128 e seguintes),

De qualquer modo, as dificuldades verificadas nas pesquisas levaram
Brophy & Good (1974, p. 115 e seguintes) a afirmar que a existéncia de di-
ferentes expectativas dos professores nao implica, necessariamente, em diferente
tratamento dos alunos. Podem-se distinguir trés tipos de professores quanto 2
suscetibilidade aos efeitos das expectativas: 1) professores que tomam a iniciativa
nas relacdbes com os alunos e usam expectativas flexiveis de modo planejado,
para otimizar o tratamento dos alunos; 2) professores passivos, que tém expec-
tativas corretas e flexiveis, mas adaptam suas reacoes 2s reagoes dos alunos. De
modo geral, nfo usam as expectativas para compensar as diferencas de compor-
tamento dos alunos; 3) professores que se deixam condicionar pelas diferencas
entre os alunos e ainda as exacerbam, tratando os alunos de modo ainda mais
diferente do que realmente s3o. Tais professores tendem a ser os menos com-
petentes,

Como se pode ver, o fato de os professores terem expectativas variadas nZo
os leva sempre a tratar os alunos de modo diverso ou prejudicial. A revisgo da
literatura de Prophy & Good (1974) indica ainda varidveis que estfo em geral
relacionadas 2 comunicagdo das expectativas: frequéncia de contatos com o
aluno, afeicdo, nivel de dificuldade do conteddo lecionado e persisténcia em ob-
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QUADRO I
EFEITOS DAS EXPECTATIVAS DOS PROFESSORES
SOBRE O SEU PROPRIO COMPORTAMENTO
EM SALA DE AULA
ESTUDOS PUBLICADOS EM 1956-75

Tipos de
expectativas + 0 M Total

Induzidas (estudos

experimentais) 4 p) 4 13
Naturais (estudos

n40 experimentais) 10 — 4 14
Total 14 5 8 27

Convengdes: + - mudanga consistente com as expectativas;

0 - sem mudangcas, diferencas ou efeitos significativos;
M - mudangas positivas em algumas mensuracdes ou alguns grupos
do estudo, mas nio todos.

Fonte dos dados originais: Persel, 1977, p. 173-4
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ter respostas do aluno. Por outro lado, os estudos em geral mostram que as
seguintes situagdes comunicam expectativas desfavoriveis do professor (p. 330 e
seguintes): 1) esperar menos tempo pela resposta dos alunos menos capazes; 2)
dar a resposta aos alunos menos capazes ou pedir a outro aluno que responda a
pergunta; 3) recompensar comportamento indevido dos alunos de menor ren-
dimento; 4) criticar os alunos de menor rendimento com maior freqiiéncia que
os de maior rendimento; 5) elogiar os alunos de menor aproveitamento com menor
freqiiéncia que os de maior aproveitamento; 6) ficar indiferente 2s respostas dos
alunos de menor rendimento; 7) prestar menos atengZo aos alunos de menor
aproveitamento; 8) solicitar com menor freqiiéncia os alunos menos capazes; 9) in-
teragir de maneira diversa com alunos de diferentes graus de capacidade; 10) dis-
tribuir os alunos de menoraproveitamento por lugares mais distantes do professor,

Um teste crucial para as hip6teses sobre os efeitos das expectativas dos
professores estd nos estudos quantitativos de nivel macro. Pesquisas a nivel de
escola e sala de aula se baseiam em alguns poucos casos. Portanto, é preciso in-
vestigar se suas constatacdes podem ser generalizadas para grupos maiores. Isto é
particularmente importante se levarmos em conta que o nivel e os efeitos das
expectativas nfo s1o0 sempre os mesmos. Apenas dois grandes surveys, porém,
abordaram este tema. Williams (1976) elaborou um modelo para incluir as
dimensdes cognitivas e¢ normativas das expectativas dos professores. Os sujeitos
foram 16 mil dos 90 mil estudantes que comecaram a escola média em Toronto
em 1959, O autor testou um importante aspecto da hip6tese: as expectativas s2o
influenciadas ou nfo por caracteristicas atribuidas dos alunos (classe social, raga)?
As constataches mostraram que os professores parecem basear suas expectativas
no desempenho, isto é em, critérios meritocriticos. Estudantes da baixo NSE ten-
dem a ter menor rendimento e os professores tém expectativas mais baixas em
relagfo a eles. Mas tais expectativas s2o0 baseadas no seu real aproveitamento.

As constatagdes acima s3o confirmadas por uma pesquisa sobre estudantes de
nivel médio em Wisconsin, dirigida por Sewell & Hauser (1975). As Expectativas dos
professores estavam baseadas nas habilidades e desempenho dos alunos, podendo
contribuir, deste modo, paraa igualdade de oportunidades educacionais.

Como se obsetva, este tipo de estudos nio confirma os resultados de gran-
de parte das pesquisas em nivel micro.

Este fato nfo coloca um ponto final na discussao, porque ambos os tipos
de estudos tem limitagdes. Os iltimos, sobretudo os que usam dados quali-
tativos, estdo seriamente sujeitos ao viés ¢ podem facilmente refletir a ideologia
do pesquisador. No entanto, eles tendem a ser mais ricos e mais profun-
dos, embora menos abrangentes. Um ponto delicado € a generalizagdo dos
resultados. O que € verdadeito para a escola X pode nio ser verdadeiro para as
demais. Por seu lado, os grandes surveys sdo menos ricos, porém mais abrangen-
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tes. Todavia, eles n20 estfo imunes aos vieses, sob a capa de aparente objeti-
vidade dos ndmeros. O processo € mais sutil, incidindo principalmente sobre as
decisdes quanto ao que medir e como medir. De qualquer forma, € importante
que diferentes tipos de pesquisa atinjam certo grau de consenso. No t6pico em tela,
entretanto, como veremos adiante, ainda existem considerdveis dificuldades.

4 — Agrupando estudantes: homogeneidade ou heterogeneidade?

Escolas e sistemas escolates através do tempo tém utilizado diversos cri-
térios para agrupar os alunos em turmas, dentro de cada turma e mesmo nas
diferentes escolas pertencentes a um mesmo sistema. Basicamente os critérios
tendem a variar da homogeneidade para a heterogeneidade e vice-versa.

Comecemos pela sala de aula. Da mesma forma que as diferencas indi-
viduais e sociais afetam o relacionamento professor-aluno, a distribuicZo espacial
dos alunos na sala e a constituicio dos grupos patecem ter importantes impli-
cacbes. A excelente revisao de Brophy & Good (1974, p. 21 e seguintes) mostra
que os professores se relacionam com maior freqiiéncia e atengZo com os alunos
que estio sentados 2 frente e nas fileiras centrais da sala de aula. Por sua vez, os
alunos que se sentam 2 frente tendem a ser mais atenciosos e orientados para o
trabalho escolar, bem como mais positivamente percebidos pelos seus colegas.
Conseqiiéncias diversas advém quando os lugares s2o voluntariamente escolhidos
pelos alunos ou estabelecidos pelos docentes e quando o critério predominante
(usado por professores ou alunos) é a homogeneidade ou a heterogeneidade em
_termos de sexo, classe social, raca, aproveitamento etc. (Schofield, 1979, p. 176
e seguintes), O mesmo pode ser dito da formag2o de grupos de estudo. A ques-
tdo tem pelo menos dois aspectos. Primeiro, a relagdo professor-aluno: a loca-
lizagdo espacial na sala de aula contribui para os padroes de interagZo ou as
relagbes entre mestre € estudantes € que determinam onde estes se sentam?
Provavelmente ocorrem as duas coisas, mas quando o professor determina os
lugares € provdvel que a impressao do mesmo sobre os alunos determine onde
eles devem sentar-se (caso de Rist, 1970). Segundo, as relagbes entre os estudan-
tes. Se as relagdes com os colegas podem afetar o aproveitamento, a localizagZo
na sala de aula pode ser um fator influente. A pesquisa em psicologia tem mos-
trado que z proximidade fisica das pessoas estd relacionada 2 atraco reciproca
(Schofield, 1979). Uma possivel explicagao € que a proximidade torna possivel que os
individuos descubram atitudes comuns. Supostas diferencas, porém, contribuiram
para o miituo isolamento. Assim oportunidades de encontrar companheiros diferen-
tes pode ser fatorde atragio e mitua influéncia.

Outra questdo € a pritica encontrada em muitos sistemas escolares de for-
mar turmas relativamente homogéneas conforme o aproveitamento. O estudo de
Rist (1970), visto antes, € um exemplo desta pritica dentro de uma mesma tur-
ma, Motgan, por exemplo, achou correlagdo significativa entre NSE e turmas or-
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ganizadas segundo o desempenho, isto €, alunos de alto NSE iam para as tur-
mas mais avancadas e os alunos de baixo NSE para as menos avancadas. Ade-
mais, a experiéncia de aprendizagem era muito mais democritica para as turmas
avancadas que para as demais, j4 que alunos e professores se comportivam
diversamente. O autor conclui que tal pritica € uma resposta burocrdtica 2
necessidade de distinguir os alunos e setve 2 funco de selegfo social.

Metz (1979) fez admirdvel estudo baseado na observagZo de duas escolas
médias racialmente dessegregadas (isto €, com proporgdes relativamente equili-
bradas de alunos de diferentes ragas) nos Estados Unidos. Na prética, as escolas eram
ressegregadas através da divisao em turmas, pois os brancos de classe média alta fi-
cavam nas turmas avancadas, enquanto os negros se concentravam nas demais. Os
primeiros consideravam a educa¢Zo nfo s6 como uma resposta s suas indagacdes
sobre si mesmos e 0 mundo, mas também como algo cujas maneiras de realizar es-
tavam sujeitas 2 discussZo. Em contraste, os tltimos aceitavam a escola conforme ela
era, mas freqlientemente recusavam sua cooperagao porque muitos valores da escola
eram irrelevantes para eles. Os professores também tinham atitudes diferentes. Ao
passo que nas turmas avancadas havia mais liberdade, nas outras turmas o controle
era mais importante que o ensino. Nas turmas menos avangadas havia uma nego-
ciagdo: os professores procuravam ignorar a desatengo ao trabalho escolar e os alunos
evitavam atos mais sérios de indisciplina. Além disso, havia mais trabalhos escritos
individuais ¢ bem estruturados (muitas vezes apenas mecénicos). Isto ndo apenas
evitava a distracfo, como impedia que os freqiientes erros dos alunos se tornassem
publicos. Assim, dentro de uma mesma escola as oportunidades educacionais eram
muito desiguais entre si.

Um estudo realizado por Douglas (1964) consistiu de um follow-up de
criancas submetidas 2 divisaio em turmas de niveis diferentes. Os professores
freqiientemente se deixaram influenciar pelo NSE dos alunos em sua classifi-
cacZo em turmas. O mais importante, porém, € que, trés anos depois, os que es-
tavam nas turmas avancadas melhoraram, enquanto os demais tiveram seu
desempenho deteriorado.

Schneider (1974) analisou processo semelhante na estigmatizaglo dos
alunos especiais (AEs), em pesquisa junto a escolas piblicas do Rio de Janeiro.
No comego da primeira série as criangas eram divididas em maturas e imaturas,
de acordo sobretudo com critérios subjetivos dos professores. Passividade, indis-
ciplina, baixo NSE e residéncia em favelas eram tragos tipicos dos AEs, de acor-
do com os estere6tipos de classe média dos professores. Enquanto o primeiro
grupo, dos maturos, comeca logo a alfabetizacfo, os imaturos, nas mesmas salas
de aula, tinham atividades preparat6rias. No ano seguinte as ctiancas imaturas
eram observadas. Desde o comeco elas eram segregadas nas Gltimas carteiras,
enquanto o professor enfrentava o dilema de dar assisténcia adequada a elas ou
aos outros alunos. A pr6xima etapa era a indicagZo dos possiveis AEs para um

Educ. e Real., Porto Alegre, 6(2):91-107, maio/ago. 1981 101



teste , que geralmente confirmava a opinido do corpo docente e rotulava de-
finitivamente o aluno. A partir dai os AEs tinham seu préprio curriculo, salas e
professores, recebendo um certificado ‘‘especial’’, que lhes dificultava o acesso
20 emprego.

Em contraste com os estudos de caso, contudo, as pesquisas empiricas de
largo 4mbito nio tém alcancado consenso. Enquanto Husén & Svensson (1960)
concluitam que a divisfo em turmas por aproveitamento €, na verdade, baseada
em outros fatores que nfo o real aproveitamento. Alexander & McDill (1976)
observaram que o efeito do NSE € relativamente pequeno, embora significativo,
em comparacdo com as habilidades académicas e aspiracoes dos estudantes e seu
aproveitamento passado. Sewell & Hauser (1975), por outro lado, verificaram que
NSE tem uma relagZo fraca, mas consistente, com a colocagZo dos alunos por
turma quando as habilidades académicas sio controladas.

TODAVIA, Jencks (1973, p. 33 e seguintes, p. 106 e seguintes), conclui
que a abolicio da referida pritica ndo reduziria as desigualdades de desem-
penho. Estudantes com escores semelhantes foram testados trés anos depois
verificou-se que as turmas mais avancados tinham escore medio superior 2s
demais por apenas um ponto.

Esta visgo ripida, mas ampla, da literatura mostra a tendéncia a con-
siderar que a divisfo em turmas por aproveitamento afeta o estudante, se nio
claramente em seu desempenho, pelo menos sob outros importantes aspectos.
Ainda que os professores distribuam os alunos com base em critérios merito-
criticos, isto n4o impede a seletividade socioeconébmica, pois o rendimento es-
colar estd associado ao NSE. Quando se colocam as habilidades académicas em
primeiro lugar, os mais bem sucedidos tendem a ser de NSE mais altos. Assim,
tal divisao em turmas leva a escola a dividir-se em diferentes compartimentos
que oferecem tipos diversificados de experiéncias.

Uma importante opgio pela heterogeneidade na composico do alunado é
a da dessegregacio escolar nos Estados Unidos. A partir do movimento pelos
direitos civis, nos anos GO, estabeleceu-se uma luta, baseada sobretudo em
decisoes judiciais, contra a segregacio racial nas escolas. A preocupagio estd vol-
tada sobretudo para tentar equilibrar em cada escola percentagens de diferentes
grupos raciais. Para isto muito contribuitam os resultados do Relatério Coleman
(1966), que ressaltou a importincia dos contatos entre alunos de diferentes bac-
kgrounds como meio de elevar o aproveitamento. Assim, estudantes que s6
tivessem companheiros de baixo NSE teriam menos probabilidades de sucesso
que os que tivessem oportunidades de conhecer colegas com outros backgrounds,
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aspiracdes e niveis de rendimento escolard, Os resultados desta politica s2o con-
trovertidos e ainda dificeis de analisar no calor do debate (Orfield, 1978 e Rist,
1979). Contudo, um risco € certo: as conquistas a0 nivel macro tendem a ser
minimizadas pela ressegregacio informal a nivel de escola, com alunos de uma
mesma fraga em turmas e grupos exclusivos, de que é exemplo a realidade es-
tudada por Metz (1979). Isto mostra uma vez mais a importincia do estudo dos
pequenos grupos para a melhor compreensio dos processos a nivel de sistema es-
colar.

S. O que concluir?

Como se vé n0 h4 muitos elementos conclusivos paradebate. O calor da con-
trovérsia € gerado em grande parte pelas ideologias, o que é impossivel evitar, j4
que nenhum investigador, na qualidade de ser dotado e situado, pode ser ab-
solutamente neutro. No entanto, é preciso identificar visdes unilaterais que em
nada ajudam a ciéncia, ‘‘Pigmaliqo na Sala de Aula’’ certamente superestimou a
importdncia. das espectativas dos professores. A pesquisa buscou isolar este fator
e determinar seu papel, mas incorreu no risco de supersimplificar a realidade.
Niao € dificil aceitar que as expectativas dos professores afetem os estudantes,
porém o ruido das outras varidveis € um obsticulo para distinguir seu real efeito.
Um meio para superar a dificuldade € determinar as situagdes em que o fator €
mais ou menos intenso. J4 que o fenémeno € sutil e seu estudo € altamente
sujeito a vieses, o pesquisador deve selecionar as situacdes em que os efeitos das
expectativas s10 provavelmente mais intensos. Em seguida, € crucial determinar
a frequéncia e a importdncia de tais situagdes na vida escolar. Seria ingénuo nes-
te nivel de conhecimento da questio, supor que o fendmeno ocorre de forma
simétrica na realidade.

Por outro lado, € crucial obter o suporte de estudos em nivel macro. No
entanto, tais estudos ndo serdo tteis se incluirem grande variedade de situacdes
sociais, A identificaco do relacionamento entre as varidveis enfrentari o pro-
blema da diluigio — e este € talvez um dos fatores que afetaram os surveys

frevistos anteriormente. '

Outros aspectos da questio devem também ser enfatizados. A sociedade
tem diversas sub-culturas e as escolas tendem a comunicar a sub-cultura do-

4A generalizaggo destes resultados € perigosa. Num caso muito interessante que estudamos, um
grupo de bolsistas era marginalizado pela clientela de um colégio de classe média alta, tendo o
scu aproveitamento desvalorizado. Outro colégio, j4 tendo enfrentado o mesmo problema, es-
tabelecia um limite mé4ximo para o abatimento sobre a anuidade para selecionar socioecono-
micamente os bolsistas. Uma diregZo interessante a pesquisar € que proporgOes de alunos de
diferentes NSE maximizariam os resultados positivos da interagdo entre eles (se os resultados s2o
efetivemente positivos (Gomes, 1977, p. 57 ¢ seguintes).
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minante. Assim, € importante analisar o papel do professor, como profissional
localizado em certo ponto do sistema de estratificagio social. Como seus walores,
atitudes e comportamentos afetam sua meneira de ver os alunos? Como escreveu
Rist (1970, p. 81), entender o que os professores consideram como sucesso implica
em examinar sua percepgao da sociedade inclusiva e quem nesta sociedade eles
percebem como bem-sucedido. Como as frustragbes dos professores em termos
de status, salirios, prestigio e mobilidade social afetam suas expectativas e o
tratamento dos estudantes? Merecem ser analisados problemas de estimulagZo
dos professores pelas reacdes dos estudantes e recompensa através do seu sucesso,
sobretudo quando o corpo docente enfrenta baixos saldrios e dificuldades de
colocagio profissional. A psicologia da realizacio profissional tem uma contri.
buigo a dar.

Finalmente, uma omissao facilmente detectdvel da literatura € o efeito das
reacdes dos estudantes sobre os professores. O impacto das acoes dos professores
sobre os estudantes tem sido amplamente estudado, mas o que dizer do impacto
inverso? Isto €, qual é o impacto das acdes/reagdes dos estudantes sobre os
professores? Os alunos também sio elementos ativos na sala de aula, em que
pese a tradi¢io em contririo.

6. Algumas implicagOes priticas para o educador

Como deve agir o educador diante deste conjunto de conhecimentos
provis6rios e controversos? Primeiro, deve consideri-lo criticamente, Desde que
os conhecimentos nfo so conclusivos, temos uma imagem difusa do real. As ex-
pectativas dos professores tendem a afetar os estudantes, mas € preciso saber
realmente por que, como, quando e onde. Portanto, cabe a0 educador levar em
conta seus possivess efeitos. Segundo, € preciso encarar estes conhecimentos com
precaucio, pois foram elaborados em sua quase totalidade fora do Brasil. Isto
ndo significa que devam ser rejeitados, mas € preciso separar o que € trascenden-
te do que € imanente 2 realidade das sociedades que produziram o conhecimen.
to (Ramos, 1965). As particularidades nfo so em principio interessantes, mas
0 que € comum deve ser estudado.

Embora receitas de bolo nio funcionem em educagio, algumas sugestoes
aos professores sio importantes: 1) estar sempre consciente do seu comporta-
mento e vieses; 2) buscar comunicar expectativas positivas aos alunos; 3) pro-
curar conhecer efetivamente os alunos como individuos, bem como a realidade
que os cerca, em vez de encari-los através da lente dos estere6tipos; 4) enfatizar
no planejamento de ensino e na sua execuglo as necessidades dos alunos de
menor rendimento. Uma sugestdo geral, mas ttil, serd a abertura para as reagoes
dos estudantes. O tratamento diferenciado dos alunos nfo pode ser inteiramente
evitado porque o relacionamento professor-aluno envolve grandes diferencas in-
dividuais e uma grande variedade de situagdes sociais. Ademais, o professor é
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um ser humano e social que n4o pode deixar de reagir diferentemente a si-
tuagdes e pessoas. O que deve ser evitado € o tratamento que afeta negativa-
mente os estudantes, embora possa nio ser intencional e consciente (por isto
mesmo mais perigoso). Seria paranbico imaginar uma espécie de conspiragOes
dos professores para prejudicar os estudantes de menor rendimento. Especial
atengdo deve ser dispensada ao tipo de professores descritos por Brophy & Good
(1974, p. 115 e seguintes), como os que se deixam condicionar pelas diferencas
entre os alunos e as exacerbam, professores estes que tendem a ser menos com-
petentes. Aqui h4 interessantes implicagbes para a formacio de professores, j4
que muitas falhas tém suas raizes nela. As expectativas dos professores merecem,
neste caso, ser vistas tanto sob seus aspectos cognitivos como afetivos.

Por fim, o dilema homogeneidade versus heterogeneidade, como critérios
para o agrupamento de alunos, exige também respostas dos educadores. A maior
vantagem do primeiro é o mais f4cil acesso a certos grupos de alunos. Quando as
aulas sa0 baseadas em exposicio oral e outras atividades que requerem relagao
entre o professor e um grupo de estudantes como um todo, a homogeneidade
relativa facilita o processo. Se todos escutam e sua capacidade de entendimento
€ aproximadamente a mesma, a exposicio € bem sucedida. Mas se a turma €
heterogénea h4 alta probabilidade de os alunos mais capazes atrairem grande
parte da atengio do professor. Ou de o professor falar para o aluno médio,
muitas vezes uma abstracio, descontentando a gregos e troianos. De qualquer
forma, nem todosse: satisfario e serfo bem sucedidos. No entanto, a realidade
educacional se caracteriza pela diversidade, no pela homogeneidade, de alunos
(e de professores...), o que continua a ser um dos mais sérios desafios 2 escola.
E, apesar disto, os métodos e técnicas usualmente empregados pressupdem
grupos de estudantes relativamente homogéneos. Que fazer entfo? Indmeros
fatores influem na opgiio entte homogeneidade e heterogeneidade, inclusive os
objetivos da educaclio e os valores em que se inspira. Se os valores sZo demo-
criticos, a diversidade € nfo s6 prefetivel, como indispensdvel. Do ponto de vis-
ta estritamente técnico, a homogeneidade, quando possivel, € mais ficil, a
heterogeneidade € mais dificil. De qualquer forma, € preciso utilizar os métodos
e técnicas compativeis com a opgao adotada e, antes de optar, saber se h4 recur-
sos para seguir o caminho escolhido. Pode ser desastroso escolher a heteroge-
neidade na composicio dos grupos de alunos se a escola nio dispoe de estra-
tégias adequadas. Seria agir como o aprendiz de feiticeiro. A homogeneidade,
neste caso, seria uma escolha pelo menos conscienciosa. No entantc, € de se
reconhecer que a falta de estratégias para lidar com a diversidade é ¢m grande
parte o resultado da opgao pela homogeneidade ao longo da histéria da edu-
caglo. Na maior parte do tempo a escola foi destinada a poucos zlunos, se-
melhantes entre si, enquanto a escola para muitos € uma criagio receate. A cp-
¢lo pela heterogeneidade implica também na quebra deste circulo vicioso.
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ABSTRACT

The present wotk examines several research studies which deal with variables
thataffect the students’ performance in the classrown.

This research also suggests alternative ways for a better interaction in the clas-
sroom between teachersand students.

(Recebido para publicag2o em 5.9.80)
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O FLUXO DOS ESTUDANTES NO SISTEMA ESCOLAR:
UM ESTUDO METODOLOGICO

NORBERTO JACOB ETGES
Cursos de P6s-Graduac2o em Educaco da UFRGS

RESUMO

Este estudo de cariter metodolégico visa apresentar um
sistema de indices quantitativos que enfatiza as relacdes in-
timas dos elementos do sistema educacional, superando,
desta forma, o estudo extremamente atomizado desses
elementos. O tratamento formal desses conjuntos de ele-
mentos nio fecha o caminho de sua anilise a partir de uma
problemi4tica tebrica.

Os estudos relativos aos fluxos de estudantes no sistema escolar na maioria
das vezes se servem de indicadores, relacionando alguns deles entre si. Os
coeficientes alunos/professor, alunos/sala de aula sZo exemplos disso. Outro
exemplo sio os dados estatisticos relacionados com o ntimero de estudantes.
Todos esses elementos medem diferentes aspectos de um sistema. Ora, sendo
elementos de um sistema deverio ser definidos uns em relag4o aos eutros.
Deverio dar origem pelo menos a sistemas de indices quantitativos e n4o a
meras seqiiéncias ‘‘atomizadas’’ de elementos sem vinculagZo entre si. Frequen-
temente se véem tibuas de sobrevivéncia ou ‘‘mortalidade’’ estudantil, seguidas
ou precedidas de tabelas relativas a alunos novos, tepetentes, evadidos ou con-
cluintes como se foram entidades separadas sem relacdo entre si.

E possivel, entretanto, reunir todos os elementos importantes referentes ao
fluxo de alunos através de um conjunto de equacOes relativamerite simples,
capaz de descrever como cada elemento, enquanto parte de uma estrumra com-
plexa opera no conjunto desta estrutura. Este é o objetivo do presente trabalhe.
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"Tal método, desenvolvido por Correa (1969) tanto pode ser aplicado a es-
truturas simples como por exemplo, uma dnica disciplina de uma série, todas as
disciplinas desta série, ou ainda todas as disciplinas de todas as séries de uma es-
cola; ou a estrutura mais complexas, como diversas escolas agregadas segundo al-
gum critério especifico, ou entdo a todas as escolas de determinado grau, ou,
finalmente, a todo o sistema escolar com seus diversos graus.

O método propoe-se 2 elaboragio de indices para as varidveis importantes
do sistema escolar, e, num segundo passo, propde o estudo do relacionamento
desses indices com indicadores econdmicos, demogtificos ou sociais. A partir dai
permite elaborar projecdes a respeito do comportamento de cada uma das im-
" portantes variiveis do sistema escolar e, conseqiientemente, permite assentat
programas de acZo em bases bastante realistas. O presente trabalho visa apresen-
tar apenas as equacdes do fluxo dos alunos e a elaboracio dos indices do sis-
tema, deixando o estudo das relacdes entre esses indices e os indicadores séci-
econdmicos e demogrificos para outra ocasido.

a. Método para a andlise do fluxo de alunosd

O Tluxo dos estudantes durante um periodo dado pode expressar-se através
da seguinte equacio:

Estudantes que entram = estudantes que saem

Tomando como exemplo os dados de uma série qualquer num certo ano,
tal como foram organizados nas Tabelas 1 e 2, podem os ‘‘estudantes que en-
tram’’ ser subdivididos entre alunos novos, reingressos e repetentes provenientes
do ano anterior; e os ‘‘estudantes que saem’’ podem, por sua vez subdividir-se
entre concluintes, evadidos ou desistentes, repetentes que ficam para o ano
seguinte e falecidos. Esta relacio pode-se exprimir como segue:

alunos novos + reingressos concluintes + evadios +
+ fepetentes provenientes = repetentes que ficam para
do ano anterior o ano seguinte + falecidos

Para exemplificar, tomemos a primeira série do ano — 4, tabelas 1 e 2
90 + 0 + 80 =73 + 70 + 25 + 2

2Esta metodologia foi desenvolvida pelo Prof. Dr. Héctor Correa, da Universidade de Harvard ¢
publicada em: Quansizative Methods of Educational Planning, Scranton, International Textbook
Co., 1969.
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O lado esquerdo da equagio reproduz as condicdes da matricula inicial onde
constam somente alunos novos e repetentes. A categoria dos reingressos ficou
vazia; se existitam, foram arrolados numa ou noutra das duas categorias acima.
O lado direito da equacfio se refere 2 situacZo dos mesmos alunos um ano apés,
também no infcio da matricula. Teoricamente podetia dizer-se que o lado di-
reito indica a situacfio do fim do periodo escolar. Os dados revelam que 73 sfo
os alunos que conclufram com sucesso a 12 série e iniciaram a 22 série como
alunos novos, 70 s2o repetentes da 1* série no ano 1 (Tabela 1) sendo que 25
desistitam de estudar durante o trajeto e 2 faleceram (Tabela 2).

Entretanto, os termos da equacio de modificam se se deseja saber qual a
situacZo num determinado ponto do tempo (t) entre a matticula inicial e a final
do petiodo.

Neste caso o ndmero de alunos ou matricula pode ser formulado de duas
maneiras:

a) em termos de alunos novos e repetentes no inicio do petiodo, menos os
evadidos e falecidos até a data t em questlo; ou b) em termos de concluintes e
repetentes ao final do petiodo t, mais evadidos e mortos apés a data t.

Em simbolos:
My =ng + 1p — ¢ — m:(Eq. 1)
Mg =c+ eyl + de + mzt(Eq. 2)
Onde:
Mt - matricula, ou ndmero de estudantes na data t.
ne = ndmero de alunos novos
fy = ndmero de repetentes provenientes do ano antetior
e = ndmero de evadidos até a data t
mf = ndmero de mortos até a data t
¢t = concluintes
fr4+1 = tepetentes que irfo para a mesma sétie no ano seguinte
dt,= evadidos (desistentes) ap6s a data t
4
m; = mortos ap6s a data t

Para simplificar, comecemos pelo estudo do fluxo de uma tnica escols. O
mesmo modelo poderi ser aplicado a qualquer agregado maior. Tomemos os
dados do Colégio A, apresentados nas Tabelas 1 e 2. Apresentam-se ai os dados
de nove anos consecutivos, enumerados a partir do ano —8 ao ano ¢ (zerc), que
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seria, por hipbtese, o ano cotrente, ou o Gltimo ano sobte o qual se dispoe de
dados.

Tomamos o ano —4 para estudo. A matricula das 4 séries deste ano é
determinada pelas matticulas dos anos anteriores desde, pelo menos, 0 ano — 7,
haja vista que os alunos 42 série provém da 12 série do ano —7. Da mesma for-
ma os da 32 sé€rie se originam da 1% série do ano —6. os da 22 série da 12 série
do ano — 5. A propria matricula da 12 série édeterminada pelos repetentes do
ano anterior — 5. De forma semelhante, a matricula das 4 séries do ano —4 ird
repercutir nas matriculas da 22 série do ano — 3, da 3% série do ano —2. e da
42 série do ano — 1.

Separando os anos que determinam a matricula do ano —4 com um trago
vertical, obtém-se uma forma escalar que desce a partir da 12 série do ano —7
até 42 série do ano —4. Escala semelhante se forma 3 esquerda da 12 série do
ano —4 que desce até a 4° sériedoano —1.

Os anos que estfo no interior dessa escala formam uma unidade ou es-
trutura, cujo nome serd o do respectivo ano central ou ano base. No presente
caso, estrutura —4.

A hist6ria de uma escola, de um nivel educacional agregado, ou de todo o
sistema educacional poderi ser analisado em termos de uma série contigua de
estruturas, como se pode observar no quadro 1 abaixo, cujos anos base estdo
separados por 4 anos, visto que o aluno deveria levar normalmente 4 anos para
atravessar o sistema,

quadro 1. —estruturasdo Ensinodo 2° Grau do Estado x, da 12 a 42 séries.

ANOS
SERIES

t—8 t—4 1)) 4 tg

|
L
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Se um nivel escolar tiver ndmero de séries maior ou menor, o ano base
terd de ser precedido de t-k, e seguido de t + k anos.

Retornando 2 anilise da estrutura —4 veremos que as equacdes serio
basicamente semelhantes 2s que foram utilizadas para a anilise de uma dnica
série. Apenas serfo necessirias algumas modificagdes com relagio ao sentido das
variiveis ou elementos das equagbes com relaclo ao sentido das varifveis ou
elementos daequaclo 1 e 2, comosegue:

M; = matricula total no inicio do ano base t
n¢ = alunos novos que entrem na estrutura t
ry = repetentes provenientes da estrutura t—k que entram na estrutura t

evadidos da estrutura t até o ano base t exclusive

€t
d; = desistentes de estrutura t durante e ap6s o ano base t.
¢y = concluintes da estrutura t

mt = mortos entre os alunos da estrutura t,

onde
i = 1 = mortos até o ano base t, exclusive,
i=2
Feitas estas modificacoes, as equagdes obterio a seguinte forma:
M

M,

]

mortos durante e ap6s o ano base t.

Ng + Iy — ex — ml (Eq 3)

Ct + Itq4r + dt + m2 (Eq4)

Definindo cada varidvel de acordo com os dados da estrutura —4 das
tabelas 1 e 2 teremos:

n_4 =70 + 8 + 103 + 90 = 348. SZ0 os ndmeros dos alunos novos
dassériesdosanos —7a —4.

n_n =70+ 85 +103 + 90 = 348. Sio os nlmeros dos alunos novos das 12s
séries dos anos —7 a —4.

r_4 = 60 + 60 + 20 + 10 = 150. SZo os repetentes da estrutura —8 que
cafram na estrutura —4. Somam-se os repetentes a partir do flancc es-
querdo da estrutura —4 da 12 2 4# séries.

€e_4 =10 + 35 + 52 = 97 (Tabela 2)

ml = 1 (Tabela 2)
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Portanto, a matricula dos 400 alunos do ano —4 € resultante, segundo a
formula, dos dados seguintes acima elaborados:

400 = 348 + 150 — 97 -—1(Eq.3)

Observe que os dados da tabela 2 foram inteiramente deduzidos dos dados da
Tabela 1. Com as informacdes minimas de alunos novos e repetentes por série pode-
se calcular — esta uma das grandes vantagens do método — todo o fluxo dos alunos.
A Tabela 2 apresenta os dados em termos de evadidos, mortos e concluintes da dltima
série. Como se obtém tais dados?

Para obter os dados sobre evadidos e falecidos calculam-se primeiramente
as perdas globais. Por exemplo: dos 130 alunos da 12 séric do ano -—7 passaram
60 para a 2% série, ¢ 60 repetentes permaneceram na 1* séric no ano seguinte.
Permaneceram, portanto, na estrutura 120 alunos, os quais deduzidos dos 130
iniciais de 1* série do ano —7, indicarfo o total de 10 perdas. Ou seja:

130 — 60 — 60 = 10

Assim se calculam os dados das perdas totais, séric por série, ano por ano, tais
como aparecem na Tabela 2.

O segundo passo consiste no cilculo dos mortos. Obtem-se o nimero de
mortos multiplicando-se a taxa de mortalidade conveniente pelo ndmero de
alunos no interior da estru tura.

Subtraindo os mortos do ndmero total de perdas por séric ter-se-4 o
ndmero de evadidos ou desistentes.

Finalmente, para se obter o ndmero de concluintes da dltima série do cut-
so facamos uma simplificacdo: presuma-se que o ndmero de evasoes seja des-
prezivel. De acordo com tal hipétese, os quartoanistas deixariam a escola por
duas razdes somente: conclusgo do curso ou morte. Restariam apenas os repeten-
tes a serem subtraidos do ndmero inicial. Assim, para a 4* séric do ano —4
terfamos 20 concluintes:

30—10 = 20

Os totais dos cilculos efetuados encontram-se ao pé da tabela 2: discri-
minados em e/d = evadidos/desistentes, m = mortos ¢ C = concluintes. Ten-
do elaborado esses valores podemos preparar os dados para a equago 4:

C_4
d_4
m2
“4=-34+2+1+1=7
t4 = 70 + 70 + 20 + 15 = 175 (Ver tabela 1, flanco direito externo das es-
truturas —4. S0 os repetentes que cairfo na estrutura 0)

20 + 25 + 29 + 24 = 98
57 + 33 + 30 = 120

116 Educe. e Real., Porto Alegre, 6(2):109-21, maio/ago. 1981



A equaglo 4 terd, portanto os seguintes valores:
M_4 =400 =98 + 120 + 7 + 175

A equagio 3 fornece informacdes acerca da constituicZo da matricula do
ano base —4, ¢ a equagio 4 reflete os possiveis destinos desses mesmos ma-
triculados naquele ano base.

Reunindo-as num quadro, pode-se ver de um s6 relance todo o fluxo do
sisterna:
QUADRO 2 — Colégio A: relagdes dasequagdes 3 ¢ 4 da estrutura —4.

ri_4+r_4—c_4-m41=M.__4=C_4+d_4+m42+r4

98 + 120 + 7 + 175

348 150 — 97 — 1 = 400

Indices

Com base nas relacoes definidas nas equacdes 3 e 4 podem-se estabelecer
diversos indices que possibilitam a anilise sistemitica e detalhada do fluxo de
estudantes, tais como os relacionados na Tabela 3, a seguir. Ali se apresentam
em primeiro lugar os indices da estrutura —4.

Os dados da Tabela 1 ¢ 2 permitem estudar apenas uma parte da estrutura
do ano base 8, especificamente os componentes da Eq. 4; ¢ uma parte da es-
trutura do ano base zero, com os componentes que correspondem 2 Eq. 3. Por
isto a Tabela 3 apresenta logo ap6s os indices do ano base —4, os componentes
parciais dos anos base — 8 ¢ zero.
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TABELA 3 - Colégio A. Indices para anilise da estumura —4, e das semi-
estruturas —8 € 0.

ESTRUTURA -4

Definigao Valores
1. 'l'axa de alunos novos: T _on 3u8 ~
Ny ° §Fp 100 %98 100 = 69,9%
2. Taxa de repetentes T _ r . 100 150 _
antes do ano base -u: Ty 7 A¥p 498 160 = 30,1%
3. Taxa de evasdo antes T . r 97 ~
do ano base -h: €y n+r 100 98 100 = 19,5%
. 1
4. Taxa de falecidos an Tl _m 1 ~
tes do ano base: m_y = pyp - 100 ag - 100 = 0,2%
5. Taxa de concluintes: T _C 98 _
C_y = — - 100 500 100 = 24,5%
6. Taxa de repetentes T _ Trek 175 _
durante e apos o y = ﬁt;_-' 100 oo - 100 = 43,8%
ano base:
7. Taxa de evasao duran T _d 120 .
te e apés o ano base: d_y = Mo, 100 [ jgg - 100 = 30,0%
. 2
8. Taxa de mortalidade T2 _m 7 _
durante ¢ apés o ano Moy = Mo, o 100 | 7pg - 100 = 1,75%
base:
Estrutura -8
. C
9. Taxa concluintes: T _ -8 55 _
cog T 78t - 10U = 20,75
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10. Taxa de repetentes T = Fe-k 100] 150
durante e apos o T_y M—8 : 765 * 100 = 56,60
ano base -8:
- d
11. Taxa de evasao du- T _ =4 . 100 | 112 -
rante e apos O ano d_g = ﬁ—g 765 - 100 = 42,26
base -8: ;
m
12. Taxa de mortos du- T 2 _ -8 1 _
rante e apos O ano L s 100 { 5 . 100 = 0,27
base -8: - .
Lstrutura 0
13, Taxa de alunos no- T _ g 525 _
vos : ng = Ryt 100 700 ° 100 = 75,00
r
14. Taxa de repetentes: T . 1] 175 _
. rg —,EE;;E . 100 790 - 100 = 25,00
15. Taxa de cvadidos T _ ¢ 173 -
antes do ano base 0: € - EBTFE - 100} 555 - 100 = 24,71
16. Taxa de mortos antes Tml mé
do ano base 0: 0 . 100 7 _
n+r 790 ° 100 = 1,00

Como se pode observar j4 num primeiro relance, cada indice reflete im-
portante faceta do fluxo demogrifico ou do fluxo da ‘‘matéria prima’’ do
processo educacional, sem jamais ficar isolado dos demais aspectos deste, e como
se verd mais adiante em outro artigo, sem jamais estar desligado do conjunto da
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formacio social. Isto significa que qualquer agdo politica sobre um s6 desses as-
pectos, necessariamente determinari modificacdes significativas nos demais, que
uma aclo planejadora nio se deverd restringir a um ou outro fendmeno somen-
te, devendo sempre ter em conta a globalidade do ato educativo no contexto
social em que esti inserido, sob pena de se obter resultados indesejados. Uma
aclo explicita sobre a repeténcia poderi resultar em proporgbes maiores de
evaches, em pré-julgamentos que induzam bom nidmero de candidatos do en-
sino formal para escolas de excepcionais, em apelos 2 educagdo compensatbria
pré-escolar, no desenvolvimento enorme dos supletivos, e assim por diante.

Tais indices se tornam ainda mais interessantes quando apanhados lon-
gitudinalmente. Parece que se pode concluir que houve uma sensivel melhoria
em todos os indices da estrutura —4 em relagZo aos indices da estrutura —8. J4
a semi-estrutura 0 nio permite tal conclusio, e mostra claramente a ambigiii-
dade de um indicador tomado isoladamente: a taxa de repeténcia diminui dan-
do a entender que o sistema melhorou no atendimento das necessidades da
clientela. Entretanto a taxa de evadidos (item n° 15 da Tabela 3 comparado ao
item n° 3) subiu consideravelmente supercompensando todo o esforco em di-
minuir as repeténcias entre estes dois periodos. O sistema no conjunto piorou,
ou, no miximo terd ‘‘mudado’’ sem mudar.

Para que esses indices revelem toda a complexidade subjacente 2 realidade
educacional, seri necessdrio quebri-los segundo categorias mais refinadas. Di-
vidindo-os por sexo, por regides, por dependéncia administrativa, por diferentes
ramos de ensino, por classes sociais, mostrar-se-Z0 muito mais Gteis, pois desen-
tranhardo realidades que podem muito bem ser escondidas quando s6 se apa-
nharam indices globais. S6 entfo ele fard notar, ainda que sob a forma de meros
indicadores, a imensa complexidade do desafio educativo no seio de uma formagao
social.
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ABSTRACT

The object of this basically znethodological study is to present a system of
quantitative indices, which emphasises on the interrelation of the elements of the
educational system. The formal treatment of such groups of elements does not
preclude the way of their analysis from theoretical pursuits.

(Recebido para publicacZo em 19.06.81)
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O ATO DE LER, DE EZEQUIEL T. DA SILVA

Ligia Morrone Averbuck
Faculdade de Educagao da UFRGS

SILVA, Ezequicl T. da. O aro de Jer. Sao Paulo, Cortez, 1981. 104p.

Publicado recentemente, o livto do professor Ezequiel Silva, resultado de
pesquisas para tese de doutoramento na 4rea da Educacfio da UNICAMP,
propoe-se a estabelecer os passos para uma teoria da leitura. Para isso, iden-
tifica fundamentos psicolégicos e filos6ficos do processo, afastando-se da linha
das pesquisas mecanicistas que trabalham ao nivel da observagdo dos compor-
tamentos imediatos.

Partindo do principio de que ler, €, antes de tudo, compreender e, infor-
mado do estado precdrio das pesquisas realizadas no Brasil nessa 4rea, o Autor
analisa, inicialmente, modelos cldssicos de leitura. Assim, revisa as teorias de
Holmes (1954), que tratou dos fatores subjacentes da leitura; Smith e Carrigan
(1959), cujas teses se apoiaram em consideracdes neurolégicas; Gray (1960), que
trabalhou ao nivel das habilidades (competéncias); Sprache (1963), estudioso de
modelo de Guilford do ponto de vista semdntico; Robinson (1966), que desen-
volveu o modelo de gray e considera a velocidade da leitura como ‘‘funcgio da
flexibilidade do leitor e da natureza do texto’’; Goodman (1967), pesquisador
de processos psicolingiiisticas, que tenta visualizar a mente do leitor durante o ato
de ler; de Barret (1968) que, com apoio na taxionomia de Bloom, Sanders, Sel-
ton e J. Guszak, elaborou a Taxionomia das Dimensoes Cognitivas e Afetivas da
Compreensdo e, finalmente, a proposta de Venezky e Calfee (1970), cujo
modelo enfoca a competéncia, estabelecendo correlacoes entre as caracteristicas
do material impresso (fmpu?) € o produto da leitura (oxzpu#). O Autor registra
como esses modelos sao indicadores da crenca de alguns pesquisadores de que o
homem € passivel de ser controlado e medido, o que comprova visio de cardter
mecanicista do processo de ler e, por extensio, da educagdo e do préprio ho-
mem,

125



Ao contririo dos estudos anteriores, neste busca-se, na ontologia her-
menéutica, na comunicaclo e na prépria psicologia os dados que permitam pers-
pectivar os elementos constitutivos do ato de ler através de uma pesquisa de
cunho teérico, de abordagem fenomenolégica. O objetivo do enfoque feno-
menol6gico, como se sabe, é o aprofundamento da experiéncia imanente,
através do retorno s coisas mesmas, trabalhando com a intuigfo, visZo direta
para dentro da situagdo ou contextos. Dessa forma, o trabalho se situa no campo
da psicologia da educagio, buscando um novo paradi_ma para o ato de ler, com
énfase 2 sua dimensao psicolégica e relacionando-o com a 4rea educacional. Nes-
ta medida, o Autor questiona-se sobre as possibilidades de existéncia que o texto
escrito aponta para o leitor no confronto que com ele faz. Para isto, fundamen-
ta-se nas perspectivas de Merleau-Ponty (O Vistve! e o invisivel, Sinais, e
Phénomelogie de la Perception(, no que se refere 2 questdes dos horizontes do
leitor, de Paul Ricoeur (O conflito das Interpretages e InterpretagOes e ldeo-
logias), no plano hermenéutico e de Heidegger (Being and Time) e Que é a
metafisica?) na conceituacfo da compreensio. A explicitagdio do ato de ler re-
mete, assim, 2 anilise do discurso, base ontologica existencial da linguagem e
sua forfna concreta. Deste ponto de vista, os atos de falar e ouvir, situacbes de
comunicacio, vio se realizar na distincia pelo escrever e o ler. O ato de ler passa
a ser pesquisado numa perspectiva fenomenol6gica, em que a intencionalidade é
o ponto central e as estruturas do sujeito, da mensagem, do c6digo e do mundo
s20 vistos como partes de um processo.

Neste sentido € que se configura a conseqiiéncia pedagogica desta tese: se
a educaglo € considerada projeto (transformacZo) e a mensagem escrita € pretex-
to para a formagZo da consciéncia do leitor (consciéncia critica), ao ato de ler se
concederd um significado amplo e profundo. A partir desses pressupostos, im-
portantes ilacdes poderio ser tiradas, no que se refere 2 natureza dos textos des-
tinados aos leitores (alunos) no plano de sua expressividade, representatividade,
originalidade e abertura, que permitam uma leitura efetivamente ctitica, condicoes
parauma educago libertadora.

A leituracritica-veiculo para a producio de outro texto, e do proprio leitor
serd, portanto, uma nova criacio. Por estes caminhos, estabelecendo-se um
modelo para o ato de ler que considera, simultaneamente, a abertura da cons-
ciéncia do leitor, a compreensio (e interpretagdo) € o processo da leitura em si.

E assim, através da percepciio do texto, da consciéncia (intencionalidade),
da experiéncia fornecida pelos horizontes do texto-alargada por seu grau de
conotacdo — o leitor se posiciona no mundo. Para o Autor, o ato de ler € uma
necessidade concreta para a aquisi¢io de significados e, conseqiientemente, de
experiéncia, nas sociedades onde a escrita se faz presente.
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Por sua honestidade intelectual, ao realizar uma pesquisa sem pretensodes
de revolucionar a 4rea, a0 mesmo tempo em que efetivamente alarga os ca-
minhos para a compreensio do fendmeno da leitura, o livio do professor
Ezequiel da Silva constitui valiosa contribuico, nfo s6 para os pesquisadores do
assunto, como para o professor em geral, uma vez que o problema da leitura
deve preocupar todos os que trabalham na 4rea do conhecimento. Como o
préprio Autor reconhece, o trabalho se apresenta como um inicio de persuftso,
fundamento para uma nova pedagogia da leitura, questdo que permanece em
aberto, aguardando maiores indagacdes, buscas e resultados de pesquisas. Como
aponta o autor, as questdes referentes 2 compreensio e 2 4rea do significado
estdo resolvidas. £ esta preocupaco, alids, talvez um dos maiores méritos deste
trabalho que, voltando-se para a questZo da subjetividade, subjacente no proces-
so de leitura, na relagio estabelecida entre o leitor e o texto, afasta-se das linhas
que se reduzem 2 pura fatualidade da ciéncia, caminho que nfo responde s
indagacoes de quem trabalha com os comportamentos do homem. Por esta for-
ma de aproximagio com o objeto pesquisado, o Autor questiona os proprios
processos utilizados pelos pesquisadores que, freqiientemente, trabalham sobre
elementos matem4ticos e que, pela natureza do método adotado, na maior parte
dos casos, ignoram dados que poderiam ser elucidativos e condutores a um ver-
dadeiro conhecimento das causas dos comportamentos humanos.

(Recebido para publicagZo em 27.05.81)
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