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O PAPEL DO RADIO NO TREINAMENTO DE PROFESSORES

MARILU FONTOURA DE MEDEIROS
LUCILA MARIA COSTI SANTAROSA
ZAIDA GRINBERG LEWIN

Profas. Assistentes, Fac, de Educ.,
UFRGS
Mestres em Educagao

Resumo

Experiéncia de treinamento em Psicopedagogia e Metodologia,
desenvolvida com a participagdo de 278 professores do Ensino Su-
pletivo. Objetivou-se testar o rddio e correspondente material de
auto-instrucdo como recursos eficientes de aprendizagem. Para isto
foram selecionados trés grupos: um grupo de controle, um grupo
que recebeu treinamento somente através do rddio e outro grupo,
que além de participar da experiéncia propiciada pelo rédio, teve
também o apoio do material de auto-instrugdo para cada uma das
24 teleaulas. Os resultados evidenciaram que o treinamento foi
significativamente produtivo para o desenvolvimento de habilida-
des cognitivas nos dois grupos experimentais, principalmente na-
quele que ouviu o rddio e trabalhou com o material de auto-ins-
trucdo. No entanto, o desempenho do professor, percebido pelo
aluno, evidenciou diferengas significativas para o grupo que recebeu
o treinamento pelo rddio com material de auto-instrugdo em com-
paracdo com o grupo que s6 recebeu treinamento através do rddio.

Pesquisa patrocinada pelo PRONTEL através de convénio entre a Secretaria de Educagdo
e Cultura do RGS e os Cursos de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFRGS, 1975-1977, coorde-
nada peia profa. Dra. Juracy C. Marques e com a coordenagdo técnica das autoras.



1 INTRODUCAO
1.1 Problema e revisdo da literatura

Educagdo Ndo Formal, Educacdo Continuada, Educagdo Permanente, A-
prendizagem ao Longo da Vida, Educagdo Compensatéria, Educagdao Pés-Compul-
soria, Educacdo de Adultos sdo expressOes que estdo sendo usadas para demons-
trar os esforcos realizados, em ampla escala, pelos paises desenvolvidos ou em de-
senvolvimento, na capacitagdo de recursos humanos. La Belle & Verhine (1975)
identificam tais esforgos na drea das experiéncias efetivas fora do sistema formal
de ensino, ou mesmo dentro da estrutura escolar. Estas experiéncias objetivam o
aperfeigopamento de uma populagdo que ndo estd no sistema escolar formal.

Esses autores ainda preconizam que a Educagdo Ndo Formal deve trans-
mitir novas habilidades e valores de forma efetiva, que contribua para o desenvol-
vimento nacional e estimule a mudanga de ‘‘status’’ e o nivel dos grupos margi-
nalizados.

FungGes bdsicas diferenciadas, embora complementares, marcam as ativi-
dades ligadas @ Educagdo de Adultos no contexto da Educa¢do Ndo Formal. Geral-
mente, estas experiéncias apresentam trés temas principais que se superpéem, mas
que justificam estas realizagGes:

a) adaptagdo as mudangas sociais aceleradas

b) continuidade de aprendizagem como adulto

c) necessidade de definir e ampliar os papéis e de trabalhar as responsa-

bilidades a serem assumidas como adultos.

Como parte da educagdo ndo formal, o Ensino Supletivo, campo deste
estudo, tem por finalidade:

a) suprir a escolarizagdo regular para adolescentes e adultos que ndo a

tenham seguido ou concluido na idade prépria;

b) preparar para o exercicio de atividades profissionais requeridas pelo

mercado de trabalho;

c) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeigoa-

mento ou atualizagdo para os que tenham seguido o ensino regular no
todo ou em parte.

Educ. e Real., Porto Alegre, 4(1):7-33, jan./jun. 1979.



Uma questdo, no entanto, precisa ser melhor equacionada e se refere ao
tipo de aluno para o qual este ensino foi previsto.

Boshier (1976) afirma que o principio fundamental da Educagdo de Adul-
tos deve referir-se, inicialmente, & importancia de realizar um diagnéstico de necessi-
dades, antes de delinear e implementar experiéncias de aprendizagem. Neste sen-
tido, a Educagdo de Adultos enfatiza a importancia de desenvolver programas com-
pativeis com as necessidades e motivagGes dos participantes. Um objetivo desejado
nesta drea consiste na criagdo de ambientes de aprendizagem congruentes com as
necessidades, expectativas e estilos de aprendizagem dos adultos. A FIGURA 1 des-
taca os aspectos bdsicos a serem considerados no planejamento da Educagdo de
Adultos (Theroux, 1976).

19 Passo __J Identlflcacao.das necessu;?ades, expectativas e esti- |
los de aprendizagem da clientela.
20 Passo |-4 Pressupostos para agdo no ensino. k—
39 Passo Selegdo da alternativa.
- k—|
49 Passo _J Delineamento do programa.
59 Passo Implantagcdo e acompanhamento.
l— —
69 Passo Anallsg f avaliagdo dos dados para futuras tomadas |
—1 de decisdo.
PROGRAMA
DE
EDUCACAO DE ADULTOS

FIGURA 1 — Passos Fundamentais para um Programa de Edu-
cacdo de Adultos (Theroux, 1976).



Com bastante freqliéncia o professor se defronta com alunos adultos de

diferentes idades, diferentes capacidades, diferentes propdésitos, interesses, expec-
‘itivas e diferentes modos de aprender, sem ter, contudo, dados anteriores que lhe

permitam propor um tipo de ensino mais adequado.

Tendo mais tempo e acumulado maior nimero de experiéncias prévias, os
adultos ndo s6 sdo mais complexos que as crianc¢as, mas sao, também, mais dife-
renciados e menos dependentes das influéncias imediatas do ambiente.

No entanto, somente nos Ultimos anos o estudo da fase adulta vem rece-
bendo uma atengdo mais cuidadosa, passando a ser encarado como um periodo de
desenvolvimento que se apresenta com caracteristicas muito préprias - uma fase
durante a qual a maturagdo bioldgica, a experiéncia acumulada e a aprendizagem
formativa servem para indicar um grupo etario qualitativamente distinto da infén-
cia. O aluno adulto se caracteriza como alguém que busca a escola, mas que neces-
sita de um atendimento diferenciado e especifico.

Bergevin (1967) propde objetivos da Educagdo de Adultos que auxiliam
o aluno a:

a) alcangar um grau de satisfagdo e significado de vida;

b) entender a si mesmo, seus talentos, suas limitagGes e suas relagdes com
outras pessoas;
reconhecer e entender a necessidade de aprendizagem continuada ou
permanente;
avangar em seus processos de maturagdo espiritual, cultural, fisica, po-
Iitica e vocacional;
alcancar a alfabetizagdo mais funcional e desenvolver habilidades téc-
nicas.

Em fungdo destas colocagOes, interesses, necessidades, expectativas - é que
se movimentam os esforgos para busca .de educagdo continuada. A experiéncia tem
mostrado que as razies freqlientemente apontadas pelos alunos adultos varia em
funcdo da idade, qual seja: a de preparar-se para um novo trabalho; aprender mais
sobre alguma ocupagdo presente; saber utilizar o tempo agraddvel; encontrar pessoas
novas e interessantes; completar melhor as tarefas relacionadas com a casa ou,
ainda, ser um cidaddo mais efetivo (Huberman, 1974). Murray (1953) afirma que
a for¢a da motivagdo é provavelmente a varidvel chave para a procura e permanéncia
na educagdo continuada.

Partindo destas consideragGes é que se podera dar importancia que o en-
sino voltado para o adulto seja diferenciado daquele que € desenvolvido com crian-
cas e que apresente inovacdo adequadas ds caracteristicas e necessidades do aluno
adulto. ’

No entanto, o que importa é a preocupagdo com o desenvolvimento de
atitudes e habilidades do aluno adulto.

Apds as colocagOes apresentadas sobre o aluno adulto e sobre as compe-
téncias do professor para atuar no ensino, julgou-se oportuno salientar as preocu-

-
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pacoes decorrentes da agdo do professor de adultos na realidade de sala de aula.
Withall (1975) afirma que o primeiro propdsito de qualquer professor em qualquer
sala de aula deve ser o de auxiliar os alunos a ler, a questionar, a resolver problemas,
a viver com suas necessidades emocionais e tensGes, assim como conviver e reconhe-
cer as necessidades das pessoas que estdo a sua volta. Outro grande propdsito apre-
sentado refere-se & contribui¢do utilizavel a sociedade dada pelo professor, auxi-
liando o adulto a orientar-se melhor para os valores e padroes culturais ou outra
forma de propésito social. Uma terceira pressuposi¢do esta presente na afirmagdo
de que somente os alunos por si podem aprender, ja que ninguém pode fazé-lo pelo
outro, exceto auxilid-lo nesta diregdo. Uma quarta pressuposi¢do colocada por
Lloyd, (1972) surge da necessidade de que o processo de conscientizagdo seja pro-
posito bdsico no processo de ensino-aprendizagem. A conscientizagdo auxilia as
pessoas a tornarem-se mais cientes e aumentarem suas perspectivas da realidade e
de si mesmos.

A FIGURA 2 explora estas pressuposigées, relacionando os diversos pro-
pdsitos entre si.

OPO>PN—=ZM-—-0nNnZ200

PROPOSITOS

FIGURA 2 — Continuum de Propdsitos a serem Explorados pelo Professor no Pro-
cesso de Ensino-Aprendizagem.
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Procurando atentar para os pressupostos ja apontados uma modalidade de
treinamento foi proposta.

Sant’Anna (1976) afirma que os grupos de treinamento tém sido aceitos e
utilizados por organizagGes e grupos de trabalho como um meio vdlido e produtivo
de ensinar tanto os fatores de maior profundidade, quanto os fatores manifestos.

Por sua vez Schein & Bennis (1965, apud Sant’Anna, 1976) apresentam o
treinamento como uma estratégia educacional baseada fundamentalmente em expe-
riéncias geradas em varios encontros que tém por finalidade influenciar e desenvol-
ver competéncias.

Essencialmente, o processo de treinamento, nesta perspectiva, requer o
processo de aprender a aprender, descobrindo o que ocorre, comunicar e fazer.
Com estas caracterizagGes, pretende-se enfatizar que treinamento ndo se restringe a
evidéncias de atividades prdticas e de habilidades repetitivas.

Considerando os propdsitos deste estudo — que se situa na melhor produ-
tividade de ensino do recurso humano e da possibilidade de estender os resultados
do treinamento para outras amostras — optou-se por tentar analisar o verculo radio.
De acordo com Forsythe (1970) ndo ha davida de que o radio seja um efetivo instru-
mento de ensino.

Por exemplo, Phillips (apud Forsythe, 1970) comparou apresentagdes reali-
zadas face a face, com conferéncias ou aulas feitas através do radio. Concluiu favo-
ravelmente para o radio, quando as apresentagoes face a face era formais. O contra-
rio também se evidenciou em apresentagOes informais. Pesquisas relatadas por este
autor mostram que, sob certas circunstancias, como reforco de idéias-chaves ou
apresentagdo de noticias, o radio tem se mostrado tdo efetivo quanto a televisdo.
Experimentos conduzidos pelo NHK Radio - Television Research Institute no Ja-
pdo (apud Forsytle 1970) favoreceram o radio. Em um deles (1955), dois grupos de
70 alunos aprenderam Inglés através do mesmo livro, sendo que um dos grupos ou-
viu regularmente sumadrios pelo radio. Os resultados mostram que a aprendizagem
foi substancial e significativa neste grupo.

No entanto, os pesquisadores ainda se questionam sobre o uso do radio
como veiculo de aprendizagem, considerando ser ele o que, fundamentalmente, s6
se utiliza do canal auditivo de comunicagdo. Experiéncias realizadas ainda nao se
constituem em corpo suficiente de conhecimentos para apoiar o radio como instru-
mento de aprendizagem. Chu & Schramm (1967) evidenciaram que no desenvolvi-
mento de habilidades manuais, a visdo, que é explorada pela TV e ndo pelo radio,
pode auxiliar a aprendizagem, enquanto que em outros tipos de aprendizagem a
imagem pode causar distragdo e prejudicar o processo. Estudos de Lannan & Hen-
derson (1953) sobre a mudanga de atitudes evidenciaram diferengas entre trés gru-
pos que tinham, respectivamente, leitura pelo professor, leitura silenciosa e radio.
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Somente ndo houve diferenga significativa entre o radio e a leitura silenciosa.

Hé outro dado importante a ressaltar a favor do radio quanto a utilizagdo
de um s6 canal de comunicagdo. O radio, para fins de ensino vem sendo sistemati-
camente empregado com o auxilio de materiais de instrucdo que apoiam e refor-
¢am a aprendizagem.

Tendo presente estas evidéncias, o radio vem sendo cada vez mais utiliza-
do para inovagdo curricular, treinamento de professores em servigo e para educa-
¢do profissional continuada.

Diversos dados foram analisados até o momento sobre o tema, levan-
tou-se problemas sobre o aluno adulto, o professor que atua nesta drea e que ne-
cessidades parecem ser mais presentes. Procurou-se, a partir disto, configurar um
esbogo tedrico que permitisse melhor movimentagdo sobre esta realidade. Estas
tentativas foram realizadas do ponto de vista tedrico como suporte para melhor
delinear e organizar o treinamento de forma a obter respostas sobre o problema
que segue:

Quais os efeitos de um programa de treinamento em servigo, baseado num

sistema de ensino pelo radio, sobre o desempenho do professor do Ensino

no Supletivo?

A partir da configuragdo, ainda ampla do propésito da investigagdo, optou-se

pela montagem de experiéncias que permitissem testar o veiculo radio co-

mo meio de aprendizagem.

1.2 Hipbteses

As hipdteses que nortearam o trabalho de investigagdo foram:

a) "Professores expostos ao Sistema de Ensino pelo Radio com ou sem
Material de Apoio apresentam um melhor desempenho em relagdao ao
grupo de professores ndo expostos a este tipo de treinamento’’.

b) Professores expostos ao Sistema de Ensino pelo Riddio com Material
de Apoio apresentam um desempenho melher em relagdo ao grupo de
professores expostos ao treinamento pelo Radio.

13



2 METODOLOGIA
2.1 Sujeitos

A amostra foi composta de 278 sujeitos professores do Ensino Supletivo,
atuantes na 53 e 63 séries do ensino de 19 grau. O QUADRO 1, que segue, explicita
a amostra planejada e a amostra real de sujeitos com que se contou em cada um dos
grupos.

QUADRO | Composigdo da amostra

AREAS NUMERO DE ESCOLAS NUMERO DE PROFESSORES
DA
13 DELEGACIA PREVISTA REAL PREVISTA REAL
REGIONAL DE

PORTOALEGRE | GE GE’' GC| GE GE' GC | GE GE' GC|GE GE' GC

18 2 2 2 2 2 2| 28 35 33|24 35 28
2 2 2 2 2 2 2| 30 30 22| 2 34 26
3 2 2 1 2 2 1 29 36 06| 32 32 06
42 2 2 2 2 2 1 19 26 21|16 12 12
TOTAL 8 8 7 8 8 61127 106 92| 93 113 72

A seguir se apresentam dados quanto a idade, sexo, estado civil, experién-
cia no magistério, experiéncia no ensino supletivo, nivel de atuagdo, 4rea de atuagdo
e formagdo, que caracterizaram os sujeitos da pesquisa.

2.1.1 Idade

A faixa etdria dos professores variou de 20 a 53 anos, sendo que a maior
freqliéncia situou-se nos 26 anos.

2.1.2 Sexo

Os 278 professores que fizeram parte do experimento pertenciam predomi-
nantemente ao sexo feminino.
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2.1.3 Estado Civil

Mais da metade dos professores do grupo, isto é, 60,4% sdo solteiros en-
quanto 37,4% sdo casados.

2.1.4 Experiéncia no Magistério

Quanto ao tempo de experiéncia no Magistério os dados mostraram que
havia desde professores que estavam em seu primeiro ano de magistério, isto é, ndao
tinham experiéncias anteriores até professores que ja apresentavam 25 anos de ex-
periéncia.

Apesar deste intervalo 0-25 a média encontrada foi de aproximadamente
3 anos e 79% dos professores tém 5 ou menos anos de experiéncia e apenas 9% tem
mais de 10 anos de atuagdo.

2.1.5 Experiéncia no Ensino Supletivo

Quanto a experiéncia que tiveram no Ensino Supletivo verificase que
91,4% dos professores possuram até 4 anos de experiéncia. Pode-se assim conside-
rar que sdo professores com pouco tempo de atuagdo neste de ensino. O maior nu-
mero de anos de experiéncia encontrado foi de 10 anos.

2.1.6 Area de Atuagdo

Dos 278 professores que participaram da experiéncia, 82 pertenciam a
4rea de Comunicagdo e Expressdo; 121 a drea de Ciéncias; 65 a 4rea de Estudos So-
ciais; enquanto 10 ndo completaram essa informacgdo.

2.1.7 Formagéo

Um dos dados muito significativos apresentados foi o Nivel de Formagdo
dos tele-alunos ou professores atuantes no Ensino Supletivo.

Encontrou-se que:

Apenas 7 professores freqlientavam curso superior de curta duragdo, o que
representa 2,5% do grupo.

18 professores possuram Licenciatura de Curta Duragdo completo, corres-
pondendo a 6,5% do grupo.

33,5% dos tele-alunos estavam cursando a Licenciatura Plena, enquanto
54% ou 150 deles jd a tinham completado.

16



2.2 Material

O treinamento foi realizado através do mecanismo de treinamento que uti-
liza o radio, acompanhado do respectivo material de instrugdo. O treinamento em
servigo constou da emissdo de 24 teleaulas com duragdo de 15 minutos cada uma,
num periodo de 2 meses consecutivos, em duas audigdes semanais. Envolveu um to-
tal de 54 horas-aula e abordou conte(idos das disciplinas de Psicopedagogia (11 te-
leaulas) e Metodologia do Ensino, (12 teleaulas) enfatizando a Educagdo de Adul-
tos. Foram dedicadas 2 horas para cada teleaula a fim de suprir a necessidade de
tempo para leitura do material de apoio (auto-instrugdo).

Para realiza-lo, os alunos seguiam os seguintes passos:

a) audigdo da teleaula nos dias pré-determinados;
f) realizacdo das tarefas propostas através do Material Auto-Instrucional.

O material auto-instrucional, desenvolvido através de mddulos, possibilitou
ao aluno trabalhar de acordo com seu ritmo pessoal de aprendizagem, passando a
novas etapas somente quando tivesse completado a anterior. Outro aspecto a desta-
car, refere-se & possibilidade de realizagdo independente da tarefa, pois, o aluno sé
recorreria ao grupo em caso de duvidas ou de necessidade de ampliagdo do con-
teado.

Objetivou-se, com o material de auto-instrugdo facilitar a aquisi¢do e a fi-
xacdo de conhecimentos e habilidades, prever o desenvolvimento de atitudes positi-
vas para com a aprendizagem, ao mesmo tempo que propiciar a ampliagdo do mate-
rial tratado nas teleaulas.

As experiéncias previstas na composicdo do material instrucional foram
adaptadas, em sua natureza e forma, as caracteristicas do ensino através de modu-
los. Segundo Nagel & Richman (1973) um médulo consiste em uma unidade de en-
sino autdnomo e completa em si mesma.

Apresenta as seguintes etapas:

a) formulagdo clara e precisa dos objetivos de ensino;

b) pré-requisitos;

c) pré-avaliagdo;

d) atividades de ensino;

e) pos-avaliagdo;

f) atividades para sanar deficiéncias.

Segundo Goldschmid B. & Goldschmid M. (1972) um mddulo ndo deve
pressupor mais de duas horas de duragdo. Tendo em vista a natureza do treina-
mento executado foram feitas adaptagGes da estrutura modular de ensino.

O fluxograma que segue exemplifica o funcionamento dos materiais de
apoio que acompanham cada teleaula.
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Tarefa
NO

TITULO DA TAREFA
1

Obijetivos:
Pré-Requisitos:

Duragdo da Tarefa: minimo de duas horas

19

ATIVIDADES PREVISTAS
l

< ATIVIDADE BASICA — Obrigatéria >‘ b
|

|

>

< EXERCICIO E AUTOCORRECAO DO EXERCICIO 7

I 1

]

< AVALIACAO E AUTOCORRECAO DA AVALIAGAO >--4'

[ !

]

< ATIVIDADE COMPLEMENTAR > ATIVIDADES OPCIONAIS | --

sobre o nivel
alcancga-

Atividade Atividade
opcional [ opcional
llA’l IIB”

Tarefa
seguinte

FIGURA 3 — Fluxograma do Material de Instruggo.
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2.4 Procedimentos

Para efetivagdo do treinamento, num primeiro momento, o aluno recebeu
em sua escola, simultaneamente com a transmissdo da teleaula de apresentagdo, o
Manual do Telealuno onde podia encontrar explicagGes gerais sobre o trabalho a ser
desenvolvido, tais como, objetivos, contetdos, procedimentos.

Apo6s a audigdo de cada teleaula, com excegdo da primeira, havia um mate-
rial de auto-instrugdo. Estes materiais incluiram leituras, exercicios e autocorregoes,
os conteldos e habilidades tratados em cada teleaula.

2.5 Mecanismos de Controle

Utilizou-se trés instrumentos especificos procurando controlar o desem-
penho do professor:

a) desempenho controlado pelo dominio das afirmac¢des e habilidades tra-
balhadas no treinamento;

b) desempenho detectado pelo nivel de aplicagdo dos contetdos, traba-
lhados no treinamento, em situagGes reais de sala de aula;

c) desempenho do professor-aluno percebido pelo aluno do Curso Suple-
tivo.

Selecionada a amostra de professores que fizeram parte do treinamento e
dos trés grupos da experiéncia organizou-se o seguinte esquema de controle (QUA-
DRO I11).

QUADRO IIl — Aplicagdo dos instrumentos

INSTRUMENTOS ANTES | DEPOIS
Desempenho do professor: dominio cognitivo X X
Desempenho do professor em situagdo de sala de aula X X
Desempenho do professor visto pelo aluno X X
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3 RESULTADOS

As tabelas que se seguem apresentam os resultados obtidos pelos sujeitos
dos grupos que participaram deste estudo. Destaca-se os dados referentes as va-
ridveis:

a) que caracterizam o professor telealuno;

b) do desempenho do professor no dominio cognitivo, o percebido pelo
aluno e o desempenho observado em sala de aula.

3.1 Comparacdo entre as variaveis “desempenhos do professor’’ e as varidveis que
C
caracterizam o “‘professor telealuno”

Com a finalidade de verificar a existéncia de diferenca significativa entre
essas variaveis e as que caracterizam o telealuno, aplicaram-se testes estatisticos es-
pecificos, cujos resultados estdo apresentados nas tabelas que seguem.

TABELA 1 — Comparagdo dos resultados médios entre os grupos de varidveis que
caracterizam o telealuno.

x|

Sx Significancia
VARIAVEIS 'gniticanct

GE |GE’ GC GE GE’ GC do F Calculado

Idade 27 28 28 | 0,57 0,56 0,73 1,10
Experiéncia no
magistério 4 5 41044 0,39 0,50 0,18
E xperiéncia no
Ensino Supletivo 3 3 210,15 0,17 0,19 1,54
* p < 0,06
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TABELA 2 — Comparacdo entre as distribuigGes de varidveis que caracterizam o

telealuno.

VARIAVEIS % 2 Observado g.l. % 2 Calculado
Sexo 0,17 2 5,99
Estado Civil 6,70 6 12,59
Nivel de Ensino Supletivo 13,58 4 9,49 * *
Area de atuacdo 0,86 4 9,49
Formacdo 20,90 0 18,31 *
* p < 0,05
**p < 0,01

Verifica-se na TABE LA 1 que os grupos ndo apresentaram diferencga signi-
ficativa com referéncia as varidveis idade, anos de experiéncia no magistério e anos

de experiéncia no ensino supletivo.

A TABELA 2 mostra que os grupos nao diferiram nas distribui¢des das va-
ridveis sexo, estado civil e drea de atuacao.

19 N3o se constatou efeito diferencial destas varidveis sobre o
desempenho dos trés grupos. O efeito, se ocorrido, foi de ma-
neira similar para os trés grupos.

29 Os dados parecem apoiar a literatura existente sobre o aluno
quanto a similaridade de padrdes de desenvolvimento e inte-
resse em determinados ciclos etdrios (Huberman, 1974). Por
exemplo, a idade média do grupo parece nao afetar os resul-
tados do treinamento.

Com relagdo a variavel ““nivel de ensino supletivo’”, no qual o professor
exerce docéncia, as distribuigGes revelaram significancia ao nivel de 0,01, ocorren-
do, também, diferenga significativa entre os grupos, ao nivel de 0,05, na variavel

formagdo do professor.
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39 Os resultados encontram suporte na literatura (Murray,
1953), ao indicarem que a forga da motivagdo e o interesse
parecem ser as varidveis-chaves para a procura da educagdo
continuada, o que talvez possa explicar a diferenciagdo dos
grupos quanto a realizacdo de cursos p6s-graduados.

3.2 Comparacao entre as varidveis desempenhos do professor

Com referéncia aos escores obtidos pelos sujeitos nas pré e pds-avaliagoes,
verificaram-se os seguintes resultados:

TABELA 3 — Comparagao entre os escores obtidos pelos grupos nas pré-avaliagGes.

X s R
X X SIGNIFICANCIA
VARIAVEIS DO F CALCULADO
GE GE’ GC| GE | GE' | GC

Dominio Cognitivo 2131 2159 2101|055 048 0,55 0,30
Desempenho do Professor
percebido pelo aluno 8669 86,87 8750 (106 1,73 1,28 0,07
Desempenho do Professor
em sala de aula 2060 1700 22,16]1,36 1,71 2,81 1,97

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

Pode-se observar, na TABELA 3, que os grupos nao apresentaram diferen-
¢a significativa nos resultados médios das varidveis dominio cognitivo, desempenho
do professor percebido pelo aluno e desempenho observado em sala de aula. Esse
dado possibilita inferir sobre a similaridade das distribui¢oes com referéncia as pré-

avaliagoes.

Isso permitiu realizar a comparagdo entre os grupos, considerados os esco-
res alcangados pelos sujeitos nas pds-avaliagGes.
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TABELA 4 — Comparagdo entre os escores obtidos pelos grupos nas pds-avaliagGes.

X Sx o .
Significdncia
VARIAVEIS do F calculade
GE GE’ GC | GE | GE' | GC

Domfnio Cognitivo 2441 2356 19,79 /559 4,75 5,69 11,11 **
Desempenho do professor
percebido pelo aluno 86,76 84,72 84,70 | 7,25 1006 8,41 1,07
Desempenho do professor
em sala de aula 14,22 16,71 - |315 58 — 1,10

* p 0,05

**p 0,01

(1) O F foi calculado, contrastando apenas os grupos GE e GE’ tendo em vista que o GC conta-
va unicamente com 1 sujeito.

A TABELA 4 mostra que os grupos apresentaram diferenca significativa,
ao nivel 0,01, nos escores alcangados na pds-avaliagdo do dominio cognitivo. Testes
de contraste, adicionais, revelaram que entre os grupos experimentais ndo ocorreu
diferenca significativa, embora possa ser observado que o GE apresentou resultado
médio superior ao GE’,

Constatou-se diferenga significativa entre os grupos experimentais quando
comparados com o grupo de controle. Isso indica que os grupos experimentais apre-
sentam resultados superiores e estatisticamente significativos em relagdo ao GC.

49 Os dados demonstram que o grupo que recebeu treinamento
através do radio evidenciou melhores desempenhos no nivel
cognitivo.

Os resultados da varidvel desempenho do professor percebido pelo aluno
ndo apresentaram diferencga significativa entre os grupos, embora possa ser percebi-
do que o GE apresentou média mais elevada que os outros dois grupos.
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professor recebe.

59 A avaliagdo do desempenho do professor realizada pelo aluno
parece sofrer influéncias da modalidade de treinamento que o

Com os dados da varidvel desempenho do professor observado em sala de
aula s6 foi possivel contrastar os dois grupos experimentais cujos resultados indicam
inexisténcia de diferengas significativas.

69 O desempenho do professor observado em sala de aula pres-
supOe ndo receber interferéncia da modalidade de treinamen-
to a que o professor é exposto. Assim, o comportamento do
professor, neste experimento, pareceu nao se modificar em
funcdo do treinamento.

Tendo presente as significincias constatadas entre os grupos com relagdo
as distribuigOes das variaveis ‘‘nivel do ensino supletivo’’, no qual o professor exerce
docéncia e "’formagdo do professor’’, buscou-se verificar o grau de associagdo entre
essas varidveis e os escores obtidos pelos sujeitos nas pos-avaliagOes. As tabelas que
seguem apresentam os resultados encontrados:

TABELA 5 — Relagcdo entre nivel do ensino supletivo no qual o professor atua e os
resultados das pos-avaliagoes.

Pés-Avaliach Coeficiente | Significancia do
Gs-Avaliagao c g.l. 2 calculado
Dominio Cognitivo 0,03 4 0,18
Desempenho do Professor

Percebido pelo aluno 0,15 4 4,23
Desempenho do professor

em sala de aula 0,17 1 0,39 (1)

* p < 005

(1) para esta variavel foi aplicado o teste exato de Fisher.
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TABELA 6 — Relagdo entre as varidveis formagao do professor e resultados obtidos

nas pos-avaliagGes.

Pos-AvaliagGes Coeficiente g.l. Significancia do
C %2 calculado
Dominio Cognitivo 0,16 8 6,34
Desempenho do professor
percebido pelo aluno 0,17 8 5,47
Desempenho do professor
em sala de aula 0,26 2 1,24

* p < 0,05

Observa-se nas TABELAS 5 e 6, que os resultados das pds-avaliagdes ndo
apresentaram relagdo significativa com as varidveis ‘“nivel do Ensino Supletivo’’, no
qual o professor atua como docente, e na varidvel ‘‘formac¢do do professor’’. Esse
dado indica que os escores obtidos pelos sujeitos nas pos-avaliagdes independem dos

resultados dessas variaveis.

O mesmo teste foi realizado analisando os grupos separadamente. Os dados
evidenciaram resultados similares, isto é, ndo apresentam associagGes significativas

entre as variaveis.

dos.

79 Os resultados apontam para o fato de que o treinamento ndo
foi afetado pelas varidveis ‘‘nivel de atuagao’’ e ‘“formagdo do
professor”’. Embora estas sejam variaveis que diferenciam os
grupos, elas ndo interferiram significativamente nos resulta-

Buscando, ainda, analisar as mudangas ocorridas entre os escores das pré e
pos-avaliagOes, testou-se a significancia do crescimento apresentado pelos sujeitos
em cada grupo. A tabela e os graficos que seguem mostram os resultados obtidos.
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GRAFICO 2 —

Resultados Obtidos pelos Grupos nas Pré e Pos- AvaliagGes do Desenho do Professor Percebido pelo Aluno.
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80 Esses resultados revelam a superioridade da modalidade de
treinamento utilizado com o GE, tendo em vista que foi o
Gnico grupo que apresentou crescimento significativo nas va-
ridveis referentes ao dominio cognitivo e desempenho do pro-
fessor percebido pelo aluno.

99 Assim, o grupo que recebeu treinamento através do radio
com o respectivo material de auto-instrugdo, evidenciou re-
sultados mais produtivos que os demais.

4 CONCLUSOES

Os resultados obtidos através das relagGes estabelecidas entre as varidveis
(a) dominio cognitivo; (b) desempenho do professor percebido pelo aluno e (c) de-
sempenho do professor observado em sala de aula quando comparados os grupos
entre si, através do resultado final do crescimento evidenciado no decorrer da expe-
riéncia, permitiram que se chegasse a algumas conclusGes preliminares para este tipo
de grupo:

4.1 As motivagGes para a realizagdo do treinamento parecem ser fundamentais, ja
que varidveis diferenciadoras como idade, sexo, anos de experiéncia nao interferi-
ram diferencialmente nos resultados do treinamento nos trés grupos. Colaboraram
para isto, as diferengas encontrados quanto a formagdo dos professores que fizeram
parte da experiéncia;

4.2 A procura de atualizagdo por parte do professor de ensino supletivo pode indi-
car a concretizacdo de que o aluno adulto representa faixas etdrias com interesses,
expectativas e caracteristicas préprias, que necessitam de atendimento especifico e
adaptado;

4.3 O desenvolvimento do dominio cognitivo através do treinamento revela uma ca-
racteristica dindmica e mével que identifica as potencialidades do professor, outro
tipo de aluno adulto;

4.4 A modalidade de treinamento em servigo indica supremacia no desenvolvimento
de habilidades relacionadas ao dominio cognitivo;
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4.5 A modalidade de treinamento, no entanto, revelou diferengas ndo significativas
quanto ao desempenho do professor observado em sala de aula. Outros estudos se
fazem necessarios para melhor dimensionar esta realidade, treinamento em servigo e
desempenho em sala de aula;

4.6 O treinamento, pela sua natureza e objetivos, demonstrou diferengas na melho-
ria do trabalho em nivel cognitivo. O mesmo ndo ocorreu, no entanto, com as duas
outras variaveis; ‘

4.7 O verculo radio demonstrou ser produtivo para a melhoria do desempenho do
professor, principalmente quando utilizado com o material de auto-instru¢do que
lhe deu suporte;

4.8 Em resumo, o programa de treinamento delineado revelou bons ndices de pro-
ducgdo quanto

a) ao verculo utilizado

b) ao material de instrugdo empregado como apoio

c) ao desenvolvimento de conhecimentos e habilidades cognitivas

d) ao desempenho do professor percebido pelo aluno no grupo que rece-
beu treinamento através do radio com o respectivo material de auto-
instrucgao.
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Abstract

Training experience in Educational Psychology with the partic-
ipation of 278 teachers of Adult Education (Ensino Supletivo).
The objective was to assess the effectiveness of the radio and cor-
responding self-instructional material as a teaching learning tool.
Three groups were selected: a control group, a group that received
only the radio training and another group that besides receiving
training by means of the radio, also had the support of the self-
instructional material for each one of the 24 radiolessons. The re-
sults demonstrated that the training material was significantly
productive in developing cognitive skills for both experimental
groups, specially for that one that had the instruction by radio
and also received the self-instructional material. However, teacher
performance as perceived by the students, demonstrated a signifi-
cant difference between the group that used self-instructional
material besides the use of radio and the other group that received
only the training by means of radio.
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Resumo
A pesquisa investigou alguns mecanismos bdsicos de aquisi¢cdo e desenvol-

vimento da linguagem, bem como suas contribuig¢des para a explicagdo desses
processos. Introduziram-se, para estudo, duas modalidades de treinamento ba-
seadas em diferentes paradigmas de aprendizagem e verificaram-se os seus efei-
tos isolados e combinados sobre a qualidade e produtividade verbal de 36 crian-
¢as pré-escolares. Amostras de qualidade da linguagem infantil foram sumari- -
zadas em sete categorias, abrangendo abstragdes, estruturas sintdticas, pensa-
mento seqliencial, comprimento médio da sentenca, utilizacdo de adjetivos,
advérbios, verbos e locugGes verbais. I ndices de produtividade verbal também
foram obtidos. O programa proposto deriva de uma analise das caréncias da
crianga de baixo ni'vel socio-econdmico, principalmente as que se referem a
qualidade de experiéncia familiar a que é exposta e enfatiza habilidades de lin-
guagem relevantes & comunicagdo e pensamento. Os principais resultados da
pesquisa indicaram a existéncia de diferencas significativas (p <0,01) entre os
grupos experimentais e o de controle, nos indices gerais de qualidade e produ-
tividade verbal. Nao se verificou diferengas de aprendizagem verbal em sujei-
tos expostos a condigdo de treinamento direto (producgdo de alternativas) e
sujeitos expostos a condigdo de treinamento observacional (observagdo de so-
lugGes). As duas modalidades de treinamento quando comparadas ao controle
revelam alguns aspectos que as diferenciam entre si. As evidéncias obtidas
permitem as seguintes formulagGes: 1. uma maior disponibilidade de opgGes
no contexto da relagdo pedagbgica (treinamento em produtividade) parece fa-
vorecer a frequiéncia de utilizagdo do pensamento sequencial; 2. o treinamen-
to observacional parece favorecer a freqtiéncia de utilizagdo de abstragGes na
linguagem infantil.
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LEWIN, Zaida Grinberg. Cédigo verbais restritos: uma tentativa de modificagdo baseada em
produgdo de alternativas e observagdo. Porto Alegre, UFRGS, Cursos de P6s-Graduagéo
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1 INTRODUGAO
1.1 Revisdo da literatura

Uma lenda conta que o Rei da Escocia, James VI, com o objetivo de desco-
brir que Iingua Addo e Eva falavam, confinou numa ilha deserta dois bebés recém-
nascidos sob os cuidados de uma babda-surda-muda. Esperava, deste modo, identifi-
car a linguagem natural da espécie (Deese apud Edmonds, 1976). Em relagdo a este
procedimento bastante original, os estudos contemporaneos sobre a aquisi¢cdo da
linguagem indicam a existéncia de progressos considerdveis. Contudo, apesar dos pro-
gressos verificados e do aciimulo de conhecimentos a literatura sugere que ainda ndo
se dispoe de uma teoria amplamente aceita sobre a aquisi¢cdo da linguagem.

Nao sdo recentes os interesses sobre a linguagem infantil, eles datam apro-
ximadamente do século 5 A.C. Porém, a coleta sistemdtica de dados ndo comegou
antes do século 19 (Bar-Adon e Leopold, apud Edmonds, 1976). Atualmente, sdo
vérios os enfoques que pretendem explicar como a crianga adquire sistemas grama-
ticais complexos, a fala e a compreensdo de sentengas.

As teorizagbes mais recentes podem ser classificadas de forma geral como
nativistas ou ambientalistas. Existem argumentos inteligentes que tentam explicar
o comportamento verbal em termos das influéncias que este recebe dos mecanismos
inatos (Chomsky, 1971; McNeill, 1968; Slobin, 1971; Lenneberg, 1969). Tal
orientagdo pressupde que a linguagem é organizada e adquirida de acordo com es-
truturas mentais inatas altamente especificas. Difere radicalmente do enfoque am-
bientalista, onde a énfase se desloca para o papel da experiéncia e controle da lin-
guagem por variaveis externas (Skinner, 1957).

Considerando a proliferagdo crescente de teorias a respeito, Edmonds
(1976) recomenda que as tentativas de explicagdo destes processos sejam tempora-
riamente substiturdas por esforgos no sentido de uma reconceitualizagdo do campo.

1.1.1 Aquisi¢do da linguagem: argumentos biologicos
Lenneberg (1969) apdia em argumentos bioldgicos a aquisigdo e internali-
zagdo de regras lingliisticas. Conforme o autor, tal enfoque permite um melhor co-

nhecimento dos processos envolvidos na aquisi¢do da linguagem. Identifica alguns
aspectos bioldgicos especificos que no seu entender justificam a hipdtese de que ““a
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linguagem é um trago especifico da espécie e se baseia numa variedade de mecanis-
mos biologicamente determinados’’ (p. 69). Refere-se, ainda, a um esquema de de-
senvolvimento da linguagem, que torna a fala um ‘“fendmeno extremamente regular,
que surge ao longo do desenvolvimento fisico da crianca, obedecendo a uma se-
gliéncia fixa de eventos’’. O autor sugere, que todas as criangas seguem a mesma
“‘estratégia geral’’ (p. 66). Em estudo realizado, Lenneberg (Apud Liebert, Poulos e
Strauss, 1974) fornece evidéncias de que o desenvolvimento da linguagem apresenta
uma Intima sincronizagdio com o desenvolvimento motor, o qual, como se sabe é
biologicamente determinado. As primeiras palavras verbalizadas pela crianga enqua-
dram-se dentro de classes e ndo constituem objetos (nicos ou eventos. Conforme o
autor, a emissao de palavras ou de sons, ndo ocorre por acidente ou chance. Sdo pa-
drGes percebidos e reproduzidos de acordo com principios. Lenneberg atribui pouca
importancia a variagoes culturais ou lingli'sticas na aprendizagem da linguagem.

O axioma lingtiistico que se refere a possibilidade do ser humano aprender
qualquer Iingua, deve-se em parte, a existéncia de universais linglisticos, os quais
devido a competéncia lingiistica, sdo tacitamente reconhecidos. As Iinguas embora
independentes, do ponto-de-vista histdrico, ou pertencentes a diferentes familias,
baseiam-se em principios universais de semantica, sintaxe e fonologia. ““Todas as Iin-
guas apresentam palavras para relagdes, objetos, sentimentos e qualidades. As dife-
rengas semanticas entre elas, do ponto-de-vista bioldgico sdo minimas'’. (Lenneberg,
1969, p. 68). Estudiosos da gramatica citados por Lenneberg indicam a existéncia
de propriedades formais basicas na sintaxe de cada lingua, isto é, a ordem direta: su-
jeito e predicado. As diferengas na estrutura fisica de uma Iingua nao eliminam as
habilidades bdsicas para a aquisi¢do da linguagem.

Carmichael (1969) investigando a ontogenese da linguagem, sugere que a
capacidade de emissdo das primeiras palavras significativas é ‘‘em certo grau uma
fungdo da maturagdo continua de mecanismos especificos da linguagem, localizados
no cértex cerebral”’. O autor afirma, que a aprendizagem de padrGes lingliisticos de-

pende de que certos centros do cérebro atinjam um nivel especifico de desenvolvi-
mento. Milner (apud Edmonds, 1976, p. 180) ‘‘sugere que durante os seis meses

imediatamente anteriores ao primeiro ano de vida da crianga, o desenvolvimento das
dreas motor-fala do cérebro e a mielipizagdo continuada de conexdes neurais cru-
ciais entre as dreas da fala e dreas de associagdo temporal-ocipital-pariental sdo im-
portantes para o desenvolvimento da fala”. VocalizagGes em seus niveis emergentes
podem ser detectadas no ser humano, de acordo com Minkowsky (apud Carmichael,
1969) até mesmo em estdgio fetal. Fetos entre 4, 5 e 6 meses de vida parecem exibir
certos movimentos importantes para o desenvolvimento dos mecanismos, que pos-
teriormente tornam a fala possivel.

Os argumentos apresentados sdo convincentes na proposi¢do de que o de-
senvolvimento da linguagem humana torna-se possivel, pelo menos em parte, pelas
caracteristicas biolégicas do homem. Contudo, deve ser objeto de um maior namero
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de pesquisas o grau em que varidveis bioldgicas também determinam padrGes espe-
cificos de linguagem.

1.1.2 A psicolingiifstica e o desenvolvimento da competéncia

‘A psicolingliistica reline os instrumentos teéricos e empiricos da psico-
logia e lingiiistica, para o estudo de processos mentais subjacentes a aquisi¢cdo
e utilizagdo da linguagem’’ (Slobin, 1971, introd.).

“A psicolingliistica pode ser descrita como a busca de maneiras de ca-
racterizar certas habilidades intelectuais dos seres humanos, com o objetivo de
explicar os extraordinarios fatos da linguagem e a sua utilizagao por seres hu-
manos’’ (Deese, 1970 p. 149).

“O estudo da estrutura lingiiistica como um capitulo da psicologia hu-
mana deve investigar em que medida o estudo da linguagem possibilita um
melhor entendimento sobre o carater dos processos mentais e das estruturas
que a formam ou manipulam’’ (Chomsky, 1971, p. 88).

As definicGes e objetos de estudo da psicolingliistica a tem conduzido para
uma investigacdo da aquisicdo da linguagem, sob o ponto-de-vista da competéncia
linglistica. A relevancia de tal enfoque é identificada por McNeill (1968 p. 16), que
diz que "“somente o estudo da competéncia lingliistica nos conduzira a compreensao
do desempenho lingiistico”.

Uma nogdo basica da psicolingiiistica é a que se refere ao “‘conhecimento
de regras da linguagem’’ ou “‘emergéncia de regras na crianga’’. A arande produtivi-
dade da linguagem humana, isto é, a habilidade de produgdo infinita de sentengas
novas, requer que se fale em termos de formacdo de regras gramaticais, em vez de
aprendizagens extensas de palavras ou combinagBes de palavras especificas (Slobin,
1971). Esta nogdo baseia-se na hipdtese de que sentencgas, sons, palavras ou unida-
des em qualquer nivel de linguagem ndo sao aprendidas como itens individuais,
respostas ou sequiéncias de respostas (Deese, 1970). De acordo com Miller (1969)
existe um comportamento nativista bastante amplo na habilidade de adquirir regras
linglifsticas. Sdo elas, que possibilitam ao individuo o manejo de eventos linglfsti-
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cos totalmente novos. Embora familiar e de utilizagdo bastante freqiiente, a nogdo
de regra é bastante vaga e pode conduzir a erros de interpretagdo (Slobin, 1971).

A constatagdo de existéncia de uma regra ndo se da necessariamente a nivel
de uma formulagdo explicita da mesma, uma vez que é impossivel conhecer-se todas
as regras de uma gramadtica. Miller (1969) afirma que uma regra ndo é uma lei, e que
defini-la em termos de uma formulagdo explicita ndo é totalmente adequado a si-
tuacdo da psicolingiiistica. E bastante freqiiente se observar casos em que as pessoas
podem seguir as regras com habilidade surpreendente e, no entanto, sdo incapazes
de fornecer uma formulagdo explicita das mesmas. Existe, de acordo com o autor,
um conhecimento implicito das regras. Segundo ele, uma regra explicita deve ser

chamada de hdbito 3, ““‘um héabito que apenas os seres humanos estio preparados
para adquirir” (p. 99). Alguns autores consideram que a nogdo de regra s6 pode ser

adequadamente esclarecida, mediante uma investigagdo de que espécies de evidén-
cias comportamentais nos capacitam dizer que uma pessoa possui ou age como se
conhecesse uma regra (Slobin, 1971; Miller, 1969).

As evidéncias de que uma pessoa possui uma regra podem ser obtidas em
vérios niveis. As observagbes das verbalizagdes espontaneas das criangas em ambien-
tes naturais permitem uma forma de evidéncia bastante simples. Através da lingua-
gem infantil pode-se perceber verbalizagoes bem formadas, tipos de omissoes e prin-
cipalmente as emissdes que produzem quando estdo sozinhas. Pode-se observar, que
muitos tipos de construgdes utilizadas pelas criangas divergem acentuadamente das
construgGes utilizadas pelos adultos. A crianga ndo tem condigGes de formular re-
gras de modo explicito, contudo ela as utiliza na construgdo de senten¢as. Brown
& Bellugi (1970), mencionam que, quando a crianga descobre uma regra, ela passa
a utiliza-la em trés niveis distintos, o que caracteriza uma ordem de aprendizagem:

a) A crianga utiliza a regra adequadamente;

b) A crianga passa por um perrfodo de super-regularizagdo de formas ante-
riormente corretas. Isto é, a crianca generaliza as regras dos verbos regu-
lares aos irregulares. E comum se observar criangas dizendo “Eu fazi",
“eu trazi'’, ‘'mae desda o nd”, “‘ele me dé um presente”’,

Os autores acrescentam que a crianga na fase de super-regularizagao parece
ser impermedvel aos esfor¢os de corre¢do dos adultos. Alguns pais interpretam erro-
neamente o comportamento de seus filhos nesta fase. Consideram que a reincidén-
cia de erros lingliisticos que ocorrem imediatamente as suas tentativas de correcdo
se deve a teimosia ou falta de atengdo;

c) Aplicagdo adequada da regra.

Berko (1958), elaborou um teste para verificar a habilidade da crianga de
transferir regras morfol6gicas. Seu método consistiu em apresentar palavras novas a

8 O autor ao referirse a regras lingiifsticas como hdbito destaca que a expressdo — hdbito —
ndo deve ser descrita simplesmente em termos de elementos S ——> R da situagdo, confor-
me tendéncia da psicologia moderna,



crianga e convida-la a explicar seu conhecimento lingiifstico na utilizagdo destas pa-
lavras. O estudo indica que ao longo de seu desenvolvimento a crianga demonstra
um sentido (sense) normativo de regras — isto é, ela é capaz de julgar se uma emis-
sdo é correta em relagdo a algum padrdo lingliistico. Por volta dos trés anos de idade
as autocorregGes sao freqlentes. Os lingliistas denominam isso de sentido de grama-
ticalidade. As autocorre¢oes da linguagem infantil sugerem que a crianga possui con-
digOes de comandar sua linguagem a partir de alguma nog¢ao rigorosa de corre¢do,
que ela ja tem em seu sistema. A existéncia do sentido de gramaticalidade pode ser
percebida quando a crian¢a detecta desvios da norma da linguagem de outros b E
bastante freqliente observar-se criangas pequenas corrigindo os ‘‘descuidos’’ de lin-
guagem de seus pais, ou de seus irmaos menores.

Cayrol Chomsky (1972) em estudo realizado com criangas entre 6 e 10
anos de idade constata no desenvolvimento lingliistico a internalizagdo de regras
gramaticais. A internalizagdo das regras ocorre no momento em que a crianga, num
nivel elementar de emissdes, comega, a colocar duas palavras juntas a fim de estru-
turar uma sentenga. Num segundo momento ela tenta fazer corregoes de sua lingua-
gem, exibindo, por conseguinte o conhecimento de regras. A aquisicdo da sintaxe
reflete o desenvolvimento de um sistema de regras e o surgimento de uma gramatica
internalizada.

E interessante constatar que tais condi¢des se estabelecem para o ser huma-
no em tempo relativamente breve. Pois o processo bdsico para a aquisi¢cdo da lingua-
gem se completa, segundo McNeill (1968, p. 15) entre os trés e trés anos e meio de
idade: “A base para a competéncia rica e intricada da gramdtica do adulto emerge
aproximadamente por volta dos vinte e quatro meses iniciais de vida'’.

1.1.3 O modelo da gramatica transformacional

O modelo da gramadtica transformacional elaborado por Chomsky (1972)
surgiu, em oposi¢cdo aos modelos sintdticos iniciais que consideravam a linguagem
infantil como uma versdo empobrecida da linguagem do adulto e também a pesqui-
sadores que encaravam a linguagem da crianga como uma aproximagio gradativa do
modelo sintdtico do adulto. O enfoque distingue-se dos demais, por considerar os
aspectos criativos da linguagem, especificando que a estrutura sintatica das senten-
¢as, em qualquer lingua, revela uma estrutura profunda.

b Alguns estudos sdo ainda necessdrios para um maior esclarecimento da relagdo cronolégica
entre autocorregdo e corre¢do da linguagem de outros.
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A primeira estd diretamente relacionada a forma fonética da verbalizagao.
A segunda, é necessdria para sua interpretagdo. Uma transformagdo, para Chomsky,
consiste numa relagdo entre a estrutura profunda de uma sentenga e sua estrutura
superficial. Chomsky (1965) sugere que a crianga possui um mecanismo inato para
a aquisicdo da linguagem, acrescentando que o material lingiistico do ambiente ser-
ve apenas para induzir o sistema de uma determinada linguagem que a crian¢a ad-
quire.

O autor apresenta uma distingdo entre competéncia e desempenho, indi-
cando que somente o ser humano possui competéncia para a linguagem. Isto se deve
a existéncia de um sistema que pode gerar e interpretar sentengas de acordo com as
regras. O que se verifica € uma incorporagdo das regras abstratas da linguagem e es-
ta incorporagdo é psicologica e supostamente neurofisiologica. Desempenho, por
outro lado, é simplesmente o comportamento verbal apresentado. O que falamos é
determinado por hédbito e por uma multitude de fatores ndo relacionados a compe-
téncia lingli'stica. Alguns animais podem eventualmente produzir alguma frase pa-
drdo, contudo ndo possuem competéncia para a linguagem, isto é, ndo podem pro-
duzir um namero infinito de sentencas.

A par da tendéncia generalizada de confundir-se competéncia linglifstica
com desempenho lingiifstico, inUmeros autores tém insistido nas profundas diferen-
¢as entre ambos. Para McNeill (1968, p. 17) ““‘competéncia é uma abstragdo desliga-
da do desempenho. Ela representa o conhecimento que o sujeito precisa ter para
entender qualquer das infinitas sentengas gramaticais de sua linguagem; ela repre-
senta as intui¢cdes que o sujeito tem de sua lingua nativa’’. A competéncia eviden-
cia-se na possibilidade do sujeito lidar com um nimero infinito de sentengas grama-
ticais. O desempenho depende de limites impostos pela memoria e pelo tempo. A
competéncia parece ndo submeter-se a tais limitagSes. Slobin (1971) recomenda
aos psicologos uma investigagdo dos inameros fatores psicolégicos que fazem com
que o desempenho se desvie da competéncia.

Chomsky (apud Deese, 1970) considera que a sentenga constitui a idéia
basica no estudo da linguagem. S3o inadequados, de acordo com o autor, os enfo-
ques que tentam descobrir como sons individuais ou palavras se combinam para for-
mar sentencas. De acordo com McNeill (1968) o momento para iniciar-se o estudo
da gramdtica® se dd entre os dezoito a vinte e quatro meses de vida, quando grande
parte das criangas iniciam a formar $entengas simples de duas ou trés palavras.

O trabalho de Chomsky tem favorecido uma nova concepg¢do da linguagem
infantil. Suas idéias sdo extremamente relevantes, porque além de focalizar a criati-
vidade lingliistica, sugere que a crianga assume um papel ativo no processo de apren-
dizagem, construindo suas proprias ‘‘teorias de linguagem". *’As verbalizagdes infan-

¢ a palavra gramdtica é utilizada no sentido de caracterizar a espécie do conhecimento ou

co mpeténcias que os seres humanos necessitam possuir para utilizar a linguagem, isto €, o siste-
ma de regras internalizadas.
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tis ndo sdo simples fragmentos da linguagem do adulto. Elas constituem uma lingua-
gem prépria, com suas praprias regras gramaticais. Em vez de simplesmente colecio-
nar as sentenc¢as que ouve dos adultos, a crianga parece construir um sistema de re-
gras que a capacita a criar um conjunto infinito de sentengas”” (Edmonds, 1976).

Inspirados no modelo transformacional de Chomsmy, alguns lingii'stas e
psicologos tém realizado estudos com os objetivos de especificar a produgdo de re-
gras pela crianga, descrever a sintaxe infantil e mudancgas desenvolvimentais parale-
las. Segundo Edmonds (1976), a técnica bdsica utilizada pelos pesquisadores con-
siste em gravar as verbalizagOes espontdneas da crianga e escrever, posteriormente, a
gramdtica que gerou as vocalizagGes observadas. A autora cita inGmeros investiga-
dores que em suas pesquisas, conduzidas com sujeitos diferentes e em diferentes co-
munidades lingiir'sticas, fornecem apoio experimental validando o modelo da grama-
tica transformacional.

Esta atualmente em evidéncia a controvérsia relativa a necessidade ou im-
portdncia da crianga compreender ou ser capaz de produzir uma estrutura sintatica
antes que possa imitar. Em relagdo a este controvertido tépico, Brown, Fraser e
Bellugi (1963) constatam que a habilidade de imitar em criangas de 3 anos de idade
é precedida pela compreensdo e produgdo da estrutura sintatica. Brown & Bellugi
(1970) também parecem indicar em seu estudo, que a imitagdo depende do enten-
dimento que a crianga tem das formas gramaticais e das suas habilidades de proces-
samento da informagdo. Em estudo longitudinal, os autores registraram as imita-
¢Oes de sentengas maternas realizadas por duas criangas. Comparagoes entre as sen-
tencas maternas e respectivas imitagées infantis, permitiram observar, que quando
o modelo adulto aumentava a extensdo da senten¢a ndo ocorria um aumento cor-
respondente em imitagoes. As imitagOes dos sujeitos reduziam-se a dois ou quatro
morfemas, caracteristico de criangas aos dois anos de idade 9.

Os autores consideram que este fendmeno ndo pode ser atribuido a limita-
¢Oes de vocabuldrio ou de memadria imediata, mas sim, a uma limitagdo na extensao
de emissGes que a crianga é capaz de programar ou planejar. Consideram, que o cres-
cimento neurol6gico e a prdtica tornam estas limitagGes menos restritivas. Estes re-
sultados sdo consistentes com a teoria de Chomsky. Quando a crianga imita as sen-
tengas do adulto, ndo se observa uma progressdo gramatical correspondente. Em
realidade, suas imitagOes raramente incorporam formas gramaticais novas. As redu-
¢Oes observadas, podem ser atribuidas ao sistema gramatical da crianega.

Brown & Bellugi (1970), analisando os fatores que desenvolvem a habili-

d Brown & Bellugi (1970, p. 215) apresentam em tabela exemplos de imita¢des e redugSes rea-
lizadas pelas criangas a partir das sentengas maternas.
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dade de aprendizagem da complexa estrutura da linguagem, dizem que esta ndo de-
pende basicamente de imitagGes, corre¢oes dos pais, expansées ou reforgos da fala
dacrianga. Tais fatores, embora importantes para a aprendizagem da linguagem, ndo
constituem, de acordo com os autores o aspecto central e crucial do processo.
Acrescentam que, ‘‘muito longe de ser simplesmente uma maquina copiadora, as
criangas descobrem regularidades ocultas e completamente abstratas. Analisam as
senten¢as que ouvem em niveis progressivamente mais profundos e reproduzem os
resultados desta andlise em sua prépria linguagem”.

As reducgoes das sentencas do adulto realizadas pelas criangas vem a apoiar
a posi¢do da psicolingliistica que considera que a linguagem dos genitores apenas
exerce a “fun¢do de auxiliar a crianca a optar entre um conjunto restrito de possibi-
lidades, definidas pelos universais linglisticos’’ (McNeill, 1968, p. 65). Pesqtiisado-
res dentro desta linha de orientagao sugerem que as situagGes de aprendizagem estu-
dadas por psicologos experimentais sdo inadequadas. Deese (1970) também consi-
dera inadequada a afirmagdo de que criancas aprendem a linguagem mediante um
reforgo de sua fala. De acordo com o autor, a crianca descobre o que é Gtil na lin-
guagem e isto inclui a descoberta de que espécie de comportamento verbal conduz
a conseqliéncias reforgadoras. Tal descoberta se dd mediante uma testagem de hip6-
teses. As hipGteses que a crianga testa sdo determinadas por um sistema linglistico
altamente desenvolvido que tem um componente inato muito amplo. O autor acres-
centa que o reforgo pode modificar muitos aspectos da fala, mas considera a exis-
téncia de alguns fatores que limitam tal modificagdo. Os limites sdo impostos e de-
terminados pelo sistema de processamento da linguagem no cérebro. Ao reforgo
cabe apenas a fun¢do de fornecer a crianga alguns meios de testar uma ou outra hi-
pdtese dentre o conjunto limitado de possibilidades que ela pode utilizar na produ-
¢do e compreensdo da linguagem.

Algumas obje¢Ges tém sido feitas ao modelo da gramatica transformacional
proposto por Chomsky. Halliday (1976, p. 139) considera desnecessaria a distingdo
feita entre competéncia e desempenho, pois ‘‘somente através do estudo da lingua-
gem em uso é que todas as fungGes da linguagem, e, portanto todos os componen-
tes de sentido, sdo postos em foco’’. Para ele, este estudo tedrico ndo é menos im-
portante e essencial do que aqueles que relacionam a estrutura da linguagem a es-
trutura do cérebro humano. Campbell & Wales (1976, p. 232), embora néo rejei-
tem a distingdo entre um conhecimento idealizado de uma Ifingua — competéncia
lingliistica — e seu uso real — desempenho, propdem que esta nogdo seja ampliada
para além da simples competéncia gramatical. Falam, entdo, na chamada competén-
cia comunicativa que, considerando a competéncia lingliistica inata do falante, le-
varia em conts também as capacidades de produzir ou compreender enunciados a-
propriados ao contexto em que ocorrem.
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Staats (1971, p. 149), critica a énfase da linglistica contemporénea sobre
os aspectos gramaticais da linguagem. Tal enfoque, de acordo com o autor, possibi-
lita apenas a descrigdo e comparagdo dos aspectos gramaticais da linguagem, redu-
zindo o valor dos anos iniciais de vida da crianga para a aquisi¢do da linguagem.
Conforme o autor, iniciar-se o estudo da linguagem a partir do periodo em que a
crianga forma frases, ignorando os periodos desenvolvimentais anteriores, impede
uma melhor compreensdo das causas da linguagem e de fatores cruciais ao seu de-
senvolvimento. Greenfield (apud Edmonds, 1976) indica que o periodo em que a
crianga ndo forma frases é igualmente relevante para estudos, pois nesta fase a lin-
guagem da crianga também é produtiva.

Edmonds (1976), considera que um dos grandes problemas do enfoque na-
tivista é o de nao oferecer uma explicagdo adequada sobre as origens do ““mecanis-
mo de aquisi¢cdo da linguagem” (language device acquisition). Serd vdlido o estudo
da gramdtica apenas em tempos de sintaxe? Que outros aspectos, além da gramatica,
a linguagem engloba? Estes problemas sao identificados por ‘Edmonds, que consi-
dera a linguagem como algo mais do que uma gramatica ou sistema simbolico. A au-
tora adverte, que uma abordagem unilateral pode conduzir a uma visdo distorcida
do processo de aquisi¢do da linguagem.

2 CONTEXTO DA INVESTIGAGAO
2.1 Especificagdo do problema

Uma andlise das investigagoes realizadas sobre a aquisicdo da linguagem
permite identificar alguns enfoques diversos de pesquisa. Observa-se, que os estudos
puramente lingursticos tém como finalidade obter respostas relativas ao desenvolvi-
mento de sistemas gramaticais e semanticos. Tal orientacdo dedica-se a uma descri-
¢do formal da natureza e estrutura da linguagem.

Mais recentemente, as indagagGes sobre como a crianga adquire sistemas
gramaticais complexos e como tais sistemas funcionam quando as pessoas estao fa-
lando e compreendendo sentengas revelam um campo de pesquisa verdadeiramente
interdisciplinar; o da psicolinglrstica. Nesta area, psicélogos e lingliistas dirigem-se
para uma investigacdo das estruturas subjacentes e processos que possam explicar a
aquisicdo de regularidades no comportamento verbal. Como o ser humano aprende
a utilizar a linguagem? Quais sdo os conhecimentos e habilidades que as pessoas pre-
cisam ter para utilizd-la adequadamente? — Esses constituem alguns problemas da
drea, definidos para pesquisa. Este enfoque, bastante promissor, parecer permitir a
exploragdo de alguns processos mentais ainda inacessiveis ou indequadamente des-
critos. A este respeito, Chomsky em seu trabalho pioneiro (1971, p. 84) sugere
""que o estudo da linguagem pode proporcionar uma perspectiva extremamente fa-
vordvel para o estudo dos processos mentais’’.

44



O enfoque da Psicologia Experimental, adotado na presente pesquisa, tam-
bém apresenta uma abordagem bastante promissora, introduzindo para estudos va-
ridveis tais como pratica, reforgo e feedback. De que maneira o reforgo e vérios esti-
mulos externos controlam o comportamento verbal? Qual a importdncia de mode-
los verbais para a transmissdo de pardmetros gramaticais e expansado de vocabula-
rios? Que situagGes de aprendizagem favorecem a aquisicdo de padrGes especificos
de linguagem? Estes sdo os questionamentos que dirigem as principais preocupagoes
cientificas de um grande nimero de educadores e psicélogos experimentais.

Alguns pesquisadores sugerem que as situagoes de aprendizagem estudadas
por psicélogos experimentais sdo inadequadas (McNeill, 1968; Ervin, 1969; Deese,
1970). As varidveis pratica, imitagado, reforgo e feedbak sao rejeitadas e considera-
das de pouca significagdo para a aquisi¢do da linguagem.

Parece que o campo linglii'stico tem utilizado um enfoque restrito da psico-
logia da Aprendizagem. Suas cri'ticas dirigem-se para uma forma de behaviorismo de
hd muito jd passada. Lewin (1978) analisa ambos os enfoques e indica que eles ndo
se opdem totalmente. A aprendizagem observacional também tem sido objeto de
uma definigdo bastante restrita por parte de alguns psicolingiistas (Slobin, 1971;
Ervin, 1969; McNeill, 1968). Insistem, eles, que o processo é inadequado para expli-
car a aquisi¢cdo da linguagem e argumentam que a imitagdo é uma modalidade irrele-
vante de aprendizagem, permitindo, apenas, a copia ou duplicagdo de comporta-
mentos especificos. Em oposicdo a este enfoque, inUmeras pesquisas (Bandura,
1977, 1974, 1970, 1969, 1963) na drea da aprendizagem observacional, tém acumu-
lado evidéncias no sentido de demonstrar que as limitagGes atribuidas ao fendomeno
da modelagdo se devem, em grande parte, a utilizagdo de paradigmas experimentais
restritos, que se limitam a testar os observadores quanto a apresentagao de compor-

tamentos compativeis com os do modelo. em situacGes similares ou idénticas. A
observacdo parece assumir um papel importante no desenvolvimento da linguagem.

Varios estudos indicam que as regras da gramadtica e sua estrutura latente podem ser
induzidas a partir de modelos (Bandura & Harris, 1966; Odom, Liebert e Hill 1968;
Carrol, Rosenthal e Brysh, 1972).

Parece que os resultados de investigagOes realizadas sobre o papel da lin-
guagem no processo de aprendizagem tém sido pouco controvertidos. (Hawkins,
1973; Turner & Pickvance, 1973; Robinson & Creed, 1973; Baldwin, McFarlane e
Garvey, 1971). De certo modo, todos parecem apoiar a afirmagdo de Bernstein
(1973, p. 98) de que a “linguagem determina o sucesso educacional da crianga, es-
truturando e condicionando o que ela aprende e como aprende, impondo, assim,
restricGes e futuras aprendizagens’’. Conforme foi anteriormente mencionado,
maior nimero de argumentos contraditérios tem surgido em relagdo a estudos que
pretendem esclarecer os mecanismos basicos de aquisicao e desenvolvimento da lin-
guagem.

A constatagdo de um panorama bastante controvertido sobre o assunto
conduz a presente pesquisa para uma investigacdo de diferentes modalidades de a-
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prendizagem da linguagem e suas contribuigOes na explicagdo de aspectos essenciais
deste processo. .

A pesquisa também procurou, determinar, quais os efeitos de habilidades
e atitudes de linguagem relevantes pal:a pensamento e comunicagdo sobre a qualida-
de e produtividade verbal de criangas pré-escolares.

2.2 Objetivos

2.2.1 Desenvolver uma linguagem diferenciada em criangas de baixo ni'vel sdcio-eco-
ndmico, como um instrumento efetivo a ser utilizado para a comunicagao e o pen-
samento;

2.2.2 Relacionar teoria e pratica como fator essencial na diregdo das atividades ofe-
recidas a crianga pré-escolar;

2.2.3 Definir o papel do ensino, no contexto da relagdo pedagdgica (frame) como
um processo de interagdo, envolvendo um sistema de mensagem no qual uma grande
amplitude de opgGes sao disponiveis;

2.2.4 |dentificar o professor como um importante agente modelador do comporta-
mento verbal de seus alunos;

2.2.5 Fornecer subsidios para o treinamento de professores no desenvolvimento de
programas de linguagem para classes pré-escolares situadas em comunidades de bai-
xo ni'vel sdcio-econdmico.

2.3 Hipoteses

Em relagdo aos problemas propostos para investigagdo, formulou-se as se-
guintes hipoteses:

Hg — criangas submetidas ao programa de treinamento, baseado em producéo de
alternativas e observagdo de solugdes, apresentardo diferencgas significativas
em seu repertorio verbal em relagdo a criangas ndo expostas ao programa de
treinamento;

Hi

Ho — o treinamento observacional aumenta a produtividade verbal;

o treinamento observacional aumenta a qualidade verbal;

H3 — o treinamento em producdo de alternativas aumenta a produtividade verbal;
Hg4 — o treinamento em produgdo de alternativas aumenta a qualidade verbal;

Hg — o treinamento observacional aumenta a qualidade verbal mais do que a pro-
dutividade verbal;

46



Hg — o treinamento em producdo de alternativas aumenta a produtividade verbal
mais do que a qualidade verbal.

2.4 ldentificagao das variaveis relevantes

As varidveis dependentes selecionadas para pesquisa foram produtividade
verbal e qualidade verbal. Treinamento observacional e treinamento em produgio
de alternativas foram as varidveis experimentalmente manipuladas.

2.5 Defini¢dao operacional dos termos

2.5.1 Produtividade Verbal

E medida, no presente estudo, em termos do nimero de palavras diferentes
verbalizadas pela crianga num espago de cinco (5) minutos.

2.5.2 Qualidade Verbal ©
E definida em termos de:

2.5.2.1 Abstragoes. As verbalizagGes sdo consideradas abstragoes sempre que envol-
verem a apresentacao de cursos de agdo ndo presentes, mas possiveis, ou sejam:

a) antecipagdo de eventos futuros;
b) modelo de raciocinio de causa e efeito;

c¢) desvinculagdo do contexto imediato — separagdo de significadores de
seus significados, isto é, manipulagdo de simbolos, tais como palavras
e imagens na auséncia dos eventos reais, objetos e agoes aos quais essas
palavras e imagens se referem.

2.5.2.2 Utilizagao de periodos coordenados, subordinados, desenvolvidos e reduzi-
dos (gerundiais, infinitivos e participiais).

2,5.2.3 Comprimento médio dos periodos. Os sinais considerados para determinar o
inicio e o final de um periodo sdo letra mailscula e ponto respectivamente.

As categorias que definem qualidade de linguagem foram medidas considerando sua frequén-
cia de ocorréncia. Todas as dimensGes especificadas para medir qualidade verbal foram agrupa-
das no sentido de se obter um Gnico {ndice. Pensamento sequlencial e abstragGes foram conside-
radas individualmente.
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2.5.2.4 Utilizagdo de adjetivos.

2.5.2.5 Utilizacdo de advérbios.
2.5.2.6 Utilizacdo de verbos e locucGes verbais.

2.5.2.7 Utilizacdo de pensamento sequencial ou seja, utilizacdo de cadeias de even-
tos que se estendem no tempo e No espago.

2.5.3 O programa de treinamento

As modalidades de treinamento diferem entre si quanto ao enfoque de a-
prendizagem adotado, cujas énfases se deslocam para as verbalizagoes do professor
ou para as verbalizagGes do aluno.

2.5.3.1 Treinamento observacional

Define-se em termos de paradigma de aprendizagem proposto por 8andura
(1963, 1969, 1970), o qual explica especificamente a aquisicio de comportamentos
por modelacdo. Neste tipo de aprendizagem o sujeito observa o modelo e ndo apre-
senta desempenho aberto. Inclui-se nesta modalidade o fator de mediacdo verbal,
gue aumenta o grau de aprendizagem observacional, conforme dados fornecidos por
Coates & Hartup (1969); 8andura, Grusec e Menlove (1966).

Tal enfoque de aprendizagem pode ser representado pelo seguinte dia-

grama:
sD —» (R) » sF) em que:

SD = S30 as verbalizagOes do professor que funcionam como estimulos discrimi-
nativos para posterior desempenho verbal da crianga. O professor apresenta
solugdes a situagOes-problema que ele mesmo propoe.

(R) = Indica a auséncia de desempenho aberto, sugerindo uma representacdo
mental da informacdo, controlada por instrugGes dadas aos sujeitos para
repetirem silenciosamente as verbalizaces do professor.

(SR) = Indica a auséncia de qualquer estimulo-reforco, que de acordo com 8andu-

ra (1963, 1970) ndo é pré-requisito para que ocorra a aprendizagem obser-
vacional.

Nesta modalidade de treinamento o professor verbaliza sempre de acordo
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com as varidveis que definem no presente estudo a qualidade de linguagem. Para ex-
pandir a linguagem telegrdfica da crianga o modelo, enfatiza diferencialmente nas
sentengas que produz, os artigos, preposi¢oes, verbos auxiliares, etc.

Para controle da varidvel professor, foram estabelecidos alguns parametros
gramaticais. Os quatro professores que participaram da pesquisa foram previamente
treinados para verbalizar de acordo com o exposto adiante:

— Sujeito + auxiliar + verbo transitivo direto + objeto direto.
Ex: Pedrinho estd comprando balGes.

— O sujeito da sentenc¢a podera ser simples.
E x: Pedrinho comprou um bal3o.

— O sujeito da sentenga poderd ser composto.
Ex: Pedro e Maria compraram balGes.

O sujeito devera ter como nlcleo um substantivo.
Ex: O menino comprou um baldo.

— Ou um pronome.
Ex: Ele comprou um baldo.

— Aceitar-se-d0 casos de sujeito subentendidos.
Ex: Comprou balGes.

A estrutura ndo poderd ter como sujeito:
a) uma oragdo subjetiva (substantiva);
Ex: Convém que ele compre balGes;

b) um verbo substantivado
Ex: Comprar balGes é agraddvel.
Trabalhar é dificil.

c) advérbio substantivado
Ex: O ndo é desagradavel.

— O predicado da estrutura utilizada serd constituido de:

a) No presente

— auxiliar + verbo transitivo direto + objeto direto
Ex: Pedrinho estd comprando balGes.
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— verbo principal transitivo direto + objeto direto
verbo principal intransitivo
verbo principal intransitivo + advérbio

b) No passado

— o auxiliar serd flexionado no pretérito imperfeito
— auxiliar + verbo transitivo direto — objeto direto
Ex: Pedrinho estava comprando balGes.

c) No futuro

Serd observada a seguinte estrutura para o predicado:
— (principal) verbo transitivo direto + objeto direto
Ex: Pedrinho comprara baldes.

Evitar-se-30 estruturas compostas de auxiliar + verbo transitivo direto +
objeto direto.
(Pedrinho estard comprando balGes) no futuro.

2.5.3.2. Treinamento em Produtividade
Adota o seguinte paradigma de aprendizagem:
SO ——+% R ———E

sb = representa as situagoes que o professor propoe a crian¢a e que estabelecem
a ocasido para a produgdo de alternativas;

R = representa as alternativas produzidas. pela crianga;

E = em vez de simplesmente liberar o refor¢o, conforme sugerido no paradigma
de aprendizagem proposto por Skinner (1970),substituiu-se o sR por E,
que indica a utilizagdo pelo professor da técnica de expansao (Miller, 1969)
contingente a produgdo verbal da crianga, tornando-se mais completas, in-
cluindo os operadores tdo freqlientemente omitidos na linguagem infantil.
Todas as atividades previstas nesta modalidade baseiam-se nas estratégias
de treinamento do.pensamento lateral (De Bono, 1973), consideradas fa-
vordveis para o estabelecimento de uma maior disponibilidade de opg¢Oes
no contexto da relagdo pedagdgica.

As atividades propostas no programa de desenvolvimento da linguagem,
incluiram as seguintes habilidades e atitudes, consideradas relevantes para a comu-
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nicagdo e pensamento:

a) Pensamento lateral — Para amenizar a rigidez de padres e o dogmatismo do
pensamento. Desenvolve na crianga a habilidade de pro-
duzir alternativas e de lidar com opgées (De Bono, 1973);

b) Distinguir Significadores de Significados — Para que a crianga tenha condigGes
de desvincular as palavras dos contextos imediatos (Piaget,
1971);

c) Linguagem Abstrata — Para auxiliar a criangaa formar um sistema simbdlico que
permite a organiza¢cao e manipula¢do interna da experién-
cia;

d) Verbalizagdo Interna Relevante — Para desenvolver na crianga a habilidade de
utilizar a linguagem espontaneamente como um instru-
mento para o pensamento conceitual e solu¢do de proble-
mas. (Blank e Solomon, 1971);

e) A Técnica do “porque’”’ — Para estimular o hébito da indagag¢do e curiosidade
infantil, fatores importantes para a ampliagdo dos li-
mites da aprendizagem (De Bono, 1973).

3 CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGACAO

3.1 Defini¢gdo da amostra

A amostra inicial foi composta por 48 sujeitos de baixo nivel sdcio econd-
mico, com idade média de 6 anos e 4 meses. Destes, 24 compuseram 0s grupos expe-
rimentais (3 grupos de 8 sujeitos cada um) e 24 compuseram o grupo de controle
(3 grupos de 8 alunos cada um). Todos os sujeitos estavam inscritos na merenda es-
colar. Foi tomada como referéncia para o nivel de classe social, o Indice salarial da
familia da crianga. Com base nesse Indice a escola enquadra a crianga para o recebi-
mento da merenda escolar.

Inicialmente, foi sorteado um Grupo Escolar dentre as seis escolas libera-
das para esta pesquisa, pela Secretaria de Educagdao e Cultura. Posteriormente, das
trés classes de nivel pré-escolar os sujeitos foram sorteados das listas de chamada e
distribuidos aleatoriamente aos diversos tratamentos previstos.
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Perdas experimentais determinaram a seguinte composicdo da amostra:

AMOSTRA PERDA
GRUPOS PREVISTA | EXPERIMENTAL | AMOSTRA REAL
Gl A 8 1 7
Gl B 8 1 7
G 2 8 1 7
G3 A 8 4 4
G3 B 8 4 4
G4 8 1 7
TOTAL 48 12 36

3.2 Instrumentos

3.2.1 Elaboragdo do Instrumento

Algumas das consideragdes de Bernstein (1973) sobre as caracteristicas de
cadigo verbal restrito e o instrumento previamente desenvolvido por Hess & Shipman
(1969) forneceram subsidios para a construgdo de um instrumento (ANEXO 1) pa-
ra medir a qualidade verbal de criangas a nivel pré-escolar.

3.2.2 CondigGes de aplicagdo do teste

Os sujeitos sao conduzidos individualmente pelo experimentador a um lo-
cal determinado. Observa-se um periodo de interagdo entre ambos. Logo apbs, os
sujeitos recebem uma instrugdo padrao diante de uma gravura contendo elementos
familiares:

““Tu podes contar uma estoria sobre o que estds vendo?’’

Se o sujeito ndo responde a instrucdo o Experimentador langa a seguinte

52



pista, também padrao:

O que tu estds vendo?'’

O material verbal da crianga é gravado ¥ para posterior andlise de contetdo.

3.2.3 Testagem do instrumento

Para garantir a fidedignidade dos dados obtidos solicitou-se a dois especia-
listas de linguagem uma analise simultanea e independente do material verbal, sele-
cionado ao acaso, extrardo das gravagoes de sujeitos da pesquisa. O total de concor-
dancias possi'veis no texto analisado, foi previamente estabelecido pelos investigado-

res.

TABELA 1 — Percentagem de concordédncia entre os avaliadores

) Avaliadores Total de concordan- Pa
Categoria cia possiveis
| ]

Abstragoes 4 3 4 80 %
Utilizagao de periodos 22 22 22 100 %
Comportamento médio o
das sentencas 56 54 o6 %
Utilizagdo de adjetivos 8 8 8 100 %
Utilizagdo de advérbios 6 5 6 86 %
Utlllzgcao de v.erbos e 6 5 6 86 %
locugoes verbais
Utiljfac?‘o de pensamento 19 16 19 86 %
sequéncial

Irwin (1960) indica a grande aceitagdo deste método de registro do comportamento verbal,

por pesquisadores na drea. O autor cita as inimeras vantagens do mesmo.
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Os indices de concordancia foram obtidos com a utilizagdo da seguinte f6r-
mula (Sant’Anna, 1976).

Pa = A
Tp
Tp = A + (0i + Si) + (0j; +S;))

Pa = refere-se a percentagem de concordancia entre os especialistas;
A = total de concordancias possiveis;

Tp = nUmero total de registros

O; = total de omissGes pelo primeiro especialista;

S; = total de substitui¢Ges pelo primeiro especialista;

Oji = total de omissdes pelo segundo especialista;

Sji = total de substitui¢cSes pelo segundo especialista.

Os dados indicam, que a percentagem de concordancia entre os dois es-
pecialistas, considerando todas as categorias da escala, foram superiores a 80%. Os
resultados atestam a fidedignidade dos dados encontrados na presente investigagao.

Com a finalidade de verificar a consisténcia interna do instrumento, em
termos de estabilidade, utilizou-se a correlagdo ordinal de Spearman entre os re-
sultados obtidos por sujeitos em procedimentos de teste e reteste obedecendo a
uma distancia temporal de 4 semanas.

Os coeficientes obtidos sdo apresentados a seguir:

TABELA 2 — Coeficiente de estabilidade do instrumento

Medidas Coeficiente R
Qualidade 0,82
Produtividade 0,81

Os altos coeficientes expressos indicam haver estabilidade dos resultados
do instrumento ao longo do tempo.

3.3 Delimitagdo do plano de estudos

3.3.1 O modelo da pesquisa

Caracterizada segundo Campbel e Stanley (1969) como modelo experimen-
tal de pesquisa, utilizou-se o Solomon - four - group Design. Algumas variagGes fo-
ram introduzidas.
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3.4 Procedimentos e materiais

3.4.1 O programa de treinamento

As sessGes de treinamento foram oferecidas diariamente por um perfodo
de uma hora, em niimero total de 14. Sete sessGes foram dedicadas ao treinamento
observacional e sete para o treinamento em produtividade.

As técnicas de ensino e atividades utilizadas foram concebidas para o desen-
volvimento de atitudes a habilidades verbais especificas.

A partir de estérias infantis familiares acopladas com os respectivos slides,
foram desenvolvidas as seguintes atividades de linguagem para estimular na crianca
o hdbito de considerar alternativas na solugdo de problemas, praticando as vdrias
maneiras de se abordar as situagGes (adaptacdo das sugestdes de De Bono, 1973,
sobre o treinamento do pensamento lateral):

a) Andlise de gravuras — A crianga € levada a:

— descrever o que ela pensa que estd acontecendo na gravura
— descrever coisas que poderiam estar acontecendo na gravura
Método — A professora solicita as criangas suas préprias interpretagdes. Deve

ser dada énfase a variabilidade existente entre interpretagGes indivi-
duais, indicativas das maneiras alternativas de se considerar uma situa-
¢do. Para prevenir que o aluno seja atraido para a interpretagdo mais
6bvia, o professor deve garantir a produgdo de alternativas, ocultando
algumas vezes elementos da gravura que poderiam sugerir uma inter-
pretacdo dominante;

a) Andlise de material verbal: estérias — A crianga é levada a:

— produzir diferentes maneiras de se estruturar a mesma situagao
— apresentar diferentes pontos-de-vista a respeito dos personagens envol-
vidos na estéria
Método — A professora interrompe a estéria num ponto de alto grau de incerteza
(estérias de fim aberto), solicitando as criangas a produgdo dos mais
diversos finais;

c) A técnica do “porqué” 9 — Para estimular a curiosidade e o hébito da inda-
gacdo. Nesta atividade a crianga é conduzida a:

— praticar o desafio de suposi¢do, questionando o ébvio

9 Durante as diversas etapas de treinamento do pensamento lateral, o professor deve ter o cui-
dado de ndo julgar o valor das alternativas oferecidas pelas criangas. Quando surgirem alternati-
vas incompat(veis com a realidade, a professora solicita explicagSes.
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Método — A professora deve langar indagagdes Obvias, certificando-se de que a
crianga sabe as respostas;

As atividades seguintes, foram inclufdas com o objetivo especifico de de-
senvolver na crianga a habilidade de utilizar a linguagem como um instrumento para
a manipulagdo interna da experiéncia (adaptagdo do programa de Blank e Solomon,
para o desenvolvimento da linguagem abstrata):

a) Utilizagdo de verbalizagGes internas — Para que se desenvolva esta habilida-
de, a crianga é conduzida a:

— reter palavras como substitutos de objetos
Método — O professor pede & crianga que descreva em linguagem silenciosa aqui-
lo que observa numa gravura. Quando a gravura é retirada, a crianga
expressa, mediante solicitagdo, aquilo que observou;

b) Distinguir significadores de significados — O objetivo desta atividade é
conduzir a crianca a refletir sobre o significado e desvincular a palavra do
contexto imediato.

Método — O professor dd ordens, as quais sdo repetidas pela crianga em voz alta,
e posteriormente executadas pela préopria crianga.
Para o desenvolvimento de tal habilidade a crianga pode ainda ser estimu-

lada a:
— Transferir o significado de determinadas informag0es para outros con-
textos
Método — O professor propGe situagbes em que a crianga é levada a pensar nos
resultados de cursos de agdo realisticamente possiveis, mas nao pre-
sentes.

c) Modelo de raciocinio causa e efeito — Para desenvolver esta habilidade a
crianga é conduzida a:

— Observar algumas situagGes e explorar razoes subjacentes
Método — Sistematicamente, no inicio da sessdo de treinamento, o professor le-
va a crianga a observar alguns fendmenos comuns:
(Ex.: criancas, observam o tempo: Estd chovendo? Podemos ir brincar
14 fora? Porque ndo? De onde vem a chuva?) As razdes subjacentes a
estas observagGes devem ser extraidas pela prépria crianca a partir de
suas experiéncias prévias;

d) Pensamento seqiiencial — O objetivo desta atividade é auxiliar a crianc¢a a
produzir cadeias de eventos que se estendem no tempo e no espago.

que se estendem no tempo e no espago.
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Método — Para desenvolver o pensamento seqiiencial, o professor orienta gra-
dativamente a crianga para uma andlise de gravuras (uma de cada vez)
a nivel de:

identificacdo de elementos: ‘o0 que tu vés?"’

descrigao de elementos: *‘ o0 que estd acontecendo?’’

— perspectiva no tempo e espago: ‘0 que poderd acontecer?”’

3.5 Estatistica

3.5.1 Andlise estatistica
A andlise estatistica envolveu: as seguintes etapas:

a) Emparelhamento dos grupos, considerando os resultados obtidos pelos su-
jeitos no pré-teste;

b) Confronto dos grupos, considerando os resultados obtidos nos pds-testes 1 e
2; '

c) Controle da medida inicial, considerando a comparagdo dos resultados dos

pés-testes entre os grupos experimentais e de controle submetidos ou ndo
aos pré-testes.

3.5.2 Técnicas estatisticas — Foram utilizados os: Teste F, Teste T e Correlagdo Or-
dinal de Spearman.

4 RESULTADOS

TABELA 3 — Resultados médios da qualidade e produtividade verbal dos grupos
experimentais e de controle, no pré-teste.

VARIAVEIS G 1A G 1B G 2
Qualidade 45,6 55,3 37,1
Produtividade 46,6 36,5 35,7

Pode-se observar uma distribuicdo mais uniforme com referéncia ao ndi-
ce de produtividade. As médias dos grupos sdo bastante similares. O grupo G 1B,
considerando o Indice de qualidade, apresenta a média superior aos demais gru-
pos. Para verificar a significincia da diferenga entre essas médias aplicou-se o teste
estatistico e obteve-se os seguintes resultados:
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TABELA 4 — Resultados do Teste F — Pré-teste

G1A - G 1B - G2
VARIAVEIS Fe Significancia ao nivel de 0,01 Ft = 3,68
Qualidade 0,35 N S
Produtividade 1,24 N S

Os dados indicam ndo haver diferenca significativa entre os grupos experi-

mentais (G 1A e G 1B) e entre estes e o de controle (G 2) nos resultados do pré-
teste, ao nivel de 0,01.

Esses resultados mostram que os grupos ndo diferem em termos de cormr-
portamento de entrada. Assim, considerou-se os grupos emparelhados.

Assegurado o emparelhamento dos grupos pelo pré-teste, procedeu-se a
uma andlise dos resultados dos ps-testes.
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A tabela que se segue, inclui as médias e o desvio padrdo, obtidos pelos su-
jeitos, nos pos-testes 1 e 2.

TABELA 5 — Médias e desvio padrao da qualidade e produtividade verbal
dos grupos experimentais e de controle nos pds-testes.

G 1A G 1B G 2
(TO-TP) (TP —TO)

VARIAVEIS
P6s 1 P6s 2 Pés 1 P6s 2

X S X S X S X S X S

abstrases| 1,6 | 098 | 4,4 |294| 181,71 [ 2,3 [263| 03 [ 049
Quali-) pensamen-| 19 | 168 | 4,1 |3,89| 56597 | 7.8 [741]| 03 | 075

to sequén-

cial indice [54,7 123,78 [100,0 45,19 (88,8 {30,04 |118,3 F2,87133,3 [19,22

geral

Produtividade [62,0 119,54 |91,7 B0,68 (76,7 26,79 | 83,5 B6,88 | 36,3 |21,06

Constata-se na tabela acima, que em relagdo aos pds-testes 1 e 2 os grupos
experimentais apresentaram resultados superiores ao grupo de controle. Verifica-se
também, que no pds-teste 1 o grupo G 1B apresenta médias mais elevadas, quan-
do comparado ao G 1A. Com referéncia ao pds-teste 2 verifica-se resultados médios
superiores, ora num grupo ora no outro grupo. Testou-e a significancia da diferenga
entre os trés grupos inicialmente com o pos-teste 1 e obteve-se os seguintes resulta-
dos.



TABELA 6 — Resultados do teste F — pés-teste 1

G1A - G1B - G2
VARIAVEIS Fc SIGNIFICANCIA
Qualidade abstragées 3,72 Ss*
pensamento

seqiencial 4,10 s*

rndice geral 7,65 S*

Produtividade 4,95 s*
*nivel 0,05
* nivel 0,01

Observase diferencas significativas entre os grupos experimentais e de con-
trole nos rndices de qualidade e produtividade. No 'ndice geral de qualidade a dife-
renca foi significativa a ni'vel de 0,01 e nos demais indices a nrvel de 0,05.

A fim de detectar as diferencas. considerando-se os grupos dois a dois, apli-
cou-se o teste estatistico e obteve-se os seguintes resultados:

TABELA 7 — Resultadosdo Testet — pds-teste 1

G1IA — G1B| G1A - G2 G18 — G 2

VARIAVEIS o ] T i

tc | Significancia | to | Significancia | tc | Significancia

fao nivel de 0,05 Eo nivel de 0,05 ao nivel de 0,05

tt = 2,262 tt = 2,179 ty = 2,262
abstragdes | 0,22 NS 3,12 S 2,20 NS
Qualida-{ pensamento [ 1,57 NS 2,26 NS 2,37 ]
de | sequéncial (4,47 NS 2,72 s 3,78 s
Produtividade 1,06 NS 2,37 S 2,79 S

Em relagdo ao pés-teste 1 (treinamento observacional versus treinamento
em produtividade), constatouse que os grupos experimentais nao diferem entre si,
mas apresentam diferencas significativas em relagdo ao controle no ndice geral de
qualidade e produtividade verbal. Verificase, que em pensamento seqliencial o gru-
po G 1A ndo apresentadiferenca significativaemrelagdo ao controle. Em abstrag3es,
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o grupo G 1B também ndo apresenta diferengas significativas em relagdo ao con-
trole.

Em relagdo ao pds-teste 2, obtevese os seguintes dados:

TABELA 8 — Resultados do teste F — Pds-teste 2

G1A - G1B - G2
VARIAVEIS Fe SIGNIFICANCIA
abstragGes 6,10 s*
Qualidade pensamento
sequencial 4,27 S*
indice geral 7.83 s*
Produtividade 7,23 Ch
*nivel 0,05
* nivel 0,01

Verifica-se que existe diferenca significativa entre os trés grupos nos resul-
tados do Pos-teste 2, que envolve a combinagdo dos dois procedimentos de treina-
mento em duas seqiiéncias diferentes. (TP — TO) e (TO — TP). Convém notar, que
o rndice geral de qualidade e o rndice geral de produtividade apresentam diferengas
significativas a nivel 0,01.

Afim de verificar a significdncia das diferengas entre os grupos doisa dois,
organizou-se a seguinte tabela.

TABELA 9 — Resultadosdo Testet — Pds-teste 2

G1A — G1B G1A - G2 G1B - G2
VARIAVEIS | ;| significancia | t; | Significancia | t¢ | Significancia
ao nivel de 0,05 o nivel de 0,05 jao nivel de 0,05
t = 2,262 t=2179 : t = 2,262
abstragBes | 1,22 NS 3,68 S 2,00 NS
Qualida- pemia‘me_m? 1,08 NS 2,57 S 2,75 S
¢ fndice geral| 0,61 NS 3,53 S 3,95 S
Produtividade 0,40 NS 3,94 S 2,75 S

62




Os dados acima mostram que ndo existe diferenga significativa entre as duas
modalidades de treinamento quando comparadas entre si. Constata-se diferengas en-
tre cada uma das modalidades de treinamento em relagdo ao grupo de controle. No-
ta-se, que em abstragGes a seqliéncia de treinamento TP X TO ndo apresenta dife-
rengas significativas em relagdo ao grupo de controle.

Convém destacar ainda, que no rndice de produtividade a seqiiéncia TO X
TP apresenta diferengas significativas em relagdo ao grupo de controle a ni'vel 0,01.
A sequéncia TP X TO, neste mesmo rndice, apresenta diferencas significativas a
nivel 0,05.

4.1 Controle da medida inicial

A tabela que se segue apresenta os resultados dos testes de significancia pa-
ra o controle de efeito da medida inicial.

TABELA 10 — Resultados dos testes de significancia para o controle do efeito da
medida inicial.

) GIA - G3A | G1B —G3B | G2 — G4
VARIAVEIS
td = 2,262 td = 2,44 td = 2,20
P6s 1 Pés 2 Pés 1 Pés 2 Pés 2
abstragoes 1,98 1,80 0,28 1,24 0,13
Qualida- o sequen. 217 | 164 | 147 1,08 0,49
Py ;

e geral| 211 | 230 | 186 | 026 0,04
Produtividade 2,17 2,59 1,37 0,39 012

Observa-se que os resultados ndo apresentam diferengas significativas com
referéncia ao Pés 1. Em relagdo ao Pds 2 verificase que o r'ndice geral de qualidade
e produtividade -apresentam diferenga significativa, ao ni'vel de 0,05, no contraste
doG 1AeG 3A.

5 DISCUSSAO E CONCLUSOES

Os principais resultados desta pesquisa indicam que

1. Existem diferengas de desempenho significativas (P <0,01) nos pds-testes
1 e 2, favorecendo os grupos experimentais nos rndices gerais de qualidade
e produtividade verbal (TABELAS 7 e 8).




A confirmagdo da hipdtese geral deste estudo evidencia a relevancia de
experiéncias de ensino baseada numa combinagdo de procedimento de modelagao
(TO) e de estruturagdo de oportunidades que conduzem a crianga a utilizar a lingua-
gem como um instrumento efetivo tanto para a comunicagdo como paraa solugao
de problemas (TP).

) O enfoque adotado no programa de treinamento é uma dimensdo que pode
- explicar, em parte, a qualidade diferencial de desempenhos verificada nos grupos
experimentais em relacdo ao controle. As atividades a que foram expostas as crian-
¢as dos grupos experimentais, tinham por objetivo o desenvolvimento da habilidade de
utilizagdo da linguagem como um elemento de apoio indispensdvel para as tarefas de
racioci'nio e pensamento conceitual.

Inimeros investigadores tem se manifestado favordveis a adogdo deste en-
foque em programas de desenvolvimento da linguagem. Formulam severas criticas,
aos que visam unicamente uma ampliagdo do vocabuldrio infantil em experiéncias
de linguagem que conduzem a criang¢a a utilizar as palavras que ela ja possui em seu
repertorio verbal, assim como as que vird a aprender, como elementos estruturado-
res e orientadores de seu pensamento (Blank & Solomon, 1971). Bernstein (1973),
também considera a linguagem de modo integrativo. Seus aspectos enumerativos ou
denominativos assumem uma importancia secunddria, pois € bastante freqliente
entre individuos que partilham de um vocabuldrio semelhante, a constatagdo de di-
ferengas na maneira de relacionar as palavras conhecidas.

Os resultados de alguns estudos realizados parecem ser os responsdveis pe-
la adog¢do deste novo enfoque em programas de desenvolvimento da linguagem.
Dentre eles, destaca-se o de Bridgeman & Buttram (1975), indicando que diferengas
raciais em tarefas de raciocinio e pensamento conceitual podem ser atribuidos ao
fracasso do individuo em utilizar espontaneamente uma estratégia verbal eficiente e
ndo a uma deficiéncia de raciocinio genético. Blank & Solomon (1971) também in-
dicam que a crian¢a de baixo nivel s6cio-econdmico ndo possue uma base de lin-
guagem firme para o pensamento, isto €, ndo tem consciéncia de que possue a lin-
guagem e ndo utiliza verbalizagdo interna relevante para dirigir o processo de solu-
¢do de problemas.

A superioridade de desempenho dossujeitos expostos a ambas modalidades
de treinamento, em relagdo ao controle, quer consideradas individualmente ou em
combinagdo, pode em parte, ser atribuida a utilizagdo de apresentagdo pictdricas
no decorrer das 14 sessdes de treinamento. Estudos de laboratérios sobre aprendi-
zagem verbal demonstram que apresentagGes pictdricas freqiientemente facilitam
a aprendizagem de criangas nas primeiras idades. Elas se beneficiam de ilustragGes
em tarefas de associagGes que envolvem estimulos emparelhados (McCabe, Levin e
Wolff, 1974). Isto parece ocorrer, porque criangas pequenas sdo incapazes de cons-
truir mediadores internos anjlogos, necessitando da observagdo ou construgdo de
med iadores pictoricos externos (Wolff & Levin 1972).
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Ainda, sobre os materiais e estratégias de ensino utilizados nas sessGes de
treinamento, pode-se observar que eles ndo diferem radicalmente dos convencio-
nais a que foram expostos o grupo de controle. Estérias infantis, quer ouvidas em
discos ou contadas pelo professor, e a apresentagao de ‘‘slides’’ sdo freqlientemente
utilizadas em classes pré-escolares. Com igual freqliiéncia, também se observa a ati-
tude passiva da crianga diante destes estimulos. Portanto, as diferengas verificadas
entre os grupos experimentais e controle devem ser explicadas principalmente em
termos de uma diferenga na maneira de utilizagdo destes materiais e em termos
de tentativas conscientes e deliberadas de focalizar as varidveis experimentais. E
necessario que haja uma interagdo ativa entre os estimulos tecnoldgicos utilizados
para o ensino e os processos mentais infantis. (Lewin, 1978).

E interessante observar que criangas pré-escolares estio constantemente
expostas a um verdadeiro bombardeio de informagdes figurativas (slides, cartazes,
gravuras, etc.). As estdrias infantis em toca-discos também integram o ‘‘carddpio’’
didrio de uma classe pré-escolar. Contudo, ao contrario do que se pensa esta estimu-
lagdo massiva, nos moldes tradicionais em que vem sendo dispensada, ndo pode
suprir os meios para a produgdo do verdadeiro conhecimento, que conforme Piaget
(1965) resulta de uma manipulagdo ativa da experiéncia. E possivel, ainda que uma
relagdo entre a crianca e os estimulos que |lhe sao apresentados venham a interferir
com os seus naturais hdbitos de indagagdo e exploragdo ativa e conseqlientemente
retarde o seu crescimento intelectual.

Em relagdo a isto a presente pesquisa introduziu uma abordagem inovadora
que consiste em interacdo entre os est'mulos tecnoldgicos (slides e toca-discos) e
processos cognitivos de aprendizagem. O procedimento cumpre a dupla fungdo de
estimular o comportamento ativo da assisténcia e permitir que a crianga transponha
a barreira da aprendizagem para o pensamento. A transposi¢do desta barreira cons-
titui uma das maiores preocupagGes de Bruner (1966). Convém salientar, que esta
interagdo, embora em menor grau, se fez presente até mesmo no treinamento obser-
vacional, quando o modelo apresentava os problemas‘as criancas e dava tempo a elas
para que refletissem sobre os mesmos, antes de observarem as solugdes oferecidas
pelo préprio modelo.

E importante respeitar a ordem natural de desenvolvimento infantil:
acdo ——e pensamento—— linguagem. Se houver oportunidades para a agdo e o
pensamento da crianga, estardo estabelecidas algumas das condi¢Ges importantes
para o desenvolvimento da linguagem. Considera-se de fundamental importéncia,
que futuras pesquisas na drea de interagdo entre esses estimulos e os processos cog-
nitivos de aprendizagem, dediquem maior atengdo as estratégias que eliciam ou pro-
vocam o comportamento ativo infantil.

As duas modalidades de aprendizagem utilizadas na presente pesquisa pare-
cem ndo se incompatibilizar com as mensagens de Piaget, pois ambas propiciam as
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oportunidades para a atividade mental da crianga.

2. as duas modalidades de treinamento (TO X TP) ndo diferem significativa-
mente entre si nos 'ndices gerais de qualidade e produtividade verbal, con-
forme verificado no p6s-teste 1 (TABELA 7).

Os dados mostram que sujeitos na condi¢do de treinamento direto (TP) e
sujeitos na condicdo de observadores (TO) apresentaram niveis de desempenho
semelhantes. A literatura indica uma certa consisténcia sobre os resultados de ten-
tativas de identificacdo de diferengas de aprendizagem entre observadores e desem-
penhadores. McBrearty, Marston e Kampfer (apud Bandura & Walters, 1963) suge-
rem que, em alguns casos, ndo hd evidéncias de diferencas no grau de aprendizagem
de sujeitos expostos a estas duas modalidades de treinamento. Informagdes seme-
Ihantes sdo fornecidas por Chalmers & Rosenbaum (1974). Os autores utilizam
uma tarefa de transferéncia de conceito e verificam que a identificagdo de conceitos
ocorre prontamente, tanto em condi¢des de treinamento direto como de observagao.

Convém destacar, para uma melhor compreensdo que os resultados de pes-
quisas conduzidas nesta drea pretendem esclarecer uma controvérsia em aprendiza-
gem que se refere aos efeitos especificos do desempenho aberto (TP) versus a repre-
sentagdo mental da informagdo (TO). Os estudos indagam e tentam esclarecer até
que ponto aaprendizagem ou aquisicdo de uma resposta depende de seu desempenho.
Isto €, se novas respostas sdo aprendidas e integradas no sistema nervoso central no
momento em que sdo representadas mentalmente, ou se elas se organizam periferi-
camente durante seu desempenho aberto (Bandura, 1970).

Pesquisas (apud Bandura, 1970), sugerem que é possivel se obter um indi-
ce de aprendizagem de resposta independente do desempenho e indicam um me-
canismo central de integra¢cdo da resposta. As discussGes revelam uma linha de pes-
quisas bastante promissora para uma maior compreensdo de certos processos men-
tais envolvidos na aprendizagem.

3. O treinamento observacional favorece o desenvolvimento da utilizagdo de
abstragGes na linguagem infantil (TABELA 7)

A hipotese de que o treinamento observacional favorece mais a qualidade
verbal do que a produtividade é confirmada em parte nesta pesquisa. Os dados in-
dicam que TO analisado como um procedimento de treinamento isolado, em relagdo
ao controle, favorece significativamente a qualidade verbal no 'ndice de abstrag&es.
E possivel que o resultado tenha alguma relagdo com o paradigma de aprendizagem
utilizado nesta modalidade de treinamento.

Nesta situagdao, nao foi solicitado o desempenho aberto do aluno e sim uma
representagdo mental da informag&o, controlada por instrugGes dadas as criangas pa-
ra repetirem as verbalizacdes do modelo utilizando a linguagem silenciosa. E também
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possivel, que o treinamento observacional em comparagao ao treinamento em pro-
dutividade tenha favorecido a criagdo de mais oportunidades para uma manipulagdo
interna da experiéncia em termos de organizacdo de pensamentos e reflexdao sobre
os est'mulos transmitidos pelo agente modelador. Considera-se que a atitude abstra-
ta estd subjacentea utilizacdo de abstragdes na linguagem infantil. O estudo de Chal-
mers & Rosenbaum (1974) fornece alguns subsi'dios que esclarecem em parte o
resultado. Neste estudo, os autores sugerem que o treinamento observacional pa-
rece desenvolver nos sujeitos uma certa flexibilidade quanto a aprendizagem adqui-
rida, constatada pelo desligamento da aprendizagem de suas condi¢des especificas.
De acordo com isso, convém destacar, que no presente estudo abstragdes sdo tam-
bém consideradas em termos da desvinculagao da palavra do contexto imediato.

Outra observagdo que se considera relevante na discussao do resultado, é
a de que criangas nesta faixa etdria tem capacidade de utilizar abstragGes apenas
quando vinculadas a referentes diretos. A crianga necessita de evidéncias tangiveis
para a idéia que estd sendo demonstrada (Blank & Solomon, 1971). E bem possivel
que em outras modalidades de treinamento, onde geralmente as énfases recaem so-
bre as verbalizagGes da crianga, esta experiencie uma certa dificuldade da identifica-
¢do de evidéncias tangiveis para suas idéias.

No treinamento observacional esta dificuldade foi reduzida, quando o mo-
delo sistematicamente, no treinamento das abstragGes ressaltava as evidéncias tan-
gi'veis para a idéia modelada.

A superioridade de desempenho dos sujeitos expostos a modalidade T.O.
em relagdo ao controle, indica que a modelagdo assume um papel importante no
desenvolvimento da linguagem. A eficiéncia do treinamento observacional encontra
apoio na literatura através de estudos que indicam que as regras da gramadtica, sua
estruturalatente, podem ser abstraidas a partir de modelos. Bandura & Harris (1966),
.explorando os efeitos da modelagao na modificagdo do comportamento verbal de
criangas que expostas a um modelo que produzia construgOes passivas e preposicio-
nais aumentaram:significativamente a utilizacdo dessas formas em relagdo a um gru-
po de controle que nao havia sido exposto ao treinamento.

Da mesma forma, o estudo de Carrol, Rosenthal & Brysh (1972) sobre a
imitagdo da estrutura da sentenca, contetido de palavras e a utilizagdo de tempos de
verbo no presente, pretérito e futuro, em criangas de terceira e quarta série, indica
mudangas imitativas significativas em todas as medidas da resposta no grupo expos-
to ao treinamento observacional.

Carrol (apud Carrol, Rosenthal & Brysh, 1972), apoia tal conclusdo em
pesquisa relacionada com sujeitos em idade mais avangada. Os estudos evidencia-
ram que os sujeitos aumentaram a sua utilizagdo da linguagem natural de acordo
com as regras que governavam as produ¢Ges do modelo. A literatura sugere que a
aprendizagem por modelagdo possibilita a abstragdo de regras para a produgao e ino-
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vagOes de frases (Odom, Liebert e Hill, 1968).

Os estudos anteriormente citados parecem ser consistentes no sentido de
indicar que o treinamento observacional permite a incorporagao das regras abstratas
da linguagem. Tais evidéncias ndo se incompatibilizam coma posigdo da psicolingiifs-
tica sobre como a crianga adquire e internaliza as regras da linguagem. Principal-
mente se considerarmos que a competéncia linglifstica, nesta drea é definida como
uma abstragdo desligada do desempenho (McNeill, 1968).

4. O treinamento em produtividade favorece a utilizagdo do pensamento se-
guencial na linguagem infantil (ver TABELA 7).

Os dados obtidos rejeitam a hipdtese de que o treinamento em produtivi-
dade afeta mais a produtividade verbal do que a qualidade verbal. Constata-se, que
TP analisado como um procedimento de treinamento isolado, em relagdo ao contro-
le, favorece significativamente a qualidade verbal no indice de pensamento sequencial.

Alguns autores consideram, que determinadas experiéncias culturais po-
dem.desenvolver na crianga um estilo de abordagem de problemas e de estimulos
‘que envolve apenas o imediato e ndo o fututro e que se caracterizam por serem
disconectados e sem sequiéncia (Hess & Shipman 1969, p. 487). Destacam, que
num estilo de comunicagdo verbal restrito predomina um tipo de atividade em que
“‘um ato especifico ndo parece estar relacionado ao ato que o precedeu, ou as suas
consequiéncias’’ (p. 545). E posstvel, que tais experiéncias se traduzam na dificul-
dade da crianga de encadear eventos de modo que estes se estendam no tempo e
no espagoh. Se a suposigdo € vélida, poder-se-ia dizer que o maior grau de desenvol-
vimento do pensamento seqliencial dentro de um enfoque de produgdo de alterna-
tivas deve-se as atividades desenvolvidas pelo professor para o treinamento do pen-
samento lateral, onde a crianga era conduzida a manter concentracdo e a determinar
todas as possibilidades de um curso de agdo. Blank & Solomon (1971) destacam as
vantagens deste procedimento para que se desenvolva o pensamento seqiiencial em
criangas. Esquemas de referéncias (Frame), suficientemente amplos, fornecidos pelo
professor ao aluno na relagdo pedagdgica, parecem favorecer uma maior utilizagdo
de pensamento sequencial na linguagem infantil.

h Corresponde 3 nossa defini¢do de pensamento seqiiencial.
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Em relacdo as atividades especificamente propostas, vale dizer que elas
devem ter contribuido no sentido de auxiliar a crianca a localizar objetos, eventos
e palavras em quadros de referéncia apropriado num contexto temporal e espacial.

As experiéncias oferecidas dentro desta modalidade de treinamento sido
relevantes, especialmente se considerarmos as evidéncias de que criancas com me-
nos dominio da linguagem parecem ser menos flexiveis em seu pensamento e inca-
pazes de ver mais de uma alternativa. '‘Aparentemente os recursos lingiisticos des-
tas criancas sdo utilizados para fazer afirmac6es dogmaticas’’ (Loban, apud Turner
& Pickvance, 1973, p. 93).

As diferencas significativas do G 1B (pds-teste 1 TABELA 7) em relacdo
ao controle nos ndices gerais de qualidade e produtividade verbal podem ainda ser
interpretadas numa perspectiva do préprio paradigma de aprendizagem e que foi
exposto este grupo experimental.

Convém lembrar que nesta modalidade de treinamento (TP) foi utilizada
a técnica da expansdo contingente as verbalizacSes da crianca. Este procedimento
substituiu o SR (estmulo-reforco) no sentido usual do termo e pode ser considera-
do como um feedback cognitivol que confirma a verbalizacio correta e corrige as
omissdes e incorregoes.

Uma andlise adequada dos possiveis efeitos da técnica da expansdo sobre o
comportamento verbal deve ser realizada considerando o enfoque da teoria cogniti-
va sobre testagem de hipdteses através do feedback. As conseqliéncias externas (téc-
nica da expansdo) ndo agem como simples fortalecedores mecanicos do comporta-
mento verbal. Elas constituem uma influéncia informativa e motivadora para o com-
portamento do aluno, permitindo que este aprenda a discernir que comportamentos
verbais sdo apropriados para que situacdes. E esta informacdo, e ndo o reforco em
si, que vai orientar suas futuras emissOes verbais.

O reforco concebido nestes termos (Bandura, 1974, 1977) ndo € incom-
pati'vel com a posicdo do psicolinglista Deese (1970) que rejeita a afirmacdo de
que as criancas aprendem a linguagem mediante um reforco de sua fala. De acordo
com o autor, a crianca descobre o que € Util na linguagem e isto inclui a descoberta
de que espécie de comportamento verbal conduz a consequéncias reforcadoras.

i Principio de aprendizagem da teoria cognitiva identificado por Hilgard & Bower (1966).



6 CONSIDERAGOES FINAIS

Toda a pesquisa empirica sofre de algumas limitacGes. Esta, ndo constitui a
excecdo.

Primeiro, as perdas experimentais impuseram algumas restricGes estati'sti-
cas, principalmente com referéncia as variaveis trabalhadas neste estudo. Previa-se,
inicialmente, a utilizacdo de andlise fatorial a fim de determinar os principais fa-
tores nas categorias do instrumento.

Em relacdo ao ‘‘design’’, especificamente planejado para controle da me-
dida inicial, pode-se referir que o pré-teste parece nao ter influido nos resultados
posteriores. Contudo, deve-se apontar que as significancias encontradas podem
indicar que outras varidveis estariam interferindo. E possivel que a varidvel profes-
sor, embora submetida a treinamento prévio, tenha contribuido para esses resul-
tados (TABELA 10).

Considerando, que as amostras verbais que se obtém para um estudo dos
aspectos estruturais ou funcionais da linguagem, variam de acordo com o contexto,
recomenda-se que o investigador adquira um conhecimento profundo sobre os fato-
res contextuais que afetam a producdo da fala.

Recomenda-se, finalmente, para um conhecimento mais seguro, que os
resultados encontrados neste estudo constituam novas hipdteses de trabalho.
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Abstract

The research investigated some basic mechanisms of language acquisition
and language development, as well as the contributions for the understanding of
these processes. It was introduced, for study, two modalities of training based
on different learning paradigms and it was investigated the isolated and combined
effects over the verbal qua''ty and verbal production of 36 pre-school children.
Samples of the quality of the child’s language were summarized in seven categories,
including abstractions, syntatic structures, sequential thought, mean utterance
length, the use of adjectives, adverbs, verbs and verbal clusters. Verbal productivity
indices were also obtained. The proposed program comes from an analysis of the
deprivations of the lower socio-economical child, specially the ones that are related
to the quality of the family experience that the child is exposed to and emphasizes
the language abilities that are relevant to communication and thought. The main
result of the research indicated a significant difference (P < 0,01) between the ex-
perimental groups and the control group, in the quality and verbal productivity in-
dices. It was not found differences in verbal learning in the subjects exposed to direct
training condition (alternatives production) and subjects exposed to observational
training condition (solutions observation). The two modalities of training when
compared to the control reveal some aspects that make them different of each other.
The results allow us to make the following statements: 1. a greater option selection
in the pedagogic relationship (training in productivity) seems to allow for a more
frequent use of the sequential thought; 2. the observational training seems to
allow for a more frequent use of abstractions in the child’s language.
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ANEXO 1
Instrumento para Medir Qualidade Verbal

1. Utilizacdo de abstracdes

As verbalizagGes serdo consideradas abstratas sempre que envolverem a a-
presentacdo de cursos de acdo ndo presentes, mas possiveis:

a) antecipagdo de eventos futuros

Ex.: Se a menina ndo segurar direito a tesoura, ela poderd se cortar. |
b) modelo de raciocinio de causa e efeito

Ex.: As criangas vao a escola, porque querem aprender.

c) desvinculagdo do contexto imediato: separacdo de significadores de seus
significados, isto é, manipulacdo de simbolos, tais como palavras e imagens
na auséncia dos eventos reais, objetos e agdes aos quais essas palavras e i-
magens se referem.

Ex.: E dia de Pascoa. Os coelhinhos vdo entregar os ovinhos para as crian-
¢as que se comportarem bem.

2. Utilizagdo de periodos tais como coordenados, subordinados, desenvolvidos, re-
duzidos, (gerundiais, infinitivas e participais).

Ex.: Coordenados: Os meninos estdo desenhando, pintando e recortando.

Subordinados: adverbiais — Os meninos entraram na sala quando bateu.
adjetivas — Os menino que estd perto da porta, desenha.

substantivas — A professora pediu que olhassem o quadro.

Reduzidos: gerundiais— A menina falou gritando.
infinitivas — A professora pediu para olharem a cestinha.

participais— O coelhinhocolocado no quadro era amarelo.

i Os exemplos que ilustram cada item sdo extraidos do material verbal gravado dos sujeitos des-
ta pesquisa.
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3. Comprimento médio das sentencas.

Observagdo: Os sinais considerados para determinar o inicio e o final de uma sen-
tenca serdao letra maidscula e ponto, respectivamente.

O critério na transcri¢do escrita das verbalizagGes das criangas nos pe-
riodos foi o seguinte: pausas foram consideradas como indicador de final de senten-

ca.

4. Utilizagdo de adjetivos

Ex.: A professora é alta
A sala de aula € grande
O menino esta com sapatos pretos e meias brancas.

Observagao: As flexGes de género, nimero e grau serdo consideradas novas pala-
vras.

5. Utilizacdo de advérbios

Ex.: O menino recortou o coelhinho rapidamente.
A menina ndo gosta de desenhar.

6. Utilizacdo de verbos e de locugGes verbais
Ex.: A salaé verde. O menino desenha

Serdo consideradas um soO verbo, as locucOes verbais constituidas de ver-
bo auxiliar (ser, estar, ter e haver) mais verbo principal.

Ex.: O menino esta desenhando. O coelhinho foi pintado pelo menino. A
menina tinha recortado a cestinha. O menino havia recortado o coe-
lho.

Observagdo: As flexdes de nimero, pessoa, tempo de um mesmo verbo sdo consi-
deradas repeticdes.

7. Utilizagdo de pensamento seqliencial, ou seja, utlizagdo de cadeias de eventos
que se estendem no tempo e no espacgo.

Ex.: Um dia, no colégio, nds fizemos uma cestinha de ovinhos.
O coelhinho escondeu a cestinha e pegou os ovinhos para levar para
casa.

No item 1, alfnea c) cabem os seguintes exemplos:
Um dia, no colégio, nés fizemos uma cestinha de ovinhos.

O coelhinho escondeu toda a sacolinha e deixou os ovinhos para levar para
casa. O coelhinho vai para o lado da cestinha distribuir ovinhos para as criangas.
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Resumo

Programa desenvolvido com crianca de um ano, antes do nas-
cimento do irmdo, com vistas a sua preparagao para aceita-lo. Uti-
lizou-se uma boneca a qual recebia toda a atencao da mae, que a
tratava diante do filho como se fosse um nené. Estes cuidados
foram dispensados em algumas sessGes de treinamento, com o ob-
jetivo de ir, aos poucos, levando o filho a aceitar a divisdo do afeto
materno, e, posteriormente, a presenca de um irmao no lar. Foram
reelizadas sete sessGes de treinamento, no periodo de aproximada-
mente um més. Sdo feitos comentdrios a reagdo da crianca ao
treinamento e ao nascimento do irmdo, concluindo-se pela eficién-
cia da técnica utilizada.

1 INTRODUGCAO

Considerando que € de suma importancia respeitar a crianga, € muito dese-
jdvel que os pais consigam criar um ambiente favordvel a seu desenvolvimento,
tanto nos aspectos fisico e social, como no psicolégico, notadamente no emo-
cional. Para isso, a familia deve preocupar-se, entre outras coisas, com o relaciona-
mento entre pais e filhos, entre irmaos, e entre filhos e companheiros, uma vez
que disso parece decorrer o éxito de outros aspectos.

Em outras palavras, o desenvolvimento infantil é tdo integrado que, quan-
do a area emocional ndo esta bem, pode haver um certo comprometimento orga-
nico, intelectual e social por parte da crianca.

Assim, a chegada de um novo irmdo tem-se constituido num problema
para muitas criangas, principalmente para aquelas que, sendo primogénitas, per-
maneceram algum tempo sendo alvo de grandes aten¢des por parte dos pais e adul-
tos de modo geral.

Quando nasce o novo irmdo, as criancas se comportam de modos os mais
diversos. Umas o aceitam naturalmente, outras reagem, agredindo diretamente o
recém-nascido, ou voltam suas agressdes para Os pais Ou para as coisas que as ro-

Estudo de caso realizado pela autora com seu préprio filho.
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deiam, enquanto que outras, ainda, se auto-agridem.

O fato preocupa a muitas mdes, as quais, por sua vez, ficam a espera
de uma solugdo para o problema, ndo desejando que a chegada de mais um filho
venha a prejudicar o desenvolvimento do cutro.

ObservacOes assistemdticas mostram que a situacdo tem sido enfrentada
de muitas maneiras, indo desde um comportamento de negligéncia por parte dos
pais (ou da mde), passando por técnicas de conversagdo com os filhos através
da qual se esclarece que outro nené vai nascer e que merece atencdo e carinho de
todos, chegando mesmo ao clima de alta ansiedade por parte de certas maes que
ndo sabem o que fazer.

Tendo em vista que as criancas tendem para o egocentrismo, € facil per-
ceber que elas devem receber algum atendimento, a fim de se comportarem ade-
quadamente em situagGes nas quais deixam de ser o alvo das atengGes e devem di
vidir coisas, principalmente se o que tem que ser dividido envolver o aspecto emo-
cional, a amizade, o amor.

As varias teorias que explicam o desenvolvimento infantil, apresentam
pontos divergentes entre si, porém parece que implicita ou explicitamente todas
elas admitem a importdncia de se preparar a crianga, de uma ou de outra forma,
para aceitar outras pessoas, NO caso, Um NoOvo irmao.

Podem diferir quanto ao modo de fazé-lo, mas aceitam o fato de que
deve haver algum treinamento.

O problema, entdo, é escolher a melhor forma de proceder diante desta
situacdo.

O suporte para o presente trabalho encontra-se, em parte, na teoria de
Adler (apud Hall & Lindzey, 1971), segundo a qual a ordem de nascimento influi
sobre a personalidade. Geralmente, o primeiro filho tende a apresentar caracte-
risticas diferentes dos demais. O mais velho, quando € ‘‘destronado’’ e tem que
aceitar a divisdo do afeto dos pais, pode apresentar reacOes diversas, como odiar
0s outros, preocupar-se em se proteger e sentir-se inseguro.

Quando os pais se preocupam em preparar a chegada do ‘‘riva
possibilidade de o filho mais velho tornar-se uma pessoa responsavel.

Ndo era objetivo deste trabalho eliminar a agressividade infantil, mas
dirigi-la, controld-la. Por outro lado, quando se diz que se deveriam favorecer as
condicGes de vida da crianca, ndo se estaria pensando em poupar-lhe toda a série
de ansiedades, conflitos e frustagBes. A intencdo era simplificar a situacdo de perda
do ““trono’’ e divisdo do afeto materno, tornando-a mais natural para a crianca.

O presente estudo de caso baseia-se no uso de técnicas behavioristas
(Skinner, 1967) e teve como objetivo preparar uma crianca para aceitar, da melhor
maneira possivel, o nascimento de outro irmao.

|u

ha mais

80



2 HISTORIA

Na ocasido do estudo, LC, que é do sexo masculino, tinha um ano e trés
meses, era uma crianc¢a saudavel do ponto de vista fisico e emocional, era alegre,
socidvel, com bons habitos alimentares e de sono.

LC era o primeiro filho do casal, foi sempre muito desejado pelos pais
e recebeu, desde o nascimento, todo o carinho e atengado possiveis.

Além do amor dos pais, recebia os cuidados de uma babd (com 29 anos
de idade) que o tratava muito bem.

LC andou com 10 meses, tinha grande vivacidade e teve lalagdo bem
pronunciada desde remota idade. Entendia quase tudo o que lhe era falado ou
solicitado, mas seu vocabuldrio, naquela idade, era bastante escasso, reduzindo-se
a ‘‘papa, mama, tiau, oba, ndo, tata’’ além de uma série de sons pouco identifi-
cdveis.

Considerando a dificuldade que a idade apresentava para uma comuni-
cacdo verbal mais profunda a qual permitisse explicar a chegada préoxima de um
irmdo, a mae resolveu, aproximadamente dois meses antes do nascimento do se-
gundo filho, preparar LC para aceitar o irmdo, usando para isto uma técnica es-
pecial.

3 TREINAMENTO

Para o treinamento, usou-se uma boneca de plastico, de 60 cm de com-
primento, de olhos azuis, ldbios vermelhos, com sombrancelhas, contorno dos
dedos, unhas e cabelos bem delineados e que chorava.

Uma vez que a mde de LC trabalhava fora o dia inteiro, ficou estabe-
lecido que o treinamento sO se realizaria nas ocasiGes em que ela pudesse perma-
necer um certo tempo com o filho, de tal forma que, antes e depois de cada ses-
sdo, fosse possivel brincar com a crianga e falar com ela sobre outras coisas, ex-
cluidas as relativas a chegada do novo irmao.

Além deste requisito, considerado o principal, foi estabelecido que as
sessGes deveriam ser realizadas na auséncia de outras pessoas.

O treinamento foi feito em pequenas etapas, compreendendo ao todo
sete sessGes, com duracdo varidvel, descritas a seguir.

12 sessdo

No 19 dia (dia 13/9 as 20 horas), a mae pegou a boneca (B) e se apro-
ximou com ela do garoto (LC). A reac¢do deste foi de curiosidade, num primeiro
momento. A seguir, a mde sentou-se na sua cama, ao lado pds LC e comegou
a vestir B. Inicialmente, LC tentou retirar as roupas de B. A mde pediu que ele
a ajudasse e deu-lhe uma lata de talco. Ele comegou a pér talco no rosto de B,
principalmente nos olhos. Logo depois, passou a bater no rosto dela com a lata
de talco. Depois disto, tentou afastar B de sua mae e despi-la.
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A méde, em todos os momentos, procurava dar bastante atencdo a LC
e, com uma das mdos, acaricia-lo, enquanto com a outra atendia B. Depois que
esta estava vestida, LC recebeu a mamadeira com suco de frutas (estimulo alta-
mente reforcador para ele).

LC, que sempre tomava a mamadeira, recusou-a inicialmente, enquanto
estava proximo de B. A mae deixou B de lado por uns instantes, e ficou apenas
com LC no colo, esperando que ele tomasse a mamadeira. Ele recusou por mais
algum tempo, mas, aos poucos, foi se acalmando.

Quando a mae recolocou B a seu lado, LC passou a dar tapas em B, a agre-
di-la e a afastar a mdo da sua mae do corpo de B. Iniciou um choro que pode ser
considerado tipico de ciume, uma vez que antes de iniciar o treinamento, todas
as vezes em que observava um relacionamento mais afetivo dos pais, apresentava
tal manifestacdo. Por exemplo, quando os seus pais se beijavam ou se davam ac
maos na presenca dele, LC chorava, ou virava o rosto, ou afastava os pais um
do outro. Tal comportamento vinha se manifestando ha aproximadamente dois
meses.

No momento em que LC comecou a chorar, a mae tentou ndo reforcar
tal comportamento. Assim que ele se acalmou um pouco, deu-lhe bastante atencdo,
colocou-o no colo, beijou-o e ficou de maos dadas com ele. Nestas circunstadncias,
LC permanecia mais tranquilo, porém, de vez em quando, olhava para B e a agredia.

Aos poucos, a mae foi aproximando B de LC, sempre dando atencdo ao fi-
lho e acariciando-0. Deitou-se com LC de um lado e B préxima a ele. Depois de
aproximadamente 30 minutos, a mde retirou B da presenca de LC e continuou a
dar-lhe grande ateng¢do, brincando com ele e acariciando-o.

Assim permaneceu por mais de uma hora, até que LC sentiu sono e foi dor-
mir em seu proprio quarto.

Observagdes:

a) Procurou-se associar & presenca indesejavel de B algum reforcador (a mamadeira)
que havia se mostrado altamente eficiente para LC em circunstdncias anteriores.

b) Procurou-se permanecer com LC ndo sé durante todo o tempo em que B estava

a seu lado, mas, principalmente, depois de seu afastamento para ndo permitir

que a auséncia de B se associasse a auséncia da mae.

Inicialmente, a mde pensou que ndo deveria permitir que LC agredisse B, a fim

de ndo facilitar a generalizacdo deste comportamento para o seu relacionamento

posterior com o irm3o.

Cc

posterior com o irmdo. Mas, durante o treinamento, admitiu-se ndo s6 que seria
impossivel evitar agressdo, como, talvez, que fosse necessario deixar LC saciar
sua necessidade de agressdo a B, e que, no final do treinamento, se pensaria em
extinguir este comportamento, se ele ainda ocorresse.
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23 sessdo

No 39 dia apds o inicio do treinamento (que era domingo), a mde come-
¢ou o treino na parte da manhd, programando uma situagdo mais informal.

B, que ja estava vestida, foi trazida naturalmente para perto de LC, quando
este estava com o pai (figura altamente reforgadora para ele).

O pai pés LC no colo, acariciouo e fez festa quando viu B. LC parece
ter aceito melhor a presenca de B nesta do que na 12 sessio. Depois de alguns ins-
tantes, jogou B no chdo e procurou passar para o colo da mde, que antes estava
segurando B.

LC ndo monopolizava tanto a mae, mas sutilmente, procurava afastar sua
mao de B, levando-a para junto de si propric A mae retirou B da presenca de LC
e continuou com este por mais algum tempo.

No mesmo dia, & tarde, a mde recolocou B na presenca de LC, desta
vez na hora de uma refeicdo predileta (ovo e iogurte). B ficou junto dos brinque-
dos enquanto LC comia. A seguir, a mae passou a brincar com ele e, de vez em
quando, pegava B no colo. LC, ja mais tranqtiilamente, procurava afastar B de sua
mae, embora sem choros e sem a agressio manifesta da 12 vez. Quando ele se
aproximava de B, a mae o reforgava, sorrindo para ele. .

Finalmente, a mde retirou B e permaneceu com LC por mais algumas
horas, sempre brincando com ele, beijando-o, rindo e fazendo-lhe cocegas.

33 sessdo

Esta sessdo foi iniciada no 49 dia a partir do inicio, a noite, e durou
poucos minutos.

Apos o jantar, a mae pds LC e B no seu colo. O garoto recebeu sobreme-
sa e tentou leva-la a boca de B, rindo deste seu comportamento. A mde reforgou
tal resposta, beijando o filho.

A seguir, a mde comegou a preparar o suco para LC. Quando este viu o
que a mie fazia, comegou a rir (comportamento freqliente todas as vezes em
que desejava a mamadeira). Momentos antes, LC havia derrubado B. A m3e, entdo,
enquanto fazia o suco, pediu a LC que pegasse o nené. Ele, rindo, entregou B
a mae e, logo depois, recebeu a mamadeira, permanecendo no colo de sua mae.

Simultaneamente, a mde acariciava LC e passava a mao na cabeca de B,
sendo que tudo isto transcorria naturalmente. Tanto a mde ndo valorizava demais
a presenca de B, quanto LC ndo se incomodava exageradamente com sua ‘‘rival’’.

Para finalizar, a mde pegou B no colo e segurou LC pela mdo, levando-os
ao quarto. B foi posta em cima da cama e LC procurou espontaneamente algum
brinquedo que estava proximo.

Uma vez que LC estava com bastante sono, ndo se interessou muito

por nada e procurou se acomodar no sofa para dormir. A mae levou-o para seu pro-
prio quarto, trocou suas roupas e permaneceu com ele, abracada bem junto de
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seu corpo, até que dormisse, 0 que aconteceu minutos depois, sem que nenhuma
resposta diferente ou inesperada ocorresse.

43 sessao

QOito dias apds o inicio do treinamento, foi realizada esta sessdo de modo
bastante informal. B foi mostrada a LC, que a colocou no colo, procurando depois
fazer com que ela ficasse em pé€, perto dele. Tentou enrold-la em uma manta. Abra-
cou-a e brincou com ela cerca de 10 minutos. As vezes, deixava-a de lado, pega-
va um brinquedo favorito (o minicoptero) . Viu que a mde pos B perto de seu
rosto, acariciando-a e ndo se incomodou.

Logo apos, LC pds B de lado e brincou com outros objetos calmamente.
A mde, alternadamente, pegava B ao colo e a deixava sobre a cama, e LC ndo reve-
lou em nenhuma vez qualquer comportamento menos desejavel.

Observacdo:

a) A ddvida da mde na ocasido era: estaria LC aceitando B ou simplesmente esta-
ria deixando de ver nela uma ‘‘rival’’, por ndo ser de carne e 0sso e por nio
estar B sistematicamente presente em sua vida?

Se, de fato, estivesse ocorrendo a aceitacdo, podia-se esperar que esta se gene-
ralizasse para com o novo irmdo. Se a 23 alternativa fosse a verdadeira, era pos-
sivel que, quando nascesse o irmdo, LC tentasse explodir sua agressdo, ou
ainda, que sua agressividade ja estivesse relativamente atenuada ou saciada.
Considerando tudo isto, uma situacdo admissivel era a de que, na ocasido do
nascimento do irmdo, LC recebesse B de presente para conviver sistematica-
mente com ela e ndo ter tanta oportunidade de agredir a crianca real.

b

Cc

53 sessdo

Havia 10 dias que o estudo se iniciara. Neste dia, durante a manha, LC
espontaneamente procurou B, que estava guardada dentro de um armdrio, e passou
a brincar com ela por uns momentos, em atitudes carinhosas. Colocou-a depois jun-
to a seus brinquedos, esquecendo-se, aparentemente dela.

No fim da tarde, pegou B novamente e, quando a babd pds B no seu colo,
LC reagiu chorando e jogando-se ao chdo.

Como a mde ndo estivesse presente, tal informacdo foi prestada pela ba-
ba e ndo inclui, por isso, outros detalhes.

62 sessdo

No 129 dia do estudo, a noite, LC tentou sozinho abrir o armério onde
estava B e, ndo conseguindo, procurou sua mie. Esta mostrou-lhe que B se encon-
trava em outro armdrio, cuja porta foi aberta para possibilitar que LC pegasse B.

LC p6s B no colo, acariciou-a, chamando-a ‘‘nené, nené, nené'’ e aga-
salhou-a. A baba pediu B e LC preferiu dd-la para a mde, ndo se incomodando que
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esta beijasse e abracasse B.
A seguir, deu B para a baba e, igualmente, ndo se preocupou com a aten-
¢do que esta dedicou a B. LC afastou-se depois, procurando outros brinquedos.

72 sessdo

Durante 17 dias ndo foi feito nada, até que, nesta sessdo, foi dado o pri-
meiro banho em B na banheira de LC. Este, inicialmente, queria que sé ele lavas-
se B, ndo gostando quando sua mae o fazia.

Apods alguns minutos, ndo se incomodou mais com a presenca de B, per-
mitindo que sua m3e a retirasse e a enrolasse na toalha. LC pegou o sabdo e co-
mecou a esfrega-lo em seu corpo, quando, entdo, sua mae afastou-se, levando B con-
sigo.

Observacao:

a) Estavam previstas algumas outras sess6es de treinamento. Entretanto, porque
LC deixou de evidenciar maiores dificuldades para aceitar B, sua mdae inter-
rompeu o treinamento e permitiu que ele tivesse acesso a B todas as vezes que
quisesse e, entdo, brincasse com ela. Durante aproximadamente um més, B este-
ve junto aos brinquedos de LC e este, de vez em quando, a pegava em seus bra-
cos, acariciava-a, dirigia-se meigamente a ela, abracando-a e beijando-a. As vezes,
LC punha B no colo de sua mde, tendo até chegado a oferecer-lhe sua prépria
mamadeira e esfregado sua escova de dentes na boca de B.

4 ACOMPANHAMENTO

Apds o nascimento da sua irmazinha (N), ocorrido 70 dias apds o ini-
cio do treinamento, os comportamentos de LC e os de sua mae passaram a ser
0s seguintes:

A mde de LC foi para o hospital as 23 horas, quando LC ja dormia. La
permaneceu dois dias, voltando para casa na.manh3 do terceiro.

A mae ndo quis que levassem LC ao hospital, embora tivesse noticias de
que ele indicava estar sentindo sua falta, procurando-a pela casa e chamando-a.
A mde achava que a vinda de LC para vé-a em um ambiente estranho, associado
a presenca de mais um elemento (N) também novo e somado a auséncia da mae de
casa, por mais um tempo, poderia nao ser bem aceito por LC.

Por estas razdes, LC ficou em casa, tendo recebido constantes cuidados de
sua baba e a atencdo de seu pai, que procurou intensificar seu bom relacionamento
com LC.

A mde saiu do hospital e, ao chegar em casa, desceu do carro e foisozinha
encontrar LC dentro de casa, fazendo festa para ele, abracando-o e beijando-o e
sO depois se dirigindo com ele para o carro.

Neste momento, de posse da filmadora, o pai conseguiu também atrair
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LC que, bem agitado, fazia pose, dava risadas, parecendo estar se considerando
a figura principal da cena.

Nestas condi¢des, LC chegou perto do carro, viu pela primeira vez o nené,
manifestou alegria, quis ajudar a carregar o ‘‘Moisés’’ e, logo apds, parou para
acariciar o rosto de N, sempre fazendo pose para a filmagem e rindo despreocupa-
damente.

Uns minutos depois de estar em casa, puxou sua mae pelo brago, pediu
que ela abrisse a porta do quarto, subiu em sua cama e aproximou-se do nené.
Colocou a mdo aberta sobre a cabega de N e num tom de voz meigo disse “‘an,
an...".

No decorrer da primeira semana da permanéncia de N em casa, ndo se
observaram modificagées no comportamento de LC. Ele continuou alegre, comen-
do e dormindo bem, e recebendo a aten¢do continua de todos. Presenciava sua mae
cuidar do nené, amamentd-lo, atendé-lo quando chorava, sem ter evidenciado
nestas situagdes nenhum comportamento estranho.

Registrou-se apenas o seguinte:

Na segunda noite em que N estava em casa, LC, depois de ter dormido
por uma hora, acordou aos prantos. Achando que ele pudesse estar evidenciando
ciimes, sua mde procurou atendé-lo (o que ultimamente vinha sendo feito pela
babd), colocando-o em seus bracos. Ele, solucando, se apertou ao pescoco da mée,
e assim ficou até adormecer.

Outra manifestacdo de LC era uma fisionomia preocupada, evidenciando
mal estar, quando ouvia N chorar. Parecia angustiado, levantava o dedinho, apon-
tando para o quarto da irmazinha, e so se acalmava quando N parava de chorar.

Desde entdo, ndo foram feitos registros de comportamentos de LC e de
N. Atualmente LC estd com trés anos e nove meses, e N com dois anos e trés meses.
Durante todo este tempo, o relacionamento de ambos foi excelente. LC protege
muito N, e raramente se desentendem. Parece que LC realmente aceitou N como
irma e amiga.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Muitas sdo as possiveis explicagGes para os comportamentos de LC, desde
o nascimento de N até agora.

E imprudente considerar que o treinamento em si mesmo tenha sido
o Unico fator responsdvel pelo relacionamento obtido entre LC e N.

E possivel que a aceitacdo dos dois filhos pelos pais, a diferenca de idade
entre LC e N (apenas 18 meses), o tratamento dado pela babd, e, sobretudo, o cli-
ma familiar reinante em todos os momentos, sejam o que melhor explique esse
éxito.

Todavia, o treinamento parece ter ajudado a mae a atingir seus objetivos
referentes a aceitacdo de N por LC.
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Abstract

A program developed with an one year old child who
was waiting for a sibling, as a preparation to accept the sibling’s
arrival. For this purpose, a doll was used and received all the
mother’s attention and was treated as a real baby in front of
the child, This special care took place in a few training sessions
with the objective of making the child accept the fact that he
had to share his mother's affection, and later on, the presence
of a real sibling at home. Seven training sessions were organized
during a period of one month. Comments are given concerning
the reaction of the child to the training and arrival of sibling,
as well as effectiveness of the illustrated technique.
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Resumo

Estudo sobre a andlise de conteido, baseado nos trabalhos
de Bardin (1977) e Berelson (1954), com as suas possiveis aplica-
¢Oes na drea de educagdo. Apresenta-se um breve histdrico do de-
senvolvimento da conceituagdo e do método de andlise de contel-
do, desde as primeiras noticias sobre o assunto até a atualidade.
Examinam-se as etapas do processo e as técnicas de andlise de
contetdo, apresentando-se sugestSes para sua aplicagdo no campo
da educagdo. Conclui-se que o método pode desempenhar um pa-
pel relevante por ser de muita utilidade e facil aplicabilidade em
quase todas, sendo todas as modalidades de pesquisa educacional.

1 INTRODUGAO

A pesquisa educacional tem, continuamente, recebido suportes meto-
doldgicos de outras dreas de investigagdo, além das aplicacdes que realiza dos pro-
cedimentos cientificos gerais, comuns a todo e qualquer s2tor de conhecimento.

A andlise de conteldo, que examinaremos neste trabalho, é um método
de investigacdo criado na drea da Comunicagdo. Embora raramente utilizado em
pesquisas educacionais, em principio, parece ser de facil aplicagdo, seja devido
a natureza dos fatos e fendmenos educacionais que, em grande parte, podem ser
entendidos como fatos e processos de comunicagdo, seja pelo fato de constitui-
rem a Educagdo e a Comunicagdo duas disciplinas afins.

Muito interessantes sdo alguns usos feitos da andlise de contetido, na proé-
pria drea de Comunicagdo. Entre esses, por exemplo, durante o perfodo da Se-
gunda Guerra Mundial, serviu para comparar o conteido de publicagdes, certos
perédicos, analisando o grau de favorabilidade/desfavorabilidade que suas mensa-
gens demonstraram em relagdo a idéias e sistemas politicos (Estados Unidos e
Russia).

Em educagdo, alguns autores como Kahn & Weiss (1973) enfatizam a
novidade do método, bem como a importancia de seu uso em investigagdo no
setor educacional.

No desenvolvimento deste trabalho, tomaremos como base fundamen-
tal os estudos de Bardin (1977) e o de Berelson (1954) de vez que, a nosso ver,
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s30 0s mais completos sobre o assunto, existentes na literatura que conhecemos.

Iniciaremos por um breve histérico, passando ao exame do conceito sobre
analise de contetido, do processo e das técnicas, para, ao final, examinar possi-
veis aplicacOes a drea educacional.

2 HISTORICO E CONCEITUACAO DA ANALISE DE CONTEUDO

A andlise de conteudo, como prdtica ndo formalizada, foi desenvolvida
desde perrodos ancestrais, quando os antigos interpretavam os textos sagrados.
Foi esta arte denominada hermenéutica. No entanto, a sistematizagdo do método
s6 ocorreu em 1926, nos Estados Unidos, quando estudantes de jornalismo da
Universidade de Coliumbia comegaram a estudar o contetido de jornais, inventa-
riando diversos titulos e manchetes, medindo o grau de sensacionalismo dos arti-
gos, etc. Também na drea da literatura foi utilizado, aproximadamente na mes-
ma época, para analisar os varios estilos de prosa e poesia.

A primeira obra sobre o assunto apareceu em 1927, escrita por Harold
Lasswell que a denominou ''Propaganda Técnica na Guerra Mundial’’. O autor
relatava andlises de periddicos e propagandas, que vinha realizando desde 1915.
Apés este periodo, a cada dez anos, avolumaram-se trabalhos com andlise de con-
teldo ndo sé em quantidade, como em abrangéncia de outros setores de conhe-
cimento. Em psicologia, foi publicado um estudo de Baldwin (1942) sobre a and-
lise da estrutura da personalidade. Em literatura foi feita andlise em 1947, por
White, de um romance autobiogréfico (Black Boy, de R. Wright). Em lingiiistica,
Pool e Yacobson participam do trabalho ‘“The language of Politics: studies in quan-
titative semantics’’ editado por Lasswell e outros em 1949, e assim muitos outros.

Do ponto de vista metodolégico, houve grande impulso na década de
40-50, quando Berelson & Lazarsfeld em 1948, estabeleceram, de modo sistema-
tico, as regras de andlise, numa publicacdo denominada “The analysis of comu-
nications content’’, editada pelas Universidades de Coliimbia e Chicago.

Atualmente é grande a disseminagdo das técnicas de analise de conteu-
do, em todas as ciéncias chamadas comportamentais.

Também a conceituagdo de ‘‘andlise de contelido’’ evoluiu desde o concei-
to simples de Berelson & Lazarsfeld (1948), que a entenderam inicialmente como
uma técnica de pesquisa para descricdo objetiva, sistemdtica e quantitativa do con-
teido manifesto na comunica¢do, até a conceituagdo ampla e complexa de Bar-
din (1977), que passaremos a examinar.

Bardin (p 43) entende a anélise de contelido como um conjunto de téc-
nicas de andlise de comunicagOes que visa, por procedimentos sistemdticos e preci-
sos de descricdo do contetido de mensagens, a obter fndices e indicadores, permi-
tindo inferéncias relativas as condi¢cdes de produgdo/recepcdo dessas mensagens.

Enquanto conjunto de técnicas ou procedimentos sistematicos e preci-
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cisos € um método: (1) empirico de descrigdo analitica e (2) de interpretagdo
inferencial.

(1) A descricdo analitica ou tratamento descritivo envolve a redefini-
¢do codificada de mensagens, quer sejam verbais ou ndo. Os tipos de descrigdo,
por classificagdo ou ordenagdo, variam conforme a natureza da mensagem e 0s
propositos do investigador. Neste sentido, temos o proprio objeto que vai ser
submetido a analise ou, em outros termos, o material a ser analisado, considera-
do como mensagem. Sdo exemplos de materiais:

a) registros descritivos de entrevistas ndo-dirigidas;

b) textos (livros escolares, literdrios, cientificos, etc.);

c) anuncios (jornais, revistas, etc.);

d) discursos (comportamentos verbais);

e) rotinas de trabalho;

f) chamadas telefénicas;

g) sinalizacGes, graficos, diagramas, etc.;

h) repertério seméantico ou sintaxe de base de setores publicitdrios ou

similares;

i) instrumentais do cotidiano (moda, planos, etc.);

Em sintese, poderiamos dizer que todo o conteido da comunicagdo-
aquilo que € transmitido através de sy‘mbolos verbais, pictoricos, plasticos, expres-
sivos - pode ser estudado como material ou objeto da andlise de contetido.

A descrigdo analitica do material ou conteido € realizado tanto quanti-
tativa como qualitativamente. A analise quantitativa é a que tem por propdsitos
constatar a freqliéncia de ocorréncias, enquanto a qualitativa se atém a constatar
simplesmente a presenca ou a existéncia de ocorréncias ou caracteristicas, tomadas
como indicadores ndo freqlienciais. Em geral, com a primeira se obtém resulta-
dos por procedimentos estatisticos, sendo a percentagem e a analise fatorial os pais
usados. A andlise qualitativa se efetiva por procedimentos de carater mais intui-
tivo ou relacional.

(2) A andlise de conteido é um método de interpretacdo inferencial,
ou interpretagdo baseada em inferéncias, de vez que ao descrever analiticamente
uma mensagem (o conteido ou material), o investigador tenta ir além ou saber
mais acerca do conteido manifesto.

Conforme o objeto da mensagem, ou tipo de material (textos, gravuras,
didlogos, esquemas, quadros, etc.) e os objetivos do investigador sdo estabeleci-
dos indices e indicadores, que facilitam a descoberta de condicdes de producdo,
emissdo e recep¢do da mensagem. Tal descoberta é chamada de inferéncia - pro-
cesso intermedidrio que parte da descrigdo, para chegar a interpretagdo. Diz res-
peito as causas ou aos efeitos do contetido descrito. Em geral, inferéncias sao re-
tiradas acerca:
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a) da fonte da mensagem (produtor e/ou emissor da mensagem) e suas
condicgGes;

b) dos destinatarios da comunicagdo, sua situagdo e estados;

c) das mensagens (conteudo, propriamente).

Como diz Bardin (p. 41), o processo da inferéncia, com base em Indices
e indicadores, é freqliente na pratica cientifica. Por exemplo, a partir de sinais,
sintomas e indicadores, o médico faz diagndsticos e progndsticos do estado de
saude ou doenca de seu paciente.

A compreensdo do conceito complexo que estamos a examinar, pro-
vavelmente, serd facilitada pela apresentagdo do processo, que faremos a seguir.

3 O PROCESSO E AS TECNICAS DE ANALISE DE CONTEUDO

Bardin (p. 101) representa o processo da analise de conteido em trés gran-
des etapas, envolvendo procedimentos gerais diversificados. As trés grandes etapas
sdo:

a) pré-analise;

b) explora¢do do material e

c) tratamento de resultados e interpretagdo.

As etapas sdo desenvolvidas conforme o diagrama a seguir, embora com

as interpenetragées dos procedimentos, as quais sdo comuns a todo e qualquer
processo de investigagao.
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Desenvolvimento de uma anilise de conteiido

PRE — ANALISE

Leitura flutuante

(Bardin, 1977)

Escolha de d

edeobjetos

Estabelecimento de indices

=

Constituigdo do ‘‘corpus’’

Dimensdes e diregGes da andlise

Elaboragdo de indicadores

T

Preparagdo do material

;

Regras de participagdo
em categorias e codificacdo

Testagem das técnicas

7

TRATAMENTO DOS RESULT

Outras orientagSes para uma
anélise

EXPLORACAO DO MATERIAL

Administragdo das técnicas sobre
o ‘‘corpus’’

Operagdes estatisticas

\DOS E INTERPRETAGOES

M

Sintese e selegdo de resultados

Provas de validade

Inferéncias

Interpretagio

Utilizagdo de resultados com fins
tedricos ou pragméticos
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E evidente que temos de entender o desenvolvimento dessas etapas em
fun¢do de um plano ou projeto completo de investigagdo. Podemos, entdo, supor
que o investigador tenha ja formulado precisa e explicitamente seu problema e
possua um referencial tedrico consistente sobre o mesmo e sobre a metodologia
que vai empregar, de vez que a analise de contelido é somente um método e como
tal esta inserido nesse plano maior. Também, suponhamos que o investigador ja pos-
sua uma série de materiais que podem constituir o objeto da andlise.

Inicia-se, nas condi¢Ges apontadas, a fase de pré-andlise, constiturda
de varios passos ou procedimentos. Em primeiro lugar ocorre a ‘‘leitura flutuante'’
que, por um lado, determina a escolha de documentos, para a constitui¢cdo de
um ‘“‘corpus’’. Esta escolha, entre um universo de documentos, ¢ feita com base
em critérios, como:

a) exaustividade, o material selecionado deve abranger todos os elementos
necessarios, nenhum pode ser deixado de lado. Por exemplo, se temos uma investi-
gagdo sobre revistas de moda ‘‘pop’’, todas as revistas que apresentam estas carac-
teristicas devem ser listadas;

b) representatividade, que diz respeito a amostragem, quando o mate-
rial é por demais extenso e heterogéneo. O investigador nem sempre necessita
trabalhar com todo o universo e seleciona os documentos que sdo realmente re-
presentativos;

c) homogeneidade, isto é, os documentos devem ser escolhidos com ba-
se nas mesmas técnicas;

d) pertinéncia, isto €, os documentos ou materiais necessitam conter
a informacdo necessaria, para testar as hipoteses ou solucionar o problema.

Por outro lado, a escolha dos rndices e dos indicadores também esta rela-
cionada a formulagdo de objetivos e hipSteses. Indices, para Bardin (p. 98) sdo men-
¢Oes explicitas de relagGes entre propriedades, caracteristicas, valores, etc., que per-
mitem categorizar ou classificar, por exemplo o (ndice alfabético. Indicadores po-
dem ser (ndices quantitativos, por exemplo: supondo-se que a emog¢do se manifeste,
numa entrevista terapéutica, por meio da perturbacdo da palavra, os Indices (fra-
ses interrompidas, repeticGes, etc.) e sua freqiiéncia podem servir de indicadores dos
estados emocionais que se deseja compreender. Entre outros, podemos ter como
indices:

a) unidades léxicas;

b) co-ocorréncias léxicas;

c) estruturas sintaticas;

d) caracterrsticas formais;

e) caracteristicas vocais;

f) pausas, erros;

g) expressGes corporais, posturas;

h) valores.
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A esta primeira fase, essencialmente de tomada de decisGes com base
em informagGes relevantes, seguese a fase de exploracdo de material, que con-
siste na execucdo das decisGes tomadas. E uma fase longa e exaustiva.

Nesta fase, ocorre inicialmente a codificacdo ou caracterizacdo dos do-
cumentos segundo um sistema determinado. E importante ainda considerar as
unidades de registro, para a enumeracdo ou decodificagdo dos materiais. Cons-
tituem unidades de registro:

a) a palavra ou a frase;

b) objeto;

c) o tema;

d) personagem;

e) a ocorréncia;

f) o documento;

g) a unidade de contexto

Depois de os materiais decodificados, numa particdo em unidades, pas-
samos & sua categorizacdo. E esta uma operacio de classificagio de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo, e apds o reagrupamento por
género, com base em critérios definidos anteriormente (Bardin, p. 118).

A terceira fase, ou a fase de tratamento dos resultados e interpretacao,
abrange aqueles procedimentos de investigacdo comuns a pesquisa: aplicam-se
os métodos ou testes estatisticos adequados, analisam-se os resultados, fazem-se
as inferéncias com bases nestes resultados e interpretagGes ou conclusGes funda-
mentadas nas inferéncias. No entanto, em fung¢do da prdpria natureza da analise
de contelido, algumas peculiaridades podem ser discriminadas no processo de in-
feréncia, relativas a pélos de inferéncia e tipos de inferéncias.

Podem ser considerados poélos de inferéncia:

a) o emissor;

b) o recebedor;

c) a mensagem;

d) o cédigo;

e) a significacdo e

f) o meio.

Dois sdo os tipos principais de inferéncia: inferéncias especificas, quando
se tratam de indicadores (analise quantitativa), e inferéncias gerais, quando se tra-
tam de rndices (analise qualitativa).

Muitas das operacSes de andlise de conteido podem ser processadas
por computador, como por exemplo:

a) para o tratamento do texto (decodificacdo e categorizagdo) e

b) para o tratamento dos dados numéricos (andlise fatorial).
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4 USOS DA ANALISE DE CONTEUDO EM PESQUISAS EDUCACIONAIS

Além das indicagGes ja apresentadas em trabalho anterior, no qual apon-
tdvamos a importadncia da andlise de conteido em educacdo (Sant’Anna, 1976)
quando se trata de resolver questdes relacionadas a prognose e diagnose, podemos
ainda examinar sua aplicabilidade em dois sentidos: (1) quanto ao uso de técnicas
de andlise de conteldo ja existentes e (2) quanto as caracterrsticas do conteudo,
suas causas e consequéncias.

(1) Quanto as técnicas ja existentes, podemos fazer indicagdes sumadrias,
como: :

a) andlise de categorias que é facilmente aplicivel ao tratamento de re-
gistros de interagdo social do grupo na sala de aula, com vistas a identificagdo de
padrdes de comportamento verbal (Os trabalhos de Bellack, por ex.);

b) anédlise de asser¢do avaliativa (EAA de Osgood, Saporta e Nunnaly),
quando se trata de varidveis afetivas, como interesses, atitudes, valores, tendéncias,
etc.;

c) andlise de enunciagdo (organizacdo formal de discurso e recuperagdo
de elementos formais atipicos), mais adequada a problemas de ordem psicoanalr-
tica e a problemas de linguagem e lingiiistica;

d) andlise de expressGes que envolve mais precisamente técnicas de pes-
quisa da autenticidade de um documento (literdrio, histdrico), de psicoterapia
e psicologia clinica e é aplicavel também a discursos politicos;

e) andlise de relagdes é aplicdvel basicamente a linglistica e a sociologia,
mas também pode ser utilizada para exame de técnicas pedagdgicas como o socio-
grama, o “roleplaying”, etc.;

f) andlise de discurso, aplicivel quando hd interesse em identificar a
correspondéncia entre o exterior e o discurso bem como entre as condigGes de
produgdo e o processo de produc¢do. Seria aplicavel a uma sociologia da escola e da
sala de aula.

(2) Quanto as caracteristicas do conteiido, empregando colocagSes de
Berelson (1954), poderfamos ter o quadro que segue, com algumas sugestdes
nossas, para a realiza¢do de pesquisa educacional.
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Uso da andlise de conteiido e aplicabilidade

Caracterfsticas do conteudo Sugestdes

(substéncia) Pesquisa educacional

Estudos comparativos de curriculos e planos, em
1. descrever tendéncias no conteiido da comunicagao i
épocas e espacos diferentes

Estudos histéricos

Estudos sobre areas especificas do conhecimento

Anilise de matérias curriculares ou instrucionais

Sy g Uy S g e e et e e e e ————n o

3. detectar diferengas internacionais em conteudo

das comunicagdes Estudos inter- culturais

Estudos sobre tecnologia educacional e recursos

Andlise de diferengas e Ih entre con

4. comparar recursos (média) ou nfveisd e comunicagdo
desenvolvidos

5. indr o udo da icagdo em relagdo . Estudos exploratérios ou correlacionais sobre

adequagdo objetivo/meios

P isas de avaliagdo de d ho, de materiais

curriculares, planos, etc.

Classificagdo

perag 9

. Pesquisassobre interagdo e comportamentoverbal
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[mm e memee e

e mm e e e oo

Sugestdes

L I

Isticas

b ________+

Pesquisa sobre influéncia em valores, atitudes, etc.

de revistas educacionais ou autores.

Estudo de materiais impressos (livros-texto, tex-

tos, etc.) J

Sugestdes

Estudos sobre materiais impressos; sobre registro de

11. identificar as i ¢Ges e outras

dos produtores e emissores

12. refletir atitudes, interesses e valores de grupos

da populagao

13. revelar focos de atengdo

14.d r p

comportamento verbal na escola, sala de aula, etc.

.

Sugestdes

Investigagdes envolvendo variaveis afetivas

Sugestdes

By T

e a ordem seqiiéncial

Ectud.

sobre a
de conteddos das matérias de ensino ou do curriculo

Investigagdo no sistema educacional

is sobre

correlacionais e experi
estilos e lidades de icag
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Como se depreende facilmente, a andlise de conteido pode desempenhar um papel

relevante, ser de muita utilidade e fdcil aplicabilidade, em quase todas, sendo
todas, as modalidades de pesquisa educacional. No dizer de Berelson, ja em 1954,

a andlise de conteddo havia favorecido a produgdo de uma série de estudos, que
combinavam idéias originais com documentagdo cuidadosa, sendo esta, natural-
mente, o nucleo do processo. Como método, é natural que ndo tenha efeitos
mdgicos e ndo possa substituir boas idéias nem outras qualidades, que sdo espe-
radas do préprio pesquisador.

Finalmente, pretendendo que nosso trabalho seja util a pesquisadores
em educacdo, informamos ainda que no livro de Bardin, ja mencionado, encontra-
se uma bibliografia completa sobre o assunto.
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Abstract

Study concerning content analysis based on the works
of Bardin (1977) and Berelson (1954) with possible applications
in education. It presents a brief history of the conceptual deve-
lopmznt and methodology of content analysis from its early
stages to the present. Examining the stages of the process and
the techniques of content analysis as well as suggestions on
how to apply in the field of education. It was concluded that
the method is relevant since it is very useful and is simple to
apply in many educational research models.
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FIDEDIGNIDADE DE ESCALAS
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Mestre em Educacdo

Resumo

Descricdo de métodos de fidedignidade aplicdveis as escalas
de mensuragdo. Define-se fidedignidade em termos de estabilidade
precisdo e erro de mensuracgdo. Descreve-se a teoria da fidedigni-
dade, delineando-se o modelo de segrega¢do da varidncia total em
varidncia verdadeira e variancia do erro (ox? = 0.2 + ge®). Rela-
tam-se os quatro métodos classicos para a estimac¢do da fidedig-
nidade: 1. aplicagGes repetidas da mesma escala; 2. aplica¢gGes de
formas paralelas da escala; 3. divisdo da escala em duas metades;
4. método de Kuder-Richardson, apontam-se as vantagens e limi-
tacGes de cada um concernente a situacdo especifica de escalas.
Apresentam-se, ainda, outros métodos: 5. de Horst-Richardson;
6. de Rulon; 7. coeficiente de Hoyt; 8. coeficiente & de Crom-
back, apontados como mais adequados para estimar a fidedigni-
dade de escalas. Conclui-se exemplificando a utilizacdo do coefi-
ciente de Cromback estimando a fidedignidade de uma escala de
mensuracdo de atitudes tipo Likert.

1 INTRODUCAO

Fidedignidade e validade sdo apontadas como elementos essenciais para ava-
liar a qualidade de qualquer instrumento de mensuracdo. Ha uma Intima conex&o
entre os dois conceitos. Ambas se referem a diferentes aspectos do que € essencial-
mente a mesma coisa, ou seja, a eficiéncia do instrumento de medida. Para que um
instrumento seja valido ele deve ser fidedigno. Se essas duas condi¢des ndo sdo sa-
tisfeitas, os resultados obtidos também ndo serdo dignos de confianga. Desconhe-
cendo-se o que esta sendo medido e com que precisdo estd sendo mensurado deter-
minada varidvel, ndo se tera seguran¢a em apresentar qualquer conclusdo a respeito
dos resultados alcancados. Validade e fidedignidade sdo, portanto, componentes
fundamentais a serem considerados, em qualquer instrumento de medida, por um
pesquisador que deseje desenvolver um trabalho cientifico.

Nas ciéncias sociais o problema da precisdo da mensuragdo parece ser mais
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sério do que em outras ciéncias. Na drea da educagdo tem-se observado uma preocu-
pagdo muito grande neste sentido. Verifica-se que existe maior atencdo com referén-
cia a tecnologia de instrumentos nas dimensdes afetiva e cognitiva, embora nessa
tltima drea apareca com maior abunddncia na literatura pertinente. Constata-se, por
exemplo, que os métodos para estimar a fidedignidade se direcionam quase que ex-
clusivamente para testes que envolvem aspectos cognitivos. Na drea afetiva tem-se
observado maior desenvolvimento relacionado ds escalas de mensuragdo de atitu-
des, das quais grande parte possui métodos de validagdo peculiares. Este estudo tem
como proposito focalizar o problema da fidedignidade de escalas de medida. E mbo-
ra a eficiéncia de uma escala esteja ligada aos dois componentes, validade e fidedig-
nidade, este trabalho se centraliza no ultimo aspecto, tendo presente que a fidedig-
nidade é condigdo necessaria para que um instrumento de mensura¢do seja valido.

O objetivo deste estudo € o qe apresentar métodos de fidedignidade apli-
cdveis as escalas, apontando a adequacidade dos mesmos face as vantagens e des-
vantagens que cada um apresenta.

Inicialmente serdo apresentados conceitos e teorias sobre fidedignidade.
Posteriormente destacar-se-d0 métodos para estimar a fidedignidade de escalas, com
exemplificagGes ou direcionamentos que facilitardo seu uso.

2 CONCEITO DE FIDEDIGNIDADE

Segundo Kerlinger (1973) é possivel definir fidedignidade de trés maneiras:

a) A primeira defini¢do é focalizada em termos de estabilidade. Nessa abor-
dagem, a fidedignidade estd ligada @ concepg¢do de que sucessivas apli-
cagdes do instrumento produzem os mesmos resultados. Bugeda (1974,
p.183), em uma conceituacdo similar, descreve que ‘‘uma escala é fide-
digna na medida em que aplicada vdrias vezes a uma mesma situa-
¢do proporciona sempre resultados iguais’’ Vianna (1973) parece realgar
também essa dimensdo quando coloca que a fidedignidade se refere a es-
tabilidade dos resultados de um instrumento ou ao grau de consisténcia
dos escores.

b) A segunda abordagem enfoca a precis@do da mensuragdo, ou seja, verifica
se os resultados obtidos em um instrumento correspondem ds medidas
verdadeiras da propriedade que estd sendo mensurada. O autor acrescen-
ta que adefinigdo de precisdo implica na definigdo de estabilidade. Nunna-
ly (1972), também, salienta o aspecto da precisdo da mensuragdo quan-
do define fidedignidade.

-

c) A terceira definigdo refere-se ao erro de mensuragdo. Esse pode ser
de dois tipos: sistematicos e aleatérios. Isto implica na existéncia de

uma varidncia sistematica e uma variancia do erro. Os erros de mensu-
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racdo sdo os aleatérios ou randomicos, provenientes de vdrias fontes.

Nessa dimensdo, a fidedignidade pode ser definida como a auséncia rela-
tiva de erros de mensuracdo em um instrumento de medida. Guilford
(1965) coloca que fidedignidade tem sido definida como a por¢do da
varidncia total que € a variancia verdadeira. Esse autor apresenta um es-
quema semelhante ao de Kerlinger.

Para melhor compreensdo dessa Gltima abordagem necessario se faz descre-
ver os aspectos tedricos sobre fidedignidade.

3 TEORIA DA FIDEDIGNIDADE

A teoria da fidedignidade ndo representa apenas uma concepcdo do ponto-
de-vista especulativo, mas também do ponto-de-vista pratico. Os aspectos que serdo
abordados auxiliam na compreensdo dos varios métodos que posteriormente apa-
recerdo relatados.

Qualquer conjunto de medidas possui uma varidncia maxima denominada
varidncia total, o x2. Essa varidncia pode ser decomposta em varios elementos. Essa
idéia ndo é nova e pode ser encontrada na maioria dos livros de Estatistica Inferen-
cial. Pretende-se delinear aqui o modelo da segregacdo da variancia total em dois ti-
pos de varidncias: a varidncia verdadeira, 0% ? e avaridncia do erro, g e.

Dessa forma:

OX2 = CGoo® + ge? (1)

Este raciocinio leva a uma equacdo simples e bdsica da teoria:

X = Xoo + Xe
onde:

X = escore obtido
Xoo= escore verdadeiro (2)
Xe = componente do erro

Essa equagdo expressa que qualquer escore obtido possui dois elementos: o
escore verdadeiro e o componente do erro. Dessa forma, a eliminagdo de qualquer
fonte de erro produzida por instrumentos perfeitos e em condigGes ideais, levara a
obtengdo do escore verdadeiro. Infelizmente essa perfeigdo ndo € atingida e sempre
se terd presente o componente do erro. Ocorre ainda que nunca se conhece o verda-

103



deiro escore e nem o componente do erro. Contudo, € possivel estimar a varidncia
do erro. Assim, subtraindo essa varidncia total se obtera a varidncia verdadeira. De-
corre daf que a fidedignidade vem a ser a proporgao da variancia verdadeira em rela-
¢do a varidncia total dos escores obtidos pelo instrumento de medida.

Para satisfazer essa definigdo, faz-se mister encontrar a proporg¢do da varidn-
cia total. Retomando a férmula (1) tem-se:

2 2 2
o X = 0 + oe -
had = 400

o x* ox

Q

A fidedignidade ¢é dada pela razdo 0o / gx20ou, em outra forma, por 1 —ge?/
2
ox”“.

Usando o r, como representacdo simbélica do coeficiente de fidedignidade,
as duas equacOes alternativas para expressa-lo, segundo as colocagGes acima, s30:

rt = o 002
o x2

rt =1 - oé? (3)
2
0 X

A primeira férmula define a fidedignidade como a proporgdo da varidncia
verdadeira em relagdo & variancia total.

A segunda férmula permite definir fidedignidade como a proporg¢ao da va-
ridncia do erro em relacdo a varidncia total subtrarda de 1,00, que indica um coefi-
ciente de fidedignidade perfeito.

Kerlinger (1973) apresenta graficamente exemplos de coeficientes, ohtidos de

dois instrumentos: 2

INSTRUMENTO A |4 A .
YA/ Y
60 % 40 %
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NS TRUMENTO 8 K
0% 10%

Pelos graficos acima pode-se detectar que quanto maior a ge> menor o re
e vice-versa. .
4 METODOS PARA ESTIMAR A FIDEDIGNIDADE

Existe literatura abundante descrevendo os métodos para estimar a fidedig-
nidade, direcionando-se, principalmente, para instrumentos comc testes. A maioria
dos autores apresenta os quatro métodos mais usados, apontando as vantagens e res-
trigbes quanto a utilizagdo de cada um. Embora sejam empregados em diferentes
tipos de instrumentos de medida, a énfase neste trabalho, como ja foi referido, serd
dada as escalas.

Os quatro métodos apontados sdo:

a) AplicagGes repetidas da mesma escala;
b) AplicagGes de formas paralelas da escala;
c) Divisdo da escala em duas metades;

d) Método de Kuder-Richardson.

4.1 Aplicagdes Repetidas da Mesma Escala

Consiste em construir uma unica escala e aplicd-la duas vezes ao mesmo gru-
po. O coeficiente de fidedignidade é obtido pela correlagdo entre os resultados das
duas aplicagOes. Esse método produz, na realidade, um coeficiente de estabilidade
entre os resultados das duas medidas.

As técnicas de correlagdo? mais utilizadas tém sido a linear de Pearson,
p x y,eaordinal de Spearman, R x y, simbolicamente assim representadas:

y o n 2 x vy — (Zx)(¥y)
X TN =\ s — (5 In 2v2 — Y1) (@)

Rx ¥ ou ry Eﬁ_(z_gi‘,_{)_
n{n® -- (5)

@ para desenvo lvimento e aplicagdo, ver Santarosa (1975, p. 183-98).
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O método da repeti¢cdo tem sido pouco utilizado devido as limitagSes que
apresenta. Os efeitos da memoria entre as respostas dadas em uma e outra situa¢do
afetardo o coeficiente de correlagdo. Se o espagco de tempo transcorrido, entre as
duas aplicagées for pequeno, possivelmente as respostas dadas na primeira ocasido
serdo lembradas e repetidas na segunda situacdo. Isso tenderd a inflacionar o coefi-
ciente de correlacdo, produzindo uma superestimacdo. Os efeitos da memoria, ainda,
sdo facilitados se a escala apresentar baixo niumero de itens, o que freqiientemente
ocorre com alguns tipos especificos de escala de atitudes (Summers, 1976). Se, por
outro lado, a escala contiver muitos itens, a reaplicacdo pode ser tediosa para o in-
dividuo. Neste caso, problemas de interesse, motivacdo e cansaco possivelmente in-
fluenciardo as respostas dadas e, conseqlientemente, o coeficiente calculado.

Se o espaco de tempo transcorrido, entre a aplicacdo e a reaplicacdo da es-
cala, for longo, provavelmente ocorrerdo mudancgas que tenderdo a subestimar o
coeficiente de correlacdo. Em uma escala de opinido, por exemplo, poderdo ocorrer
mudancas entre as duas aplicacGes, o que possivelmente produzirad diferencgas signi-
ficativas entre os resultados. A principal dificuldade nesse método € distinguir os
efeitos da memoria daqueles devidos @ mudanca efetiva.

Além das limitacGes apontadas, é extremamente dificil, sendo impossivel,
manter as mesmas condi¢Ges nas duas aplicacOes da escala. Essa estabilidade torna-se
mais dificil quando se trata das condi¢Ges internas do individuo.

Em decorréncia dessas colocacdes, a utilizacdo desse método ndo assegurard
a obtencdo do coeficiente de fidedignidade de uma escala.

4.2 AplicagGes de Formas Paralelas da Escala

Consiste em construir duas escalas similares e aplicd-las ao mesmo grupo de
sujeitos. O coeficiente de fidedignidade é obtido pela correlacdo entre os resultados
das duas escalas. Esse método produz o coeficiente de equivaléncia entre as duas for-
mas da escala. As técnicas de correlacdo mais utilizadas sdo as ja referidas no méto-
do anterior, cujas férmulas (4) e (5) foram mostradas. As vantagens desse método
em relacdo ao anterior referem-se, basicamente, aos efeitos da memoria e estabilida-
de de condicGes de aplicagdo, uma vez que ambas as formas podem ser aplicadas no
mesmo momento. O problema reside em construir duas formas iguais de escalas. Bu-
geda (1974), coloca que € relativamente fécil construir formas paralelas de um teste,
onde se pode controlar item por item e fazer as substituicdes necessdrias. Todavia,
uma forma paralela de uma escala € sempre outra escala e essa, provavelmente, tera
um significado diferente e medira dimensGes diversas com outra unidade de medida.

Nao obstante, o problema maior parece residir no coeficiente de correlacdo
obtido, que indica serem as escalas compardveis entre si ou equivalentes. Vianna
(1973),. esclarece que este grau de relagdo ndo reflete, necessariamente, que os ins-
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trumentos de medida sejam fidedignos, uma vez que dois instrumentos, quando
comparados, podem ter correlagdo baixa e possuirem fidedignidades elevadas.

N&o ha pois aplicabilidade pratica desse método com referéncia as escalas.

4.3 Divisdo da Escala em Duas Metades

Consiste em construir uma unica escala e aplicdla somente uma vez ao gru-
po. Divide-se a escala em duas metades, correlacionando-se os resultados das duas
partes para estimar o coeficiente de fidedignidade. As técnicas de correlagdo mais
empregadas foram apresentadas nos métodos anteriores, correspondendo as férmu-
las (4) e (5). O coeficiente obtido traduz a correlacdo de uma escala que foi reduzi-
da & metade de sua extensdo original. Em conseqliéncia, para estimar a fidedignida-
de da escala inteira deve-se aplicar a formula de predicdo de SpearmanBrow. Essa
formula permite calcular nova fidedignidade de um instrumento quando ele é au-
mentado (ou diminuido) certo nimero de vezes. Sua expressdo geral é:

n rf
rmp —= @ —— t
nn =
1T+ (=11
onde:
n = ao numero de vezes que 0
instrumento foi aumentado
ry = ¢€afidedignidade do instrumento (6)
rnn = € a fidedignidade para o
instrumento aumentado n
vezes.

Esse método parte do pressuposto de que ao construir uma escala, por exem-
plo, de atitudes, cada item do instrumento mede a mesma atitude. Em outras pala-
vras, os itens, individualmente, podem ser considerados como uma medida da mes-
ma atitude. As estimativas da fidedignidade que medem a igualdade de cada item
sdo chamadas, com propriedade, medidas de equivaléncia. Dessa forma, obtém-se
um coeficiente de equivaléncia entre as duas metades da escala.

As vantagens desse método em relagdo ao primeiro, referem-se aos efeitos
da meméria e estabilidade das condigdes, porquanto envolve uma uGnica aplicagdo
do instrumento. Em relagdo ao segundo método citado, oferece vantagens tradu-
zidas pela facilidade e economia de tempo na construgdo e aplicagdo de uma Unica
escala.
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Por vérios motivos, esse método tem caido em desuso. Uma das principais
razGes estd presente na selecdo das duas metades da escala. Alguns pesquisadores
correlacionam os itens pares com os fmpares, outros tomam a primeira metade dos
itens e correlacionam com a segunda metade, outros ainda, utilizam-=e da sele¢do
aleatéria dos itens. Cada uma dessas divisGes tende a apresentar coeficientes de fi-
dedignidade diferentes. Uma escala dividida em duas metades com n itens terd (2 n)!/
2 (n!)? combinagSes possiveis. Dependendo do procedimento utilizado, as varias
combinagGes resultardo em n coeficientes, alguns superiores e outros inferiores com
referéncia 3 verdadeira fidedignidade da escala. Conseqlientemente, a divisdo das
duas metades pode estar longe de ser equivalente.

A participagdo por itens pares e irmpares tem sido mais empregada e, até
mesmo, recomendada. Contudo, teoricamente, qualquer combinacdo é aceitével.

Bugeda (1974), ainda, acrescenta que o método da particdo em duas me-
tades produz sempre coeficientes conservadores, ou seja, menores do que realmen-
te deveriam apresentar.

4.4 Método de Kuder-Richardson

As formulas de Kuder e Richardson, particularmente as simbolizadas por
KRz e KR, tém sido apontadas como extremamente (teis para estimar a fidedig-
nidade. O coeficiente resulta de uma Gnica aplicagdo da escala. Simbolicamente as
férmulas sdo assim representadas:

KRzo ou r¢ =_K 1- —E—m_
K—1 ox?

onde:

= n9 de itens do instrumento

P = p'roport;é'o dos que concordaram com
o item (7)
q = proporgdo dos que discordaram
com o item
Zpq = somatériodas varidncias dos itens
ox® = variancia dos resultados obtidos

pelos individuos no instrumento
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pelos individuos no instrumento

Ambas as férmulas pressupdem que todos os itens sejam paralelos. A KR2 1
pressupGe, ainda, que as questdes apresentam o mesmo ndice de dificuldade.

A estimacgdo da fidedignidade pelas férmulas KR é superior & obtida pelos
métodos anteriores. Ademais, € uma estimagdo mais racional de vez que traduz a
consisténcia interna do instrumento. Essas formulas foram desenvolvidas para itens
dicotémicos, o que limita sua aplicabilidade em instrumentos como escalas, os quais,

geralmente, se apresentam com mais de duas dimensdes.

Artificios tém sido utilizados, com a finalidade de aplicar, principalmente,
a KR, ¢ quando os itens da escala ndo sdo dicotdmicos. Uma das formas empregadas,
por exemplo, em escalas de mensuragdo de atitudes, tem sido a de aglutinar as po-
sicdes extremas de concordéncia, a partir do ponto neutro, em uma categoria e, as
dimensGes restantes em outra categoria. Esse procedimento dicotomiza os itens e
torna possivel, a utilizagdo da KR, ¢* Contudo, ndo € um processo recomendavel.

Os quatro métodos descritos, até este momento, parecem atender mais a
instrumentagdo referente a testes do que a relacionada as escalas. As vantagens de
um procedimento em relagdo ao outro parecem justificar seu emprego, tendo pre-
sente as limitagOes de cada um.

O ESQUEMA | sintetiza os métodos apresentados, dando uma rdpida vi-
sdo do que foi levantado quanto as principais vantagens e desvantagens de cada um
deles.

Em detrimento as desvantagens ou d busca de maior utilizagdo, novas téc-
nicas tém sido propostas e se constituem em derivagdes ou generalizagSes dos méto-
dos apresentados, especialmente com referéncia ao de Kuder-Richardson.

M
M — X
KRz, ou ry =L _ X ( K> 8)
K-1 [I1=
ox?
onde:
M, = €éa média dos resultados obtidos
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COEFICIENTE DE
FIDEDIGNIDADE

ESQUEMA | — V
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ESTABILIDADE

METODO

~_

VANTAGENS

/\

DESVANTAGENS

/

EQUIVALENCIA

REPETICAO DA MESMA

— FACILIDADE E ECONOMIA DE

ESCALA

TEMPO NA CONSTRUGCAO DE
UMA UNICA ESCALA

EFEITOS DA MEMORIA OU MATURAGCAO

VARIABILIDADE NAS CONDICOES DE
APLICAGAO

DUAS APLICAGCOES

||

APLICAGCAO DE FORMAS

— ATENUAGAO DOS EFEITOS

PARALELAS DA ESCALA

DA MEMORIA

MAIOR TEMPO E TRABALHO NA
CONSTRUCAO DE DUAS ESCALAS

DUAS APLICACOES

CONSISTENCIA INTERNA

DIVISAO DA ESCALA

EM DUAS METADES

FACILIDADE E ECONOMIA DE TEMPO
NA CONSTRUGCAO DE UMA UNICA

ESCALA
— SOMENTE UMA APLICAGAO

VARIAS ESTIMATIVAS DA FIDEDIGNI-
DADE DEVIDO A POSSIBILIDADE DE
SELECAO ALEATORIA DAS DUAS
METADES

KUDER-RICHARDSON

— FACILIDADE E ECONOMIA DE TEMPO
NA CONSTRUGCAO DE UMA UNICA
ESCALA

SOMENTE UMA APLICAGAO

— ELIMINACAO DA POSSIBILIDADE DE
N ESTIMATIVAS DE FIDEDIGNIDADE

LIMITACOES A ITENS DICOTOMICOS
EXIGENCIA DE ITENS IGUAIS E/OU COM
O MESMO INDICE DE DIFICULDADE
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Para estimar a fidedignidade de escalas serdo, ainda, apresentados:
a) Método de Horst-Richardson;

b) Método de Rulon;

c) Coeficiente de Hoyt;

d) Coeficiente a de Cromback.

45 Método de Horst - Richardson

Horst P (apud Guilford, 1965; Bugeda, 1974; Wainerman, 1976) sugere uma
modificagdo da KR, que possibilita a variagdo dos itens de dificuldade. Essa modi-
ficagdo se baseia no cdlculo da varidncia maxima que € definida como:

K
2 R
am = 2'2 RiPi — M, (1 + M,)
i=1
onde:
om? = varidncia mdxima
Ri = € aposi¢do do item i na escala (9)
Os itens sdo ordenados por
dificuldade
O item mais facil tera ordenagdo
iguala 1
Pi = & a proporg¢do de aceitagdo do
item
M, = € amédiatotal da escala

Com essa estimativa da varidncia maxima, a férmula denominada Horst-
Richardson, sera:

2 4 2
_ ax - 2pd\/om
Mt om? — Zpg/\Tx (10)

D para desenvolvimento e aplicagso dessa técnica, ver Guilford (1965, p. 461)
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4.6 Método de Rulon

Rulon® (apud Guilford, 1965) desenvolveu um método para calcular o erro
padrdo de medida, oe”, em duas metades de um instrumento. Devido a relagdo en-
treri e 0", essa abordagem leva a outro tipo de estimativa da fidedignidade. Usual-
mente a técnica citada é aplicada ao método das metades de um instrumento, mas
pode ser expandida ao método das formas paralelas.

Sendo ce? * uma medida da varidncia do erro, outra estimativa da fidedig-
nidade pode ser dada pela formula:

e = 1 3 (11)
onde:

e’ = 2d?/n

Observa-se a similaridade dessa expressdo com a formula (3) anteriormente
apresentada.

O coeficiente obtido pela férmula acima, conduz a um resultado similar ao
obtido pelas técnicas utilizadas no método das duas metades. Entretanto este coefi-
ciente é bem menor do que o obtido pela técnica anteriormente referida. Além dis-
sO, possui as mesmas restrigGes apontadas na descricdo desse método. Observa-se,
também, que o coeficiente de fidedignidade é dado pelo total dos escores do instru-
mento e ndo pelas duas metades. Conseqlientemente a formula de profecia de
Spearman-Brow ndo deveria ser aplicada.

Se a formula de Rulon for utilizada em formas paralelas de escalas, deve-se
realizar a corregdo pela férmula (6), substituindo o n por 0,5.

€ Para desenvolvimento e aplicagdo desta técnica, ver Guilford (1965, p. 462).
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4.7 Coeficiente de Hoyt

Hoytd (apud Wainerman, 1976) faz a estimagdo do coeficiente de fide-
dignidade, utilizando a técnica de andlise de varidncia (ANOVA). O autor parte do
pressuposto de que o resultado- obtido por um individuo pode ser dividido em qua-
tro componentes independentes: um associado ao item do instrumento, outro as-
sociado ao individuo, um terceiro comum a todos os individuos e a todos os itens
e o ultimo, devido ao erro.

E, também, se utiliza dos pressupostos que embasam o uso do modelo de
andlise de varidncia sintetizadas em Santarosa (1976). Cumpridas estas condigdes,
Hoyt estima a fidedignidade do instrumento de medida pela seguinte férmula:

r. = 1 —.varidnciadevida ao erro {12)
t variancia entre sujeitos

Exemplifica-se através da matriz abaixo como devem ser dispostosos dados
Em uma das dimensGes da matriz encontram-se os sujeitos e em outra os itens do
instrumento:

Itens
Sujeitos 123, k z
1 b,
2 b,
3
n bn
al a2 a3. . .ak| Zai=ZXbi

O b representa o escore individual de cada sujeito e o a representa a quan-
tidade de respostas corretas em cada um dos itens do instrumento. A soma dos qua-
drados entre sujeitos (SQb), dividida por n—1, produzird a varidncia entre sujeitos.
Da soma dos quadrados entre itens (SQa) dividida por K—1, obter-se-d a varidncia

d para desenvolvimento e aplicagdo desta técnica, ver Kerlinger (1973, p. 448).
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entre itens. A soma dos quadrados residual ou do erro (SQe), obtida através da so-
ma total dos quadrados menos a soma atribuivel aos fatores sistematicos do indivi-
duo e do item, dividida por (n—1) (K—1), produzira a varidncia devida ao erro.

A varidncia total (SQt) corresponde ao produto entre respostas corretas
e incorretas, dividido pelo total de respostas.

A tabela que segue resume esses procedimentos:

TABELA DA ANOVA

FONTES DE VARIACAO sQ g.1 VARIANCIA OU QM

Entre itens SQa K-—1 QMa
Entre sujeitos SQb n—1 QMb
Devido ao erro SQe | (K—=1)(n—1) QMe

TOTAL SQt n K QMt
Neste caso:

e 1 _SMe
SMb (13)

Os resultados obtidos pelo procedimento Hoyt sdo idénticos aos obtidos pela
KR, ¢* Contudo, o enfoque da andlise de varidncia parece ser mais util para obter
estimacSes da fidedignidade de escalas a partir de itens avaliadas em mais de duas
dimensGes. Em outras palavras ndo se restringe unicamente aqueles que apresentam
situagdes dicotdmicas com categorias de concorda e discorda. Selvage (1976), ao
descrever a ANOVA como uma estratégia para o cdlculo do coeficiente de fidedig-
nidade intraclasses, salienta o problema do atendimento aos pressupostos para uti-
lizagdo de tal modelo. Relata que a ANOVA falha em computar o coeficiente de
fidedignidade (que reflete a consisténcia de ordenagSes), quando os pressupostos
sdo grosseiramente violados como no caso de ordenagGes virtualmente iguais. Aler-
ta, também, para os pressupostos referentes 8 homocedasticidade das variancias e a
normalidade da distribuigdo. Apresenta uma andlise detalhada de coeficientes possi*-
veis de serem obtidos em escalas que se resumem em:

a) ANOVA obtida com um conjunto de dados originais;

b) ANOVA com normalidade induzida;

c) Coeficiente-Finn com pressupostos da distribui¢do retangular principal-
mente em escalas de 5 pontos;

d) Coeficiente Finn com pressupostos da distribui¢do retangular continua.
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Selvage (1976) discute essas quatro técnicas mais com o objetivo de apre-
sentar alternativas do que indicar preferéncias. O importante € definir os pressupos-
tos antecipadamente e depois calcular o coeficiente. As quatro possibilidades apon-
tadas ndo devem ser julgadas para se obter o mais alto coeficiente.

As alternativas e os comentdrios sdo feitos com a finalidade de melhorar o
cédlculo do coeficiente de fidedignidade intraclasses.

O autor faz referéncia, ainda ao coeficiente oferecido por Olkin & Pratt
(apud Selvage, 1976), cuja estimativa da fidedignidade é levemente superior a
de Hoyt em relagdo a pequenas amostras, mas sem efeito em amostras maiores
do que trinta (n > 30).

4.8 Coeficiente @ de Cromback

Uma generalizagdo da KR, que obteve maior popularidade e que € mais
utilizada para estimar a fidedignidade de escalas, referente a@ consisténcia interna, €
o coeficiente a de Cromback (Summers, 1976; Nunnaly, 1972). O coeficiente &, bem
como o coeficiente Hoyt sdo aplicados a escalas com qualquer tipo de pontuagdo
nos itens, incluindose as dicotdmicas. Em muitas situagdes € necessdrio estimar a
fidedignidade de instrumentos, principalmente em escalas de atitudes, cujos itens
ndo apresentam unicamente duas dimensOes. Nesses casos, a consisténcia interna do
instrumento ndo deve ser estimada através da KR, (, que se constitui em um caso
especial do coeficiente «, a ser utilizado particularmente para itens dicotomicos.
(Stanley, 1971; Nunnaly, 1972).

O termo genérico do coeficiente o pode ser assim representado:

K
. s

_ o1 i1
@ = K—1 \F —

™M X
[=]

onde:

K = n9deitens na escala

K K
2 Z 0ij = somatoério das covariancias entre
i j=1 todos os itens da escala

0 x2 = variancia total da escala

O célculo desse coeficiente é demorado, por envolver K(k—1)/2 possibili-
dades de diferentes covaridncias entre os itens. Para exemplificar, em uma escala
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composta de 20 itens, obter-se-d 20(19)/2=190 covaridncias. O uso de um compu-
tador € recomendavel para a obtengdo da matriz de varidncias dos itens da escala.

Foérmulas mais simplificadas tém sido apresentadas, deduzidas da anterior.
Contudo, ndo se dispensa o uso do computador para facilitar os célculos.

Assim sendo:

) K K K
ox* = o2+ T T aij
i=1 i=1 j=1
conseqiientemente:
K K K
Z I gijzox* — 2 gi?
i=1 j=1 i=1

Aplicando essa equivaléncia & férmula (14) tem-se:

K
a = K (ox2 — 2 oi?
-1 .
1=1 ou
g x>
K
K z ai®
o — ‘] _JEJ__2~
K-1 g X
onde:
K= P de itens da escala (15)
K
> 0i® = somatério das varidncias
i=1 dos itens da escala
o x? = variancia total da escala

Stanley (1971) ao referir-se & formula acima esclarece que com a substitui¢do das
variancias 02, pelas suas estimativas S2, poder-se-ia verificar a consisténcia interna
de um instrumento composto de | itens e aplicado a P pessoas. Nessa forma de esti-
mativa, ou seja, partindo de uma matriz de itens versos individuos, a férmula seria
um caso especial do coeficiente a e produziria exatamente o mesmo resultado do
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coeficiente Hoyt. O autor acrescenta, ainda, que os procedimentos de Hoyt sdo
talvez mais simples de usar porque empregam as técnicas ANOVA e, conseqlien-
temente a terminologia € mais familiar.

K
Pode-se observar também, na formula (15), que £ 0i? = 3 . . para o
i=1 i=1 pt qt
caso de escalas com itens dicotdbmicos, o que vem a ser a formula ERN, caso es-

pecial do coeficiente &, como ja foi referido.

Enquanto a técnica de Hoyt parte de uma matriz de itens x individuos, o
coeficiente o parte de uma matriz de itens x itens.

Observando a formula (15) e tendo-se calculada a matriz de varidncias e
covariancias entre os itens da escala, procede-se da seguinte forma:

— Somam-se os elementos da diagonal da matriz e obtéem-se
K
> oi?
i=1
— Somam-se os elemer|1<tos fora da diagonal da matriz com os elementos
da diagonal, ou seja, & 0i® e obtem-se Ox?, que é a varidncia total.
i=1
— Substituem-se estes elementos na formula (15) e obtém-se o & como es-
timativa do coeficiente de fidedignidade da escala.

Para facilitar a compreensdo desses procedimentos, sera desenvolvido passo
a passo o calculo do coeficiente o

4.8.1 Exemplo do Célculo do Coeficiente «

Foi aplicada em 30 (trinta) alunos da disciplina de Medidas Educacionais® uma
escala tipo Likert com o propdsito de medir a atitude dos estudantes em relagdo
ao material audiovisual, utilizado como recurso de aprendizagem em uma das uni-
dades desenvolvidas. Foram selecionados dessa escala, 8 (oito) itens, cuja matriz
de varidncias e covariancias entre os itens vem a seguir.

Matriz de Varidncias e covariancias dos itens da escala.
1 2 3 4 5 6 7 8
0,2023
0,1310 0,7138
0,0368 0,3310 1,1540
0,1356 0,1862 0,2253 0,8092
0,0483 10,4172 10,1310 0,2828 0,1138
0,1195 0,2483 0,3195 0,0943 0,2621 0,6851
0,1287 0,3310 0,0046 0,0299 0,8552 0,2391 1,7057
0,4115 0,3069 0,0529 0,26756 0,4379 0,4391 0,6161 1,1426

O NGO HLH WN =

€ Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFRGS.

f Obtida através de computador, utilizando-se o pacote SPSSV6
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A partir dessa matriz pode-se obter facilmente os elementos que compGem
a formula (12) do coeficiente a.

K
Necessita-se computar £ ¢ i2, que corresponde & soma das varidncias

i=1
dos itens da escala, ou seja, os elementos que estdo na diagonal da matriz.

K
Z 0i* = 02023 +0,7138 + 1,1540 + 0,8092 + 1,1138 +
i=1 + 0,6851 + 1,7057 + 1,4126

K
T oi® = 17,7965

E necessdrio calcular, ainda, a variancia total da escala, g x 2, que se obtem so-
mando todos os elementos da diagonal da matriz e os elementos fora da diagonal
da matriz. A primeira soma, ou seja, a dos elementos da diagonal, ja foi obtida aci-
ma, no computo de K )
i=1

Observa-se que a matriz é simétrica, portanto a soma dos elementos fora
da diagonal deve ser multiplicada por 2.

Logo:

K
ox* = T g+ 2 (01310 + 0,0368 + 0,1356 + 0,6161)
i=1

ox? = 17,7965 + 2(7,0793)
ox? = 17,7965 + 14,1586

ox? = 21,9551
Substituindo os elementos da férmula (12) obtém-se

8y __1.7965)
8—1 21,9551

o =
0o = —2— (1-036)
7

o 1,14 x 0,64

oa = 0,73
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O valor de a representa a estimativa do coeficiente de fidedignidade da es-
cala tipo Likert, composta de 8 itens.

Entre essas derivagGes ou generalizagGes apresentadas, o coeficiente a pa-
rece ser o mais indicado quando se trata de obter estimativas da fidedignidadede ins-
trumentos tipo escala. Contudo, as demais alternativas descritas sdo aplicaveis desde
que se atendam aos pressupostos referentes a sua utilizagao.
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Abstract

Descriptions of reliability methods applied to measurement scales. Reabi-
lity is defined as stability, precision and error of measurement. Reliability theory
is described and a model is proposed that divides the total variance in two parts:
the variance due to error and the real variance. The four classical methods to
estimate reliability are presented: 1. repeated measurement of the same scale; 2. appli-
cation of parallel forms of the scale; 3. split- half division of the scale; 4. Kuder-Ri-
chardson method. For each one of them the advantages and limitations are appoin-
ted regarding the specific use of the scale. Other methodsarealso presented:5. Horst-
Richardson’s; 6. Rulon’s; 7. Hoyt's coefficient 8.« coefficient of Cromback.
These four methods are appointed as the most adequate to estimate the reliabi-
lity of a scale. An example of the use of Cromback’s coefficient is given at the
end of the article, estimating the reliability of a scale that measures attitudes
as the one proposed by Likert,
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O ENFOQUE SISTEMICO DA POS-GRADUAGAO NO BRASIL

IRIA GEHLEN CLOSS
Profa. Dep. de Teoria e
Fund. da Educ., Fac.
de Educ., UnB

Resumo

Descrigdo do sistema de P6s-Graduagdo no Brasil, enfocado
com suas relagdes entre os Supra-Sistemas que o compGem e as re-
lagdes destas com os diversos Sub-Sistemas. Sdo identificados, re-
presentados e descritos os modelos: 1. Supra-Sistema da P6s-Gra-
duagdo; 2. Sistema de Pos-Graduagdo; 3. Sub-Sistema Académi-
co; 4. Sub-Sistema de Capacitagdo de Recursos Humanos.

1. INTRODUGAO

Este trabalho pretende dar uma visdo sistémica da pos-graduagdo no Bra-
sil e mostrar como as fungGes de planejamento, decisdo, programagdo, execu-
¢do, controle e avaliagdo atuam, visando atingir um objetivo proposto.

Os aspectos descritivos e metodologicos da teoria de sistemas ndo foram
aqui abordados, as relagdes dos componentes dos sistemas apresentados, quer
sejam supra ou sub-sistemas, evidenciar-se-do pelas interdependéncias, as influ-
éncias, fronteiras e interfaces existentes entre eles. A abordagem teérica estara
subentendida na exposi¢do das referidas interrelagGes existentes.

As fungbes dos diversos sub-sistemas ou supra-sistemas poderdo ser de-
duzidas de suas posigdes e relagGes nos esquemas de representagdo grdfica dos
modelos sistémicos.

Feitas estas consideragdes preliminares, cabe agora uma exposi¢do sobre
a configuragdo do trabalho a ser descrito.

O Sistema de Po6s-Graduagdo no Brasil serd enfocado com suas relagGes
entre os Supra-Sistemas que o compdem, e as relagGes destes com os diversos Sub-
Sistemas.

Serdo identificados, representados e descritos os modelos:

— Especificagdo do Supra-Sistema da Pos-Graduagéo (fig. 1)
— Sistema de Pds-Graduagdo (fig. 7)

— Sub-Sistema Académico (fig. 8)

— Sub-Sistema de Capacitagdo de Recursos Humanos (fig. 9)
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2, REPRESENTAGAO E DESCRICAO DOS MODELOS

2. 1 Especificagao do Supra-Sistema de Pés-Graduagao
A especificagdo do Supra-Sistema de Pos-Graduagdo, conforme pode
ser visualizada na Figura 1 indica os diversos componentes do Sistema com
as respectivas interrelagbes de condicionamento e/ou requisitos para o seu
funcionamento.

FIGURA 1 — Supra-Sistemas do Sistema de Pos- Graduagao no Brasil

SUPRA-SISTEMA
EDUCACIONAL

SISTEMA DE POS-GRA-
DUACAO NO BRASIL
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2. 1.1 SupraSistema Socio-Econdmico

Prevé a determinagdo dos elementos que condicionam e devem dire-
cionar a montagem, estruturagdo e desenvelvimento do Sistema de POs-
Graduagdo. Inclui as expectativas e necessidades a nivel nacional, comuni-
tério e individual, compatibilizados com a realidade e inovac3es decorren-

tes do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

A figura que segue indica, graficamente, o modelo do Supra-Sistema Sécio-

Econdmico.

FIGURA 2 — Componentes do Supra-Sistema Socio-

EXPECTATIVAS E

Econdmico

NECESSIDADES

NACIONAL

ESTADUAL
(REGIONAL)

l

|

COMUNIDADE

INDIVIDUAL

REALIDADE E DESENVOLVIMENTO
CIENTIFICO —  TECNOLOGICO

2. 1. 2 Supra-Sistema Polftico

Incluem-se como elementos do SupraSistema Poli'tico as varidveis
decorrentes das diretrizes e agdo do PND (Plano Nacional de Desenvol-
vimento) e de suas relagdes com o MEC (Ministério da Educagdo e Cul-
tura) e seus oOrgdos dependentes ou vinculados, com a SEPLAN (Secre-
taria de Planejamento), com o CNPG (Conselho Nacional de P6s-Gradua-
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¢do) e os planos resultantes destes acordos e interagdes que compdem
o PBDCT (Plano Basico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico)
e o PSEC (Plano Setorial de Educagdo e Cultura). O plano resultante da
acdo politica explicita-se através do PNPG (Plano Nacional de Pos-Gra-
duagdo).

A figura que segue explicitaassim o referido Supra-Sistema:

FIGURA 3 — Componentes do Supra-Sistema Politico

PND
MEC SEPLAN
CNPG
PSEC PBDCT
PNPG

2. 1. 3 Supra-Sistema Educacional

Sdo os componentes do Supra-Sistema Educacional o MEC com a
atribuicdo de determinar ou auxiliar na determinagdo das diretrizes da
posgraduagdo. Decorrem dar as fun¢Oes da SG (Secretaria Geral) como
coordenadoria das atividades do Ministério, e também as fun¢Ges do DAU
(Departamento de Assuntos Universitdrios) com a estruturagdo das di-
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retrizes e politicas do MEC em relacdo & pos-graduagdo e as fungGes da
CAPES (Coordenacdo do Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
como executor desta politica junto as IES (InstituigGes de Ensino Supe-
rior). Por sua vez, consta também deste suprasistema o CNPq (Conse-
Iho Nacional de Pesquisas) com a fun¢do de executar as politicas de de-
senvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Uma representacdo grdfica pode ser assim visualizada:

FIGURA 4 — Componentes do Supra-Sistema Educacional

MEC

SEPLAN

DAU CNPq‘_‘—I

CAPES

2. 1. 4 SupraSSistema Financeiro

CompGem o Supra-Sistema os seguintes elementos:

— OGU (Orgamento Geral da Unido) dedicando recursos para O MEC
e SEPLAN que repassam, respectivamente ao DAU-CAPES e CNPg-—-
FINEP (Financiadora de Estudos e Projetos) - FUNTEC (Fundo de De-
senvolvimento Técnico-Cientifico);

— IES (InstituicGes de Ensino Superior), como recebedoras e execu-
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toras operacionais destes recursos, visando a implantagdo, consolidagdo
e/ou expansdo da pés-graduacdo.
O Supra-Sistema pode ser assim expresso:

FIGURA 5 — Componentes do Supra-Sistema Financeiro

0.G. U.
l I
MEC SEPLAN
[ l
DAU CNPq
1 I
CAPES FINEP
I
FUNTEC
I.E.S.

2. 1.5 O Supra-Sistema Juridico

Compdem o Supra-Sistema Juridico os elementos representados
pelo MEC, CFE (Conselho Federal de Educagdo), que executa as dire-
trizes do MEC no que se refere a legislagdio e normalizagcdo legal da Pos-
Graduagdo.

O Sistema pode ser assim representado:
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FIGURA 6 — Componentes do Supra-Sistema Juridico

MEC

CFE

IES

2. 2 Sistema de Pos-Graduagdo

O Sistema de Pds-Graduagdo apresentado na Figura 7 contém como
insumo o elemento graduado envolvido na Pds-Graduagdo e como produto
ou salda o elemento pds-graduado.

Como processo, incluem-se no sistema os supra-sistemas ja referidos,
que ddo as coordenadas de agdo; os diversos 6rgdos ou agéncias coordena-
doras, financiadoras e executoras da politica, diretrizes e metas da pds-gradua-
¢do. Estes orgdos e agéncias constituem-se nos elementos que alimentam
as IES quanto ao planejamento, execugdo, controle e avaliagdo dos respec-
tivos programas de pos-graduagdo e perseguem as seguintes diretrizes: con-
solidagdo, expansdo e/ou elevagdo do nivel de desempenho de cada programa.
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2.3 Sub-Sistema Académico

O Sub<Sistema Académico representa as relagdes existentes no pro-
cesso de atividades desenvolvidas pelos diferentes programas de pés-graduagdo
e em relagdo com a natureza e caracteristica da respectiva drea de conheci-
mento.

Na Figura 8, explicitam-se as interrelages dos componentes deste sub-
sistema.

Como parte integrante e operacional do supra-sistema educacional,
mesmo tendo interfaces com os demais supra-sistemas, o Sub-Sistema Aca-
démico envolve:

2.3.1 Os 6rgdos influenciados e determinados de politica — os supra-sistemas iden-
tificados como politico, sécio-econdmico, educacional, financeiro e ju-
ridico.

2.3.2 As entradas, no que se refere a alunos, tratam dos elementos que entram no
processo educacional e sdo representados pelos graduados com a qualifica-
¢do convencional e que se subdividem em docentes, técnicos ou outros pro-
fissionais.

2.3.3 Os insumos representam as entradas no sistema educacional, expressas pelas
caracteristicas das dreas de conhecimento, pelo pessoal administrativo de
apoio, pelo equipamento e respectivos materiais, etc. A denominagdo insu-
mo, assim como a entrada de alunos, no item anterior, inficam os elementos
que se encaixam no sistema, visando sofrer as modificagOes necessarias, para
alcangar o produtor esperado.

Outros elementos, além dos jd identificados, podem também vir a fazer par-
te do sistema como componentes de entrada.

2.3.4 Os condicionantes representam os requisitos e sdo entradas que também ali-
mentam o processo, podendo ser, em fungdo da realidade, limitantes ou esti-
mulantes. Os condicionantes auxiliam na maior especificagdo do processo,
determinagdo de sua viabilidade e mesmo, determinantes de alteragdes no
processo decorrentes de inovagGes ou pressoes existentes na drea.

2.3.5 O processo é a fungdo de modificar os componentes; no caso, os alunos gra-
duados em produtos reconhecidos como saida do respectivo sistema e que
sdo representados pelos pds-graduados, evadidos ou pelas pesquisas ou servi-
¢os realizados.

Integrando o processo encontram-se as InstituigGes de Ensino Superior, con-
sideradas como matrizes formadoras de recursos humanos de alto nivel, ne-
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cessdrios ao desenvolvimento s6cio-econdmico e & manutengdo do-equilibrio
das sociedades em que atuam.

As sardas representam o produto do sistema ou o(s) componente(s) modifi-
cados pelo processo ou em resultado das pesquisas.

Como objetivos, encontram-se as metas tragadas, em correlagdo com os 6r-
gdos integrantes dos Supra-Sistemas e dos 6rgdos que operacionalizam, coor-
denam, executam, acompanham e avaliam o proposto.

O controle e a avaliagdo representam os mecanismos de acompanhamento e
andlise, tendo em vista os diversos componentes de entrada e as condigOes
do processo.

Como retroalimentagdo, representou-se o “feedback’’ que pode ser realizado
em qualquer fase para corrigir ou alterar eventuais distorgGes.
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2.3 Sub-Sistema de Capacitagdo de Recursos Humanos

132

Inclui-se neste sub-sistema, conforme pode ser visualizado na Figura 9, as
diversas atividades realizadas pelos programas de poés-graduagdo, sub-siste-
mas operacionais do referido sistema.

Assim, fazem parte as atividades de aperfeicoamento, especializagdo, repre-
sentando a pds-graduagdo ‘‘lato sensu’’ e as atividades de mestrado, douto-
rado e poés-doutorado, representando a pds-graduagdo ‘‘stricto sensu’’. In-
dependente do nivel de atividade, hd a interrelagdo com a natureza da ati-
vidade: servigo, ensino ou pesquisa.



FIGURA 9 — Sub-Sistema de Capacitagdo de Recursos Humanos
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Abstract

Description of Graduate Education in Brazil focusing
on the macro system and its relationships with sub-systems.
The following models are identified and described: 1. Macro
System of Graduate Studies; 2. Graduate System; 3. Academic
Sub-System; 4. Sub-System of Human Resource Development.
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DESENVOLVIDOS EM DIFERENTES GRUPOS
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Resumo

Estudo de trés programas de educagdo ndo formal em dife-
rentes parses (Venezuela, Equador e Brasil) utilizando -se um mo-
delo para planejamento e andlise de projetos em educagdo de Ve-
landia & Adams (1975). Visou-se a verificar a aplicabilidade do
mesmo a situagdes reais de educagdo ndo formal, tendo em vista a
ndo existéncia de modelos especificos para avaliagdo nesta drea.
Considerou-se o modelo utilizado como util para tal fim e ajusta-
do a realidade, permitindo a apresentagdo de consideragGes rele-
vantes a respeito de educagdo ndo formal.

1 INTRODUCAO

A problemdtica da educagdo no mundo atual é tema amplamente discu-
tido. A concepgdo de que a educagdo € processo que se desenvolve desde os pri-
meiros anos do individuo até a idade adulta e portanto exige muiltiplas perspec-
tivas de acgdo, técnicas e recursos, diferentes modalidades, é difundida e aceita
no dmbito da ciéncia e prdtica educacional.

A educagdo ndo formal, como uma modalidade de educacé'oa, é con-
siderada por Coombs & Ahmed (1975, p. 27) como ‘‘toda atividade organizada,
sistemdtica, educativa, realizada fora do proposto no sistema oficial, para facili-

2 podem se distinguir trés modalidades de educagdo: formal, informal

e ndo formal; essas modalidades apresentam superposigGes e interrelagées, guar-
dando porém caracteristicas individuais particulares. A definigdo destes diferen-
tes tipos de educagdo pode ser encontrada em Coombs & Ahmed (1975) e La
Belle &Vethine (1975).
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tar determinadas classes de aprendizagem e subgrupos particulares da populacdo,
tanto adultos como criangas’’.

Esse modo de educacdo tem sido visualizado e incrementado nas ultimas
décadas, como uma alternativa capaz de auxiliar no encaminhamento de solucdes
e problemas de ordem educativa, que os sistemas educacionais oficiais ndo tem
conseguido atingir.

Assim, diferentes paises do mundo vem dedicando maior atengdo aos
programas de educagdo ndo formal, notadamente na Ameérica Latina e na Africa,
utilizando variados modelos de planejamento e implementagdo de projetos nesta
drea.

A educagcdo nao formal compreende diversos tipos de programas que
incluem entre outros: extensdo rural, alfabetizagdo de adultos, clubes de jovens,
planificagdo familiar, etc.

Identificar areas mais necessitadas de programas de educagdo ndo formal,
detectar formas e meios capazes de levar a melhores resultados, destacar aspecios
relevantes para o éxito de projetos nessa dimensdo, parece ser tarefa significati-
va no contexto global da educagéo.

Neste trabalho propde-se o estudo de trés programasb de educagdo ndo
formal, em diferentes paises, Venezuela, Equador e Brasil, utilizando um modelo
para planejamento e analise de projetos em educagdo, verificando a aplicabilidade
do mesmo a realidade, de vez que ndo existem modelos especificos de avaliagdo
de educagdo ndo formal.

2 UM MODELO PARA PLANEJAMENTO E ANALISE DE PROJETOS EM
EDUCACAO

Considera-se que todo o projeto educacional se realize em uma situagdo
concreta, definida, visando a producdo de mudancas, utilizando meios e modos
de atuagdo consentaneos com a realidade em que se implementa.

Buscando atender as perspectivas destacadas € comum o uso de esquemas
intelectuais elaborados a partir da realidade e em funcdo de utilizagdo nesta rea-
lidade; desta forma organinzam-e os modelos.

E freqliente o uso de modelos no desenvolvimento e andlise de projetos
educacionais. Velandia B. & Adams (1973) prop6em um modelo dessa nature-
za, que se apresenta abaixo:

b . ~ .
Os termos programa e projeto serdo utilizados neste estudo com o mes-
mo sentido.
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Tendo em vista a compreensdo do modelo, os autores destacam que
em sua execuc¢do alguns processos poderdo ocorrer simultaneamente, salientando
ainda que: a forma em espiral indica que os ciclos que se repetem ndo devem
ser idénticos em relagdo ao tempo em que ocorrem; os eventos destacados nos
circulos tem uma estrutura propria; subjacente ao desenvolvimento do projeto
esta o objetivo de obter a participagdo maxima dos usudrios na tomada de deci-
soes ao longo do desenvolvimento e execug¢do do projeto. O modelo apresenta
um ‘‘ciclo completo’’ na elaboragdo, execug¢do e avaliagdo de um projeto, um
novo ciclo se reinicia com a investigagdo de uma realidade ja modificada, a qual
os ex-usudrios - cujo ‘‘follow-up’’ deve ser realizado - pertencem. E necessério
também analisar como se relaciona o projeto, como um todo, com o meio-am-
biente.

Colocam em evidéncia, ainda, os autores, que cada etapa presente no
modelo é um subsistema complexo.

Neste estudo se tentara utilizar o modelo destacado, com alguns ajusta-
mentos, para se analisar projetos de educacdo ndo formal realizados ou em reali-
zacdo, ‘‘testando-o’’ em diferentes situagOes concretas.

Na tentativa de andlise da realidade com o modelo de Velandia B. & Adams
(1973), considerar-se-d o mesmo em duas perspectivas: o pensar e o agir, empres-
tando ao modelo quatro categorias bdsicas mais abrangentes, capazes de incluir
as diferentes subcategorias ou subsistemas de pec¢a original, a saber: diagnéstico,
progndstico, execug¢do e avaliagdo.

Na perspectiva do pensar considerar-se-d as dimensGes de diagndstico e
progndstico, na do agir se levara em consideracdo as dimensOes de execugdo e
avaliagdo.

Assim o modelo ajustado apresenta-se graficamente como se segue:
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Acredita-se que tomando categorias mais amplas se escapa a um certo
*atomismo analitico’’ no exame da realidade, ainda que se possa destacar neste
contexto mais alargado, dimensGes relacionadas as sub-categorias apresentadas
no modelo original.

3 TRES PROGRAMAS DE EDUCAGCAO NAO FORMAL

Examinou-se trés programas de educacdo nio formal em diferentes pal-
ses da América Latina. Dois dos programas envolvem educac¢do rural, respecti-
vamente na Venezuela e Equador e o terceiro, alfabetizagdo no nordeste do Brasil.

O programa desenvolvido na Venezuela é apresentado por Chesterfield &
Ruddle (1975) em um estudo sobre as percepgOes dos camponeses da ilha de
Guara quanto a educagdo ndo deliberada a que foram submetidos. Tratase de um
programa de extensdo rural, desenvolvido sob o patrocinio da Corporacién Ve-
nezolana de Guayana (C. V. G.) por um grupo de quatro '‘experts’’ em extensdo:
um sujeito responsavel pelo programa como um todo, outro ligado ao setor finan-
ceiro de obtengdo de crédito bancdrio, um terceiro, técnico rural que trabalhava
junto aos camponeses homens e uma demonstradora, do sexo feminino, que tra-
balhava com as mulheres, com o objetivo de desenvolver melhores niveis de vida.

O estudo de Chesterfield & Ruddle (1975) apresenta as caracteristicas,
condigdes de desenvolvimento e resultados do programa, embora focalize sua
atencdo na percepgdo dos agentes de extensdo e sua mensagem, pelo camponés,
concluindo que o uso de situagdo de aprendizagem ndo familiares utilizados pelos
agentes levou a hostilidade e resisténcia @ mudang¢a, enquanto o uso de canais
tradicionais conduziu @ amizade e cooperagdo.

Um projeto de educagdo ndo formal no Equador € apresentado por Evans
(1975). O autor apresenta os principios nos quais o projeto se baseia, seus objeti-
vos e destaca aspectos relacionados ao desenvolvimento de materiais educativos
e canais de distribuicdo dos mesmos, indicando as dificuldades relativas a este
ultimo aspecto. E salientada a participagdo dos usuarios na concepcdo e elaboragio
de materiais e sdo apontados processos utilizados e resultados observados. Evans
destaca que seu trabalho descreve muito mais um projeto em processo,do que um
produto.

O ultimo estudo examinado foi realizado por Herzog Jr. (1975) no nor-
deste do Brasil e referiu-se ds relagGes entre a participagdo em programas de al-
fabetizacdo de adultos e o nivel de modernizagdo dos individuos, tendo como
iniciadores variaveis socio-econdmicos, atitudinais, de comunicag¢do e saude. O ma-
terial apresentado pelo autor indica as caracterfsticas do projeto de alfabetizacdo
de adultos da cruzada ABC desenvolvido de 1965 a 1971. Os resultados de seu
estudo levaram a concluir que o nivel de progresso do individuo no programa
estd associado com tendéncias de modernizagdo quanto aos melhoramentos no
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lar, nivel de ocupagdo, saldrio e habilidade de leitura de jornais, tanto para elementos
do sexo feminino, quanto do masculino. Contudo, o autor acredita que as evidéncas
ndo sejam suficientes para concluir que a participagdo em um programa de alfabe-
tizagdo leve a atitudes e comportamentos mais modernos.

E uma andlise de programas de educacgdo nao formal apresentados nos estu-
dos referidos utilizando o modelo, ajustado, de Velandia B. & Adams (1973), para
o desenvolvimento e andlise de um projeto educacional que se propGe a seguir.

3.1 Um programa de educag¢do nao formal na llha de Guara

O exame do programa de extensdo rural de Guara, a partir do modelo
referido, indica a consideragdo da dimensdo diagnéstica evidenciada nas coloca-
¢Ges de Chesterfield & Ruddle(1975) que salientam a identificagdo de uma reali-
dade sdécio-cultural ao destacar o tipo de sistema econdmico comercial e de sub-
sisténcia, baseado no cultivo da terra e na criagdo de animais domésticos. O estu-
do sugere a realizagdo de investigagdo preliminar dessa realidade e a formulagdo
de um diagnéstico capaz de encaminhar as linhas bdsicas para o planejamento
de um programa especifico; o desenvolvimento do trabalho de Chesterfield &
Ruddle (1975) parece apontar para um diagndstico e progndstico que leva em
conta mais enfaticamente as modificagGes que se desejam implantar do que as
condigGes nas quais deverdo ser implantadas. Inferese a realizagdo de planeja-
mento definido e verifica-se a formulagdo de objetivos especificos do projeto,
substituir o sistema de cultivo pré-existente nas barragens naturais da ilha por
moderna agricultura capaz de produzir mais e, do ponto de vista scio-cultural,
converter os habitantes da ilha em pequenos proprietérios independentes.

Pode-se entdo concluir que, na perspectiva do pensar, aplicou-se o mo-
delo ao projeto ‘‘guarefio’’, considerando as dimensGes de progndstico e diagnods-
tico.

Tomando-se a perspectiva do agir, passa-se a examinar a dimensdo de
execugdo do projeto.

Ainda que o estudo em exame ndo apresente explicitamente os obje-
tivos intrucionais, implicitamente eles sdo colocados ao descrever-se as mensagens
que os quatro ‘‘experts’’ envolvidos no projeto transmitem, nessas colocagGes
e nas apresentadas ao considerar-se os canais, deliberados ou nao deliberados,
utilizados pelos agentes de extensdo, fica evidente a presenga de um conteldo e
uma metodologia definida, que € posta em execugdo numa realidade especifica.

O estudo de Chesterfield & Ruddle (1975) relaciona-se & dimensdo de
avaliagdo de vez que faz detalhada andlise das percepgGes dos camponeses em
fungdo das mensagens e dos comportamentos dos agentes de extensdo ao trans-
mitias, evidenciando assim o alcance do projeto, suas dimensdes de éxito e fra-
casso. Foi destacada a importancia do uso dos canais de comunicagdo familiares
aos usudrios do projeto. O estudo apresenta importante ‘‘feedback’’ camponés
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ao projeto, indicando com clareza as possibilidades de alteragdo no processo de
desenvolvimento do mesmo, contudo parece ter ficado evidente também a ndo
aceitacdo dessa dimensdo avaliativa por parte de membros masculinos executores
do projeto.

O trabalho ndo indica a realizacdo de um ‘‘follow up’’ dos participan-
tes do projeto, capaz de verificar com mais seguranga seus efeitos, assim como
ndo inclui referéncias a uma consideragdo mais detalhada de como se relaciona
o projeto como um todo, na perspectiva do meio ambiente, detectando entdo
uma realidade modificada, passivel de investigagdo. Ao contrdrio o estudo aponta
que a ‘‘necessidade de desenvolver’’ todo o projeto ndo permitiu uma revisdo
maior dos aspectos nao satisfatérios e o mesmo prosseguiu, ainda que sem a re-
ceptividade de seus usuarios, tornando .claro o ndo aproveitamento do ‘‘feedback’’
situacional.

3.2 Um projeto de educacao rural ndo formal no Equador

A andlise do projeto de educagdo rural ndo formal no Equador apresentado
por Evans (1975) torna possivel inferir a complexidade e relevdncia dessa aborda-
gem educacional.

Aplicando-se 0 modelo de Velandia B. & Adams (1973) para analisar o
referido projeto verifica-se uma consistente consideragdo @ dimensdo diagnéstica,
indicando a investigagdo e andlise da realidade sécio-cultural que permitiu a iden-
tificacdo de problemas na drea de interesse da clientela envolvida no projeto.

Evidencia-se a dimensdo progndstica na perspectiva do planejamento
basico claramente expresso na colocagdo de principios e proposi¢cdes que orien-
tariam as decisdes do grupo de trabalho - tais principios e proposi¢cdes envol-
vem a consideracdo da educagio funcional, o uso de mdo-de-obra ndo profis-
sional, a utilizagdo de materiais atrativos e de auto-instrugdo, a criacdo e desen:
volvimento de materiais pelos sujeitos que o utilizariam e o uso de variados sis-
temas de distribuigdo das mensagens e materiais. Também a apresentagdo do de-
senvolvimento de materiais educacionais e seus pressupostos fundamentais sdo
indicadores de cuidadoso planejamento, visando o desenvolvimento de materi-
ais de apoio e processos capazes de serem utilizados sem a presenga de um pro-
fessor ou profissional treinado, na zona rural.

Os objetivos do projeto estdo claramente colocados, destacando-se en-
tre outros: criar e testar abordagens ao problema da educagdo nas dreas rurais;
possibilitar aprendizagem de habilidades e conhecimentos Uteis & vida e comuni-
dade do homem rural; organizar um conjunto de novos materiais e processos,
tornando-os disponiveis de varias formas a organizagGes locais, governamentais
ou privadas.

Na perspectiva do agir, considerando a categoria execugdo, € possivel
inferir a presenca de objetivos de instrugdo através da colocagdo discriminada
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do desenvolvimento e utilizagdo de materiais, a qual indica também contetudos
e metodologias usados no desenvolvimento do projeto.

Fica clara a existéncia de diferentes fases no projeto que envolvem a
produgdo, testagem e utilizagdo de materiais, incluindo o treinamento de pessoal
para orientar seu uso.

O texto indica uma organizagdo curricular muito flexivel; os préprios
materiais foram concebidos como parte de um curriculo que se auto-organiza,
em fungdo das necessidades de um grupo ou .comunidade especifica. Os coor-
denadores do trabalho para diferentes locais foram selecionados entre os habi-
tantes da propria localidade e submetidos a treinamento afim de assumirem
as fungGes de ‘‘facilitadores’’.

Para disseminagdo das mensagens e materiais do projeto foram utiliza-
dos redes de comunicagdo institucionais, ndo institucionais e comerciais. Em lu-
gares pouco acessiveis até mesmo vendedores ambulantes (charlatanes) foram
utilizados como distribuidores de materiais e eventualmente atuaram como ‘‘ma-
estros-charlatanes’’.

E de destacar a aten¢do dada pelo projeto tanto a dimensdo cognitiva,
quanto a afetiva, evidenciada na propria categorizagdo dos materiais produzidos e
utilizados no programa: jogos de simulacdo, jogos de fluéncia, materiais basea-
dos nos meios de comunicagdo e materiais expressivos, verifica-se que os mate-
riais e atividades propostas foram planejados para desencadear aprendizagens
relacionadas a si proprios, aos outros, @ comunidade e possibilitar aquisicdo de
conhecimentos capazes de tornd-los mais hdbeis na realizagdo das atividades carac-
teristicas do meio em que vivem.

O estudo de Evans (1975) revela a dimensdo da avaliagdo ao longo do
processo de desenvolvimento do projeto, efetuando consideragBes avaliativas
desde a fase considerada piloto, até a fase em que se encontra o projeto quan-
do de seu relato.

E destacado que a politica inicial foi de encorajar o uso de materiais
pela maior quantidade de instituigGes e organismos possiveis, com o objetivo
de que, em se examinando o material, fossem tomadas decisbes quanto a utili-
zacdo de um ou mais dentre eles e fosse tentada a organizagdo de materiais pro-
prios. Instituicdes que ndo quiseram participar nesta primeira abordagem, solici-
taram materiais seis meses depois, por terem ouvido falar de seu uso em outra
agéncia.

O acompanhamento do processo e de seus resultados vem sendo reali-
zado, assim como os efeitos no meio - ambiente tem sido considerados. E ilus-
trativo do que se vem de dizer, o fato de que os elementos treinados para atu-
arem como facilitadores na primeira fase do projeto - oriundos de sete povoa-
dos - receberam visitas periddicas dos elementos treinadores do projeto, pros-
seguindo por si préprios com o trabalho, durante nove meses apds seu inicio.
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E feita referéncia ao fato de que em uma segunda fase, povoados vizinhos, sem
facilitadores, comecaram a interessar-se pelos materiais de instrucdo e a dese-
jar utilizé-los. Na fase em que o projeto estd sendo relatado, os préprios fa-
cilitadores originais estdo recebendo treinamento para selecionarem indivi-
duos de outros povoados para ai’ exercerem funges semelhantes as suas.

Os responsdveis pelo projeto consideram que nestas circunstdncias ha
grande possibilidade de que aquilo que estd sendo ensinado seja relevante e util
ao homem da zona rural.

O projeto também detectou que os grupos mais recentemente envolvidos
com o mesmo parecem ter desenvolvido alguns aspectos do trabalho diferentemen-
te do que o grupo original; em certos locais observou-se que a énfase no uso de ma-
teriais também tem sido diversa. O ‘‘staff’’ do projeto tem se ocupado em discutir
essas e outras perspectivas com vistas ao prosseguimento da investigagdo, aprovei-
tando os dados colhidos em termos de ‘‘feedback’’.

O modelo de Valandia B. & Adams (1973) parece ter se ajustado a reali-
dade do programa equatoriano, permitindo detalhada analise do mesmo e apontan-
do para a dimensdo avaliativa do projeto como responsavel maior pelo encaminha-
mento dos novos ciclos que se repetem no projeto na perspectiva de uma realida-
de modificada.

3.3 Um programa de educagdo de adultos no nordeste do Brasil

Ainda que o estudo de Herzog Jr. (1975) ndo se ocupe diretamente com
o programa de educagdo de adultos conhecido como Cruzada ABC, o trabalho apre-
senta as caracteristicas do referido programa, possibilitando uma andlise do mesmo,
embora a nivel de menor profundidade; um estudo especifico sobre a cruzada ABC
traria condigGes para uma andlise mais consistente.

Utilizando-se o0 modelo de Velandia B. & Adams (1973) para analisar esse
programa de educa¢do ndo formal, verifica-se que os dados apresentados sdo insufi-
cientes para permitir a identificagdo das dimensdes de prognéstico e diagndstico no
referido programa, a despeito de se poder inferir a presenga das mesmas em algum
nivel, em fungdo das dreas em que o projeto foi executado e suas caracteristicas ba-
sicas que apontam para uma consideragdo da realidade sécio-cultural.

Na dimensdo de execugdo, observa-se que o programa possuia objetivos
claramente formulados - possibilitar a jovens adultos entre 15 e 30 anos a educagdo
fundamental que ndo haviam adquirido, promover habilitacdo para emprego, auxi-
liar os analfabetos de classe social inferior. Conteidos, métodos e técnicas especi-
ficas foram selecionadas para o projeto e implementados em um curriculo cujo
inicio era constituido pela alfabetizagdo bdsica, prosseguindo através de cinco fases
sequénciais que poderiam ser completadas em dois anos e meio (ao final o aluno
obtinha certificado de conclusdo do curso primdrio) e continha os elementos co-
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muns exigidos na aprendizagem da leitura e escrita, matematica, historia, geografia
e unidades de organizagdo social e politica; materiais relacionados a desenvolvimen-
to pessoal e auto-realizagdo eram também utilizados e o programa inclura ainda trei-
namento em habilidades técnicas (carpintaria, eletricidade, solda e costura).

Uma avaliagdo do programa € realizada no estudo de Herzog Jr. (1975)
na especifica perspectiva da modernizagdo; destaca-se que se trata de avaliagdo rea-
lizada por agéncia externa ao programa, ndo havendo qualquer registro do autor re-
lacionado a avaliagdo que a cruzada ABC tenha feito de seu proprio programa quan-
to a seu processo e resultados ou quanto a alguma espécie de acompanhamento do
aluno , do egresso ou a realizagdo de qualquer consideracdo sobre as relagGes do
programa com o meio -ambiente.

Assim as linhas bdsicas do programa de educagdo ndo formal da Cruzada
ABC podem ser percebidos, contudo o material disponivel ndo permite uma abor-
dagem analitica mais detalhada do mesmo, ndo se podendo atribuir a auséncia de
aspectos considerados relevantes a um programa de educagdo ao projeto propria-
mente, pois eles podem apenas ter sido omitidos no estudo examinado.

4 DA UTILIZAGAO DE UM MODELO NA ANALISE DE PROJETOS DE
EDUCAGAO NAO FORMAL

Pode se referir que um modelo representa sempre uma expressao simpli-
ficada da realidade, é uma abstragdo, entretanto, geralmente um modo eficaz
de aprender o que € real.

O esclarecimento e condensagdo da informagdo sdo considerados objeti-
vos relevantes do modelo (Pfeiffer, 1971).

Nesse enfoque utilizou-se o modelo de Velandia & Adams (1973), en-
quanto se buscava compreender de forma mais refinada perspectivas e implicagGes
da educagdo ndo formal. Paralelamente verificar se o modelo utilizado para ana-
lise se aplicava a realidade, ‘‘testando-0’’, em alguma extensio, foi propésito ex-
plicito, de vez que o exame de seus componentes, considerados do ponto-de-vista
tedrico, qualificava-o como ldgico e consistente em suas relagdes essenciais.

Desse ultimo ponto-de-vista, considerou-se o modelo como util e ajus-
tado 3 realidade. Foi possivel a identificagdo das dimensGes de diagndstico, prog-
ndstico, execucdo e avaliagdo nos trés estudos examinados. A maior ou menor ri-
queza de detalhes na apresentagdo dos diferentes projetos, menos do que as carac-
teristicas mesmas do projeto, permitiram uma verificagdo daquelas dimensGes com
suas sub-categorias, em niveis diversificados. Assim, por meio da descrigdo do pro-
grama da Cruzada ABC ndo se identificam diretamente as dimensGes diagnosticas
e prognosticas que podem ser contudo inferidas do relato desse projeto.

Entretanto € possivel verificar nos projetos analisados a consideragdo
da realidade sécio-cultural em que o mesmo se efetivara, como elemento base para
o planejamento e determinagdo dos objetivos do projeto, os quais orientam os con-
teidos, técnicos e métodos a serem implementados. Pode-se inferir estruturas
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organizadoras proprias aos diferentes componentes ou subsistemas destacados,
assim como certa simultaneidade de processos durante a execug¢do dos projetos,
negando uma possivel linearidade que a representagdo grafica do modelo possa
levar a considerar.

Ainda que ndo se objetivasse realizar comparagGes entre os programas
de educagdo ndo formal, o uso do modelo permitiu-as e, poder-se-ia dizer, incenti-
vou-as.

Assim a andlise dos programas na perspectiva da avaliagdo parece ter in-
dicado algumas discrepdncias entre os mesmos se se desejar visualiza4os compara-
tivamente - considerando principalmente a perspectiva do uso do ‘‘feedback’’,
o acompanhamento dos usudrios e as relagdes do projeto como um todo no meio-
ambiente.

E interessante salientar, também, na dimensdo avaliativa, o fato da mesma
ser realizada, em trés dos projetos, — Cruzada ABC, Guara e Equador — destacada-
mente, por agéncias externas aos mesmos. Considerando o enfoque administrativo,
poder-se-d4 comentar que tal situagdo € desejavel na medida em que ha real comuni-
cagdo entre a agéncia externa avaliadora e a responsavel pelo projeto.

A andlise realizada permitiu, ainda, identificar nos tr?;s projetos diferentes
niveis de participagdo dos usudrios nos programas tomados no seu todo.

Considerando o estudo feito, utilizando-se o modelo de Velandia B. &
Adams(1973) para o planejamento e andlise de projetos educacionais, acredita-se
ser possivel concluir que o mesmo é uma ferramenta util e vidvel para os fins para
os quais foi proposto.

5 DA EDUCACAO NAO FORMAL — CONSIDERAGOES FINAIS
O estudo desenvolvido pela andlise de projetos de educagdo ndo formal
oportunizou uma visdo mais aprofundada da problemadtica desse tipo de educa-
¢do, suas possibilidades e limitagGes. A partir dai acredita-se poder considerar
que a educagdo ndo formal:
— pode ser processo fundamental na promogdo do homem desprivile-
giado sécio-culturalmente;

— deve ser concebida numa perspectiva integradora e diferenciadora,
na qualidade de subsistema do amplo e complexo sistema educacio-
nal;

— deve ser compreendida no seu todo complexo relativamente a exigén-
cia desenvolvimentista dos paises menos previlegiados;

— poderd obter resultados mais consistentes com a colaboragdo integra-

da das redes de comunicacdo institucionais, ndo institucionais e comer-
ciais e com o esforgo conjunto de organismos publicos e privados;
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— ¢é capaz de contribuir de forma significativa no desenvolvimento de
novas formas de pensar e agir nos sistemas educacionais, criando
e experimentando novos materiais e metodologias;

— deve se organizar de modo a promover a participagdo maxima dos usud-
rios, estimulando a interdependéncia e evitando a dependéncia, pos-
sibilitando assim a obtencao de seus objetivos maiores;

— €& processo altamente complexo, exigindo na elaboragdo de seus pro-
gramas equipes interdisciplinares, com percepcdo aguda da realidade
em que ird atuar;

— deve envolver em seus programas recursos proprios das areas em que se
realiza e desenvolver em seus usudrios possibilidades e prontidao para o
aproveitamento das fontes e materiais disponiveis em seu meio;

— exige consisténcia e flexibilidade em seus programas, de forma a apro-
veitar o ‘‘feedback’’ situacional, ajustando-se as condicGes e oportu-
nidades efetivas que a realidade (fisica e humana) oferece, mas pre-
servando a estrutura basica se reconhecida valida;

— €& capaz de se beneficiar com o uso de modelos pertinentes no desen-
volvimento de seus projetos.
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pectivas que abre quanto a pesquisas relativas a historia e filosofia
da educagdo. E principalmente por revelar os valores que pauta-
ram a a¢do de um educador. que marcou sua época e a tantos
quantos tiveram o privilégio de com ele conviver.

Magnifico Reitor
Senhor Diretor
Senhores Professores
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Nao carego, também de consolo nesta hora crepuscular, pois todas as ida-
des tém o seu encanto proprio. A infancia é tempo de descobertas e deslumbra-
mentos. A adolescéncia é hora de amar e sonhar. A idade adulta é tempo de afir-
magdo e conquista. A idade provecta nos leva a superar ambigGes e amarguras
mas é, sobretudo, a culmindncia daquilo que passamos a vida a procurar: PAZ e LI-
BERDADE.

Ja ndo nos necessita o proximo nem precisamos nos dos outros. Nossa vi-
da de relagdo se retrai cada vez mais ao nucleo familiar, ao mesmo tempo que se
enriquece nossa vida interior. Torndmo-nos mais auténticos porque mais livres, mais
sdbios porque mais experientes, mais tolerantes porque mais compreensivos. As
manobras excusas e o0 jogo das ambigGes ja nos fazem sorrir porque passamos
de autores a espectadores.

Que dizer nesta hora aos meus confrades? Pensei que seria agradavel re-
cordar o passado e contar historias como se faz em roda de amigos, estabelecendo-se
assim aquela vital comunicagdo entre as geragoes.

Certamente, ndo somos um povo muito interessado em nossas raizes.
No entanto, o acervo das experiéncias vividas constitui, tanto para o individuo co-
mo para a sociedade, o ponto de partida para entender o presente e projetar o
futuro.

Os jovens de hoje talvez ndo saibam que nos anos vinte, época em
que fiz minha formagdo secunddria, havia apenas dois gindsios em Porto Alegre
entre os quais se estabeleceu, por vezes, uma aberta rivalidade. Eram, de um lado,
o Ginasio Anchieta, mantido pela Ordem dos Jesuitas e, de outro lado o Institu-
to Jalio de Castilhes, mantido pela Escola de Engenharia, onde se fazia sentir
uma certa influéncia da filosofia positivista defendida pelos seus fundadores, pro-
vindos da extinta Escola Militar de Porto Alegre.

Foi no velho casardo da rua Duque de Caxias, que fiz minha formacgdo
secundaria sob a vigéncia da reforma Carlos Maximiliano, que instituiu o sistema
de exames parcelados.

Como regra, eram cinco anos de estudo, em regime de dois turnos didrios,
que, somados aos quatro arios primarios, punham os jovens de minha geragdo,
aos 17 anos, em idade de dar inicio a estudos de nivel superior.

As turmas ndo ultrapassavam de 20 ou 25 alunos, e, por isso, o convi-
vio era fraterno e o professor, menos distante.

Lembro-me, com reveréncia, dos velhos mestres jesuitas de tosca pe-
dagogia, mas de grande erudi¢do: Pe. Jodo Baptista Hafkemeyer (Historia), Pe.
Geraldo José Pawwels (Geografia),; Pe..Henrique Book (Portugués e Inglés), Pe.
Carlos Souza Gomes (Religido), Pe. Jilio Poeter (Historia Natural), Pe. Maximi-
liano Krause (F isica e Quimica), aos quais vieram associar-se alguns leigos, entre
eles, Alberto Pasqualini, o melhor professor de matemadtica que ja tive.

150



A seriedade dos estudos, a rigida disciplina e a pratica da religiao eram os
elementos essenciais da educagdo Anchietana, responsavel pela formagdo de boa
parte de nossas elites intelectuais.

Um ingrediente especial desta formagdo, hoje totalmente ignorado, era o
exercicio da vontade que praticivamos com mortificagdes deliberadas. A filosofia
Hatha Yoga e o naturismo, uma espécie de ecologia ‘‘avant la lettre”, foram tam-
bém curti¢Ges daqueles tempos.

Lembro-me que Dante de Laytano mantinha em sua casa, defronte a Fa-
culdade de Direito, um Clube Literario, onde compareci algumas vezes para ouvir
tertdlias literdrias.

Dentre os colegas que comigo concluiram o gindsio gostaria de destacar
meu irmdo Ernani, companheiro de idéias e de invernosas noites de estudo, Alva-
ro Magalhdes que sempre me distinguiu com indefectivel amizade, Adair Eiras
de Aradljo, Gert Secco Eichemberg, Heitor Cirne Lima, Emundo Casado Marques,
Galeno Verissimo de Lacerda, Francisco Talaia de Moura e tantos outros que se
tornaram médicos, engenheiros ou advogados de projegao.

Todavia as circunstancias levaram-me a candidatar-me a um curso prati-
camente desconhecido naquela época.

Devem ter influijdo sobre mim a curiosidade pela Quimica que me havia
sido inculcada pelo Pe. Krause, o fascinio que sempre exerce sobre os jovens uma
atividade pioneira, e uma discreta influéncia de meu Pai, cujos revezes no campo
empresarial ndao tinham debilitado sua crenga no futuro industrial do Brasil.

Buscando a origem dos astudos de Quimica entre nés vem a pélo lembrar
a fundagdo, em Porto Alegre, da Escola Livre de Farmacia e Quimica Industrial
a 17 de fevereiro de 1895, que passou depois a 25 de julho de 1897, a4 Faculdade
Livre de Medicina e Farméacia, com os cursos de Medicina, Farmacia, Odontolo-
gia, Obstetricia e Quimica Industrial.

Entretanto, foi s6 @ 5 de janeiro de 1920, que foram criados, por Lei,
os Cursos de Quimica Industrial no Brasil, por iniciativa do Ministro lldefonso
Simdes Lopes, da Agricultura, nos termos da clausula 111 da Lei n© 3.991 de
5 de janeiro de 1920.

A Escola de Engenharia de Porto Alegre acolheu logo, com entusiasmo,
a oportunidade de ampliar seu campo de a¢do, mandando vir da Alemanha dois
quimicos de renome, os Professores Otto Rothe e Erik Schirm, aqui chegados em
dezembro de 1920 e fevereiro de 1921, respectivamente.

A seguir, em margo de 1921, era criado o ’Laboratério de Quimica In-
dustrial”” em dependéncias do Instituto de Eletrotécnica e nomeado seu Diretor
o Professor Leovegildo Paiva, que havia realizado um aperfeicoamento no Ins-
tituto Politécnico Rensslaer de Troy; Estado de Nova York.

Folheando os relatorios da época, vé-se que os primeiros alunos de Qui-
mica Industrial foram Antonio Menezes Barreto Vianna, Bernardo Geisel, Dally
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Jornada Barbosa e Jodao Rodolpho Umann.

As instalagGes foram depois transferidas para o Edificio Central da Esco-
la, enquanto se dava inicio @ construgdo do Instituto, concluido em 1924. Assim,
por Ato nO 273 do Presidente da Escola, era criado o Instituto de Quimica Indus-
trial, a 7 de margo de 1925.

Nesta altura convém informar aos mais jovens, que a Escola de Engenha-
ria, fundada a 10 de agosto de 1896, como institui¢do de cardter privado, gozan-
do de plena autonomia, mas reconhecida pelo Decreto Legislativo Federal n® 727
de 8 de dezembro de 1900, ia se apresentava nos anos 20 com a estrutura e a or-
ganizacdo de uma verdadeira Universidade Técnica, baseada na articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensao nas dreas da engenharia e da agricultura, tanto em nivel
superior como em nivel médio.

O nome era rsalmente inadequado para caracterizar uma instituicdo
que ostentava uma rede de Institutos de nivel superior, escolas industriais e rurais,
estagOes experimentais de agricultura e zootecnia e estagOes metereoldgicas dis-
seminadas pelo interior do Estado.

Mantinha a Escola além disso, um elenco de professores, pesquisadores
e técnicos em regime de tempo integral. Anualmente, trés ou quatro eram envia-
dos a Alemanha ou aos Estados Unidos, para estdgio ou especializagdo.

Como observou o Professor Homrich, certa vez, permanece um mistério
que aqueles fundadores ndo se tenham inspirado na ‘’Ecole Polytécnique’’ numa é-
poca de dominante influéncia da cultura francesa entre nés mas, ao invés, se apro-
ximassem do pragmatismo do ‘‘Land Grant Colegé’’ norte-americano, ao lado de
inequivocas influéncias da ‘‘Téchnische Hochschule’’ alema.

Fica ai’a sugestdo para uma tese de mestrado em Histéria da Educacgao.

Mas, voltemos ao ano de 1926 quando, vencido o vestibular, aqui ingres-
samos Carlos Burger Jr., Telmo Stumpf e eu. Mais quatro alunos estavam matricu-
lados no Instituto: Hélio Machado de Rose e Argens LeGes de Medeiros no 29 ano,
Nestor Aveline e Nestor Muniz Barreto no 39 ano.

Logo nos primeiros dias fomos chamados ao Gabinete do Diretor onde
Jodo Simplicio Alves de Carvalho, Presidente da Escola e Deputado Federal, nos
aguardava para as apresentagOes. Nunca esqueci este gesto de fiaalguia, nem a
figura patriarcal do extraordindrio, fundador e animador da Escola de Engenharia.
Lembro-me também da inauguragdo oficial do Instituto a 8 de junho de 1926,
com a presenga de Washington Luiz, Presidente eleito da Republica, ostentando seu
cavanhaque em ponta, traje escuro, bengala e chapéu-coco.

Naquela época era Diretor do Instituto o Professor Darcy Ferreira D‘Avi-
la, agronomo especializado em Quimica Agricola, uma excelente pessoa a quem
logo alcunhamos de ““Sdo Pedro’’ devido ao hdbito de isolar-se no seu gabinete
situado no Gltimo andar ld permanecendo até o fim do expediente.

As tardes eram todas dedicadas ao Laboratério, e, para sopitar as lon-
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gas horas, faziamos circular o chimarrdo, habito que o Diretor considerou incom-
pativel com o decoro da Casa, sendo logo substituido pelo civilizado cha das cinco.

Vez que outra reunia-se o Centro Académico do Instituto e, embora
fossemos apenas sete, ndo faltavam duelos de oratoéria, pratica salutar para a forma-
¢do de liderangas.

Os professores Erick Schirm e Otto Rothe que tdo marcante influén-
cia haviam exercido na formacgdo das primeiras turmas ja ndo se encontravam
entre nés, mas haviam deixado em Bernardo Geisel, (Quimica Inorgénica e Ana-
Iitica) e Alvaro Difini (Quimica Orgdnica e Quimica Bioldgica) sucessores con-
dignos.

Além desses dois pilares da Institui¢do, lembro-me bem ainda de Luiz
Englert (Mineralogia e Geologia), José Baptista Pereira (Tecnologia Inorganica),
Eugénio Oscar Brito (Mecanica e Fisica), Jodo Baptista Perlot (Elementos de
Eletrotécnica), Ricardo Cauduro (Elementos de Construgdo Civil), Ricardo Kei-
per (Desenho Industrial), Oscar Ribeiro Borba (Fermentos e Fermentagdes), Ma-
noel Mendes da Fonseca (Enologia), Josué Pereira de Souza (Lacticinios), Ruben
Soares (Fisico-Quimica), nomes que registro em sinal de reconhecimento extensi-
vel a Menolte Fonseca (Preparador) e Antonio Barcellos (Porteiro), simbolos
daqueles servidores humildes que tem servido o Instituto de Quimica desde as
suas origens, com comovente dedicagdo. A influéncia da literatura quimica alema
era dominante na época. Ainda guardo, como reliquia, as obras de Ostwald, Hol-
leman, Riesenfeld, Fresenius, Nernsti, Treadwell e Ost.

Mas nem tudo eram flores. Compreende-se que com efetivos tdo diminutos
de alunos, o Curso tornava-se extremamente dispendioso para uma institui¢do
particular como a Escola de Engenharia. Por isso, algumas cadeiras funcionavam
precariamente e outros nem chegaram a funcionar.

De Fisico-Quimica foi-nos dado um pouco mais do que a equagdo de
estado dos gases ideais, motivo por que aqui me tendes como o exemplo perfeito
do professor que cornegou como auto-didata e assim terminou.

O quarto ano de estudos consistia em especializagdo numa indUstria
de interesse regional ou nacional com apresentacdo final de um relatério a ser
julgado por uma comissdo de cinco professores.

Como meu pai possujsse uma pequena fdbrica de papeldo onde jd tra-
balhavam trés dos meus irmaos, concordamos que eu devia especializar-me na
industria do papel. Coincidentemente, esta era também a preferéncia de Carlos
Burger e, juntos, decidimos realizar um estdgio na Alemanha.

Tratamos de conseguir um auxilio do Governo do Estado para o que
comparecemos a presenga de Getulio Vargas, em dia de audiéncia pablica, acom-
panhados do Professor Alberto de Brito e Cunha, preceptor das filhas do Pre-
sidente. A resposta foi negativa.

Mesmo assim, ndo desistimos do intento. Burger que falava um alemao
escorreito e fluente, deu-me algumas ligGes e a 5 de abril de 1929 zarpavamos
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do Rio Grande a bordo do ““Monte Sarmiento”’.

O navio estava repleto de turistas argentinos e gauchos de ascendéncia
germanica que aproveitavam a desvalorizacdo do marco para visitar a terra dos
antepassados. Conosco ia também Sotero Cosme violinista e desenhista ex‘mio, que
havia recebido uma bolsa de estudos em Berlim, de onde transferiu-se, logo depois,
para Paris.

Parece que a coragem dos jovens é feita principalmente de irreflexdo.
Léd estdvamos os dois em Berlim, com escassos recursos e tudo o que possuramos
de concreto era uma carta de recomendacdo do representante, no Brasil, da Full-
nerwerk, fabrica de mdquinas para a indGstria de papel e celulose.

Supunha-se que a Fullnerwerk, pudesse, sem dificuldade, proporcionar-nos
um estdgio numa das inimeras fabricas de papel que havia instalado na Alemanha
e em outros paises da Europa. No entanto, a indUstria alemd, acossada por tremen-
da crise, ndo aceitava estagidrios estrangeiros. Por isso, enquanto ndo se encontra-
va coisa melhor, passamos a trabalhar como voluntdrios nas oficinas da Fillner-
werk situadas em Bad-Wormbrun, uma encantadora estacdo hidromineral da Silésia,
sem desfrutar, contudo, de privilégios que viessem a melindrar os operdrios com
quem conviviamos.

Apesar de sofrida, nossa permanéncia na Fiillnerwerk foi de grande utili-
dade.

O Diretor da empresa conseguiu-nos visitas a algumas fébricas das redon-
dezas, a0 mesmo tempo que adquirfamos excelente bibliografia.

Transcorridos alguns meses, a Fiillnerwerk, deu-nos a boa noticia de que
as Cartiere Burgo autorizavam o nosso estdgio na sua moderna fdbrica situada em
Verzuolo, pequena aldeia do Piemonte, ao pé dos Alpes.

O acontecimento foi condignamente festejado quando a sete de setem-
bro nos encontrdvamos em Berlim, com diversos estudantes brasileiros, entre os
quais os médicos gauchos Décio Martins Costa, Arthur Klieman e Kant Keen de
Lima, todos ja falecidos.

Na Itdlia fixamos residéncia em Saluzzc, nas proximidades de Verzuolo.
Com a chegada do inverno, o nosso estdgio era amenizado com a pratica semanal do
esqui, nas vizinhas encostas dos Alpes.

Foram tempos de frutifera experiéncia humana e profissional. Vimos
logo que nossa formacdo se ressentia de importantes disciplinas, fora da Quimica
pura, tais como Mecdnica aplicada, Eletrotécnica, Transporte de massa e de energia,
operacOes e processos unitdrios, todas necessdrias para a formacdo de técnicos
que pretendam planejar, instalar ou conduzir uma planta industrial.

Sentindo esta realidade, e concluido nosso estdgio, Carlos Burger vol-
tava @ Alemanha onde, por mais um ano, realizou cursos em escolas especializadas
em engenharia da industria do papel.

Desde esta época, tornei-me ardente defensor da conversdo do nosso Cur-
so de Quimica Industrial em Curso de Engenharia Quimica, idéia que defendi
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em aula inaugural dos cursos da Escola em 1947, mas que sO se tornou realidade
em 1955, gragas a um movimento de opinido de professores e alunos.

De retorno a Porto Alegre, em maio de 1930, comecei por fazer um le-
vantamento da situagdo da indUstria do papel no Brasil, e realizei um estudo sobre
a utilizacdo das espécies subtropicais, desde a araucdria até o capim elefante na
fabricagdo de celulose. O resultado foi publicado em sucessivas edigGes do ‘‘Esta-
do do Rio Grande".

A seguir, com o auxilio de meus irmdos, comecei a planejar uma empre-
sa que devia chamar-se Celulose Rio-Grandense S/A e que devia localizar-se &
margem esquerda do Jacui, com as vantagens do transporte fluvial e ferroviario.
A palha do arroz e o bamb( seriam as matérias-primas. O projeto, ao qual veio
associar-se Carlos Burger, foi elaborado em todos os seus detalhes com o auxi-
lio de Valério Alberton, engenheiro civil diplomado por nossa Escola em 1931,
e que se recolheu depois a Ordem dos Jesuitas.

Embora bem recebida pelos homens do comércio e da indistria, a ini-
ciativa veio a malograr-se por ndo termos conseguido o capital necessdrio. Assim,
em 1935, apds tantos esforgos, dissolvia-se o nosso grupo.

Felizmente, ainda restava o magistério, refGgio de tantos pioneiros fra-
cassados. Realmente, desde 19 de setembro de 1930, exercia eu o cargo de Pro-
fessor interino do Instituto de Quimica. Minha primeira incumbéncia foi minis-
trar um curso sobre a industria do papel, sendo meu aluno o prezado amigo Sa-
viniano de Castro Marques, que veio a exercer posteriormente a Dire¢do do Ins-
tituto por longos anos.

Em 1932 recebi atribui¢bes mais amplas e passei a lecionar Quimica
Industrial Inorgdnica, mas creio que foi s6 em 1933 que me improvisaram pro-
fessor de Fisico-Quimica, sendo assim, em ordem cronoldgica, o quarto-regente
desta disciplina, pois me haviam precedido Otto Rothe em 1923, Alvaro Difini
em 1926 e Ruben Soares em 1928.

Mas o interesse pelos estudos de Quimica Industrial continuava muito
reduzido e o ingresso se mantinha na faixa de um, no maximo de quatro alunos
por ano.

A Escola de Engenharia, por sua vez, com seu lider méximo relegado ao os-
tracismo politico, como conseqiiéncia dos sucessos da Revolugdo de 30, perdeu o
apoio federal e ja ndo tinha como manter sua rede de Institutos e Servigos.

A mudanga do nome de Escola de Engenharia, para o de Universidade
Técnica do Rio Grande do Sul, entdo conseguida através do Decreto do Governo
Provisorio a 3 de agosto de 1931, embora justa e pertinente, significava apenas
que o poder central se desobrigava deste onus, deixando a Instituicdo ao sabor
dos acontecimentos.

Entrementes, eram langadas pela primeira vez as bases legais para a organi-
zagdo do sistema universitdrio no Brasil, sequndo as idéias do Ministro Francis-
co Campos, configuradas no Decreto 19.851 de 11 de abril de 1931.
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Em Porto Alegre, sob a lideranga de Waldemar Ripoll, valoroso e pugna
l{der estudantil, avolumava-se o movimento pela criagdo da Universidade de Porto
Alegre, que afinal veio a constituir-se a 28 de novembro de 1934, com a aglutina-
¢do dos organismos de ensino superior entdo existentes e a simultanea liquidagdo
da Universidade Técnica do Rio Grande do Sul.

O Instituto de Engenharia da Universidade Técnica passou ao novo siste-
ma como Escola de Engenharia da Universidade de Porto Alegre; mas o Institu-
to de Quimica Industrial foi transferido como apéndice da Escola de Engenharia,
perdendo assim o ‘‘status’’ de instituto universitdrio que possuia na sua origem.

No entanto, a Universidade devia organizar-se de acordo com o sistema
oficial cujo paradigma era a Universidade do Rio de Janeiro, mais tarde Universi-
dade do Brasil. Dificuldades legais e financeiras retardaram a sua instalagdo que
sO foi efetivada a 30 de margo de 1936.

Anteriormente, mesmo sem suporte or¢camentdrio, ja haviam sido no-
meados, pelo Decreto n® 5983 de 25 de junho de 1935, assinado pelo Governador
do Estado, Gal. José Antonio Flores da Cunha, os professores fundadores das
cadeiras criadas, aproveitados os interinos que satisfizessem as condigGes entdo es-
tabelecidas.

Foi assim, por obra e graga dos acontecimentos, que fui guindado a cé-
tedra de Qufmica Fisica e Elementos de Eletroqufmico, segundo a nomenclatura
oficial, fato que constitui o marco inicial do ensino de Fisico-Quimica, no dmbi-
to desta Universidade.

A necessidade de preparar os quadros docentes do ensino secundario,
em franca expansdo, e de dar forma e organiza¢gdo ao cultivo das ciéncias e das
humanidades entre nds, tornava urgente a instalagdo da Faculdade de Educagdo,
Ciéncias e Letras ja prevista no decreto da cria¢do da Universidade em 1934,

Todavia, somente em junho de 1942, vencendo mil dificuldades, deu-se
infcio a esta tarefa, gragas aos esforgos dos Reitores Ary de Abreu Lima e Edgar
Luiz Schneider.

Com o nome de Faculdade de Filosofia e seguindo o modelo federal,
estabelecido pelo Decreto n® 1190 de 4 de abril de 1939, a nova unidade univer-
sitdria passou a funcionar segundo as normas estabelecidas pelo Decreto n® 548
de 6 de junho de 1942 assinado pelo interventor Osvaldo Cordeiro de Farias, sen-
do Secretdrio da Educagdo José P. Coelho de Souza.

Para prover as 45 cdtedras da Faculdade, a Universidade devia socorrer-=se,
em grande parte, de professores dos seus proprios quadros. Mas a legislagdo do
Estado Novo, instaurado a 10 de novembro de 1937, vedava a acumulagdo de fun-
¢Ges publicas. Para contornar este Obice, os professores indicados pelo Conselho
Universitdrio foram apenas comissionados, percebendo um “’pré-labore’’ por aula
dada.

Foi assim que, a partir de 1943, tive ampliadas minhas atribui¢des na
Universidade com a regéncia da cadeira de Fisico-Qufmica e Qufmica Superior,
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que, abrangia a segunda e a terceira séries do Curso de Quimica da Faculdade
de Filosofia. c

S6 quatro anos mais tarde, na vigéncia da Carta de 1946, permitida nova-
mente a acumulagdo de dois cargos docentes, foi possivel ao Reitor Armando
Camara criar o quadro de Professores Catedraticos e assistentes e dar organiza-
¢do administrativa d ‘Faculdade de Filosofia. E o que foi obtido pelo Decreto -
Lei n® 1500 de 7 de julho de 1947 assinado pelo Governador Walter Jobim sen-
do Secretdrio da Educagdo o Professor Eloy José da Rocha.

Vale ainda lembrar que, por forca do Art. 36 do Ato das Disposi¢cGes
Transitérias da Constituicdo do Estado do Rio Grande do Sul, promulgada a 8 de
julho de 1947, a Universidade de Porto Alegre, passou a denominar-se Universi-
dade do Rio Grande do Sul, para assim incorporar Unidades de Ensino superior
sediadas em Pelotas e Santa Maria.

Trés anos depois, na gestio do Reitor Alexandre Martins da Rosa, a
Universidade é federalizada nos termos da Lei n® 1254 de 4 de dezembro de 1950.

Em 1955, tanto a Escola de Engenharia como a Faculdade de Filoso-
fia ja haviam agrupado as suas catedras em Departamentos.

Assim, a cadeira de Fisico-Quimica da Escola de Engenharia situava-se no
Departamento de Quimica daquela Escola, enquanto a cadeira de Fisico-Quimica e
Quimica Superior integrava o Departamento de Quimica da Faculdade de Filoso-
fia.

Entretanto, ambas funcionavam sob minha regéncia, utilizando as mes-
mas salas e Laboratoérios do Instituto de Quimica da Escola de Engenharia, com per-
feito entendimento entre os respectivos docentes.

Por isso, quando teve inicio a implantacdo da Reforma Universitdria
em 1971, o Departamento de Fisico-Quimica ja estava funcionando de fato, sendo
de direito. Sintoma claro desta situagdo € que, para fins de correspondéncia com
o exterior, ja usdvamos o nome de Departamento como se legalmente existisse.

Outro ato de coeréncia de nossa parte, verificou-se por ocasido da federali-
zacdo da Universidade. O Ministério insistia na copia fiel da Universidade do Brasil
onde havia, além da Escola Nacional de Engenharia, a Escola Nacional de Quimica.
Resistimos 4 duplicagdo de cadeiras bdsicas e resguardamos a Unidade da Institui-
¢do com o aproveitamento das sobras para suprir outras dreas carentes da Escola.

Tendes af, prezados colegas, em poucos tragos, a evolu¢do do quadro
institucional dentro do qual, bem ou mal, me coube atuar. Decorridos 35 anos, o
Instituto de Qui'mica,fiel a sua vocagdo original, recupera o ‘‘Status’’ de 6rgdo auto-
nomo, ministrando o ensino de Quimica a todas as carreiras e congregando docen-
tes que, em diversas faculdades, atuavam no campo da Qui'mica.

No mesmo periodo, a incipiente cadeira de Fisico-Quimica, que profes-
savd a dois ou tres alunos, torna-se um Departamento com nove docentes e ofere-
ce um elenco de nove disciplinas com uma matri‘cula anual de 500 alunos aproxi-
madamente.
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Seria interessante apontar alguns fatos relacionados com a dindmica
deste desenvolvimento.

Quero referir-me, em primeiro lugar, ao stbito interesse pelo curso de
Quimica Industrial registrado nos anos finais da Segunda Grande Guerra, conclur-
do com o alvorecer da Era AtOmica.

O conflito, por suas implicagGes ideoldgicas, havia desencadeado entre
os jovens, patridticos anseios de liberdade e de independéncia econdmica que se
julgava poder atingir pelo desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia.

Preconceitos foram vencidos, estabeleceu-se um convivio mais natural
entre oS sexos, as Mogas comecaram a interessar-se por profissdes que se conside-
ravam um privilégio do sexo forte.

O Instituto tornou-se pequeno e duas novas alas foram construl'das entre
1945 e 1946. Meus encargos foram acrescidos, ademais, com a criagao do Curso
de Engenharia de Minas, e me deram, afinal, uma vaga de assistente.

Convidei para acupd-la a Antonio Todesco, quimico industrial recém-
diplomado que passou logo a dar-me eficaz colaboragdo, dando inicio a organiza-
¢do do sonhado laboratério de Fisico-Quimica; Devo ao Professor Todesco este
trabalho pioneiro que realizou vencendo inimeras dificuldades oriundas, como sem-
pre, da cronica caréncia de recursos financeiros.

A seis de agosto de 1945, ocorria a hecatombe de Hiroshima. Talvez
fosse eu na época, aqui em Porto Alegre, a pessoa mais bem informada sobre
os ultimos progressos da Fisica Nuclear. Por isso, quatro dias depois, o Correio
do Povo publicava meu depoimento, dando a justa explicagdo do principio ba-
sico do terrivel artefato, ou seja, a reagao de fissdo nuclear em cadeia.

Isso me valeu logo um convite do Reitor Egidio Hervé para pronunciar
uma conferéncia na Reitoria. Todesco preparou os dispositivos e assim, em noite
memordvel, com o Saldo Nobre da Faculdade de Direito repleto, coube-me disser-
tar sobre ""Origem e Nobreza da Energia Atomica”".

Outros subprodutos precipitaram da explosdo atbmica entre os quais
a organizagao e a direcdo do Centro de Pesquisas Fisicas que deixei em novembro
de 1953, para ocupar a Dire¢do da Faculdade de Filosofia.

A verdade, é que muito cedo, desgos:ei-me com as implicagdes politicas
da Ciéncia Atdomica e com o esnobismo que tomou conta dos fisicos nucleares
daquela época. De outro lado, as exigéncias proprias da formacdo de técnicos
para a inddstria quimica levaram-me a fazer da Termodindmica Quimica meu
campo predileto.

Gostaria, se o tempo me permitisse, referir-me a cada um dos meus colegas
do Departamento de FisicoQuimica, sua formacdo, seu campo de interesse, suas
realizagOes, seus méritos.

Contento-me em dizer que fomos construindo, ao longo dos anos, uma
famrlia cuja solidariedade baseia-se na liberdade que cada um teve de crescer e es-
colher seu proprio caminho nestes vastos dominios da Fisico-Quimica, sem pa-
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ternalismos, nem injungées.

O Professor Todesco é agora o decano do Departamento. Livre-docente
em 1951, graduou-se também em Fisica em 1959. Afeicoado @ Radioquimica
realizou demorado estdgio na Universidade de Cambridge, de onde trouxe um
honroso doutoramento em Quimica Nuclear.

Nos ultimos anos tem se dedicado a administragcdo. Fago votos que ndo
se perca para sempre entre seus meandros e suas numeros:as siglas.

Todos os meus colegas do Departamento foram meus alunos, com exce-
¢do do indiano Chakraborty, nossa mais recente aquisigdo. Que influéncia terei
exercido sobre eles e sobre as centenas de outros que hoje atuam nas empresas,
nos servigos publicos e no magistério?

Por mais que me esforgasse nunca pude vencer um certo recato no trato
com estudantes. Arredio e introspectivo, nunca consegui criar um relacionamento
mais afetivo com meus alunos e reconhego, com magoa, que este foi um aspecto
negativo do meu oficio.

Penso que o melhor que lhes dei foi o exemplo de um magistério hones-
to, pontual e organizado. Minha maior preocupagdo foi sempre a de construir
diante deles, sem devaneios, o edificio do pensamento cientifico, com toda sua
intrinseca racionalidade e harmonia.

E um empenho dificil quando se trata de uma ciéncia hibrida ou inter-
disciplinar como a Fisico-Quimica, na sua tentativa de unificar a nossa concepgao
do mundo material, mediante um sistema comum de leis, principios e teorias.

Tenho para mim que a Ciéncia é uma linguagem, isto €, um sistema de
simbolos por meio dos quais se procura descrever, com exatiddo crescente, a reali-
dade oculta sob a aparéncia das coisas lentamente desvendada pela investigagao
mas talvez jamais atingida de maneira absoluta. Esta linguagem ndo possue apenas
esta fungdo externa ou descritiva, mas, igualmente uma fung¢do interna ou reflexi-
va porque é por meio dos seus simbolos que se elabora o pensamento cientifico.
Portanto, uma ciéncia serd tanto mais perfeita quanto mais inequivoca a sua se-
mantica e quanto mais apurada a sua sintaxe.

Por Uteis que sejam os recursos audiovisuais, as mdquinas de ensinar,
as baterias de testes, nada substitui, no meu entender, a boa relagdio em que o
professor ordena e constrdi, diante dos alunos, a linguagem cientifica, com limpi-
dez e clareza.

Como sabeis, a investigacdo cientifica é uma pdgina em branco no meu
curriculo.

Em primeiro lugar, a pesquisa exige de quem a exerce, uma mente ana-
litica e penetrante ao lado de uma faculdade intuitiva e inventiva capaz de cons-
truir hipdteses que serdo confirmadas ou infirmadas pela experiéncia.

Em segundo lugar, cumpre organiza-la sobre uma dispendiosa infra-estru-
tura de saldrios, instalagGes e bibliotecas, coisa que sé agora se vai aos poucos
implantando na Universidade Brasileira.
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Em compensagdo, se nada realizei neste terreno, ndo foi pequeno o em-
penho e o desvelo que dediquei as atividades da administragdo enquanto exerci,
por mais de nove anos, a Direcdo da extinta Faculdade de Filosofia.

Seria improprio discorrer sobre esta experiéncia neste momento, além de
arriscar uma emogao mais forte da qual me devo guardar.

Basta dizer-vos que foi um dos periodos mais felizes de minha vida porque
ali pude sentir de perto o encontro fraterno de todas as vertentes do saber desin-
teressado, ideal supremo da Universidade.

Caros colegas, senti-me altamente honrado e desvanecido quando soube
que o Professor Ohlweiler seria o nosso intérprete nesta solenidade.

De todos nos foi ele, sem favor algum, quem deu maior contribuigdo a
Ciéncia Quimica quer por suas realizagbes no campo da pesquisa original, quer
pela publicagdo de diversas obras didaticas, que o tornaram nacionalmente conhe-
cido e respeitado.

Para mim, em particular, o Professor Ohlweiler é o amigo de todas as
horas, o cidaddo de conduta impecdvel e retilinea sempre auténtico e fiel a si
mesmo.

Chego, assim, ao término desta longa peregrinagdo, tranquilo, feliz e
imensamente grato.

Grato a todos, autoridades universitarias, colegas, alunos e funciondrios
que ao longo destes anos me ajudaram ou simplesmente me distinguiram com um
sorriso ou uma palavra amavel.

Grato sobretudo, 3 minha Espogsa que, com infinita dedicagdo e pacién-
cia, soube encorajar-me nas horas difi'ceis a acompanhar-me em vigilias sem conta,
entregues ao preparo de aulas, a corregdo de provas, a redagdo de poligrafos.

Saudoso, mas ndo saudosista, quero concluir reafirmando minha fé nos
destinos de nossa Universidade.

Vejo-a convalescendo rapidamente da profunda cirurgia a que foi sub-
metida para que melhor pudesse adaptar sua forma a fungdo que lhe cabe exercer
com eficdcia e racionalidade.

Vejo-a erguerse olimpicamente sobre as verdes colinas do ‘‘Campus do
Vale"’, refletindo a organicidade e a unidade da cultura, num ambiente de paz
e harmonia propicio a reflexdo e a criagdo espiritual.

Rejubilemo-nos, pois| Que ela flores¢a e se renove continuamente como
obra de cultura e de amor entre os homens|
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