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Estudos

Entre a Casa e a Escola: Educadoras de 1° Grau
na Periferia de Sdo Paulo*

Marilia Pinto de Carvalho
Universidade de Sao Paulo (USP)

Discute a feminizacdo do magistério publico, especialmente nas
primeiras séries do |12 grau, como um processo de consegiéncias contra-
ditorias sobre a organizacéo do trabalho docente e a identidade profis-
sional das professoras. Esta baseado em uma pesquisa etnogr afica rea-
lizada pela autora numa escola publica de Sdo Paulo e propde a revisao
de abordagens negativistas da presenca feminina no magistério, consa-
gradas na literatura educacional brasileira.

Pelo menos desde os anos 80 vem-se discutindo, no Brasil, aques-
t30 da identidade profissional das professoras de 1° grau. Porém, quase
sempre esses debates desconhecem que o fato de se tratar de uma maioria
feminina de docentes tem consequiéncias sobre essa identidade e sobre as
formas como as professoras organizam seu trabalho. Quando consideram
este aspecto, a tendéncia dos estudos é de enfatizar exclusivamente con-
sequiéncias negativas da feminizagdo do magistério. Este texto procura
apontar a feminizagdo como um processo que tem consequéncias contra-

* Agradego a professora Nelly P. Stromquist, da University of Southern California, e ao professor Vitor H. Paro,
daUniversidade de S&o Paulo, a leitura cuidadosa e os comentérios a uma versao preliminar deste artigo.
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ditérias— portanto, positivas e negativas — sobre a organizagao do tra-
balho docente e a identidade profissional das professoras. Esta baseado
em material empirico coletado em uma pesquisa etnogréfica realizada
numa escola publica de 1° grau da rede estadual de S&o Paulo.

Nessa investigacéo etnografica, pude constatar que as fdas e ati-
tudes das educadoras, a maneira como enxergavam o proprio trabalho
docente, como organizavam o tempo e 0 espago, assim como as relacoes
que estabeleciam com as criangas e com as maes das criangas tinham
como referencial a vida no lar, o trabalho doméstico, a maternagen?, a
socializacdo recebida paraa vida doméstica. E que, sem esse balizamento,
suas atitudes tornavam-se incompreensiveis, ilogicas ou sem sentido.
Entretanto, o centro dagquela pesquisa eram as relagdes que as educado-
ras estabeleciam com os pais e as méaes de alunos. A percepcdo da neces-
sidade de estabel ecer relacfes entre o trabalho doméstico das professoras
e sua atuacdo profissonal ndo existia a priori. Ela foi-se impondo ao
longo da construcdo tedrica de explicagdes e generalizagdes sobre 0 ob-
servado. Por isso, ndo foram feitas observagdes sistematicas em salas de
aula nem nas casas de professoras ou funcion&rias, trabalho que permiti-
ria abordar uma gama mais ampla de questdes suscitadas pela relagdo
casa-escola, como, por exemplo, suas consequéncias sobre a aprendiza-
gem ou sobre as relagdes entre professoras e alunos de cada um dos se-
xos. Tratamos tdo-somente da problematica da identidade profissional
das docentes e de suas relacBes com funcionarias ndo-docentes, na ex-
pectativa de que novas pesquisas, abrangendo observagtes em salas de
aula, possam cobrir as lacunas restantes.

A escola localiza-se num bairro periférico da regiso metropolitana dacidade de S&o Paulo. Foram feitas 160 horas
de observacao, entre fevereiro e dezembro de 1990, incluindo: salados professores, reunides de professores e entre
pais e mestres, pétio de recreio, secretaria, entrada e saidade alunos e arredores daescola. Paralelamente, foram
redlizadas 14 entrevi stas semi-estruturadas, abrangendo: sei's professores (cinco mulheres e um homem); diretorae
assistente de direg&o; duas funciondrias; dois grupos de alunos e dois grupos de pais e maes de alunos. Além disso,
foi feito um questiondrio de caracterizagao, respondido por todos que trabalhavam naescolaem 1990.

2 O termo "maternagem” tem sido utilizado na érea de estudos de género para expressar 0s processos sociais de
cuidado e educago de criancas, em oposicio Amaternidade, que serefere &dimensdo biol égicadagestacio e do parto.
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Um estilo doméstico de escola

Escola e familia sdo duas instituicdes até certo ponto concorren-
tes, na medida que ambas sdo responsabilizadas pela educacdo das crian-
¢as. N&o sdo claramente definidos os limites entre as atribui¢des da fami-
lia— isto é, especialmente da mée — e as responsabilidades das educa-
doras escolares. A0 mesmo tempo que a crianga € considerada o centro
da familia e a maternagem de vista como um reduto da vida privada, o
filho é igualmente percebido como cidadao, futuro trabahador, reprodutor
e objeto da agdo de institui¢cdes da esfera publica, como a escola.

Essa ambiglidade é agravada pelo tipo de funcionamento que po-
demos observar em nossas escolas, um funcionamento que contribui para
embaralhar a dimens&o publica da educagdo — a escola— e sua dimen-
S30 privada— acasa, o lar. Para dém da afirmagdo, téo difundida entre
as educadoras, de que a escola € uma extensdo do lar, observamos na
pratica um estilo de organizagédo do trabalho baseado no improviso, no
exercicio simulténeo de tarefas diferentes e na troca constante de fun-
cOes. Este "estilo” decorre da fata de recursos, funcionérios e equipa-
mentos, obrigando a que cada profissiona execute uma gama variada de
tarefas para as quais nem sempre foi qualificado. Ao mesmo tempo, é
também consequiéncia do tipo de habilidades e saberes a que podem re-
correr as mulheres responsaveis pelo funcionamento dessas escolas. suas
habilidades para o trabalho doméstico e a maternagem, para 0s quais sdo
prioritariamente socializadas, como a maioria das mulheres em nossa so-
ciedade. Efetivamente, como apontam Fulvia Rosemberg e Tina Amado,
s30 caracteristicas do trabalho doméstico que encontramos correntemen-
te no trabalho escolar: "a atengdo dispersa por véarias tarefas, o acimulo
simulténeo de fungdes, o improviso e a troca temporéria de fungdes'
(1992, p.70).

Essa relagdo fica oculta na maioria dos estudos sobre o trabalho
docente, em primeiro lugar porgue muitos autores desconhecem a pre-
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senca majoritariamente feminina entre as professoras, apesar dos nime-
ros gritantes a esse respeito (Bruschini, Amado, 1988). Nas escolas pu-
blicas do Estado de Séo Paulo, por exemplo, havia as seguintes porcenta-
gens de mulheres em 1990: supervisoras. 72,3%; diretoras. 76%; assis-
tentes de direcdo: 79,5%; professoras de ginasio e 2° grau: 75,5%; pro-
fessoras primarias. 97,2%; secretarias. 81,8%; escrituradas: 85,7%; ins-
petoras de alunos: 80,8%; auxiliares de servico: 87,8% (Fonte: Departa-
mento de Recursos Humanos da Secretaria de Estado da Educacdo). Uma
segunda razéo é que mesmo os estudos sobre o trabalho feminino em
geral tém desconhecido a interferéncia do trabalho doméstico nas outras
atividades exercidas pelas mulheres, como aponta Edith Piza:

O trabalho doméstico é socia e culturalmente compreendido como definidor
das atividades ditas femininas e, no entanto, sempre foi objeto isolado de
estudo, sem que se observasse 0 peso que sua presenca, inexoravel na vida
da maioria das mulheres, teria sobre outras atividades desempenhadas por
elas(1992, p.2).

No caso do trabalho docente, alguns estudos levam em conta, no
maximo, a duplajornada de trabalho das professoras (Madeira, 1982;
Spier, 1987).

Aqui procuro compreender o trabalho das educadoras na escola
tendo como referéncia o trabalho doméstico, a maternageme 0 universo
casairo das relagdes familiares. Na escola observada, que chamaremos de
escola "Silvio Gardini"® presenciamos, por exemplo, a diretora descon-
gelando ofreezer da merenda; professoras ou mesmo uma das inspetoras
de alunos assumindo decisdes que caberiam a diretora, ausente naquele
momento; inspetoras de alunos sendo responsabilizadas por até duas au-
las seguidas com classes de ginasio, cujos professores haviam faltado;
professoras que trabalhavam simultaneamente com duas classes; mées de

Todos os nomes de pessoas, institui¢des e locaidades sdo ficticios.
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alunos suprindo trabalho de funcionarias na secretaria, limpeza e inspe-
¢a0 de alunos. As tarefas do trabalho doméstico e da maternagem das
préprias educadoras estavam permanentemente presentes na escola: pro-
fessoras que moravam proximo arranjavam tempo para comprar alimen-
tos durante seu horério de trabalho; corriam até o quintal para tirar as
roupas do vara quando ameacava chover; utilizavam horérios vagos para
irem em casa amamentar. Nas conversas na sala dos professores, troca
vam receitas, idéas de decoracdo, dicas de liquidacdes e ofertas em lgjas,
ou mesmo faziam compras na propria escola, pois algumas professoras e
funcionarias eram revendedoras. Os filhos de professoras, diretora e fun-
ciondrias, diversas vezes, estiveram presentes na escola, principalmente
nas reunides e festas — realizadas aos sabados — ou nos dias de aula
préximos as férias. Nestes casos, elas dividiam sua atencdo entre a tarefa
e os proprios filhos, nem sempre com muito sucesso.

A domesticidade também marcava os temas das conversas na en-
trada, nos intervalos ou mesmo durante reunifes, quase sempre aqueles
assuntos que nossa sociedade reserva as mulheres:. criangas, familia, moda,
sexo, culindria. Muitas vezes, em reunides, circulavam bolos e tortas,
dbuns de fotografia, revistas femininas, mostruérios de bijuterias e lingerie.
Até mesmo 0 espaco era apropriado pelas educadoras de forma a que se
assemel hasse a seu proprio espaco domeéstico: recebiam pessoas em suas
salas (ou "sua" cozinha, no caso das merendeiras) como se fossem a proé-
pria casa; decoravam sua mesa, suajanela, sua prateleira; tomavam como
critérios de eficiéncia profissional a limpeza e a organizag&o do espaco.

Enfim, marcavam todo o estilo de funcionamento da escola, aém
das préticas ligadas ao trabalho doméstico propriamente dito, elementos
da domesticidade como um todo, para a qua as educadoras haviam sido
prioritariamente socializadas, como a maioria das mulheres em nossa so-
ciedade, e onde quase sempre se localizava o centro de suas vidas nague-
le momento.

Essa caracteristica nos permite situar a escola, da maneira como
vem sendo vivida pelas educadoras, como uma instancia de transi¢éo, ndo
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totalmente publica, nem totalmente doméstica. A escolano Brasil, anosso
ver, pode ser percebida como um dos espacos sociais que as mulheres pu-
deram ocupar ao longo do século XX, onde tém podido exercer aigum tipo
de poder ede influénciasocial. Largamente excluidas das dimensdes publi-
ca e politica da sociedade, assm como de boa parte do mercado de traba
Iho*, as mulheres parecem ter feito das escolas uma espécie de casamata,
uma protecdo dentro das proprias estruturas de sua dominacdo de género.
Assim, para as educadoras, 0 exercicio profissona naescola aparece como
uma extensdo de seu papd doméstico, de mée e dona-de-casa, 0 que tem
consequéncias sobre todo o funcionamento escolar, a relacdo pedagogica,
a gestdo, as relagdes entre as educadoras e delas com as mées de seus
alunos. Estes efeitos ndo sdo necessariamente negativos, como argumenta:
remos a seguir.

Diferencas entre as professor as no cotidiano escolar

Naescola"Silvio Gardini", eram do sexo feminino adiretorae sua
assistente, assm como 81% do total de profissionais em atuagdo na esco-
la. Apenas entre os professores de 5 a 8% série, a proporcdo de mulheres
calapara 53% (sete mulheres e seis homens), conformando uma situagéo
em tudo semelhante ao conjunto da rede publica estadual de S&o Paulo.
Esse conjunto de profissionais da escola encontrava-se dividido em di-
versos tipos de cargos e fungdes, trabalhavam em trés diferentes horarios
de funcionamento da escola, ocupavam diversas posi¢oes hierarquicas e
tinham variados tipos de vinculo profissional com o estado (contratagéo
direta e indireta, concurso publico, etc.)®. Devido &s caracteristicas de
funcionamento de cada um dos periodos escolares, professoras com graus

“ A esserespeito, ver especialmente ostrabal hos de Cristina Bruschini, onde se evidencianéo apenas a «guetizago»
do mercado de trabalho brasileiro, mas também aparticipacéo ativa das mulheres na escolhaprofissionad, atra-
vésdo exercicio deum "senso dereal idade” (Bruschini, 1981 e 1985).

® Essas diferencas est&o detal hadamente caracterizadas em Carvalho, 1991
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de formacao, idades e tempo de experiéncia mais ou menos semelhantes
agrupavam-se em cada um dos horérios, criando fortes diferenciagtes
entre 0s grupos que atuavam em cada periodo. Além disso, o trabalho
escolar era organizado de forma diversa em cada horério, aumentando a
distancia entre o funcionamento escolar encontrado de manhd, atardee a
noite.

Entretanto, um corte se sobrepunha a todas essas diferenciagtes e
dividia mais profundamente o corpo docente de alto a baixo: a divisdo
entre as professoras de 12 a 42 série e as professoras de 5% a 8 série do 1°
grau. Dessa forma, prevalecia a separagdo historicamente mais antiga,
entre 0s cursos ginasial e primério, determinando duas culturas bastante
diferenciadas no interior do professorado, apesar da unificagdo num cur-
so de |° grau Unico, de oito anos, estabelecidapelaLei 5.692 de 1971°. A
diferenca entre esses dois niveis de cursos e de professoras era marcada
na fda cotidiana pela permanéncia dos antigos nomes "primario” e "gina
sio" e pelo uso da denominagdo burocrética dos cargos para distinguir os
tipos de professoras. Professoras-1 ou Professoras-3. Falava-se corren-
temente "os P-1", no masculino, para referir-se as professoras primérias,
e"os P-3", para as professoras de ginésio’.

Dais trabalhos ja classicos sobre a escola publica brasileira mos-
traram as caracteristicas diferentes desses dois grupos de professores ao
find dos anos 50, permitindo-nos falar em dois modelos de prética do-
cente historicamente construidos. Luis Pereira, estudando uma escola
priméria da regi&o metropolitana de S&o Paulo entre 1958 e 1959, identi-
ficaa imagem do "bom professor primario":

® Até 1971, 0 ensino brasileiro era formado pelo curso primério (obrigatério, com quatro anos de durago), ging
S0 (quatro anos) e colegid (trés anos), os dois Ultimos fregiientemente chamados de ensino médio. A partir dessa
data, 0 ensino elementar obrigatério foi ampliado para oito anos, unindo os antigos cursos primério e ginasial no
curso de 1° grau e 0 ensino médio reduziu sua durag&o para trés anos, como 2° graul.

" No Estado de S4o Paulo, as professoras nivel 1 si0 aquelas que atuam como professoras de classe, com alunos
de 12a 42 série. As professoras nivel 2, numericamente inexpressivas, sdo estudantes ou portadoras de diplomas
de cursos de nivel universitario de curta duragdo e podem atuar nas 5% e 62 séries. As professoras nivel 3 tém
Ccursos universitarios plenos e podem lecionar em todas as sériesdo 1° grau e do 2° grau.
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O "bom" professor primario dedica-se grandemente aos alunos, sentindo-se
um tanto 'dono’ do seu cargo e das criangas da suaclasse. (...) Resolve tudo
sozinho, sd recorrendo ao diretor em casos extremos. Nesse sentido, conce-
be a escola como um conglomerado de classes, cada uma independente das
demais e semi-independente em relacdo a direcdo do estabelecimento (Pe-
reira, 1967, p.78).

Ja o professor de ginésio teria uma visdo mais globalizante da es-
cola e manteria uma relagéo de distanciamento com ela, envolvendo-se
menos com o bairro, os aunos e suas familias. E o que observou Jodo
Batista Borges Pereira, num ginasio publico noturno na periferia de Séo
Paulo, entre 1959 e 1960:

Alguns [professores] residem no centro da cidade; outros, em bairros da zona
sul esd vao aVilaFavia[bairro daescola] anoite paralecionar. Raros so 0s
que dentre eles viram o0 bairro e aescola a luz do dia. (Pereira, 1969, p.82).

Em 1990, naescola"Silvio Gardini", estes dois model os diferen-
tes de exercicio profissional ainda vigoravam. A professora Leila, da 3%
série, por exemplo, falando de seu trabalho, quase repete as palavras de
Luis Pereira:

- O que vem, do lado externo, eu ndo deixo atingir a minha classe, néo.
Porque eu acho que eu na minha sala de aula sou eu e ndo me interessala o
que venha ai, o que eles venham faar (...) sabe, pr& mim ndo me afeta,
meus alunos fazem [0 que ela acha melhor], é a minha postura (Leila, pro-
fessora priméria).

A relagdo de trabalho das P-I era uma relagéo pessoa com asua
turma de alunos e a sua sala de aula. Elas referiam-se freglientemente aos
"meus’, ou "um meu" ao faar dos alunos: "Tem umaque foi minha até a
quarta série"; "Vou ai avisar os meus'. Ja as Professoras-3 viviam uma
verdadeira despersonalizagdo das relacOes de trabalho. A professora de
gindsio ndo tinha a sua sdla de aula, nem a sua turma de alunos. Nos
conselhos de classe e nas reunifes pedagdgicas com 0s pais, por exem-
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plo, os estudantes eram chamados por seus nimeros e freqlientemente as
professoras ndo sabiam de quem estavam falando. Assim, numa reuni&o
do Conselho da 5% série C, terceiro bimestre:

Jerusa: - Numero 1: ndo tem problema nenhum. NUmero 2: t& perigando
em portugués, né, Vania?

Vania - TA
(..)

Jerusa: - Nimero 15: esse moleque é safado, olha. Depois da recuperagéo,
melhorou.

Mério, Nice e Vania: - E menina, a Edna.
()

Mario: - Numero 21: como é que ela esta?
Neide: - Elando, é ele, é Fabio.

Nice: - Qual Fahio?

Véania: - O 21 é o Fabio lourinho. O 22 é o Fabio das Chagas, 0 que é
repetente, senta ai do lado dajanela

Para a professora de ginésio, a escola era um loca de passagem,
impessoal, com o qua ela fazia permanentes esforcos para identificar-se.
Seus espacos proprios, por exemplo, estavam reduzidos a uma prateleira
de armério nasala dos professores e vi diversas dessas prateleiras cinzen-
tas decoradas com fotografias, desenhos e recortes.

Um modelo feminino de profissional

Essas diferencas entre os model os de professora primariae de pro-
fessora de ginasio podem ser explicadas pela diversidade na organizagéo
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do trabalho nas séries iniciais (primario) e finais (gindsio): enquanto o
trabalho tipico da professora priméria é o da professora de classe, que se
relaciona 0 ano todo com uma Unica turma de criangas, o trabalho no
gindsio se organiza por matérias, levando a professora a lidar com até
algumas centenas de alunos de diversas séries e idades. O tempo, 0 espa-
o0, 0s ritmos de trabalho e as possibilidades de autonomia e autocontrole
sdo diferentes nessas duas formas de organizagdo do trabalho pedagogi-
co. Outros elementos podem ser explorados como explicagdo: as diferen-
¢as naidade dos alunos, exigindo relagdes pedagdgicas diversas, a maior
presenca de novatas entre as professoras de ginasio; diferencas no local
de moradia, no tipo de formacdo pedagdgica, nas trgetérias de vida e
expectativas profissionais; assm como as tradi¢cdes enraizadas sobre a
concepcao de trabal ho.

Aqui interessa destacar, entretanto, um outro aspecto que aos pri-
meiros se articula: as diferencas no grau de feminizagéo dos dois grupos
de docentes. No ginasio da escola "Gardini", havia seis professores do
sexo masculino, num total de 13, enquanto no primério havia apenas um
professor entre 29 docentes. Ja na época estudada por Luis Pereira e Jodo
Batista Borges Pereira, as mulheres somavam 92,8% do total de profes-
sores primarios no Pais (dados de 1954) e apenas cerca de 43% do corpo
docente de escolas de nivel médio (dados de 1959, Pereira, 1969, p. 38-
39). Embora as estatisticas indiqguem um crescimento constante na pro-
porcao de mulheres como professoras de nivel médio, sua presenca ainda
ndo chegou a maioria absoluta, como se constata, pelo menos desde 0s
anos 30, no primério®. Assim, se 0 magistério priméario se constituiu, his-
toricamente, no Brasil, como profissdo tipicamente feminina, 0 mesmo
ndo se pode dizer do ensino nos cursos de nivel médio. Parece-me, por
tanto, necess&rio investigar as relagdes entre os dois model os de trabal ho

" MariaCéandidaDelgado Reis, por exemplo, mostracomo " desde 0 século X1X o magistério javinhase delineando
claramente como um campo de trabalho feminino" no Brasil, chegando a 70% "do tota de funcionérios encarrega-
dosdoensino”, em 1921, de acordo com afirmagdo do educador Lourenco Filho.(Rels, 1991, p.67 e 72).
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docente e essa diferenca na sua composi¢ao de género. Uma hipotese a
ser estudada seriaade que amaior presenca masculina no ginasio, desde
as origens da profissdo, levariaa um modelo de profissional mais de acor-
do com a separacdo rigorosa entre publico e doméstico preconizada como
ided em nossa sociedade.

Trabalhos desenvolvidos nos anos 80, no Brasil, por educadoras
que procuraram compreender a imbricac&o entre género e magistério di-
fundiram uma visdo bastante negativa das professoras primérias, confir-
mando aguela hipdtese, porém sem estabel ecer nenhuma critica ao mode-
lo de profissional adotado como referéncia. De acordo com essa visdo, a
presenca majoritariamente feminina no primério levaria a uma concepcao
maternal, estritamente afetiva do trabalho pedagdgico, com as professo-
ras misturando profissdo e vida familiar e percebendo-se como "segunda-
méae" ou "tia" dos alunos. Maria Eliana Novaes, por exemplo, afirma

Tradicionalmente, nas escolas a professora era vista como "se-
gunda mae". Hoje virou moda chamé-lade "tia". As professoras, parece,
internalizaram essa perspectiva que vé a escola como um novo lar. Costu-
mam referir-se aescola como "acasa' (...) Ora, a professora precisa sen-
tir-se "em casa'. Assume o papel de "méae" ou de "tia", identificando-se
mals como um "parente postico” da crianga do que como sua mestra
(Novaes, 1984, p.105-106).

Mais recentemente, Paulo Freire (1994) retomou a discusséo desta
identificacdo entre professora e tia, novamente enfatizando as perdas que
ela pode significar em relagdo a identidade profissonal das professoras:

(...) aceitar a identificagdo ndo traduz nenhuma valoragdo a tia. Significa,
pelo contrario, retirar algo fundamental a professora: sua responsabilidade
profissiona (..) é quase como proclamar que professoras, como boas tias,
ndo devem brigar, ndo devem rebelar-se, ndo devem fazer greve(p. 11 e 12,
grifos do autor) .

* Em relagdo a Argentina, Alicia Fernandez discute a utilizagdo da designagdo de sefiorita paraas professoras,
muito semelhante a0 uso da “tia* em portugués (Fernandez, 1994).
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Os mesmos termos utilizados por esses autores aparecem na faa
da diretora da escola "Gardini", Jerusa, professora de ginasio que nunca
atuou como professora primaria e que se identificava com as Professo-
ras-3 da escola:

- E dificil vocé prejulgar a pessoa como irresponsavel, mas elas [professoras
primérias] se sentem muito mais responsaveis do que o P-3, elas s8o muito
mais maes. Eu fale: "Professor ndo tem que ser mée, arelacdo de chamar de
tia tem que acabar, profissiona é profissional. Ele tem que ter umarelacdo de
carinho, mas tem que ser uma relagdo de professor e duno, ndo da pra ficar
detia" (...) Eu posso ter umarelacdo de professor e aluno superamigavel sem
ser supermée (Jerusa, professora de ginasio e diretora de escola).

Nessas faas esta implicita uma critica a competéncia profissional
das professoras primarias, que supririam uma suposta incompeténcia com
sua postura maternal. Guiomar Namo de Mello explicita essa critica a0
fdar do senso comum e da prética do magistério de 1° grau:

Quando ndo se sabe o que fazer, ama-se.(...) N&o estou negando a dimenséo
afetiva do magistério. Como toda atividade que envolve relacionamento
humano ele incluird sempre essa dimensdo. Entretanto, quando ela é
absolutizada, € muito provavel que isso sga uma maneira de contornar,
pelo caminho do sentimento, problemas que reclamam a competéncia do
especialista (Mello, 1987, p.117).

Com base nesse tipo de argumentagdo generalizou-se uma visao
gue opde de forma excludente a competéncia profissona e o modelo
feminino de prética docente, 0 modelo mais tradicional da professora pri-
maria, onde o exercicio profissional e a domesticidade estdo imbricados.
N&o fol este quadro de incompeténcia, no entanto, que observel naescola
"Gardini". Algumas das professoras que demonstravam maior seguranga
em seu trabalho, compromisso e disposicdo em aprender e inovar
corresponderiam totalmente a0 modelo maternal de professora primaria.
A propria diretora Jerusa mostrou, mais adiante em sua fda, que néo
havia na escola essa contraposi ¢ao entre ser profissional e ter uma atitude
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maternal, que o problema gque ela chamava de "falta de profissionalismo"
estava presente em todas as séries e tinha outras raizes — a fdta de uma
formacéo pedagbgica solida e a dificuldade em selecionar profissionais,
dados os baixos salérios. Isto € embora entre as professoras primérias
predominasse uma postura maternal em relacéo as criangas e uma manei-
ra peculiar de enxergar seu trabalho, havia entre elas, tanto quanto no
ginésio, boas e més educadoras. E o recurso a afetividade nédo tinha rela
¢ao direta com o despreparo profissional.

Quando eram as préprias professoras primarias que faavam das
suas diferengas com as P-3, a comparagdo com o papel de mée e a refe-
réncia ao universo doméstico permaneciam, porém, ligadas ao tipo de
estruturacdo do trabalho (professora de classe) e a tradicdo do magistério
priméario, lembrando o professor descrito por Luis Pereira:

- P-l é assim, o professor de 1% a 4% série, o professor P-I antigo, € assim:
"Essaclasse € minha, 35 alunos meus". Entdo, 35 alunos eram propri-
edade sua. E igud filho, que se ele aprontar umadi fora: "E aluno de quem,
bem?" "Sou aluno da professora Clara." Entdo é a professora Clara que néo
ensinou. 1sso a vida toda do magistério foi assim, né? Entdo o aluno que ta
aprontando 14 fora € reflexo da professora que ndo ensinou. Igua o mau
filho. O filho que tajogando pedra no vizinho é que a mé& dele ndo tem
educacéo. Se fosse umas?, 6° série, ndo seriaassim. "Vocé éda5® A ou B?'.
N&o é a professora (Clara, professora priméria).

Diversas pesguisas tém demonstrado que a construcdo historica
da imagem social e da pratica das professoras primarias teve origem na
vinculag&o entre ensino escolar e familia e entre mée e professora. Miriam
David (1980) e Carolyn Steadman (1985), no caso inglés, mostram como
0 processo de feminizagdo do magistério esteve associado ndo apenas a
fatores econdémicos e de mercado de trabalho, mas igualmente a um pro-
cesso de "maternalizagdo” do ensino primario, que tomava cadavez rnais
como modelo arelacdo mée/filho. Através do emprego das mulheres como
professoras, 0 ambiente familiar seria recriado no interior das escolas. As
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professoras ensinava-se a desenvolverem em sua atividade profissona as
aptiddes consideradas adequadas as "boas mées".

Em relagdo a Franca, Badinter, ao discutir a formacgdo de nosso
atua conceito de maternidade, oferece inimeros exemplos de como as
imagens de boa mée e de boa professora estdo imbricadas, surgindo de
uma mesma matriz, a imagem de mulher dotada pela natureza para a edu-
cacdo das criangas (compreendida especialmente como sua formagdo
moral). Ela cita as palavras de um diretor de escola normal, no ano de
1870: a mée deve ser a primeira professora de seus filhos, e a professora
ndo poderia ter ambi¢do mais nobre do que a de ser mée para seus alunos
(Pécaut, F. apud Badinter, 1985, p.264).

No Brasil, apenas muito recentemente, alguns estudos tém se pre-
ocupado em investigar, nesse sentido, as relages entre o trabalho do-
méstico, a maternagem e o oficio de ensinar (Piza, 1992, Rosemberg,
1992). Do ponto de vista historico, Eliane Marta Teixeira Lopes mostrou
a superposi¢cao flagrante entre as imagens de professora e mée no discur-
so pedagdgico brasileiro:

A verdade dada pda histdria € a de que houve — sempre, mesmo
quando ainda ndo se podia falar em feminizagdo do magistério — uma
forte associacéo entre o trabalho docente, quando exercido pela mulher,
eamaternidade. Ao longo do tempo, fol como mées espirituais, ou como
maes intelectuais ou como mées tout-court, que se esperou que as mulhe-
res assumissem atarefa docente (1991, p.37).

Sobre os discursos e as formas atuais da prética educaciona nas
escolas, quase nenhum material empirico foi levantado. Em vista disso,
algumas das afirmacOes feitas correntemente talvez devessem permane-
cer como interrogagdes. até que ponto essa maternalizacéo do oficio de
professora contribui para dificultar a construcéo de uma identidade pro-
fissond clara? De que maneira ela é constantemente reforcada por dis-
cursos oficiais interessados na manutencdo dos baixos salérios e prec&
rias condi¢Oes de trabalho da categoria, através do apelo a abnegagéo e
a0 espirito de sacrificio? Até que ponto as professoras conseguem perce-
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ber-se como portadoras de conhecimentos adquiridos para a educagédo de
criangas, conhecimentos que ao mesmo tempo vao dém de sua formacdo
técnica escolar e ndo decorrem naturalmente de sua feminilidade?

Acredito que é necess&rio olhar para o trabalho das professoras
primérias com menos preconceito do que tém feito a maioria das pesqui-
sas académicas. Considerar que a Unica ou a melhor forma de ser profis-
sional é atuar separando radicalmente o trabalho assalariado e a vida pes-
soal, é tomar como Unico, natura ou ided um modelo de profissiona
histrico e culturalmente construido. E transformar o modelo de trabalho
assa ariado da parcela masculina de nossa sociedade num modelo univer-
s e inquestionavel. Estudos recentes sobre a identidade masculina co-
megam a colocar em questdo esse modelo, a mostrar que também ele €
sociamente construido e que a separacdo nele proposta tem um custo
para as personalidades masculinas. Um bom exemplo é o trabalho de
Socrates Nolasco (1993), que afirma: "O trabalho, para os homens, tem
uma dimensdo cartogréfica, pois define a linha divisoria entre as vidas
publicae privada' (p.50).

O estudo sobre o trabalho das professoras precisa levar em consi-
deracd0 que isto ndo ocorre necessariamente para as mulheres e, perce-
bendo os efeitos dessa diferenca, ndo tomélos como negativos apriori.
N&o se trata de desconhecer que a mistura entre doméstico e publico,
assm como a preocupacdo com os sentimentos e a afetividade, fazem
parte das atribui¢bes femininas dentro da divisdo e da hierarquia social-
mente estabel ecidas entre os géneros. Essa postura personalizadora cer-
tamente ndo significa uma ruptura das subordinagdes de género. Todavia,
acreditamos que ela ndo deve ser avaliada a partir de um modelo
pretensamente racional ou técnico de trabalho docente, um modelo que
idealiza a impessoalidade dos espacos publicos masculinos e que opde
agum tipo de profissionalismo a informalidade e & personalizagéo.

A meu ver, a atuagdo das professoras primérias deve ser encarada
como um modelo de trabalho docente arduamente construido ao longo
da histériado magistério e da histéria do trabalho remunerado das mulhe-
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res; uma forma marcadamente feminina de organizar as tarefas e relacio-
nar-se com os alunos, uma prética estabelecida a partir de anos de traba-
Iho nas escolas que pode conter formas de resisténcia ao controle externo
e as restrigdes sobre a autonomia da professora.

Tavez aguelas que se identificam como "tias" n&o estggam deixan-
do de lutar por seus direitos e sua autonomia de trabalho, mas apenas
fazendo-o de outras formas, diferentes da preconizada pelos sindicatos e
outros organismos mais afeitos a esfera publica. Nao podera ser assm
interpretada a oposicdo da professora Leila a tudo que "vem do lado
externo"? Uma vez fechada a porta da sala de aula, €la pode dispor com
autonomia de seu tempo, seu espaco, Seu ritmo e suas formas de traba
Iho, a0 contrario das professoras do ginasio da mesmaescola, submetidas
a um horério preestabelecido e muito mais sujeitas ao ritmo da sirene a
cada 45 minutos e a interferéncia dos técnicos e especialistas.

Ao mesmo tempo, a despersonalizacéo das relacdes entre as edu-
cadoras e delas com os alunos, conforme pude observar nas séries ginasi-
ais da escola "Gardini", ndo tera algo a aprender com a postura maternal
de suas colegas do primario? Por um lado, ndo podemos esquecer que a
maternalizagdo do ensino primério ndo significa apenas a introducéo de
"bons sentimentos' na sala de aula, mas também toda a carga de
autoritarismo e culpabilizagdo, toda a mistura ambigua de amor e 6dio
que o modelo de maternidade vigente carrega.’

Por outro lado, ha indicios de que a maneira pessod e afetiva de
ser profissional desenvolvida pelas professoras primérias pode ser vista
como um antidoto contra a despersonalizagao e o descompromisso que
atualmente minam a qualidade da educac&o oferecida em nossas escol as.
Realizando pesquisa etnogréfica entre professoras mexicanas, Etelvina
Sandoval Flores (1992) encontrou também a presenca da maternagem,

™ Muitos estudos tém abordado nosso atual modelo de maternidade, mostrando sua historicidade e os processos
sociais de suaconstrugdo (Badinter, 1980; Novelino, 1989; Chodorow, 1990).
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ndo apenas nos discursos, mas em sua pratica docente, traduzida numa

"disposic¢ao particular para a atencéo a sua classe, naqual se privilegiam
aspectos como a formagdo de habitos ou atitudes' (p.67). Essa autora
mostra a ambiguidade de significados dessa referéncia que, de reafirmacdo
das atribui¢des mais tradicionais das mulheres em nossa sociedade, pode
transitar para uma estratégia de autovalorizagdo profissional, uma vez
gue essas professoras eram reconhecidas pelas comunidades onde atua-
vam como profissionais dedicadas. E mostra igualmente como essa pos-
tura materna pode redundar em beneficios para a educacéo, pelo sentido
gue carrega de responsabilidade e compromisso com as criangas, levando
as educadoras a buscar uma maior capacitacdo técnica e a um grande
empenho na realizagdo de suas tarefas.

Enfim, n&o crelo que as "tias" sgam incompetentes pedagogica
mente, nem doceis atodo controle e exploracdo de seu trabalho. Acredi-
to, antes, que suas formas de competéncia e incompeténcia, de luta e de
passividade ndo correspondem aos model os aos quais tém sido compara-
das. Suaforma de atuagdo, combinando referéncias domésticas e referén-
cias publicas, ndo as faz menos profissionais e, sim, profissionais diferen-
tes, profissionais no feminino, com toda a carga contraditoria de subordi-
nacdo e de contestacdo que isso significa.

Afetividade, medo e siléncio

Embora a dedicacdo a escola — em geral significando trabalho
fora do periodo regular — fosse uma caracteristica bastante generalizada
entre as profissionais da escola "Silvio Gardini", havia maneiras diferen-
tes de ser dedicada. Para as professoras primérias essa dedicacdo estava
muito estreitamente associada aquela relacdo afetiva, maternal, com seus
alunos. Era, principamente, uma dedicagédo "aos meus alunos’, mais do
gue a escola como um todo, ou a profissdo, ou a um ideal. Elas ndo se
furtavam a um envolvimento pessoal com suas turmas, carinhoso ou agres-
Svo, de aegria ou frustragéo, de orgulho ou desanimo.

. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76. n.184, p.407-444 , sel./dez. 1995 423



A dfetividade, o crivo emociona e pessoal — referéncias caracte-
risticas do universo doméstico — pareciam vir em primeiro plano, nessa
visdo de mundo onde a abstragéo subordinava-se a emocdo. Chamou-me
aatencdo, por exemplo, numa entrevista, o nUmero de vezes em que uma
professora priméria jovem repetiu o adjetivo "gostoso”, afirmativa ou
negativamente, para qualificar desde a escola até sua participacéo sindi-
cal, incluindo o climaem sua sala de aula e sua experiéncia na faculdade.
Noutros momentos, vi questdes que para mim pareciam bastante amplas
serem "traduzidas' em termos de relagdes pessoais, como no seguinte
trecho da entrevista com a professora Maria Alice:

Pergunta: - Como vocé vé as diferencas entre os periodos na escola?

Maria Alice: - Diferenca no relacionamento? Vocé fda assm ... de gente?
De manha tem gente legal, tem gente 6tima ...

As relagOes entre educadoras tendiam a ser sempre pessoais:

- A gente se acostuma muito, a turminha adi € muito boa, mesmo assm
COmMOo amigos, ndo sO como amigos assm de trabaho, mas fora. Se a gente
tem algum problema, t& todo mundo ali, pronto. Eu acho isso muito impor-
tante (Soraya, professora priméria).

- A Jerusa [diretora], eu acredito também que... porque €la fica aqui na
escola mais na parte da manhd, a parte da tarde so na quarta-feira. Entdo, o
que eu sinto fata é de um contato mais pessoal diregéo/ professores (Deise,
professora primaria).

Enfim, a intuicdo e a afetividade eram elementos estruturantes da
visdo de mundo dessas professoras. Eu diria mesmo que €elas, antes de
mais nada, sentiam o mundo.

Ao afirmar essa predominancia do emociona e do pessoa sobre o
abstrato e o forma n&o estou desqualificando a visdo de mundo dessas
mulheres, uma vez que ndo pressuponho a superioridade de um modelo
sobre 0 outro. Apenas quero afirmar essa diferenca, téo caracteristica da
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divisdo de género em nossa sociedade, onde as mulheres sdo socializadas
prioritariamente para a vida no lar e para desenvolver a vivéncia do afeto
e de relacbes primarias e informais (Chodorow, 1979). E quero apontar
gue muitas das interpretacOes, atitudes e solugdes encontradas por essas
professoras diante de seus alunos e de sua prética na escola sdo incom-
preensiveis fora desse marco de referéncia

Dentre os sentimentos que marcavam essas mulheres, um foi ga
nhando cada vez mais importancia para mim, a medida que conviviacom
elas: 0 medo. As palavras medo ou seu eufemismo, receio, repetiam-se
em circunstancias as mais variadas. Na sala dos professores, comenta-se
sobre uma tesoura que sumiu na escola e "deu-se a maior confuséo”.

- Eu agora nem pego mais a tesoura da escola, eu tenho medo. Tou trazendo
de casa uma tesoura na bolsa, (professora primaria).

- Tenho medo de ir 1a no centro [de S8o Paulo] sozinha, ja me perdi uma
vez. Pegar o trem, o0 metrd. Nao conhego direito, (uma professora priméria,
em dia de manifestacéo sindical).

- A gentejaprocurase caar mais. (...) N&o sai se € medo de de repente faar
e um colega ir contradizer o que vocé disse (Soraya, professora primaria).

- Entéo, quando eu vim, eu substitui uma professora que tava doente, pe-
guei uma 1° série e 12 série eu acredito que é uma das séries que te traz
maior responsabilidade. Eu fiquel, assim, realmente com um pouco de medo
(Deise, professora primaria).

O medo, compreensivel e humano na maioria dessas situacoes,
adquiria contornos irracionais e ameagava cristalizar-se como postura
diante do mundo. Em alguns momentos, o medo paralisava as professo-
ras, deixava o grupo todo na defensiva, especialmente diante de novas
propostas ou criticas a seu trabalho. Em algumas professoras a dificulda
de em aprender — e ensinar — parecia estar diretamente ligada ao medo
do novo, de correr riscos, lidar com o desconhecido.
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Essa postura defensiva e conservadora se expressava na atribui-
¢d0 aos outros de todos os problemas e criticas que eram levantados.
Esses "outros' podiam ser as familias dos aunos, as outras escolas, 0s
especialistas da Delegacia de Ensino, a situagdo gera da educagéo, ou-
tras professoras ou até um outro periodo da propria escola. E, em geral,
a acusagao ao "outro" era feita de forma a deixar as professoras numa
situacdo de vitimas passivas das circunstancias, o que lhes tiravaao mes-
mo tempo a responsabilidade e a perspectiva de agir sobre a situagéo.
Numa reunido do primeiro periodo, por exemplo, diante de criticas le-
vantadas pela diretora, foram acusados a Delegacia de Ensino, as condi-
¢Oes de trabaho, "outras professoras, que ja nasceram aposentadas’ e
chegou-se a criticar longamente as professoras do segundo periodo, que
ndo estavam presentes. Em algumas historias de vida, certas decisdes
fundamentais, como a entrada para 0 magistério, mudancas de cidade ou
de bairro, eram atribuidas sempre a outros, e a professora acabava pare-
cendo quase uma vitima de sua proépria vida:

- Al, quando eu casel, 0 meu marido falou: "- Mas vocé estudou, va dar
auld" [riso]. E eu nem tinha trabalhado... (...) "Agora, vocé va cuidar da
casa e va ficar fazendo o qué o resto do tempo? Entdo pelo menos vocé vai
trabalhar". Ai eu fui, né? (Clara, professora primaria).

As préprias professoras, no entanto, ou algumas dentre elas, mos-
travam caminhos para romper com esse circulo de medo-defensiva-acu-
sacao-vitimizagao-passi vidade-medo. Na mesma reunido em que tanto se
acusavam os outros, por exemplo, uma professora fez uma declaragéo
corgjosa e extremamente sultil:

- Jerusa, eu queria que vocé me desse trés minutos para eu falar de um caso
gue eu tenho remorso.

Ela conta o caso de um auno que faltou durante 45 dias e acabou
sendo reprovado por ela em matematica. Ela diz que se arrepende dessa
reprovacao e considera que foi um erro o tipo de prova que elaborou.
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A declarag8o surpreendente de Elisete, em tom de autocritica e
cujo contetido ndo tinha relacéo direta com os temas discutidos, pareceu-
me uma critica profunda e apropriada a reunido, onde até aguele momen-
to ninguém assumira qualquer erro proprio, embora tivessem feito muitas
criticas fundamentadas a instancias superiores da burocracia escolar e as
condicdes gerais de ensino.

A grande inseguranca revelada pelas professoras, assm como sua
dificuldade em se envolver em qualquer processo de avaliagdo de seu tra-

I ho, parecem estar relacionadas a precariedade de sua identidade profis-
sional. Como mulheres, mesmo atuando numa profissdo hoje muito
feminizada, elas incorporam quase sempre as mensagens de inadequagéo
do género feminino as atividades profissionais assalariadas. Em suasociali-
zacdo, foram preparadas fundamentalmente para o exercicio da maternagem
e do trabalho doméstico e aprenderam a ser inseguras e medrosas, especial-
mente nos espacos publicos. Apesar de toda a presenca do domeéstico den-
tro da escola, elas ainda mantém, como n&o poderia deixar de ser, elemen-
tos do seu cardter de insténcia publica. Especialmente fora de suas salas de
aula, as professoras primarias mostram-se medrosas. Em relacéo aavaia
¢é0 de seu trabalho, elas pouco podem contar com sua formagéo técnica
para 0 magistério, quase sempre precaria e muito referida a domesticidade
e amaternagem. No exercicio da profissdo, encontram péssimas condicoes
de traba ho e so socia mente desprestigiadas, consideradas como profiss-
onais de segunda categoria, missionarias ou diletantes. Assm, elas questio-
nam com muita freqliéncia sua prépria capacidade e competéncia e sdo
profundamente vulnerdveis a toda critica a seu traba ho.

Dentro de seus referenciais, as principais solugoes para romper o
medo e experimentar o novo vinham também associadas a afetividade e
ao convivio pessoal:

- No ano passado, com a greve, 0 grupo agui da escola era outro, as meninas

do 3? [perfodo] eram outras, era um grupo assim supergostoso. Nés famos a
todas as assembléias, todo mundo iajunto, era um grupo superlegal, gostoso,
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todo mundo ficava semprejunto e isso unia realmente o pessoal. E acada dia
gue passa Vocé va se conscientizando cada vez mais, um pouquinho mais, e
vocé va aprendendo a ndo ter tanto medo (Deise, professora primaria).

A professora Leila comentou sobre a importancia de sua partici-
pacdo fregliente em encontros e congressos sobre educacdo, em Varios
pontos do Pais, para 0s quais sempre procurava convidar outras colegas.
Eram momentos de contato com coisas novas, idéias e situagtes diferen-
tes, indo adém da vida caseira. Ao falar do rompimento de sua rotina
doméstica, ela nos mostra a0 mesmo tempo a estreiteza da vida diéria
dessas professoras, ndo muito diferente da vida das demais donas-de-
casa, moradoras na periferia

- Ent8o, eu tenho tentado conquistar outras pessoas pra ir com a gente.
Porque muda a cabega, sabe? As pessoas parecem que vém mais animadas.
Apesar de a gente gastar dinheiro da gente ... Mas a gente acaba aprovei-
tando isso, vem com idéias novas. E fica no alojamento, dorme no chéo. E
uma experiéncia diferente. E isso acrescenta muito pra gente, acrescenta
demais na vida da gente (Leila, professora primaria).

Outra caracteristica marcante das professoras primérias da Escola
"Gardini" eraosiléncio. A maioriadelas nunca se pronunciavaem reunides
OU conversas em grupos maiores, restringindo-se a faar em tom baixo
com as colegas sentadas mais proximas, enquanto uma ou duas "mais
falantes' expressavam-se pelo grupo todo. Aparentemente elas abdica
vam de disputar poder e influenciar decisbes, ab mesmo tempo que se
desobrigavam de um posicionamento claro nas disputas. Fatima, ex-dire-
tora da escola, assm se expressou quanto as professoras primérias:

- Olha, o P-l é um problema na escola. A participagéo dele é menor? Eu
ndo sei. Ele ficaassm, mais de lado, ele ndo va fundo. Porque o P-3 ou ele
te boicota, briga, xinga, ou ele esta adi junto com vocé. Nao noto muito isso
em P-l. Entdo o P-I é uma incognita, realmente. (..) E uma participagéo
fria, assim como se vocé néo estivesse muito empolgado. Eles ndo querem
se envolver muito com as coisas. Eles querem ficar neutros, € o termo que
eles fdam (Fatima, ex-diretora).
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Na verdade, pareceu-me que esse alheamento e o siléncio eram
menos uma abdicacdo do poder do que uma estratégia muito caracteristi-
camente feminina, em nossa sociedade, de resistir ao poder sem enfrenté
lo diretamente:

- A gente prefere fazer e ndo faar. Faar € muito dificil (Patricia, professora
primaria).

Dispondo de razoavel autonomia em suas salas de aula, tendendo
a perceber a escola como um conglomerado de classes relativamente in-
dependentes e sentindo dificuldades em discutir e se posicionar em gru-
pos maiores, as professoras primarias, em geral, ouviam as discussoes, as
decisdes, votavam, se necessario, e depois faziam o que achavam corre-
to. O seu siléncio dificilmente significava concordancia, resignacéo ou
mesmo impoténcia. Em geral, ele significava desinteresse ou até desprezo
por agquelas disputas, cujos resultados — elas podiam antecipar — pouco
influenciariam no seu trabalho. Para elas, as reunides e 0s grupos com
muitas pessoas apareciam como instancias da esfera publica, onde elas se
sentiam pouco a vontade, mesmo quando a maioria era mulheres. Suas
sdas de aula, ao contrério, podiam ser apreendidas como parte da esfera
doméstica, como extensdes de seus lares e di elas pareciam sentir-se a
vontade e exercer plenamente sua autonomia.

As funcionérias

Quase sempre sdo esguecidas nas descrigdes ou andlises sobre es-
colas publicas as funcionarias de apoio, aguelas que atuam na limpeza, co-
zinha e secretaria das escolas'. Por essa razéo me detenho numa descricéo
mais detalhada de seu trabalho e de seus pontos de vista sobre a escola

" Uma excegdo recente é o estudo de Vitor Henrique Paro (1995). onde o trabalho dos funcionérios é totalmente
incorporado a discussdo sobre a escola e seu funcionamento.
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Do tota de 60 profissionais que atuavam na escola em junho de
1990,16 eram funcionérias, assm distribuidas: quatro auxiliares de servi-
¢o (antigas serventes), trés merendeiras, um zelador, uma cantineira, qua
tro inspetoras de alunos, duas escriturarias e uma secretéria. Além dessa
diversidade de fungdes e posi¢cdes hierarquicas, o grupo dividia-se em
diferentes tipos de contratacéo. Metade era funcionérias do estado, divi-
didas entre efetivas (duas) e temporarias (seis), mas de toda forma dis-
pondo de algumas vantagens do servigo publico estadual. Trés eram de
convénio em que 0 estado repassava verbas para a Associagdo de Pais e
Mestres, em nome da qua eram contratadas as funcionarias (por dois
anos renovaveis), com salarios muito baixos, freqlientemente menores
gue um salario minimo. As trés merendeiras eram contratadas pela prefei-
tura municipal, que, também através de convénio com a Secretaria Esta-
dual de Educacdo, era responsavel pela merenda nas escolas estaduais
localizadas no municipio. Ja a cantineira tinha apenas um contrato de
arrendamento da cantinajunto a Associacdo de Pais e Mestres, e 0 zela-
dor era funcionério da Policia Militar, recebendo em troca de seu trabal ho
a utilizagcdo da moradia na escola.

Assim, se toméassemos como base a situagdo de trabalho e
contratacdo, poderiamos considerar as funcionarias como um grupo ex-
tremamente diversificado. Algumas informac6es obtidas através de ques-
tionério de caracterizagdo, no entanto, permitiram perceber que o grupo
possuia homogeneidade quanto a outros aspectos. A quase totalidade
morava na area atendida pela escola. E todas as dez funcionarias com
filhos em idade escolar os mantinham em escolas publicas, sete delas com
pelo menos um filho na propria Escola "Gardini". Entre as que néo ti-
nham filhos em idade escolar, havia casos em que 0s netos ou irmaos
estudavam na " Gardini".

As funcionérias eram, portanto, o grupo mais fortemente ligado
a0 bairro e as familias dos alunos, com as quais compartilhavam sua situ-
acao socioecondmica e de moradia, além da propria situacéo de maes de
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alunos. Assim, elas se colocavam numa posi¢do ambigua em relagdo a
escola, as vezes agindo como membros da burocracia escolar, porém rnais
freqUentemente atuando como parte da comunidade atendida pela escola.

Quanto a participagdo nos organismos formais de poder (Conse-
Iho de Escola e Associagdo de Pais e Mestres), era expressivo 0 nimero
de funcionarias que nunca havia participado: 56% (nove em 16). As ob-
servagOes indicaram que um pequeno nimero de funcionérias estava pré-
ximo dos centros de deciséo e poder, desfrutando da amizade e da confi-
anca da direcdo da escola, enquanto a grande maioria sentia-se muito
excluida. A presenca nos organismos formais, da maneira como se dava,
pouco contribuia para aterar esse quadro. Perguntada sobre as eleicoes
daguele ano para o Conselho de Escola, dona Elisa, auxiliar de servigos e
uma das funcionarias rnais antigas da escola, explicou-me:

- Um escolhe o outro, entre os funcionarios um escolhe o outro. (..) Esse ano
foi assim; precisavade ... ah, ndo lembro quantos funcionérios que eram. A,
eles [diretora e secretéria] vieram perguntar pra mim: - A senhora continua?
Eu fale: - Continuo. Ai, continuei, né? (Elisa, auxiliar de servigos).

Em geral, as duas representantes das auxiliares de servigo (antigas
serventes) sentavam-se juntas nas reunides do conselho, falavam muito
pouco e quase sempre sobre assuntos do seu proprio trabalho. Entre o
conjunto das funcionérias, era muito baixo o nivel de informacdo sobre o
funcionamento do organismo, 0s mecanismos de representacdo, ou mes-
MO quem eram 0S representantes.

Na verdade, as funcionérias da merenda e da limpeza formavam
uma escola a parte, isoladas da"aaadministrativa' e com poucos conta-
tos com as professoras. Proibidas de freqUentar a cozinha e a secretaria,
as auxiliares de servigo reivindicaram o uso de um antigo banheiro, sua
"sdlinha", onde se trocavam, tomavam café, almogavam e conversavam.
E era desse angulo, a partir dos fundos, que enxergavam a escola: o ba-
nheiro, acozinha, a limpeza, o espago. Nas suas falas, 0 pedagdgico tinha
um papd extremamente secundario, substituido pelo controle:
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- A Leila é tarimbada, ela tem controle sobre a classe. O ano passado, a
gente tinha que varrer aguela classe direito, que eles ficavam jogando papel
pelajanela, Agora, quando ela sai ndo tem um papel jogado no chédo (Talis,
auxiliar de servico).

- O banheiro |4 de cima, vocé ndo imagina como esta. Os grandes da noite
fazem a sujeira e os pequenininhos da manha é que pagam. Deixamos o
banheiro trancado, porque ndo tem condigdes de usar. [Esta faltando agua)
Quando dona Jerusa [diretora] chegar, eu vou mostrar pra ela. Precisa dar
um jeito nisso. E barro pra todo lado, arrancaram um tanto assim de azule-
jo, urina no banheiro todo. E isso quando a gente ndo encontra cocd na pia,
calgdo com cocd jogado, um horror! (Dona Nazaré, auxiliar de servico).

Mesmo guanto as aulas, 0s e xos da compreensao e da prética des-
sas funciondrias eram o tempo e 0 espago e ndo o contelido pedagdgico.
Quando me espantei porque uma inspetora redistribuia, entre as outras clas-
ses, alunos de um professor que faltara, ela me respondeu que havia vagas,
porgue em dias de chuva muitos aunos fatavam. Na verdade, eu estava
preocupada com o ensino, as atividades que seriam desenvolvidas em cada
classe, e ndo com a existéncia de carteiras vagas. Outra inspetora, quando
fdava de sua atividade tomando conta de classes do ginasio em aulavaga,
S0 tinha condi¢des de preocupar-se em como passar 0 tempo:

- E é cansativo ficar duas aulas com eles. Eu faei com a Neide [assistente]:
€ uma injustica que vocés fazem com a gente, porgque cansa. Se a gente tiver
uma matéria, a hora passa. Agora, vocé ficar 45 minutos... (Joana, inspeto-
ra de alunos).

As funcionérias ligadas a secretaria, por sua vez, viam a escola a
partir da escrituragdo, da papelada e das comunicagdes formais, também
colocando em segundo plano os aspectos pedagdgicos: explicando o funci-
onamento da escola, Amdlia (secretéria) faa da importancia da secretaria:

- A escolapode funcionar sem os professores, sem os alunos, mas ndo pode
funcionar sem a secretaria. Se 0s professores param, por exemplo, huma
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greve, a secretaria pode continuar trabalhando. Mas se nés paramos, eles
acabam tendo que parar.

Embora o trabalho dessas funcionérias ndo tenha como centro a
relacdo ensino/aprendizagem, é inegavel que elas cumpram um papel re-
levante no processo de socializagdo dos alunos, aquele processo mais
amplo de transmissdo de valores e atitudes. Essa dimensdo de seu traba-
Iho, entretanto, é negada no cotidiano escolar, até mesmo pelas proprias

(funcionarias. Este ndo-reconhecimento do caréter educaciona de sua atu-
acdo reforga o pressuposto de que elas ndo precisam de nenhum tipo de
formacio prévia ou permanente. E o que questiona, com muita proprie-
dade, uma mée de alunos:

- Os funcion&rios da educagdo deveriam ser pelo menos melhor prepara-
dos. Nao é porque ela é faxineira da escola, que €la ndo merega um Curso
qualquer de como tratar com o aluno, de como ela se relacionar com o
aluno. Porque, as vezes, a merendeira ou a faxineira da escola tratam o
aluno como se ela estivesse tratando qualquer crianca que ela tivesse encon-
trado. E ela lida com educacdo! Entdo o exemplo vem de cima, deveria
partir deles. Todo o pessoa que lida com aluno, ndo é s professor que tem
que ficar fazendo reunido pedagégica pra saber como é que... sabe? Eu
acho que deveria haver todos... (Lucilia, mée de alunos).

Na falta desse aprendizado formal, elas recorriam aos conheci-
mentos adquiridos durante sua socializagdo como mulheres e certamente
encontravam, em sua bagagem de preparacdo e exercicio da maternagem,
referéncias para lidar com as criangas, concepgdes de educagéo, infancia,
disciplina, etc. Mesmo do ponto de vista estrito de suas ocupagoes espe-
cificas — merenda, faxina, secretaria— ha uma pressuposicéo gera de
gue elas ndo exigem nenhum tipo de conhecimento previamente adquiri-
do, como se 0 "saber fazer" de cada uma delas fosse esponténeo. Mais
uma vez, essas mulheres sem nenhuma preparacdo técnica formalizada
recorriam a socializagdo que as havia preparado para o trabalho domeésti-
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co. Onde a merendeira aprendeu a cozinhar? Onde as auxiliares aprende-
ram a limpar banheiros, encerar, varrer, enfim, todo o servico de limpeza
da escola? A invisibilidade desses conhecimentos adquiridos informal-
mente a0 longo de toda uma vida acaba por acentuar a desvalorizagéo
socia desse tipo de ocupagdo, considerada "sem qualificagéo”.

Quando conheci um pouco melhor as funcionarias, suas historias,
seus problemas e perspectivas, pude perceber que a maioria das professo-
ras e a direcdo da escola pouco sabiam a respeito dessas mulheres e dos
casos que elas haviam me contado. Evidentemente, isso dificultava que
seus pontos de vista fossem levados em conta na administragéo da escola
e até mesmo simples informagdes tinham dificuldade em circular:

- Outro dia mesmo, eu precisei faar com a professora e a professora da mi-
nha filha ndo sabia que eu era funcionaria da escola. Ela se surpreendeu
quando fde que era funcionéria da escola (Dona Elisa, auxiliar de servicos).

Na salados professores, os comentarios em relagéo as funcionérias
eram em tom de superior para subordinado e, em geral, envolvendo re-
clamagbes. Reclamava-se do mau humor das merendeiras e inspetoras
de aunos, reclamava-se de que elas ndo cumpriam bem suas tarefas e,
mesmo, 0s rituais adequados a sua posi¢do hierarquica na escola:

- Uma ingpetora de alunos passa perto dajanela gritando com umacrianca e
a professora Clara comenta como ela € mal-humorada: "- Seja td assm no
inicio do ano, imagina no fina". Outro dia ela entrou na minha classe sem
pedir licenca. Imaginal Eu vou reclamar com a Neide (assistente de direc&o).

O tipo de trabalho que exerciam e o valor simbdlico aele atribuido
na sociedade como um todo estavam na base dessa posi¢éo hierérquica
das funcionérias. As merendeiras e auxiliares de servico chegavam ama
nifestar vergonha do préprio trabalho. Algumas professoras preocupa-
vam-se em valorizar essas tarefas diante das colegas e dos alunos, mas
ndo se tratava de uma politica deliberada e coletiva, correndo o risco de
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ser interpretada como fornecimento de méo-de-obra gratuita ao estado
ou favorecimento as funcion&rias:

- No ano passado tinha um professor que, na aula vaga, dizia pros alunos,
quem quisesse, pegasse 0 material aqui com a gente e limpasse a classe, que
era pra eles mesmos. Eles foram acostumando, vinham sempre. Agora, ti-
nha uma professora que entrava na classe, ia dizendo: "- O que é is0?
Vocés ndo tém que fazer isso, que o estado paga funciondrio pra fazer a
limpeza." Entdo, um dizia, o outro desdizia (Dona Marta, merendeira).

Dessa forma, transmitiam-se aos alunos as bases para a aceitagdo
dessas posi¢oes subalternas como desqualificadas e natural mente ocupa
das por mulheres.

Em geral, a relagdo entre professoras e diretoras, de um lado, e
funcionérias, de outro, seguia o padréo das relacdes entre donas-de-casa
e empregadas domésticas. L. Pereira (Pereira, 1967, p.86) fez a mesma
observacdo sobre a escola priméria que analisou:

A posicéo inferior das serventes, em relacdo a dos professores e a
do diretor, ndo resulta apenas da baixa posicdo ocupada na hierarquia
intra-escola, mas também e principalmente do seu status socioeconémico
total. Por isso, a representacdo da "bod" servente tem muito da concep-
¢éo sobre a boa empregada domeéstica.

0 que o autor ndo enfatiza € que, rnais uma vez, € a partir das
referencias construidas no universo doméstico que as relagles se estabe-
leciam na escola, levando ao padréo patroa-empregada domésticae ndo a
outro padréo hierérquico qualquer.

A distancia socioecondmica entre as professoras e as serventes na
ecola estudada por Pereira era maior do que na escola "Gardini", em
1990, devido ao permanente rebaixamento saarial enfrentado pelas pro-
fessoras nas Gltimas décadas™. Mesmo com essa aproximagao nas condi-

12 Apenas nos (iltimos 25 anos, o valor red do salrio médio dos professores da rede estadual teve uma reducéo
de cerca de trés quartos, de acordo com o Dieese. O salério das serventes, muito proximo do minimo, sofreu
reducdo menos acentuada.

o
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¢Oes de vida, no entanto, a disténcia smbdlica permanecia muito semelhan-
te: as professoras exigiam respeito de subordinadas por parte das funciona
rias, fiscaizavam e criticavam seu trabalho e consideravam natural que elas
Ihes prestassem servigos pessoais, ndo previstos em suas fungdes formal-
mente estabel ecidas, como preparar-1hes refei¢cdes ou dar recados em casa.

Ao dar ordens e exercer fiscalizag&o e controle, Jerusa, adiretora,
agiaem conformidade com o0 modelo hierarquico de administragdo esco-
lar em vigéncia nas escolas estaduais™. Pude observar omissdes, desorga-
nizagcdo e fugas do trabalho por parte das funcionérias, as quais, dentro
desse padréo de administragdo, justificavam os controles exercidos pela
diretora e sua assistente. Além disso, Jerusa implantou na escola uma
organizacgao do trabalho mais formalizada do que a existente até o mo-
mento de sua posse e procurou deixar as normas e os direitos rnais expli-
citos. No entanto, essa formalizacdo se combinava com contetdos de
desvalorizagdo do trabalho e da propria capacidade das funcionarias, que
pareciam decorrer de uma identificagdo entre essas funcionérias e sua
concepcdo sobre as empregadas domésticas:

Jerusadiz que quer ir ver a merenda porque, "com esse cdor”, man-
dou a merendeira fazer o leite e coloca-lo no freezer, que foi consertado:

- S6 uma meia horinha, pra refrescar. Imagina servir leite quente com esse
calor, a tarde! Mas como €elas ndo sabem nada [expressdo de desprezo],
preciso ir |a ver se ndo vai sair uma pedra de gelo, meninos pegarem
uma pneumonia (Jerusa, diretora).

Tendo tido oportunidade de observar as relagfes da diretora com
sua empregada doméstica, dentro de sua propria casa, constatei a seme-
Ihanca nos termos e atitudes com que ela se dirigia as funcionérias subal-

ternas da escola, em geral usando expressdes como "eu mandel”, "exijo",

"ndo admito", "eu ndo quero”. A concepcao de Jerusa sobre as emprega

! As atribuicdes, direitos, deveres e normas de trabalho dos funcionérios est&o estabel ecidos basicamente no
Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1° Grau.
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das domésticas explicitou-se também numa ocasido em que ela, contando
um caso, afirmou que uma mulher a recebera mal, "como se eu fosse a
empregada doméstica dela’.

Provavelmente esse padréo de relacionamento patroa-emprega-
da, t&o antigo no interior das escolas, t&o fortemente enraizado na socie-
dade brasileira como um todo e t&o caracteristico da relacéo entre mulhe-
res dos setores médios e mulheres da classe trabal hadora no Brasil, esta-
va na base das dificuldades em promover a unido sindical entre professo-
ras e funcionarias das escolas. Essas dificuldades no relacionamento entre
o sindicato dos funcionarios e o sindicato dos professores (Apeoesp) sdo
relatadas por um professor, militante sindical e um dos que mais procura-
vavalorizar o trabalho das funcionarias:

- A gente as vezes tenta discutir a questéo da unificagdo da Afuse com a
Apeoesp e dles [as funcionarias] colocam que eles, de uma certa maneira, ndo
concordam com esse tipo de coisa. (...) Acham que a Apeoesp tem as suas
reivindicagles e a Afuse as dela. Eu acho que nds estamos todos no mesmo
barco, mas eles ndo concordam, sabe? (Mério, professor de ginasio).

Além de revelar a dificuldade dessa concepcdo sindica em lidar
com as diferengas, particularidades e pluralidade de interesses imediatos
no interior do grupo dos que "estd&o no mesmo barco”, essa fda do pro-
fessor Mério nos mostra quanto o discurso sindical, referido ao universo
publico das relacfes formalizadas e impessoais, passava distante do qua
dro de referéncias daquelas mulheres. N&o apenas nessa questdo da unifi-
cacdo, mas em inumeras situagdes presenciadas na Escola " Gandini”, pude
observar 0 desencontro entre os referenciais e as linguagens faladas por
militantes sindicais e as demais educadoras.

Conclusdes

Tomar aescolade 1° grau como uma insténciasocia onde as esfe-
ras publica e doméstica se articulam, chocam-se e se combinam de dife-
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rentes formas mostrou-se um ponto de vista rico na andlise da identidade
profissiona das professoras de 1° grau. Esta perspectiva permite explicar
algumas de suas posturas ambiguas como trabalhadoras assalariadas, ao
mesmo tempo sempre referidas a vida doméstica e as relagdes familiares,

Muitos aspectos negativos dessa mistura entre publico e domésti-
co tém sido ressaltados: a substituicdo de uma competéncia técnica pela
simples dedicagdo amorosa; o uso ideoldgico dessa postura para
desmobilizar organizagdes coletivas de professoras e facilitar a aceitacéo
de baixos sal&rios; a indefinicao de fungdes entre os profissionais da esco-
la; ainvasdo de relagdes tipicas do universo doméstico numa instancia de
carater publico. Especialmente este Ultimo aspecto parece estar contribu-
indo para dificultar a construcéo de uma escola universalista e afeita aos
principios dacidadania, umavez que pode reforcar as dimensdes pernici-
osas da personalizagéo e da informalidade, desembocando em
favorecimentos, discriminagdes e privilégios.

Se esses aspectos ndo podem ser negados, certamente eles devem
ser relativizados. Em alguns casos, eles sO sdo negativos se estamos com-
parando a escola e as professoras com um padréo considerado positivo, e
esse padréo é que precisa ser questionado, levando-nos a uma revisao
dos nossos conceitos de bom profissional, de competéncia, de docilidade
ou militancia e de relagdes profissionais adequadas.

O tipo de evidéncia empirica de que dispomos permite afirmar que a
personalizagado das relagdes no interior da escola pode estar contribuindo
para a neutralizagdo da burocratizacdo e ritualizacdo das relacbes entre os
agentes pedagdgicos, e deles com os aunos e os pais. Pudemos observar
como emocoes, afetos, sentimentos e personalizacdo rompem cotidiana
mente a impessoalidade dessas relagdes, como relatam estas professoras.

- Eu brinco com as minhas criangas, é... Mesmo fora da sala de aula, com
0s pais, tenho muito contato pessoal. Eu tive alunos nessa escola... Hoje,
nGs somos amigos intimos, sabe, de ir 14 em casa. Eu acho supergostoso
isso, j6ia (Dayse, professora primaria).
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- [A] nivel individual com a gente, eles [pais e mées de alunos] reclamam.
Que nem meu caso, eu tenho Muitos pais que S8o meus no ginasio e foram
meus no primario. Entdo, vocé se cruza, eles comentam, as vezes até forada
escola (Maria Alice, professora de ginésio).

- Entéo, eu acho assm: quando elas [mé&es de alunos] véo pér o filho na 12
série, elas tém certas preferéncias pelas pessoas que moram |a [proximo a
escola], ndo sai se porque ja conhecem mais a pessoa ali, esta mais certo,
qualquer problema sabe onde € a casa, onde eavai... Eu acho que elas procu-
ram aquela turminha ai que elas conhecem (Soraya, professora primaria).

Mais do que os contatos formais, € nesses encontros baseados na
amizade ou na vizinhanga que circulam noticias, queixas, cumplicidades.
Assm, o que chamamos de estilo doméstico de escola, caracterizado pela
informalidade, pelo improviso e pelaindefinicéo de atribuigdes, pode trazer
para o funcionamento cotidiano das escolas relacdes mais personalizadas.

Quanto as relacdes entre professoras e funcionarias, areferénciaa
relacéo doméstica entre patroa e empregada parece ser mais um elemento
de desqualificacdo das funcion&rias e de seu trabalho. Uma postura de
valorizacdo social de todos os tipos de trabalho e de unificagdo de todos
os profissionais da escola em torno de lutas sindicais ou educacionais
deverd levar em conta essa referéncia e a necessidade de superéla. Certa
mente terdo pouco efeito discursos que faem de unidade sem buscar a
superacdo dessas hierarquizagGes no cotidiano.

Muitos outros aspectos, entretanto, permanecem em aberto, al-
guns deles de importancia central. E o caso das conseqiiéncias da
"maternalizagcdo" da docéncia sobre o processo pedagdgico. Temos indi-
cacOes de que a postura materna pode fazer parte de uma atitude de
compromisso e dedicacdo aos alunos. Certamente ela ndo € contraditoria
com a posse e aampliagdo de qualificacBes e competéncias técnicas. Mas
pouco sabemos sobre seu peso na relacéo pedagdgica, sobre sua influén-
ciana construgdo de identidades de meninos e meninas, sobre sua eficacia
para 0 ensino e a aprendizagem.
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Ouitras questdes importantes que podem ser melhor esclarecidas a
partir dessa perspectiva sdo a participacéo politica e sindica das profes-
soras primérias, suas formas de inser¢do ou ndo nas instancias publicas de
exercicio da cidadania e do poder politico. Sera preciso indagar sobre a
capacidade que sindicatos e partidos politicos tém tido de ser significati-
vos para mulheres que se identificam t&o precariamente como assaaria
das e cidadas e que mostram grande dificuldade no uso da palavra em
espacos publicos.

No ambito da gest&o escolar, a presenca de relagdes personaliza-
das e da domesticidade, em confronto com a burocratizado das adminis-
tragdes, pouco tem sido investigada, pelo menos no Brasil. Quanto as
relagdes entre educadoras, mées e pais de alunos, desenvolvemos
detalhadamente, em outro trabalho, como elas estdo profundamente de-
terminadas pelas formas de combinag&o casa-escola aqui descritas (Car-
valho, Vianna, 1993).

Enfim, se é superada uma atitude preconceituosa, que considera
negativas todas as consequiéncias da combinagdo entre casa e escola, do-
meéstico e publico, familiar e escolar, da maneiracomo tém combinado as
professoras primarias, estamos aptos a apreender de forma mais adequa-
da tanto sua identidade profissional, como o conjunto do funcionamento
daescola. E, a0 invés de acusar as professoras primérias de incompetén-
ciaou docilidade, poderemos trabal har junto com elas, na diregdo de um
maior respeito pela profisso e de uma educacdo mais igualitéria
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This article discusses the feminization of teaching as a process
with contradictory results over teacher's work and their professional
identity. It's based on an ethnographic study conducted by the author in
an elementary school in Sdo Paulo. Morover, it suggests modifications
on some negative approaches to the female majority in elementary
teaching that are spread in the brazlian educational studies.

La discussion sur le travail d'enseignement au Brésil ajusqu 'a
présent negligé lefait que la majorite des maitres de | ‘enseignement
élémentaire sont des femmes, et, quand ce fait futpris en considération,
ce sontpresqgue toujour s ses aspects négatifs qui sont ressortis. Cet article
veut mettre en évidence quel ques conséquences de cette présenceféminine
a partir de matériel obtenu lors d'une recherche ethnographique réalisée
dans une école éémentaire de Sdo Paulo.
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En este articulo se analisa la feminizacién del trabajo docente en
los niveles basicos como un proceso que tiene consecuencias
contradictorias en la prética docentey en la identidadprofesional de las
maestras. Estd basado en estidio etnogréfico de una escuela primaria
publica de S8o Paulo. Ypropone la revision de ciertas interpretaciones
negativas de lafeminizacion de la docencia primaria que estan difundi-
das en la literatura pedagogica brasilefia.
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O Sgnificado da Educacao Superior para Duas
Geracoes de Familias de Camadas Médias*

Geraldo Romanélli
Universidade de S&o Paulo (USP)

Analisa o modo como pais e filhos de familias de camadas médias
avaliam a educacao superior, considerando as mudancas recentes na
sociedade brasileira, que afetaram a condi¢do socio-econdmica dessas
familias e o mercado de trabalho, bem como as alteragdes ocorridas no
sistema educacional. Tomando como referéncia dados de duas pesqui-
sas, o trabalho examina comparativamente como familias de geracfes
diferentes, uma das quais nas décadas de 60 e 70, outra nos anos 90,
organizaram suas representacoes acerca da educagdo, do mercado de
trabalho e da sociedade.

Introducdo

Diversos estudos ja mostraram a importancia atribuida por familias
de diferentes classes e camadas sociais a escolarizagdo dos filhos como
meio para que eles consigam melhores condic¢des de inser¢do no mercado
de trabalho e, conseqlientemente, salarios mais €l evados.

O grau de escolarizacdo dmejado paraosfilhos, contudo, é variavel
de acordo com duas ordens de fatores. De um lado, a posi¢éo dafamiliana
estrutura da sociedade, vale dizer, a inser¢do em uma classe ou camada

* Trabalho apresentado na 172 Reuni&o Anual da Associagéo Naciona de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educa-
¢80 (ANPEd), em outubro de 1994.
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social, estabelece limites na escolarizagcdo da prole e ainda delimita o
acesso dos filhos a estabel ecimentos de ensino de qualidade diferencial,
gue facilitam ou dificultam a conquista de postos de trabalho. Por outro
lado, fatores de ordem cultural, presentes nas representacfes da familia
acerca do significado e do valor da escola, contribuem para ordenar a
acdo parental quanto a escolarizagdo dos filhos. O significado simbdlico
atribuido a escola publica e a privada e ao processo educaciona canaliza
e direciona a orientagdo e as oportunidades de escolarizagdo que os pais
oferecem aos filhos.

Entre as camadas médias h& um enorme empenho para que 0s
filhos tenham acesso ao curso superior. Nas representactes de pais e de
filhos, a escolarizagdo superior € avaliada como recurso que qudifica a
forca de trabalho, habilitando-a a disputar empregos bem remunerados,
revestidos de alto valor ssimbdlico, e acompetir por posicdes hierdrquicas
elevadas nas empresas.

Tais representagdes, no entanto, sdo concretizadas e convertem-
se em ag0es que produzem resultados diferenciais de acordo com mo-
mentos histéricos especificos. Assim, em passado recente, que coincidiu
com uma fase de grande desenvolvimento econémico do Pais, as aspira-
¢Oes ascensionais de pais e filhos puderam, em grande parte, tornar-se
realidade. A partir da década de 80, considerada como a década perdida,
as possibilidades de ascensdo via escol arizagdo superior tendem a ser cada
vez mais restritas.

Por tudo isso, é necessario examinar 0 modo como familias de
camadas médias, da perspectivados pais e dosfilhos, avdiam aescolarizacdo
superior, considerando-se as mudangas recentes na sociedade brasileira,
que afetam tanto a condi¢do socio-econdmica das familias dessas camadas,
guanto ao mercado de trabalho no qua os filhos irdo ingressar, bem como
as ateraches que ocorrem no proprio sistema educacional.

Nesse sentido, apresento inicialmente alguns aspectos das transfor-
magOes recentes da sociedade brasileira e 0 modo como as familias das
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camadas médias, de maneira geral, incorporaram essas mudangas. Em se-
guida, examino, a partir de duas pesguisas por mim realizadas, como paise
filhos de duas geragdes de familias de camadas médias viveram esse pro-
cesso. De um lado, analiso as representactes que pais e filhos, nas décadas
de 60 e 70, organizaram acerca da escol arizagao, do mercado de trabalho e
da sociedade. De outro lado, procuro apreender como uma parcela de
universitérios avalia, no presente, a escolarizagdo e o futuro profissional.

M oder nizacdo, camadas médias e familia

As transformagdes, pelas quais vem passando a sociedade brasi-

era, derivam em grande parte da modernizacdo societaria e s8o acompa-

nhadas de mudancas culturais que afetam de maneira mais intensa fami-

ias de determinados segmentos sociais dos grandes centros urbanos, onde
amodernizagdo ocorre com maior vigor.

Comojadiscuti anteriormente (Romanelli, 1986), a modernizacéo

a sociedade pode ser apreendida em sua dimensao societéria e cultural.
No caso da sociedade brasileira, observa-se, desde meados dos anos 50,
um processo que se amplia na década seguinte, quando ocorre a implan-
acd0 do regime militar e que pode ser caracterizado pela expansdo das
Relacdes capitalistas de producdo e pela difusdo da l6gica instrumental,
produzida por essa mesma expansdo. Td forma de modernizacéo, fruto
do desenvolvimento do sistema produtivo, atera o quadro onde se de-
senrolam as relagbes domésticas, corroendo as formas de sociabilidade e
submetendo-as aos imperativos da racionalidade exigida pelo processo
de reproducéo do capital.

Sob o abrigo do regime militar, no periodo posterior a 64, o Pais
assiste aum avango econdmico gque promove aconcentracao e acentraliza-
¢éo do capital, diversificando a producédo e introduzindo novos bens no
mercado. Todavia, esse surto de crescimento econdmico, embora bene-

icie dguns segmentos das camadas médias, que passam ater rendimentos

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.445-476, set./dez. 1995 447



elevados, provoca adegradacdo salarid da imensa maioriados trabal hado-
res. Conseqlientemente, inimeras familias sdo obrigadas a aumentar o nu-
mero de seus integrantes no mercado de trabal ho, levando esposas e filhas
a desempenharem atividades profissionais, como meio de ampliar a renda
familiar e assegurar a manutencao do nivel de consumo doméstico.

Ao lado de uma distribuicdo desigual da renda, a modernizacdo
societéria funda-se em um regime pautado pela repressio politica e pela
censura violenta a formas de conduta consideradas questionadoras dos
model os culturais hegemanicos.

A presenca desse quadro repressivo ndo é suficiente para abafar a
emergéncia de novas formas de sociabilidade em diferentes dominios da
vida social. Tampouco consegue impedir o questionamento de valores e
de modelos de conduta que dizem respeito as relagdes interpessoais, em
particular, aquelas referidas a dimensdo afetiva e sexual e & modalidades
de ordenacdo da familia

Com isso, tanto no plano da sociabilidade, quanto no plano nor-
mativo, surge aoutraface das mudancgas sociais, que asseguram o apareci-
mento da modernidade cultural. Esta se configura como recusa a tradicéo
e a formas convencionais de conduta. De fato, a modernidade cultura
abre-se para 0 novo, procurando encontrar formas alternativas de organi-
zar as relagOes interpessoais, inclusive no ambito da familia, sgja entre
conjuges, sga entre pais e filhos.

Nesse momento, sob o regime autoritério, a disposi¢do para in-
corporar 0s elementos inovadores da modernidade cultural ndo é homo-
génea no interior das camadas médias, mas varia de acordo com as condi-
¢Oes sociais e culturais vividas por cada um de seus segmentos.

Como essas camadas séo permeadas por uma grande diversidade,
€ necessario delimité-las conceitual mente e estabel ecer suas divisdes. De
acordo com uma abordagem corrente nas ciéncias socials, as camadas
médias sdo constituidas por trabalhadores ndo-manuais, assalariados ou
n&o, que integram um universo socia caracterizado por grande heteroge-
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neidade. Um recurso para se apreender a composi¢ao interna dessas ca-
madas, em termos analiticos, consiste na utilizagdo do conceito de estra-
to (Pereira, 1977). Com esse conceito, € possivel delimitar empiricamente
diferentes estratos — ou segmentos — das camadas médias a partir de
duas ordens de determinacOes. As determinagdes de ordem econdmica
referidas a distribuicdo da renda, ou sgja, a0 montante que é distribuido
entre 0s componentes dessas camadas, permitem separar estratos de acordo
com rendimentos auferidos, sgjam eles provenientes do trabal ho assal ari-
do, sgam de atividades autbnomas. A outra ordem de determinactes
que possibilita estabelecer distingdes entre estratos remete ao universo
smbdlico, ou sgja, as representaces que se configuram em estilos de
vida diferenciados em cada estrato. De acordo com tal concepcéo, o que
determina 0 consumo de familias de estratos especificos ndo depende
gpenas do montante de rendimentos, mas resulta da representacéo simbo-
lica, vale dizer, cultural, que as familias elaboram acerca do que € essen-
cd ou supérfluo em termos de suas necessidades. Desse modo, tanto
determinantes econdmicos, quanto culturais, contribuem para estabele-
cer adistingdo entre os estratos das camadas médias.

Nessa Gtica, as camadas médias sdo constituidas por estratos ou
segmentos que podem ser qualificados de modernos, propensos a incor-
porarem padrdes culturais alternativos, conforme documentam os traba-
Ihos de Sdlem (1980), Velho (1985 e 1986), Nicolaci-da-Costa (1987),
Figueira (1985), Romanelli (1986), e por estratos tradicionais, apegados

valores convencionais, como aqueles analisados por Heilborn (1984) e
Romanelli (1986). Deve-se considerar que ha gradaces no interior de

cada um desses estratos, ja que posturas modernizantes convivem, de
modo ambiguo, com condutas tradicionais .

E nesse sentido que a andlise das representacdes é relevante. Ten-
0 como referéncia o trabalho de Geertz (1978), mas nele introduzindo
agumas alteragbes, Durham (1984) mostra que as representaces sdo

modelos — ou padrdes — elaborados no vivido de multiplas experién-
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cias coletivas. De acordo com a andlise de Geertz (1978), sdo modelos
da realidade. Além disso, também sdo model os para a conduta, pois cons-
tituem ordenacfes simbdlicas para a prética social. Nessa concepcao, as
representagtes — e 0 universo cultural de que elas sdo parte integrante
— devem ser referidas ao processo de sua reproducdo, que se realizaem
vérias insténcias da vida socia (Durham, 1984).

E importante levar em conta que, se os modelos culturais sdo
portadores de relages de sentido, sdo igualmente portadores de relacoes
de forca. Alguns modelos tornam-se hegemanicos quando s&o investidos
do poder que possui a classe social gque os endossa e os difunde para o
conjunto da sociedade, através dos meios de comunicagdo de massa, do
sistema educacional, da religi&o. Nesse caso, conforme a formulagédo de
Gramsci, a hegemonia é um complexo de experiéncias, de relagdes, com
limites e pressdes especificos e mutaveis, continuamente renovada em
SeU Processo ativo e ndo deve ser vista como simples transmisséo de uma
dominagdo imutavel.

E por essa razéo que modelos hegemdnicos jamais conseguem
impor-se integralmente, deixando espago para a inovagdo cultural, ou
Sga, para que sujeitos sociais exercam sua capacidade Iudica de criar e
reinventar constantemente o universo da cultura e, conseguientemente, o
davida socia. Com €efeito, as condigdes sociais dos individuos e seu esto-
que simbdlico atuam como mediadores na assimilagdo e na incorporagdo
dos modelos, sgam eles hegemdnicos ou néo.

Para ampliar a compreensao acerca das representagoes e das for-
mas de soci abilidade domésticae do modo como esse modelo hegemdnico
€ posto em prética, torna-se necessario apreender conceitualmente o que
éafamilia

A familia é unidade de reproducdo socia e, em seu sentido lato,
inclui a reproducdo bioldgica, configurando-se como grupo e instituicéo
(Durham, 1983). Como grupo socid concreto, € unidade criada por lagos
de parentesco, de aianga ou de afinidade — fundados no casamento ou

450 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.445-476, set./dez. 1995



em um unides consensuais —, de descendéncia e de consanguinidade.
esse caréter coletivo da familia faz com que €la sga unidade de coopera-
¢80 econdmica e de consumo col etivo, tanto de bens materiais quanto de
elementos simbdlicos. Dessa perspectiva, a familia € unidade que reline
rendimentos obtidos individua mente para compor a renda familiar, desti-
neda a sati sfacéo do consumo col etivo de seus integrantes (Durham, 1980).

Enquanto ingtituicdo, a familia situa-se no terreno da cultura, pois
€ modelo da e para a realidade. As relagdes no interior da familia inte-
gram o dominio do privado, no qua ha livre curso para a expressao dos
sentimentos e onde se realizam a socializacdo e a construgao da iden-
tidade da prole. Nesse espaco de privacidade, prevalecem codigos cultu-
rais informais, diferentes daqueles que vigoram no dominio puablico, regi-
do por preceitos formais e impessoais.

Conseguentemente, a familia constitui instancia essencial ha me-
diagdo entre o dominio privado e o publico, entre individuo e sociedade
e, em seu ambito interno, é mediadora entre interesses individuais de seus
integrantes e o grupo domeéstico como um todo.

A familia constitui-se como unidade de reproducéo socia e como
grupo efetivo, na prética e na representacdo de seus integrantes. E como
grupo de convivéncia, organizado para suprir a subsisténcia de todos,
gue pais e filhos podem pensar a familia como coletividade, cuja coesdo
deve ser preservada para acangar fins comuns.

Logo, é como grupo que os componentes da unidade doméstica,
em especia marido e esposa, elaboram aspiragtes que sdo sintetizadas no
projeto familiar. Esse projeto é construido, incorporando as experiéncias
e as representacdes de seus componentes e € direcionado para acancar
fins especificos, individuais €/ou coletivos. Resulta, portanto, da negoci-
acdo entre os integrantes da familia, e uma de suas finaidades é promo-
ver, através da producdo de rendimentos, a mobilidade socid do grupo
domeéstico e de cada um de seus componentes. O projeto ndo € algo fixo
e estabelecido de uma vez por todas, ja que a vida doméstica desenrola-se
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no espaco temporal, marcado pela alteragdo na posi¢ao de seus compo-
nentes tanto na organizagdo grupal, envolvendo a maturidade dos filhos
e 0 envelhecimento dos pais, quanto na estrutura da sociedade. A flexibi-
lidade do projeto depende, portanto, das agOes propostas e das alteragdes
que ocorrem na familia e da inser¢cdo desta em um estrato das camadas
médias (Romanelli, 1986).

O projeto familiar pressupde uma determinada percepcao que os
componentes do nuicleo doméstico elaboram, de modo bastante objetivo,
acerca da posi¢ao da familia no conjunto da sociedade. De fato, o projeto
familiar contém uma avaliacéo da familia, da sociedade e das relagdes
entre ambas e que € mediada pela forma de insercdo de seus integrantes
no mercado de trabalho. A propriareproducao social da familia é pensa-
da através do modo especifico pelo qual ela avalia e apreende o movi-
mento de reproducdo da sociedade, tanto em sua dimensio social, quanto
no dominio cultural.

Nessas circunstancias, a reproducdo da vida doméstica néo é ape-
nas mera reproducdo do instituido, mas configura-se como esforco para
captar e por em prética modalidades de conduta consideradas adequadas
para enfrentar as mudangas que ocorrem no plano societério.

Portanto, a entrada dos filhos no curso superior é parte integrante do
projeto das familias de camadas médias (Foracchi, 1965, Salem, 1980,
Romanédlli, 1986) e pretende assegurar — e mesmo ampliar — a continuida:
de da ascensio socid dafamiliamediante a habilitagdo profissond dos filhos.

Nesse quadro de referéncias, cabe considerar o modo pelo qual o
jovem converte-se em um determinado tipo de universitério.

Asdiferentescategoriasde universitariose suarelacdo com afamilia

Em trabalho sobre estudantes da Universidade de S&o Paulo (USP),
resultado de pesguisa realizada em 1963, Foracchi (1965) analisaarela
¢ao desses alunos com a familia e com o mercado de trabalho, utilizando
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trés categorias explicativas fundamentais: a situagdo de classe da familia
dos universitarios, a sua forma de manutencdo, assegurada integral ou
parcialmente pelos pais, ou por eles proprios, e os graus de dependéncia
dos estudantes em relagdo aos genitores.

Os resultados obtidos na pesquisa indicam que as camadas superi-

ores, aé entdo tradicionais frequentadoras da universidade, cedem lugar
para os estratos médios em ascensdo e estes, através da escolarizagdo
prolongadados filhos, procuram manter e ampliar 0 processo ascensional.

O exame dos dados empiricos permite a autora mostrar que 71%
0s universitérios provém dos estratos médios da populagdo (Foracchi,
965, p.12). Outras conclusdes indicam que, do total da amostra estuda-
a, 76% dos estudantes correspondem a primeira geracdo da familia que
consegue ingressar na universidade e 37% deles tém ascendentes estran-
geros(Foracchi, 1982, p.53).

Tais dados revelam a imensa importancia que as camadas médias
atribuiam aescol arizagdo superior como recurso paraassegurar eampliar
processo ascensional que as familias desses alunosjéa viviam.

Muito embora ta processo ascensiona estivesse limitado a uma
pequena parcela da populagdo, ja que o numero de vagas na USP era
reduzido, os dados ndo deixam de ser significativos, poisndo so testemu-

nham um processo de transformag&o na clientela universitaria, como in-
dicam mudancgas na composi ¢ao de estratos e classes sociais.

Tomando como referéncia a analise elaborada por Foracchi (1965)
cerca da vinculagdo de classe dos universitérios, de suas formas de ma-
nutencdo durante o periodo de formagdo profissiona e das relactes de
dependénciageradas por td situagdo, proponho distinguir os université
riosem tréscategoriasdescritasabaixo.

Os universitarios que sdo totalmente mantidos pela familia estéo
muito rnais sujeitos ao controle damesma, o que criasituagdes de tensdo
tente entre pais efilhos. A possibilidade de o estudante dedicar-se inte-

gramente aos estudos, ficando desobrigado de manter-se financeiramen-
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te, assegura-lhe uma preparacdo profissional adequada para enfrentar
posteriormente a competicdo no mercado de trabalho, mas gera a de-
pendéncia da familia, o que limita sua autonomia. E o que ocorre com o
universitério que passo a classificar na categoria de estudante em tempo
integral, ja que o projeto familiar volta-se para garantir-lhe uma escol ari-
zacd0 prolongada, livre de outras injungdes.

Apenas quando totalmente mantido pelos pais o jovem pode dis-
por de condigOes para ser um estudante em tempo integral, 0 que exige
submissdo a um sistema de compromissos e pressdes familiares que se
constitui em fonte de ambiglidades. Essa situagdo geradora de obstacu-
los para a realizag@o pessoa pode ser mais claramente apreendida quan-
do se efetua a distingdo entre duas categorias sociais, a dejovem e ade
estudante, que sdo vividas pelo mesmo sujeito. Como ser estudante e
independente, se ndo € possivel deixar de ser jovem e dependente?
(Foracchi, 1965)

Por outro lado, quando o estudante trabalha, mas continua a ser
parcialmente mantido pelos genitores, avalia ainda o auxilio financeiro
recebido como fazendo parte das obrigagdes parentais. Mesmo quando o
apoio materia dispensado pelafamilia é de pequena monta, o vinculo de
dependéncia com os pais e o controle deles sobre a conduta dos filhos
continuam a ser mantidos. Nessas circunstancias, em que trabalho e estu-
do fazem parte da experiéncia cotidiana do jovem, creio que este pode ser
inserido em uma categoria especifica, a de estudante-trabalhador. Como
trabalhador, desempenha suas atividades no presente sem grande envol-
vimento com a empresa, pois, em termos profissionais, o futuro é pensa-
do a partir da qualificagdo a ser obtida na universidade. Para os pais, a
continuidade parcial da manutencéo configura-se como meio para exer-
cer controle sobre o filho; para este a dependéncia € negativa, mas permi-
te transferir parte de suas responsabilidades para a familia

Outra é a condi¢do vivida pelo jovem estudante quando a familia
ndo tem recursos financeiros para manté-lo integral ou parcialmente ou
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guando, mesmo dispondo de condi¢bes econdmicas, ndo considera
prioritario 0 investimento na escolarizagdo prolongada dos filhos. O estu-
dante que trabalha ndo depende financeiramente da familia e pode cola
borar para compor o or¢gamento domestico; a continuidade de seus estu-
dos depende essencialmente de sua disposi¢do e de suas aspiragoes, em-
bora ele possa receber estimulos e incentivos da familia. Neste caso, ndo
€ 0 estudante que trabalha, mas é o trabalhador que estuda, razdo pela
qua ele pode ser incluido em outra categoria, que denomino detrabalha-
dor-estudante. Paraesse universitario, o trabaho € extremamente impor-
tante, pois € fonte de rendimento para suprir suas necessidades pessoais e
mesmo para gudar a compor 0 orcamento doméstico, assegurando o
consumo da familia. O aprendizado escolar é considerado como ago que
vem se acrescentar & sua condicdo ou a sua identidade de trabahador e
gue podera, no futuro, contribuir para sua melhoria profissiona e finan-
ceira Apesar disso, 0 envolvimento com as obrigagoes escolares fica su-
bordinado a suas atividades produtivas.

Para 0 estudante em tempo integral a escolha do curso fica condi-
cionada a vérios fatores, dentre os quais um dos rnais relevantes € repre-
sentado pela influéncia familiar, 0 que n&o exclui a sua decisdo pessoal.
Na realidade, em geral os filhos ratificam decisdes que foram sendo ela
boradas gradativamente na relagcéo com os pais e que fazem parte de um
projeto ascensional que é comum a ambos. Ou como explicita Foracchi
(1982, p.99):

O estudante dificilmente se apercebe, tal a sutileza com que 0s mecanismos
de controle se infiltram no processo de socializagdo, do conjunto de fatores
que circunscreve sua decisdo de carreira. Acredita-a livre e apoiada em
motivos de ordem estritamente pessoal.

Ja a situacdo do estudante-trabalhador e a do trabalhador-estu-
dante apresentam semelhancgas entre s e certas diferencas em relagdo a
do estudante emtempo integral. Para osjovensincluidos nas duas primei-
ras categorias, 0 Curso superior representa um investimento de vulto —
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gue ndo é apenas financeiro —, pela necessidade de conciliar trabalho e
estudo, pelo pouco tempo livre, que reduz as possibilidades de lazer e de
repouso, e ainda pelo fato de terem de arcar com o custo do ensino.
Grande parte dos alunos que trabalham exerce fungdes no terciério e fre-
quenta cursos noturnos de institui¢des privadas (Sposito, 1989).

No entanto, esse investimento € considerado compensador, umavez
que qudlifica aforca de traba ho, possibilitando a seu portador exercer ati-
vidades melhor remuneradas e dotadas de valor smbdlico mais elevado,
havendo ainda a probabilidade de desempenhar tarefas que propiciem rea
lizacd0 pessod. Além do mais, para muitos jovens, um curso superior é
necessario para que ele possa ascender na empresa em gue traba ha, mesmo
quando o curso ndo tem relacdo direta com suas atividades.

Qualquer gue sga o tipo de estudante, 0 ingresso em um curso
superior esta associado a projetos de mobilidade social, 0 que n&o exclui
outras motivagdes, tais como a aspiragdo de exercer determinada profis-
s80 e/ou 0 desgo de conhecimento.

Asfamilias de camadas médias e a escolarizagdo dos filhos

Em pesquisaredizadaem S&o Paulo, em 1985, com familiasde dois
segmentos das camadas médias (Romanelli, 1986), formadas por casais na
faxaetariade 31 a46 anos, que freglentaram a universidade no find dos
anos 60 e inicio dos anos 70 e cujo casamento ocorreu aproximadamente
no mesmo periodo, com uma reproducao bioldgica que atingia a médiade
doais filhos por unidade doméstica, pude examinar 0 modo como os pais
desses casai's organizaram um projeto ascensiona para seus filhos.

Um dos segmentos pesquisados, constituido por dez casais, indi-
cado doravante como Grupo A, mostrava-se mais aberto a inovacdo e a
modalidades alternativas de conduta, proprias damodernidade cultural e
incorporadas em grande medida na vivéncia universitaria. Do total de 20
conjuges, 14 deles cursaram universidades pablicas.
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No outro estrato, ou Grupo B, 0s sete casais que 0 compunham
mostravam-se mais apegados a principios tradicionais e todos 0s seus com-
ponentes haviam concluido o curso superior em ingtituicBes particulares.
Ao lado dessas diferengas, havia uma homogeneidade expressivaem agu-
meas das condi¢des das familias de origem, isto €, dos pais desses casais.
Um primeiro elemento comum na historia de vida dessas familias era um
processo migratorio relacionado a procura de melhores condigdes de tra-
baho e de remuneragdo. O relato dos entrevistados deixa claro que o des-
locamento espacid de seus pais, incluindo-se ai tanto a migragéo naciond
quanto a internacional, esteve subordinado a procura de melhoria nas con-
digdes de vida para afamilia, o que pressupde um projeto familiar, e abo-

rado em fun¢do do futuro dosintegrantes da unidade doméstica.

Na consecucdo desse projeto, a contribuicdo das mées dos casais

i significativa. Sgja através de rendimentos obtidos mediante atividade
profissonal, sgja na producéo de valores de uso, ou ainda conjugando
esses tipos de trabalho, a atuacéo das méaes foi expressiva, como atestam
0s depoimentos dos filhos.

Outro elemento comum é o fato de as familias dos dois grupos te-
rem se beneficiado com o processo de modernizagdo societéria. Apesar de
0 desenvolvimento econdmico ter produzido uma concentragdo desequili-
brada da renda, os depoimentos dos casais mostram que Sseus pais viveram
efetivamente um processo ascensional, que prescindiu da escolarizacdo
superior. No Grupo A, de um tota de 20 pais das esposas e dos maridos,
sdis tém curso superior e dois concluiram o secundério, enquanto entre as
20 mées, duas completaram o terceiro grau e seis tém diploma de segundo
grau. Parao Grupo B, dos 14 pais dos casais, cinco tém diplomadeterceiro
grau e dois completaram o secundario; dentre as 14 maes, seis concluiram
0 segundo grau e nenhuma delas chegou ao curso superior.

No entanto, ao lado das semelhancgas, € necessario apontar a dife-
renca no grau de mobilidade entre as familias dos dois grupos. Entre os
pas dos casais do primeiro grupo, a ascensdo foi menor do que para os
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genitores do segundo grupo, pois estesja partiram de um patamar profis-
sond efinanceiro mais elevado.

Cabe assindar ainda que o envolvimento dos pais com 0 contexto
modernizador contribuiu para que ees passassem a atribuir um significado
especifico ap saber, que aparece como elemento essencia para impulsio-
nar o desenvolvimento industrial do Pais, ampliando concomitantemente as
possi bilidades de ascenséo através do trabalho. Nas representagies parentais,
0 saber estava associado a idéia de progresso e de avango tecnol égico,
muito presente na ideologia modernizante dos anos 60 e 70, secretada pelo
regime autoritario. Incorporando essa representacdo especifica do saber,
0s genitores ndo sO endossavam a politica de desenvolvimento do Pais,
como ainda procuravam extrair dela beneficios paras e para os filhos.

Em tais circunstancias, é fundamenta considerar que, se esse periodo
fol caracterizado pela repressdo politica e por uma prética econémica
excludente que gprofundou a concentragdo da renda e as desi gual dades soci-
ais, fo também uma fase em que diferentes segmentos das camadas médias,
em particular aqueles que foram beneficiados por esse tipo especifico de de-
senvolvimento econdmico, vidumbraram a possibilidade de manter e ampli-
ar os privilégios conquistados. Essa postura, fundada naideologia, certamen-
te permeou os sonhos de um futuro melhor, com maiores possibilidades de
consumo, que se gpresentava diversificado, moderno e promissor.

De um modo ou de outro, houve, nas familias dos segmentos fa
vorecidos pela implantagdo de um modelo econdmico concentrador da
renda, a expectativa de um futuro que seria necessariamente melhor e que
pressupunha a existéncia de um projeto para o Pais. A crencaem td pro-
jeto, apesar de seu cardter excludente, encontrava a contrapartida no
projeto das familias das camadas médias.

Nesse quadro de referéncias, pode-se estabel ecer a articulacdo entre
as representagdes parentais e a prética social dessas familias que, se con-
denavam, no todo ou em parte, a repressao praticada nesse periodo, ndo
desdenhavam das possibilidades econémicas abertas para elas.
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Ha ainda outro dado comum as familias dos dois grupos. Nédlas, as
aspiragOes parentais de manter a continuidade ascensional fundavam-se
essencialmente em um projeto de escolarizagdo superior para os filhos.
No entanto, em funcdo dos recursos financeiros e das representacoes que
a familia tem acerca do processo educacional, a realizacéo de ta projeto
esteve associada nos pais do Grupo A, primordialmente, ao ingresso dos
filhos em universidades publicas, por serem gratuitas e porque eram con-
Sideradas como institui¢coes que ofereciam uma excelente formagdo. Para
0s genitores do Grupo B, o tipo de estabelecimento que os filhos cursa-
riam ndo se apresentava como questdo fundamental.

Por sua vez, os pais de ambos 0s grupos procuraram encaminhar
os filhos do sexo masculino para carreiras vinculadas ao processo moder-
nizedor, e que acenavam com a possi bilidade de se conquistar éxito profis-
sona e financeiro, aém de prestigio. Ja o direcionamento educaciona
das filhas, visando a um diploma do curso superior, aparece carregado de
indeterminagdes, pois a atividade profissona feminina era avaliada como
menos relevante, em fungdo das representacOes acerca da posicao secun-
daria da mulher na familia e no conjunto da sociedade.

Contudo, essa orientagdo nao pode ser entendida apenas como
imposi¢do de uma escolha fundada no principio de autoridade e de poder

parental. Na realidade, se filhos e filhas endossavam as orientagGes dos
pals, iss0 ndo significava que estes se dobravam a vontade paterna. Antes,
indicava que, via de regra, havia uma adequagéo bastante grande entre as
apiragdes de ambos, revelando a eficécia do processo sociaizador parental.

Seaascensdo dos pais dos casal s entrevistados prescindiu, em grande
parte, da escolarizagdo superior (cf. Salem, 1980), entre 0s casais que cons-
tituem a geracdo em exame ela fol essencial e representou elemento rele-
vante na reproducdo das condi¢des sociais da familia de origem.

Esse quadro de referéncias, que vigorou durante os anos 60 e 70,
organizou a trgetéria dos casais dos Grupos A e B. Hoje, a Situacdo é
outra para 0s jovens que optam por um curso superior. No periodo exa
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minado, as possibilidades de mobilidade ascensional, via escolarizagdo su-
perior, para os filhos das familias desses segmentos privilegiados, néo se
encontravam apenas no plano de aspiragdes e de representages de pais e
filhos, elas existiam de fato no interior de uma sociedade cuja economia
cresceu intensamente nos anos 60 e que, mesmo apds perder o vigor de seu
ritmo de desenvolvimento, ainda assm conseguiu manter um mercado de
trabalho que absorveu os portadores de diploma de curso superior.

O estudante em tempo integral

Para analisar as aspiracfes atuais dos universitérios cujos pais te-
riam uma histdria de vida semelhante aos dos casais que correspondem
a0 que foi qualificado como Grupo A e que poderiam ser seus filhos
socioldgicos (cf. Salem, 1989), tomo como referéncia aguns dados de
pesquisa realizada com dez alunos dos trés cursos em periodo integral
(Ciéncias Biologicas, Psicologia e Quimica) da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras do campus da USP de Ribeiréo Preto.

Os universitéarios que compdem a amostra estudada sdo mantidos
pelas familias, com excecdo de um aluno do Ultimo ano do curso de Psi-
cologia, que da aulas particulares, ndo tendo nenhum contrato forma de
trabalho. Outro estudante, também do mesmo curso, tem bol sa-trabal ho,
fornecida pela Cosess e "faz bicos" eventuais nos fins de semana, traba-
Ihando em um bar.

Um dado significativo € que todos os estudantes declaram que o
auxilio financeiro recebido dos pais ndo tem um vaor fixo. Foracchi (1965)
chama a atengdo para esse fato aparentemente banal, mostrando que,
guando os pais ndo estabelecem um montante fixo para os gastos dos
filhos, podem exercer um controle maior sobre eles e ndo apenas sobre
suas despesas. Deixar em aberto a quantia com que os filhos podem con-
tar, torna-se um poderoso instrumento para fazer com que eles acatem as
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decisfes dos pais, ja que estes podem aumentar ou reduzir a mesada em
funcdo do comportamento dos filhos.

Para se entender melhor a quest&o do controle parental, é preciso

determinar o local onde residem as familias desses alunos. Cinco sdo ori-
indrios de familias que residem em Ribeirdo Preto; dos cinco restantes,
quatro vém de cidades do interior do estado e o Ultimo € proveniente de
ma cidade de Minas. Embora esta pesquisa n&o tenha cunho quantitati-
VO, que permitiria efetuar comparagdes amplas, a origem desses estudan-
tes é relevante, pois parece indicar que boa parte deles, embora recruta-
os fora da cidade onde se situa a faculdade, sdo provenientes do proprio
estado. Certamente esse dado merece aprofundamento para poder ser
comparado com aquel es obtidos com os alunos de diferentes unidades do
campus da USP de S&o Paulo, por Schwartzman (1991). Para este autor,
clientela desse campus é qualificada como extremamente provinciana,
pois, em sua quase total idade, € recrutada no Estado de S&o Paulo, jaque
6,3% dos aunos nasceram no interior do estado e 89,8% naregido me-
tropolitanadacapital.

Consderando-se aorigem dos aunos, pode-se supor que, como me-
tade deles est4 vivendo a experiéncia de morar sem a familia, o controle
parentd sgamenor e que desfrutem de maior liberdade. Emboraisso prova
velmente sga verdadeiro, em particular paraas mogas, arelacdo de depen-
dénciados paisnédo é eliminada, pois o controle exercido por elesndoincide
penas sobre as despesas, mas reporta-se a um fato mais significativo.

Com efeito, a dependéncia em face da familiando se expressa no
controle que ela deixa de exercer sobre a conduta dos filhos que vivem
em outra cidade. Essa dependéncia se refere a realizagdo de um projeto
e escolarizagdo que ndo resulta apenas da imposi¢éo parental, mas que &
também escolhido pelos proprios estudantes, ta como pdde ser verifica
0 naescolha da carreira pela geragdo anterior, examinada no item ante-
rior. Portanto, a dependéncia de fato ndo fica subordinada a presenca
constante dos pais; na realidade, pode-se dizer que prescinde dessa pre-
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sencga, porgue as orientagdes aprendidas em casa, na relagdo com 0s
genitores, é efetivamente interiorizada por essesjovens.

Um exame das condicdes das familias desses estudantes permite
entender melhor como e por que eles interiorizam o controle paterno e
agem, para se quaificarem profissionalmente, de acordo com as prescri-
¢Oes parentais.

Observando-se a faixa etéaria dos genitores dos estudantes, nota-
se que aidade mais elevada, tanto dos pais quanto das maes é de 56 anos.
As mées estdo nafaixaetaria acimade 44 anos, com excegdo de umaque
tem 38 anos. Esses dados permitem supor que 0s casais, com a possivel
excecdo do ultimo caso, ja encerraram a reproducéo biologica. Ao mes-
mo tempo, observa-se que hg, entre 0s casais, uma paridade muito gran-
de na relagdo entre a idade do marido e a da esposa, com uma diferenca
detrés anos amais para os homens. Td semelhanca nafaixaetéria permi-
te concluir que os componentes do casal viveram ajuventude por volta
dos anos 60, os mais velhos, e dos anos 70, os mais jovens. Estiveram,
portanto, expostos ao conjunto de influéncias modernizantes que marca-
ram essas décadas, como ja foi apresentado anteriormente. E claro que
esse dado néo serve como indicador de que tenham absorvido e incorpo-
rado as propostas alternativas de conduta, mas que as vivenciaram numa
fase em que parte deles cursava universidades, nas quais a difusdo de
novos model os de relagtes interpessoais e 0 questionamento politico eram
bastante presentes.

Dos pais desses alunos, cinco tém curso superior, dois completa-
ram o segundo grau, dois concluiram o primeiro grau e apenas um tem o
primeiro grau incompleto. Entre as maes, trés concluiram o terceiro grau,
duas 0 segundo grau, duas tém o primeiro grau completo e outras duas
ndo terminaram o primeiro grau. Do mesmo modo que na questdo da
idade, h4, entre os casais, uma grande semel hanga entre a escolaridade do
marido e a da esposa; quando ha diferencas, 0 marido esta num patamar
de escolaridade mais elevado do que o da esposa.
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Com referéncia ao trabalho, cinco mées exercem atividade profis-
sond e cinco séo donas-de-casa. Dentre as primeiras, trés sdo professo-
ras, uma é comerciante e a outra é costureira autbnoma.

Quanto aos pais, hé cinco comerciantes, dois professores univer-
sitarios, um técnico administrativo e dois gerentes de empresa; todos,
portanto, exercendo profissdes no setor de servigos, que é um dos indica-
dores de pertencimento as camadas médias.

O levantamento da renda familiar é complicado de ser efetuado
em qual quer pesguisa. Um dos fatores que limitam o acesso aesse dado é
o fato de, muitas vezes, os filhos desconhecerem os rendimentos dos
genitores. Se bem que nem sempre os pais ocultam dos filhos 0 montante
de seus rendimentos, o fato de manté-los desinformados € um recurso
bastante utilizado para controlar as despesas da prole e para incentivar 0s
filhos a trabalhar para cobrir gastos extras ou considerados supérfluos
pelafamilia. No caso desses alunos ndo foi possivel obter esse dado para
0 conjunto da amostra, razéo pela qua ele ndo é apresentado.

No entanto, se considerarmos que nessas unidades domésticas ha
uma média de 3,8 filhos por familia, e que todos estudam ainda, e que
aqueles que ja concluiram o curso superior foram mantidos pelos pais e se
levarmos em conta ainda que cinco dessas familias mantém os filhos fora
de casa, pode-se concluir que seus recursos financeiros ndo sdo reduzidos.

Ha outro fato relevante quando sdo considerados, em conjunto,
a idade com que os pais dos estudantes se casaram, a ocupagdo dos
genitores e ainda o fato de que cinco maes tém rendimentos proprios,
provenientes de atividade profissional. Esses dados permitem supor que
esses casals iniciaram a vida profissional e a constituicdo da familiaem
um momento histérico da sociedade brasileiramarcado pelo crescimen-
to econdmico, 0 que permitiu, muito provavelmente, aformagdo de um
certo patrimonio financeiro.

Ora, esse conjunto de dados, aliados aos depoimentos dos estu-
dantes, indicam claramente que suas familias os incentivaram alutar pela
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manutencao da ascensdo j& conseguida pelos pais através da escol arizagdo
prolongada. E assm que se pode entender o empenho paterno, muitas
vezes acompanhado de sacrificio e de contengdo do consumo — tanto
dos pais, como dos filhos — para que estes cursem uma universidade
publica, cujo diploma €, pelo menos no plano das representagdes, consi-
derado como um passaporte para se obter qualificacdo adequada e conse-
guir éxito profissiona e financeiro. Td postura parental, que Zérolou
denomina de ética do sacrificio (Zérolou, 1988, apud Nogueira, 1991)
parece ser bastante comum entre familias francesas dos quadros médios,
com reduzido capital econdmico (Nogueira, 1991).

A percepcdo que os filhos tém da luta dos pais em prol do futuro
da prole esta clara na fda de um dos estudantes:

A gente sempre estudou em colégio particular, e era uma coisa, a gente néo
tinha consciéncia do sacrificio que eles tinham, né? Entdo a gente conversa
muito sobre isso mesmo, sobre como € que € feita a organizagdo financeira
da minha casa, como € que estd sendo feita a educagdo dos meus irmaos
menores.

Esse depoimento revela outro dado significativo, mostrando que
boa parte desses estudantes freqlientara o cir cuito virtuoso de escol arizagéo
(Souza, 1990-1991), que é constituido por uma trajetéria que leva o au-
no das escolas particulares de primeiro e segundo graus para a universi-
dade publica

Na familia dos estudantes, as relages entre pais e filhos parecem
ser relativamente harmoniosas. As areas de conflito e de tensdes estéo
relacionadas a diferencas de posi¢oes diante de temas gerais, tais como
aqueles relacionados a politica. Outras fontes de atrito dizem respeito ao
controle que os pais tentam exercer sobre os filhos no dominio privado.
Neste caso, as queixas dos estudantes voltam-se contra o que qualificam
de invasdo da privacidade e de contengdo de sua autonomia. No entanto,
nenhum deles se queixa de limitagbes impostas a namoro ou ao lazer, a
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ndo ser, neste Ultimo item, naguilo que se refere a despesas. Nao ha, no
entanto, mencao alguma a conflitos quanto a questdes real mente essenci-
as para o projeto familiar, relacionadas ao estudo ou a futura carreira.
Neste ponto, filhos e pais parecem estar de acordo quanto a concretizagdo
do projeto familiar de escolarizagéo. Deve-se considerar ainda que o fato
de a metade desses estudantes ndo residir com os pais contribui para a
reducdo dos conflitos domeésticos.

H& nos depoimentos de todos os estudantes, uma clara distin¢éo
entre a forma de relacionamento que mantém com o pal e com a mée.
Embora todos afirmem que tém um bom relacionamento com o pai, héo
deixam de enfatizar que a relagdo com a mée € mais proximae mais fécil,
como pode ser constatado no depoimento de um estudante:

Minha mae é menos esquentada, bem mais na dela. Assim, €la tem uma,
uma visdo assm bem, ela € bem mais perspicaz, bem esperta, €la € um
pougquinho menos sonhadora que meu pai. Meu pai, €le sonha muito ato as
vezes, pisa muito em nuvens. De repente, acaba se decepcionando algumas
vezes. Minha mae é mais pé no chéo ... e ela, é mais fécil conversar com ela
arespeito de coisas que nds estamos passando agora, né?

Esse depoimento de certo modo reproduz uma concepgdo extrema
mente presente em todas as faas, que gponta a méae como interlocutora privi-
legiada dosfilhos, 0 que, naredidade, jafoi constatado em inlimeras pesqui-
sas sobre familia. A maior proximidade dos filhos com amée resultada divi-
s20 sexud dos papéi's de genitor e genitora, que acaba imputando a segunda
um conjunto de caracteristicas que a tornam, na representacdo e na prética
familiar, uma personagem mais préxima e acessivel aos filhos, dém de ser
mediadora na relagdo com o pai. Nesse sentido, pode-se concluir que os
vinculos internos nessas familias ainda nd foram suficientemente alterados,
gpesar de todas as mudangas registradas na ingtituicdo doméstica. Embora
muitas dessas mées exercam atividades profissonais forado lar, contribuindo
de modo decisivo para compor o orgamento domeéstico, ainda assm perma
nece uma nitida divisao nos papéis materno e paterno.
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A importancia materna deve ser avaliada ainda de outra perspecti-
va relacionada com a escolarizagédo dos filhos. Como mostra o estudo de
Schwartzman (1992, p. 9):

A educacdo da mée parece ter um papel mais direto na carreira dos filhos
do que a dos pais.

Desse modo, a influéncia materna— e ndo apenas das méaes com
CUrso superior — na construgdo e na concretizacao do projeto de escola-
rizacdo dos filhos é algo decisivo, sga pela orientacéo que ela proporcio-
na, sga porque em parte das familias desses aunos a sua contribuicéo
financeira permite que os filhos permanegam fora do mercado de traba
Iho, dedicando-se exclusivamente ao estudo. As faas dos estudantes in-
dicam que, mesmo quando a méae nao exerce atividade profissional, nem
tem escolaridade elevada, ainda assm ela domina diferentes aspectos da
esfera publica, ndo estando portanto confinada exclusivamente ao domi-
nio do universo privado.

A concretizagdo do avango socia dessas familias, através dos fi-
lhos, pode ser avaliada comparando-se 0 grau de escolaridade dagqueles
com o dos pais. Como fol descrito acima, na amostra estudada, cinco pais
e trés méaes tém curso superior. Se compararmos o grau de escolaridade a
ser obtido pelos filhos que ainda sdo estudantes, com a instrugéo do pali,
constata-se que cinco alunos, ou sga, metade da amostra, serdo a primei-
ra geragdo a concluir o curso superior. Por outro lado, se levarmos em
conta a mesma relagéo entre filhos de ambos os sexos com a mée, a pro-
porcdo aumenta. Nesse caso, 70% da amostra seréo a primeira geracéo a
cursar a universidade. Dessa perspectiva, nota-se que, do ponto de vista
da qualificagdo profissiona para enfrentar 0 mercado de trabaho, ha efe-
tivamente um processo de ascensdo, muito embora deva ficar claro que a
conclusdo de um curso superior, por s sO, ndo € indicador de acesso a
melhores condigdes financeiras ou sociais. Esses dados, embora ndo se-
jam estaticamente significativos, podem ser comparados com os resulta-
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dos da pesquisa de Foracchi (1965) e devem ser colocados no contexto
da atual economiabrasileira
Como ja foi apresentado no item anterior, 0 momento histérico
em que foi realizada a pesquisa de Foracchi era de expansdo econdmica,
em que havia mudancas que, de fato, apontavam para um futuro percebi-
do como melhor. Foi também nessa época que os pais dos alunos da
amostra estudada iniciaram sua carreira profissional. Ora, nesse periodo,
aeuforia do desenvolvimentismo criava aspiragdes de mobilidade social
que, efetivamente, se concretizaram para inimeras familias, dentre asquais
as desses alunos. Hoje a situagdo € outra, e as possibilidades oferecidas
pelo mercado de trabalho sGo muito mais restritas do que nos anos 60 e
70. Se considerarmos que as familias estudadas tém um total de 38 filhos
gue, como indicam os depoimentos dos estudantes, iréo concluir — em
alguns casos ja concluiram — 0 curso superior, temos nessas poucas
familias um aumento significativo na escolarizacéo dos filhos. Assim, o
gue éum fato positivo tem seu lado perverso, representado pelo aumento
o contingente de graduados no curso superior, tendo de enfrentar a es-
cassez de oportunidades de trabal ho.

A vivéncia universitaria e a percepcdo do mercado de trabalho

A escolha do curso éresultado de um processo longo de avaliacéo
as aspiragOes do candidato, das profissdes e do mercado de trabalho,
que élentamente el aborado narelagdo com afamilia

No entanto, as diferentes motivagdes que conduzem a escolha de

um curso e de uma carreira podem ser incluidas em dois eixos (Schwartzman,
992). Uma das motivagtes tem como elemento nuclear a preocupacdo
com a profissionalizagéo, isto é, aescolhado curso estavinculadaarepre-
sentagOes bastante obj etivas acerca das possi bilidades of erecidas pel o mer-
cado de trabalho. De acordo com essa concepgdo, a aquisicdo do conheci-
mento ndo é ago importante em s, mas tem um vaor instrumental, pois
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capacita 0 sujeito a desempenhar determinada tarefa. Certamente, a procu-
ra de satisfacaéo pessod e de realizacdo profissiona sio fatores relevantes,
contudo ficam condicionadas a0 sucesso profissiondl.

Outra motivagdo tem como eixo articulador a vocagdo, que com-
preende escolha de curso e de carreira fundada em representagdes que
levam em conta a realizagdo pessoa e profissional, em primeiro lugar.
Nessa representagcdo de carreira, 0 conhecimento ndo é apenas instru-
mental, ou meio para atingir fins, mas é procurado como algo que tem
valor proprio.

No entanto, essas motivactes ficam subordinadas as condicoes
sociais e culturais dafamilia. No primeiro caso, trata-se da disponibilida-
de de recursos financeiros que podem ser investidos pela familia na for-
macdo dos filhos. Todavia, a questdo ndo € apenas financeira. Muitas
vezes, as familias dispdem de condic¢fes para assegurar escolarizagdo
prolongada para os filhos, mas preferem encaminhé&los ao mercado de
trabalho logo apds a conclusdo do secundario. Em outros casos, 0s pais
impedem que as filhas ingressem em determinados cursos porque teriam
de ir estudar em outra cidade. Portanto, a escolha depende também do
modo como a familia representa e avalia a profissionalizacdo dos filhos a
partir do que Bourdieu (1974a, 1979) chama de capital cultural.

Assim sendo, aescolha da carreira ndo se configura como deciséo
exclusivamente individual e subordina-se tanto as condigdes financeiras
da familia quanto & posse de um determinado capital cultura. E nesse
sentido gque se pode compreender porque determinados pais fazem aquilo
gue os filhos chamam de sacrificio para manté-los apenas estudando.

Se as motivagdes que conduzem 0s aunos ao ensino superior séo
diversficadas, suas reagdes ao ingressar na universidade sdo bastante se-
melhantes, como pode ser documentado nos depoimentos dos estudantes.

Todos avaliam de modo positivo 0 ingresso, apontando a riqueza
deexperiéncias, adiversidade das relagdes, a ampliacéo no modo de ava-
liar arealidade. Essa valorizag8o da vivéncia universitaria decorre tanto
da aquisicdo de formas de saber quanto do enriquecimento da sociabili-
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dade, propiciado pelo contato com colegas portadores de diferentes ex-
periéncias. E o que pode ser constatado no depoimento de um aluno:

Agora eu sou um universitério, né? E mudou a convivéncia com, assim,
vérios tipos de faculdade, de alunos de faculdades diferentes, de conversar e
dialogar. (...) Mudou foi mais as conversas, a convivéncia com as pessoas,
pessoas diferentes, niveis diferentes e instrugdes diferentes. Quando tava no
colégio era todo mundo assm no mesmo nivel.

A relacéo com os professores € avaiada a partir de critérios infor-
mais referidos a qualificaco dos mesmos e seus atributos pessoais quase
né sdo mencionados pelos alunos. A utilizagdo de elementos informais

essa avaliacdo, por exemplo, o interesse por uma disciplina e/ou pelas
pesquisas realizadas pel os docentes, atua como mediador essencial para
os aunos aproximarem-se dos professores. Essa percepcdo dos vinculos
com os professores, na realidade, traduz as representacdes que os alunos
fazem do conhecimento cientifico e, em particular, das institui¢des onde
esse conhecimento é ministrado. Os estudantes da USP j& ingressam na
universidade com uma representacdo de sua importancia na produgdo do
conhecimento e no desenvol vimento de pesquisas. Por isso, atribuem um
significado altamente positivo a posse do saber, que se torna critério b&
sco para a avaliagdo dos professores. Cabe acrescentar, ainda, que essa
postura dos alunos é realimentada no cotidiano da USP pela competicéo
existente no proprio corpo docente, no que diz respeito ao dominio do
conhecimento cientifico.

Todos os aunos consideram que 0 conhecimento e 0 preparo pro-
fissond proporcionados pela universidade séo importantes, emborainsufi-
cientes para se obter empregos bem remunerados e dotados de prestigio.

Na realidade, € necessario explicitar essa postura. Esses estudantes
abem muito claramente que sem um diplomade curso superior as possibi-
lidades de conseguirem ingressar no mercado de trabalho ou de mudar de
posicdo em seu interior sdo diminutas. Mas sabem também que apenas o
diplomaé insuficiente para promover a tdo ambicionada ascensdo socidl.
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Dai ser necessério considerar as mediagdes entre a qualificagdo do
trabalhador com diploma universitério e as regras do mercado de traba-
Iho, regras essas que sdo impessoais e formais, para os candidatos anoni-
mos e desconhecidos, e que se convertem em ordenagOes pessoas e
informais para amigos e apaniguados.

Comojéafa explicitado, as condicbes socio-econdmicas da fami-
lia delimitam o acesso dos filhos aos cursos que os qualificam para profis-
sdes de maior prestigio e melhor remuneradas (Durham e Schwartzman,
1989). Como a competicao por esses cursos € grande, apenas os jovens
provenientes de familias com capital cultural adequado e com recursos
financeiros elevados, para manté-los em boas escolas privadas de segun-
do grau e fora do mercado de trabalho, podem preparar-se adequada-
mente para competir por vagas atamente disputadas e ultrapassar a bar-
reira do vestibular. Todavia, ndo basta passar por essa barreira para con-
cretizar aspiragdes de sucesso profissiona. Além da reducdo no nimero
de empregos, fato que ndo ocorre apenas no Brasil (Unesco, 1981), o
ingresso no mercado de trabalho depende de contingéncias diversas que
valorizam mais a origem socid do que a competéncia do candidato
(Durham e Schwartzman, 1989). Essa modalidade de selegdo, fundada
em critérios personalistas, é pratica comum navida brasileira (Da Matta,
1985), e remete as formas de sociabilidade e aos vinculos de amizade e de
lealdade criados na vivéncia universitaria.

Nesse sentido, a cumplicidade de classe (Bourdieu, 1974b) gerada
entre estudantes provenientes da mesma classe social, ou dos mesmos
estratos, funda-se em critérios personalistas, estabelecendo lealdades in-
tensas. Essa cumplicidade entre iguais converte-se em instrumento po-
deroso para assegurar 0 acesso a determinados empregos e a cargos ele-
vados a amigos originarios dos mesmos segmentos sociais e das mesmas
instituicdes de ensino. Cria-se, desse modo, o0 que pode ser qualificado
como uma espécie dereserva de mercado para alguns poucos privilegia-
dos, independentemente da competéncia que possam ter. E evidente que
a competéncia tem de ser levada em conta, mas é um fator secundario.
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Melhor dizendo, escolhe-se 0 mais competente ndo de modo forma entre
todos os que se candidatam a determinada vaga, mas entre amigos ou
conhecidos de longa data. Aqui temos a manipulagdo de critérios
personalistas, proprios do universo privado, indevidamente utilizados na
esfera pablica, naqual devem prevalecer critérios essencialmente impes-
soas e formais, ja que sdo estes que garantem direitos iguais para cida-
daos formalmente iguais.

E justamente em fungo de todas essas limitagdes que o diplomade
ensino superior continua a ser desgjado e considerado como instrumental
para a entrada no mercado de trabalho ou para avangar em seu interior.

Contudo, mesmo superando essas dificuldades, osjovens que dei-
xam de ser estudantes para se converterem unicamente em trabal hadores
devem enfrentar ainda mais uma barreira. Muitos deles ocupar&o, prova-
velmente, posi¢cdes nas empresas marcadas pelo desvio ocupacional ou
pelo subemprego (Paul, 1989). O primeiro ocorre quando as qualifica
¢Oes adquiridas na escolando se gjustam aquel as exigidas pelaempresa; o
segundo refere-se a situagbes em que o trabalhador ocupa um emprego
abaixo de seu nivel de qualificagdo profissional.

Lamentavel mente essas duas situages parecem ocorrer cada vez
mais, atingindo, sobretudo, os estudantes-trabalhadores e os trabalha-
dores-estudantes, por serem os menos qualificados, devido, em larga
medida, aposi¢do da familia na estrutura da sociedade, o que condiciona
sua histéria estudantil e profissional.

ConsideragOes finais

A comparacdo entre as representagdes de duas geracOes das ca-
medas médias acerca do significado da escolarizacdo superior mostra certas
semel hangas entre 0 modo de apreender as possibilidades oferecidas pelo
gstemaeducacional na suarelagdo com o mercado de traba ho, bem como
diferencas nas possibilidades de concretizacdo das aspiragdes ascensionais
de diversos segmentos dessas camadas.
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A primeira geragdo examinada, que freqlientou a universidade nos
anos 60 e 70, orientou a percepcdo da sociedade e a carreira a partir de
um projeto familiar, respaldado em outros projetos de cunho coletivo,
gue sustentavam e realimentavam os anseios das familias.

Dentre esses projetos, um deles, de cunho conservador, materiali-
zava-se em uma politica econdmica gue acenava com promessas de pro-
gresso e de consumo moderno para uma parcela reduzida da popul agéo,
inclusive para segmentos privilegiados das camadas médias, profunda-
mente seduzidos pel os principios propal ados pela modernizagdo societéria.
Em outra instancia, o projeto da modernidade cultural, com suas propos-
tas liberadoras dos desgjos individuals, apregoava a renovacao da vida
privada. Esses projetos diferentes e contraditorios, mas que apontavam
para o futuro, eram englobados por um proposta autoritaria que, na di-
mensdo da vida politica, negava direitos iguais para o conjunto da popu-
lacdo. Todavia, a coexisténcia contraditoria de tais propostas oferecia
para as familias de camadas médias — e ndo sO para elas— uma concep-
¢do de futuro que, se era fechada e restrita no plano politico, era renova-
dora na dimens&o cultural e econdémica.

No presente, a segunda geracdo pesguisada enfrenta uma caréncia
de projetos coletivos e de utopias. As entrevistas com 0s universitarios
mostram uma descrenca muito grande na politica e na economia do Pais,
a0 lado de um desgjo de renovagdo cultural. Porém, se no dominio publi-
co reinaum relativo desnimo, os projetos familiares continuam a germi-
nar e alimentam, teimosamente, a esperanca de um futuro melhor.

De qualquer modo, afamiliando € o repositorio nem o baluarte de
defesa da tradi¢do; tampouco € ingtituicdo voltada unicamente para a re-
novacdo da vida social; ea congtitui apenas uma das instancias em que
o socia é produzido e reproduzido e que engloba, portanto, 0 modo pelo
qud pais efilhos avaliam o processo educacional, em seus diferentes graus,
e utilizam os beneficios por ele oferecidos, paratentar concretizar aspira
¢Oes ascensionais, que sdo profundamente legitimas e estéo presentes em
todas as classes sociais.
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This paper presents an analysis of how middle class parents, and
their Children, evaluate higher education, taking into account, from one
side, recent changes that occurred within Brazlian society, which have
affected both thesefamilies socio-economic conditions, as well as job
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opportunities, and, from the other side, changes in the school system.
Two families, belonging to two different generations (respectively, to the
60's-70's, and to the 90's) wer e studied through separate researchs. Data
were compared, stressing how they have organized their representations
about schooling, work and society.

Dans cet article, on analyse la fagon dont des peres et desfils de
families de classes moyennes évaluent I'education, en prenant en
considération aussi bien les changements récents arrives a la société
brésilienne, et qui ont affligé la condition socio-économique de ces
families et le marche du travail, que les transformations arrivéesdans le
systeme éducationnel. En se fondant sur les données trouvées par deux
autresrecherchesdanscetravail, on examine, par comparaison, comment
desfamiliesde générationsdifférentes— dont | 'une appartient aux années
60-70 et I"autre, aux années 90 — ont organisé leurs représentations
concernant | ‘education, le marché du travail et la société.

Este articulo analisa de que manera padresy hijos de familias de
clases medias evaluaron la educacion superior, considerandose las
modificaciones recientes en la sociedad brasilefia, que afectaron la
condicion socioecondmica de esas familias y el mercado de trabajo, asi
como las alteraciones ocurridas en el sistema educacional. Tomandose
como referencia datos de dos pesquisas, €l trabajo examina compara-
tivamente como familias de generaciones diferentes, una de las cuales
en las décadas de 60y 70, otra en los afios 90, elaboraron sus
representaciones acerca de la educacion, del mercado detrabajoy dela
sociedad.
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O Desenvolvimento de Habilidades de
Segmentacdo Lexical e a Aquisicao da Leitura

Antonio Roazzi

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
Maria do Rosario Carvalho
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A literatura sobre as relagdes entre consciéncia metalinglistica e
leitura quanto aos papéis de determinancia e conseqiiéncia € controversa.
Este estudo contribui para essa discussdo através dos resultados de um
plano experimental com 120 criangas, sendo 40 da classe de alfabetiza-
cdo, 40 da I? série e 40 da 2%, no qual foi examinado como a habilidade
de segmentacdo de oragdes em unidades Iéxicas interage com escolarizacéo
e leitura em seus estdgios iniciais. Os resultados indicam que os melhores
desempenhos na tarefa experimental podem decorrer ndo apenas da
objetivacdo dapalavra, pelo sujeito, como unidade de analise (conscién-
cia metalinglistica), mas decorre também da possibilidade de processar o
que estd escrito ( em termos de decodificacdo dos signos gréaficos e de
compreensdo dos significados) e da natureza do material a ser lido.

Nos anos recentes, 0 assunto "Consciéncia Metalinguistica" tem
ocupado um espago mais amplo na literatura, em razdo da variedade de
pesquisas nesta &rea. M as, paral elamente ao acervo de evidéncias empiricas
reunidas nestes trabalhos, persiste uma controvérsia entre os pesquisado-
res sobre a origem desta consciéncia metalinguistica, alguns consideran-
do-a basicamente como um resultado da aprendizagem da leitura, e ou-
tros reconhecendo-a como uma precursora, desempenhando um impor-
tante papel para esta aprendizagem. Na primeira parte do artigo, as qués-
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toes centrais s80 abordadas e discutidas a luz dos trabal hos e opinides dos
pesquisadores. A revisdo daliteratura, portanto, diz respeito a trés assun-
tos relevantes para este estudo: a conceituagao de consciéncia metalin-
guistica, a pesquisa em segmentacdo lexicd e as relagdes entre esta Ulti-
ma e leitura. Na segunda parte sera apresentada uma investigagéo elabo-
rada com o objetivo de analisar empiricamente a relagdo entre leitura e
segmentacdo lexical, isto €, a consciénciada segmentacdo de oragcdes em
unidades |éxicas. Pretende-se contribuir para a discussdo sobre esta rela
¢ao com o0 exame da habilidade de segmentacéo de oragtes em unidades
|éxicas, e de como os desempenhos - em segmentacdo - de criangas na
fase inicia da leitura interagem com seu nivel de leitura e a escolarizagéo.

Consciéncia metalinglistica

Nas Ultimas décadas, os resultados de um nimero grande de in-
vestigagBes em psicolinglistica nos mostram claramente como criangas
novas possuem um conhecimento linguistico bastante amplo para a sua
idade. Por exemplo, o vocabul&rio das criangas amplia-se muito rapida-
mente e, a0 Mesmo tempo, as criangas demonstram possuir as regras ba
Sicas gramaticais e de conversagdo. Ao mesmo tempo, a medida que a
crianca se desenvolve, dando sd melhoraaformade utilizar a linguagem
para representar a informacdo e se comunicar com as outras pessoas,
como também aprimora a forma de pensar e refletir sobre a natureza da
linguagem. Em outras palavras, a crianca desenvolve a habilidade de fo-
calizar a atencdo sobre a linguagem e de refletir sobre sua natureza, suas
estruturas e fungdes; enfim, de ver a linguagem como um objeto. Esta
habilidade ou, mais precisamente, este conjunto de habilidades, referidas
na literatura como consciéncia metalinglistica (Gleitman, Gleitman,
1979), refere-se a reflexdo consciente sobre os aspectos formais da lin-
guagem como objeto, sem a preocupacao de utilizar estes aspectos for-
mais na elaboragéo de significados (Cazden, 1974; Lundberg, 1978;
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Mattingly, 1972). Este conjunto de habilidades desempenha um impor-
tante papel no desenvolvimento linglistico — desde autocorrecles es-
pontaneas durante a faa até a elaboracéo de trocadilhos, charadas e pia-
das sofigticadas (Horgan, 1981) — como também na aprendizagem da
escrita e da leitura (Baker, Brown, 1984; Barton, 1985).

O uso dessa habilidade nem sempre é deliberado. Defato, quando
conversamos informamente com outras pessoas, ndo refletimos
deliberadamente sobre a estrutura ou a fungdo da lingua que estamos
usando. Dirigimo-nos diretamente a idéia que queremos comunicar para
a producdo da faa que represente essa idéia, sem nenhuma percepcéo
consciente da estrutura da fda que estamos usando. Do mesmo modo,
quando ouvimos aguém, extraimos os significados sem prestar atencdo
a0s sons constituintes dos enunciados.

Entdo, usar a linguagem é semelhante a usar vidros numa janela
para ver a paisagem (Garton, Pratt, 1989, p.126). Nés ndo focamos a
atencdo sobre o vidro, normalmente. Ele serve apenas para dar acesso a
paisagem. Mas se quisermos, poderemos prestar atengdo ao vidro, por
aguma razéo ou interesse particular. Do mesmo modo, normalmente ex-
traimos os significados sem prestar nenhuma atengdo consciente a estru-
tura da linguagem. Mas, também neste caso, se quisermos, poderemos
voltar nossa atencéo para a linguagem em si, sga espontaneamente por
um interesse pessoa sgja pela necessidade de encontrar palavras adequa-
das a expressdo fid de um significado.

Dado que a linguagem possui diferentes nivels, a competéncia
metalinguistica também possui diferentes componentes ou dimensdes e
se desenvolve gradualmente no decorrer de um periodo longo de tempo
(Cruttenden, 1985; Funnell, Stuart, 1995; Osherson, Markman, 1975;
Roazzi, 1989, 1990; Roazzi, Carvalho, 1990; Saywitz, Wilkinson, 1982;
Tunmer, Pratt, Herriman, 1984). Por exempl o, julgamentos intuitivos so-
bre similaridades ou diferengas de consoantes comop ou b sdo facilmente
encontrados nas habilidades discriminativas de criancgas pequenas (Morse,
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1977). O mesmo n&o se observa em outras tarefas. Por exemplo, crian-
¢as encontram dificuldades em uma tarefa de detecg@o de uma palavra
diferente em um conjunto de palavras que contém palavras contrastantes
como "ninho", "dado", "cama" e "bolo" (percepcdo de semelhanca da
vogal no fina da palavra) ou no conjunto "faca’, "sino", "flores’ e "fer-
ro" — percepcgdo de semelhanca da consoante no inicio da palavra (por
exemplo, Bryant, Bradley, 1985)%

A consciéncia metalinguistica ndo se limitaaesse tipo de habilida-
des, mas se estende, por exemplo, a habilidade de saber que existem dife-
rencas entre o que é dito e o que é significado, em saber lidar com ambi-
guidades etc. Enfim, a consciéncia metalinglistica pode envolver aspec-
tos linguisticos diferentes, por exemplo, fonemas, morfemas, palavras,
sentencas, gramética, sintaxe, pragmética, semantica. Em geral, quanto
mais a crianga possui experiéncias com a linguagem e quanto mais as
criangas refletem sobre seu uso, maior sera sua consciéncia metalinguistica
pode envolver aspectos linglisticos diferentes, por exemplo, fonemas,
morfemas, palavras, gramética, sintaxe, pragméatica, semantica. Em ge-
ral, quanto mais a crianga possui experiéncias com alinguagem e quanto

! Essetipo de habilidade de distinguir diferencas entre certos sons que sio acUsticae fisicamente quase idénticos tem
sido encontradaem criancas muito pequenas (Eimas, 1975; Jusczyk, 1979). Esse tipo de habilidade perceptual é
definidacomo " percepgdo dalinguagem categdrica’. Estefato indicacomo o individuo parece estar biologicamente
predisposto eem sintoniaem lidar com maior facilidade com os sons lingtiisti cos humanos desde amaistenraidade
(Gibson, Spelke, 1983). Este tipo de evidéncias esta resumido nesta citagdo de De Villiers e De Villiers (1979,
p. 16): "Algunsdias apés 0 nascimento, os bebés respondem prontamente alinguagem humanaou asons parecidos
em termos de modulag&o e intensidade. De fato, alinguagem parece retribuir de formasignificativao bebé de ta
modo que algo parecido ndo acontece com outros sons. Recém-nascidos aprenderdo rapidamente achupar um bico
atificid ligado a um interruptor que emite automaticamente o som da voz humana; em contrapartida eles ndo
chupargo t&o r&pido quando o bico estiver conectado com um interruptor que emite mdsicainstrumental ou outros
sonsritmicos’.

2 Assim criangas encontram sérias dificul dades em dizer que parte de uma palavra sobrou depois de seter tirado
um som especifico. Respostas corretas nesse tipo de tarefa de segmentacdo aparecem s apartir de 7 anos (Bruce,
1964). Damesma formaé sd a partir de 6 anos de idade que as criangas sdo capazes de determinar o nimero de
sons que compdem uma palavra (Liberman, Shankweiler, Liberman. Fowler, Fisher. 1975). Outros estudos
mostram que enquanto criangas de 6 anos 3o capazes de dividir palavras dissilabas em palavras monossilabas
depois de um certo treinamento, a0 mesmo tempo mesmas criangas sdo incapazes de dividir silabasisoladas
em unidades menores (Brown, 1971; Gleitman, Rozin, 1973;Rosner, 1974).
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mais as criangas refletem sobre seu uso maior sera sua consciéncia
metalinglistica.

Consciéncia metalinguistica e linguagem

O desenvolvimento da consciéncia metalinguistica € fundamental
para 0 bom desempenho de todas as atividades que envolvem a lingua-
gem fadada e escrita e que estdo diretamente relacionados com 0 sucesso
na escolaridade formal. Esta é a raz&o para 0 grande espaco que este
assunto tem ocupado na literatura especifica dos Ultimos vinte anos. Em
1978, Clark reuniu algumas evidéncias de que as criangas so conscientes
da linguagem e capazes de refletir sobre suas propriedades a partir dos 2
anos de idade, embora a autora considere que 0s critérios para acessar a
consciéncia das criangas nem sempre estejam claros nas pesquisas. Mes-
Mo assim, a autora sistematiza as evidéncias das pesguisas recentes, do
nivel mais elementar para 0 mais elevado de consciéncia de linguagem.
Nivel 1 - habilidade de monitorar os proprios enunciados. reparando a
propria faa espontaneamente; praticando sons, palavras e sentencas; gjus-
tando a propria faa a idade e ao status do ouvinte. Nivel 2 - habilidade
para checar os resultados de um enunciado: verificando se o ouvinte en-
tendeu ou ndo (e entdo reparando quando necessario); comentando sobre
enunciados seus e de outros; corrigindo o enunciado de terceiros. Nivel 3
- habilidade de testar a linguagem concretamente: decidindo se uma paa
vra ou descrigdo funciona corretamente ou ndo (e se ndo, treinando ou-
tra). Nivel 4-habilidade de treinar deliberadamente para aprender: prati-
cando novos sons, palavras e sentengas; fazendo "vozes diferentes’ para
diferentes papéis sociais. Nivel 5 - habilidade de predizer as consequiénci-
as do uso de flexdes, palavras, frases e sentengas. aplicando flexdes para
"novas' paavras fora do contexto; julgando, forado contexto, qua enun-
ciado pode ser mais prético ou mais apropriado a um falante especifico;
corrigindo a ordem das palavras e a relacéo em sentencas julgadas "to-
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las'. Nivel 6 - habilidade de refletir sobre um produto do enunciado:
identificando unidades lingUisticas, como frases, palavras, silabas e sons;
fazendo defini¢bes; construindo trocadilhos e charadas; explicando por
que certas sentencas sdo vidveis e como elas podem ser interpretadas
(Clark, 1978, p.34).

Apesar das concordancias em torno das evidéncias que a pesquisa
psicolinglistica tem levantado sobre a consciéncia metalingtistica das
criangas, as interpretagOes a essas evidéncias dividem-se em torno de algu-
mas controvérsias sobre 0 seu desenvolvimento. Alguns pesquisadores
acreditam que o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica ocorre
paralelamente ao desenvolvimento da linguagem (Clark, 1978; Marshall
e Morton em Tunmer, 1988). Outros pesquisadores acham que esse de-
senvolvimento decorre da evolugdo de formas linglisticas particulares
(Karmiloff-Smith, 1986). Um terceiro grupo acredita que o desenvolvi-
mento metalinglistico € determinado por mudangcas mais gerais na
cognicdo, que ocorrem na segunda infancia (Papandropoulou, 1978;
Tunmer, 1988). Um quarto grupo afirma que a consciéncia metalinglistica
desenvolve-se com a escolaridade forma e com a aprendizagem de leitu-
ra (Alegria, Pignot, Morais, 1982; Nunes-Carraher, Régo, 1984; Garton,
Pratt, 1989; Mann, 1986; Morais, Cary, Alegria, Bertelson, 1979; Read,
Yun Fel, Hong Yin, Bao Qing, 1986; Roazzi, Dowker, 1989; Tunmer,
1988). Parece que estas controvérsias tém origem na propria teoria, que
pressupds inicia mente a consciéncia metainguisticacomo um "constructo™
unitario, indivisivel (Roazzi, Dowker, 1989).

Consciéncia metalinglistica e metacognicdo

O termo "metalinglistica’, ao lado de "metamemodria’, "metacom-
preensdo” etc, esta agrupado dentro da Psicologia Cognitiva sob a rubrica
de uma palavra-chave: metacognicao (ver Flavell, 1978, Dixon, Henley,
1980), um tipo de habilidade especificamente humana e, a0 mesmo tempo,
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um componente essencial das fungBes psicologicas de nivel superior
(Vygotsky, 1984). A utilizagdo deste termo tem causado consideravel con-
fusdo no nivel tedrico e na interpretacdo de dados nesta area (Bracewell,
1983). Em definigbes inicials, a regulacdo consciente da atividade cognitiva
foi enfatizada: "M etacogni ¢do refere-se, entre outras coisas, a monitoragdo
ativa e consequente regulagdo e orquestracéo desses processos em relagcéo
aobjetos cognitivos com os quais eles lidam, a servico de dguma meta ou
objetivo concreto” (Flavell, 1976, p.252). Brown (1978, p.160) comparti-
Ihava desta mesma concepgao, quando afirmava que "0s processos descri-
tos como metacognitivos sdo importantes aspectos de conhecimento, en-
volvidos no dominio da aprendizagem deliberada e das situagdes de resolu-
¢80 de problemas, na execucao de controle consciente das rotinas disponi-
vels para 0 Sistema, e sdo a esséncia da atividade inteligente”.

Mais recentemente, a qualidade camalebnica das habilidades
metacognitivas é ilustrada em afirmativas sobre suas caracteristicas
(Bracewell, 1983). Brown e Campione (1980, p.13) afirmam que "as ha
bilidades cognitivas ndo sdo necessariamente compativeis com um ato
nivel de selegdo, monitoracdo, inferéncia etc, mas podem nascer num
nivel abaixo da percepcéo consciente”. De certo modo, esta extensdo do
dominio da habilidade metacognitiva para englobar regulagcdo ndo cons-
ciente representa um consenso sobre a complexa natureza do fendbmeno
gue € o comportamento inteligente. Consciéncia, tanto neste contexto
Como em outros, pode ter mais de um significado. Roazzi e Dowker (1989)
distinguem, como o fazem muitos outros pesquisadores contemporaneos
(Castro, 1983; Tunmer, 1988), entre consciéncia fonoldgica implicita
(manipulacdo jocosa de palavras, por exemplo) e consciéncia fonoldgica
explicita (que se manifesta numa andlise das paavras de forma mais cons-
ciente). Castro (1983) sugere - a proposito de diferencas significativas
entre as médias de erros em duas tarefas escritas - que seria possivel 0
uso das estratégias fonoldgica e formal pelas criangas, sem que para isso
elas tivessem consciéncia das mesmeas.
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De fato, torna-se mais evidente na literatura que, se em uma situ-
acao experimental um determinado comportamento ndo aparece, isto néo
pode ser considerado necessariamente como um indicador indiscutivel de
gue ndo exista a competéncia subjacente (Roazzi, 1986,1987a,b; Roazzi
e Bryant, no prelo). Possiveis explicacOes para estas controvérsias sao: a)
as diferencas muito grandes entre as tarefas; b) as dificuldades de acesso
as competéncias subjacentes de crian¢as menores, pois sd as mais velhas
conseguem dar respostas mais explicitas (Clark, 1978; Roazzi, Dowker,
1989); c) as diferencas nos tipos das popul agdes comparadas. Por exem-
plo, ndo sO criangas (Osherson, Markman, 1975), mas também adultos
em culturas n&o afabetizadas (Cole, Scribner, 1974) geralmente respon-
dem a questdes lgicas ou hipotéticas como se a questdo se referisse a
estados empiricos do mundo mais do que a necessidade, a possibilidade
ou a impossibilidade das premissas®; d) as dificuldades de compreensio
das tarefas e das instrugdes. De fato, muitas vezes as criangas podem néo
ter compreendido as instrugdes do examinador. O fato de que a maioria
das criancgas de pré-escolar ndo sabe o significado de palavras como "pa-
rece”, "diz", "dignifica’', "silaba’, "aliteracéo”, "segmentacdo” e, muitas
vezestambém, de"palavra’ (ver Slobin, 1978; Donaldson, 1978; Francis,
1982) implica que aexplicacdo datarefaem s se torna muito dificil e ndo
claramente compreensivel para ela. Isto € um problema sério que, até
agora, ndo tem encontrado uma solucéo adequada. Por exemplo, consi-
dere-se a tarefa de segmentacdo elaborada por Bruce (1964), na qua
pede-se a uma crianga para que ea diga que parte da palavra sobrou se
um determinado som é eliminado. Como ja tem sido apontado, parece
muito plausivel que os resultados obtidos em certos contextos
metodol 6gicos reflitam mais uma dificuldade em compreender a tarefa
do que uma fdta de habilidade em segmentar (Roazzi, Dowker, 1989,

3 Por exemplo, se perguntarmos a uma crianca se é possivel chamar um "carro” por "faca’, esta poderiainterpre-
tar atarefacomo: "Em portugués a palavra paraindicar 'faca é ‘carro'?" Se esta for ainterpretagdo da primeira
pergunta, naturalmente um tipo de resposta negativa a esta pergunta seria totalmente aceitavel e correta.
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Barton, 1985). Apesar das tentativas, muito pouco tem sido alcangado
até agora para tentar reduzir esta dificuldade nas tarefas de consciéncia
fonol6gica quanto a instrugdo, o que invalida a interpretacdo dos resulta-
dos para criangas pequenas que ainda ndo tenham aprendido a ler. Tam-
bém tarefas do tipo usado por Calfee, Lindamood e Lindamood (1973),
através do uso de blocos coloridos para representar sons, sdo demasiada-
mente complexas para criangas ainda ndo alfabetizadas. De toda maneira,
as tentativas de adaptacéo da tarefa de segmentacdo por Zhurova (1964)
e Fox e Routh (1975) obtiveram melhores resultados.

Zhurova (1964) concentrou a sua atencdo nos segmentos iniciais
das palavras, sempre utilizando palavras muito familiares. Comegava com
0 proprio nome da crianga. Uma vez que ela conseguia isolar o primeiro
segmento do seu préprio nome, era-lhe proposto fazer 0 mesmo com o
nome de varios animais. Criancas de 3 anos ndo eram capazes de eliminar
0 primeiro segmento das palavras, a menos que este fosse repetido pelo
experimentador, através de uma técnicaintoning que consistia em repetir
vérias vezes a primeira letra antes de dizer a palavra toda (por exemplo,
"c-c-casa'). A tarefa de Zhurovatem sido adaptada e tem formado abase
para a elaboracdo de procedimentos parecidos em uma série de outros
estudos (Barton, Miller, Macken, 1980; Read, 1975).

Fox e Routh (1975) elaboraram um procedimento de aplicacdo da
tarefa de segmentagdo que logo se mostrou muito apropriado para crian-
¢as pequenas. A amostra estudada era composta de criangas entre 3 e 7
anos de idade, que antes de tudo eram treinadas para repetir frases intei-
ras. Uma vez capazes de repetir a frase inteira, elas eram treinadas para
repetir somente um trecho da frase iniciamente treinada. Este mesmo
procedimento era continuado até chegar a unidades a serem repetidas,
cada vez menores, até serem apresentadas com uma unica silaba. Por
exemplo, dizer a primeira palavra na sentenca "Maira canta’, em seguida
identificar a primeira silaba na palavra "Maira", enfim o primeiro fonema
nasilaba "Ma'. As primeiras duas tarefas eram resolvidas com bastante
facilidade (criangas entre 4 e 5 anos conseguiam segmentar palavras em
silabas com bastante facilidade; antes desta idade era bastante dificil,
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enquanto a terceira (deteccdo de fonema) era muito mais dificil de ser
resolvida. De toda maneira, enquanto as criangas de 3 anos acertavam
25% das vezes e as criangas de 4 e 5 anos acertavam 70% das vezes, as
criangas de 6 anos acertavam sempre.

A vidadestas evidéncias, e consderando apropostade Tunmer (1988)
que identifica diferentes manifestagdes da consciénciametdinguidtica (fonolégica
e da pdavra, sSntética e pragmética), uma postura de flexibilidede tedrica e
metodol 6gicaé mais compativel. A consciénciafonol égicaedapalavrarefe-
re-se a capacidade pararefletir e manipular as subunidades dalinguagem fda
da: osfonemas e paavras. A consciéncia sintatica refere-se a capacidade de
operar mentalmente sobre 0s mecanismos responsavels pelas representactes
do ordenamento estruturd intra-sentencia de grupos de palavras. A conscién-
ciapragmatica refere-se a capacidade de promover uma interacéo entre as
proposi¢ies individuais e as proposiges mais amplas, através de regras prag-
méticas e de regras inferenciais. Ent&o, consciéncia pragmeética seria a consci-
énciade relacionamento que se obtém entre uma dada sentenca e o contexto no
gud daegaenvolvida, onde contexto é definido gerd mente como texto ante-
rior, conhecimento anterior, contexto interaciond etc. (Tunmer, 1988).

Embora identificados quatro tipos de manifestacdo, estes podem ser
classificados em apenas trés categorias, porque abase conceitua € amesma
para as consciéncias fonoldgica e da palavra. O préprio Tunmer explica que
N0 € necessArio tratar a consciéncia da pal avra separadamente da conscién-
ciafonoldgica, porque consciéncia fonoldgica implica consciéncia da paa
vra. |sto €, a capacidade de refletir sobre fonemas pressupde a capacidade
pararefletir sobre palavras, embora a reciproca néo sga verdadeira.

Consciéncia fonolégica e da palavra

O desenvolvimento da consciéncia fonol gica esta relacionado com
0 desenvolvimento da consciéncia dos sons da linguagem. Este assunto
tem merecido muita atencdo dos pesguisadores nos anos recentes pela
importancia que tem revelado para a leitura. O processo de aprendizado
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da leitura e da escrita envolve a capacidade de fazer as correspondéncias
entre os sons distintivos da linguagem (os fonemas) e as letras que os
representam (os grafemas). E para alcangar isto, as criangas devem ser
capazes, antes, de focalizar a atengdo sobre 0s sons.

Embora os fonemas sgiam as unidades basicas da linguagem, com-
binados para formar palavras, focalizar a atencao sobre eles tem se revela
do uma tarefa particularmente dificil paraascriangas. A. Liberman, Coope,
Shankweiler e Studdert-Kennedy (1967) demonstraram que, embora nés
percebamos as redlizagtes fonéticas dos fonemas, eles ndo existem no nivel
dafda, como entidades separadas. N&o € fécil distinguir entre o fim de um
fonemae o inicio do outro, quando articulamos as palavras. |. Y. Liberman
(1987) descreveu este fato como co-articulagdo de fala, que vem a ser a
sobreposi¢céo de informagdes aclisticas dos fonemas adjacentes sendo trans-
mitidas a0 mesmo tempo. Consequientemente, quando decompomaos uma
palavra nos seus fonemas constituintes e os verbaizamos individua mente,
estamos produzindo apenas uma aproximacao dos sons a ea relacionados.
A paavra, portanto, € amenor unidade significativa no nivel dafaa

A pesquisa da consciéncia da palavra tem enfocado essa compre-

ensdo das criangas sobre a palavra como uma unidade linguistica distinta
as outras unidades; a arbitrariedade dos simbolos que as representam, 0s
quais n&o tém relag&o direta com os obj etos que estas pal avras nomeiam.

este sentido, Osherson e Markman (1975), Papandropoulou e Sinclair

974) e Papandropoulou (1978) estudaram a consciéncia da palavraem
criangas, enfocando o que Piaget (1929) chamou de "Realismo Norm-
a", que é adificuldade que as criangas menores encontram para desliga
em-se do concreto e do perceptua imediato e admitirem a arbitrariedade
0 signo e a abstracio das palavras em si*. A hipétese destes autores é
gue mudangas por parte das criangas em suas defini¢des do que se enten-

“ Defalo, Piagel (1929) observou que criancas de pré-escolar, questionadas em fornecer explicagdes do por que
objetos eram denominados de uma determinada forma, respondiam como se elas acreditassem que a palavra
estava de uma certa forma ligada ao objeto, ou que a palavra é uma propriedade intrinseca do objeto, como o seu
tamanho ou asuacor.
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de por "palavra’ representam uma medida de uma habilidade de refletir
sobre a linguagem como um objeto.

Osherson e Markman (1975), visando investigar o desenvolvimento
da concepcdo da linguagem, elaboraram uma série de perguntas do tipo: 1.0
gueva acontecer apaavra"girafd' se ndo existirem mais girafas no mundo
(pergunta visando averiguar se a criangacompreende que a paavra "girafa’
continua sendo ainda uma palavra que se refere aum animd africano com o
colo muito longo); 2. Quetipo de som emitiriaum "gato" se por acaso fose
chamado "cachorro”; 3. Outras perguntas foram: se a paavra "livro" era
composta de papel, se a paavra "passarinho" possuia penas e, enfim, se se
pode comprar chicletescom apalavra penny. Foi constatado que aconscién-
cia metalingliistica medida através destas perguntas era dificil de ser encon-
trada em criangas de 6 anos. De toda maneira, constatou-se também que a
mesma aumentava com a idade. Masfoi s com criangas de 11 anos quefoi
encontrada uma verdadeira compreensdo de paavra; ou sga, a partir de 11
anos as criangas comegam a compreender que as palavras se diferenciam de
seus referentes (por exemplo, que a paavra"girafd' ndo desgpareceriase as
girafas por acaso se extinguissem), que ndo compartilham a propriedade das
coisas as quals se referem (e.g., que a pdavra penny ndo vae 5 centavos) e
gue alinguagem liga palavras com coisas de forma completamente arbitraria
(e.g., que 0 som dapaavra"mesa' ndo tem nada a ver com o que as mesas
S80 OU Se parecem).

Papandropoulou (1978) redlizou sua pesquisacom criangas suicasde 4
a12 anos, sendo composta de cinco tarefas. questdes destinadas ainvestigar a
compreensdo que as criangas teriam do conceito "paavrd’; julgamentos de
varios exemplos, se seriam paavras ou ndo; segmentaco das paavras congti-
tuintes de umafrase fdada; invencéo contextualizada de paavras (longas, cur-
tas ou dificeis). Os resultados desta pesguisaindicam que as criangas menores
néo fazem distingdo entre apalavrae o objeto que darepresentae ndo véem as
pa avras como entidades lingliisticas separadas daredidade. Entre osquatro e
0S cinco anos, suas definigdes de paavra sfo judtificadas pelas propriedades
dos objetos, ou sga, aidéiaqueacriancapossui das paavras se confunde com
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amesmapadavraeo su referente. Neste sentido apdavralivro" éumapaa
vralonga porque "possui muitas paavras escritas dentro”, eapadavraprimuld’
€ uma paavra curta porque as primulas s2o pequenas. Nesta idade também
acontece uma rgjeico as paavras pegquenas e'ou de funcdo, que ndo sdo con-
Sderadas por estas criangas como sendo palavras. No entanto, estas mesmas
criangas acaitam pequenas frases como sendo uma smples paavra. Bowey e
Tunmer (1984) sugerem que este € um exemplo de uso restrito ou expandido
dapdavra"paavrd' pdascriangas, que decorre de suadificuldade em focdizar
sua atencdo ao termo metainguigtico "paavra’.

Outro dado relevante do estudo de Papandropoulou € que, dos 62
sUjetos que tinham comegado a ler, 56 fizeram referéncia as letras que for-
mam as palavras (substancia gréfica), enquanto apenas seis mencionaram 0s
0NSs que estéo nas paavras (substéncia fonica). Garton e Pratt (1989) suge-
rem que 0 contato com os textos escritos deve favorecer a resolugdo desta
confusdo entre apalavraem s e o objeto que dlanomela, pelafocaizacdo da
atencdo sobre palavras como entidades linglisticas arbitrérias e pea
congtatacdo de que palavras sdo unidades arbitrérias que ndo tém nenhuma
relacdo direta com seus referentes. Os textos escritos mostram palavras gran-
des que representam objetos pequenos, e vice-versa. Mostram também que
certas palavras (como artigos e preposicoes) tém existéncia legitima?.

Tendo como base estes dados, Papandropoul ou € aborou uma série de estégios de desenvolvimento que véo deuma
goarente fdtade diferenciagdo entre umapal avra e sau referente até um estagio mais sofisticado ti picamente adulto, de
acordo com o qual o conceito de palavraé definido em termos dasuarelagdo com outras unidadeslingiisticas. Esta
<frie de estdgiostem sido questionada por Hamilton e Barton (1983), queredizaram estudos perguntando aadultoso
que des definiriam que seria uma palavra. Os dois autores encontraram poucas evidéncias do estégio sofisticado
descrito por Papandropoul ou. Ao contrério, eles encontraram entre os adultos a mesma distribuigo encontrada por
Papandropoul ou com criangas pequenas. S6 15% das respostas eram caracterizaveis de acordo com o estégio sofidtica
do descrito por Pgpandropoul ou. Este dado sugere uma certa cautela na aceitacio de uma série de estégios no desenvol-
vimento do conceito de palavra (ver também Markman, 1976; Wetstone, 1977). Apesar deste fato acima apontado,
exigem diferencas nostipos de erros que adultos e criancas cometem e que sugerem diferencas entre criancas e adultos
em suas concepgdes de palavra. Assm, existem erros que sfo exclusivamente encontrados em criangas, como, por
exemplo: @) arecusaem ndo aceitar palavras sem contelldo como artigo 0" como sendo palavras de verdade, b) a
necessidade de um nlimero minimo de letras parauma palavra ser considerada palavra (Ferreiro, 1978), ¢) apresentar
sentengas como exemplo de palavras no lugar de palavrasindividuais (Barton, 1985).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.477-548, set./dez. 1995 489



O trabalho de Papandropoul ou n&o deve ser interpretado como uma
sugestdo de que as criangas menores ndo tém algum conceito desta entida-
de linguistica como independente do seu significado. Hoje esta bem estabe-
lecido que as criangas costumam se esforgar em encontrar sentido nas per-
guntas formuladas por adultos e que, se elas ndo estdo familiarizadas com
0s termos usados por ees, das fard uma tentativa de entender o que os
adultos estdo querendo dizer. Por outro lado, sabe-se também que
freqUentemente esta tentativa € baseada em sinais salientes do contexto, e
gue as criangas respondem com base nestas informagdes (Donadson, 1978).
Papandropoulou (1978, p.62) menciona, inclusive, uma certa inconsi stén-
ciados sujeitos do grupo intermedidrio com seu proprio critério parajulgar
as palavras. Enquanto os sujeitos do grupo inicia (4,5 anos) concentraram
suas justificativas nas Situagdes e nos objetos do mundo real, e os mas
velhos (dez anos acima) conseguiram formular um conceito claro de pala
vranos Varios experimentos, o grupo intermediario foi especialmente sen-
sivel aesses contextos, oscilando suas explicagdes entre: adiferenciagdo de
sgnificantee significado ("Dormir é paavra, porque eu durmo numacama’');
as caracteristicas gréficas ("a ndo é paavra, porque ndo tem muitas le-
tras"); o contexto datarefa ("x é palavra, porque vocé escreveu”).

A possibilidade de que as criangas menores tenham algum conceito
de "palavra’ foi investigada por Bowey, Tunmer e Pratt (1984)°. Eles exa-

© Uma outrainvestigagéo, neste mesmo sentido, fai redlizada por Gleitman, Gleitman e Shipley (1972), apresentando
evidéncias de que dgumeas criancas de até 2 anos possuem habilidades metalinguiisticas. Nestamesma direcdo estéo os
estudos de observacdo de Leopold (1949), Slobin (1978) e Horgan (1981), que apresentam evidéncias de habilidades
metalingliisticas em criangas muito pequenas. Nesta perspectiva sio interessantes as investigagdes que comparam
criangas que falam apenas uma lingua com as hilingiies, demonstrando que as segundas tendem, com muito mais
facilidade, a se referir aum objeto por meio de nomes pouco usuais ou sem sentido (e.g., Ben-Ze'ev, 1977; Feldman.
Shen, 1971; lanco-Worrdl, 1972), ou em estabelecer o principio de que palavras e objetos estéo relacionados de
acordo com convengdes arhitrérias (Cummins, 1978). De qual quer forma, estes resultados com criangas bilinglies
devem ser tratados com uma certa cautel a, dado que diferencas entre criangas bilingties e as que faam apenas uma
lingua podem ser atribuidas auma série de outros fatores que nada possuem em comum com o fato de conhecer uma
outralingua, como inteligéncia, nivel sbcio-econdmico, menosinibicdo em situagGes experimentai's. Esta preocupagio
tem se demonstrado adequada, dado que é somente nos estudos em que néo foram control ados estes fatores, inteligén-
ciano estudo de Feldman e Shen (1971) e nivel sicio-econdmico no estudo de lanco-Warrall (1972) enive deinibicéo
em ambos, que foram encontradas diferengas entre as criancas que s6 faam umalinguae as bilinglies. Por outro lado,
em outros estudos (por exemplo, Pinker, 1979, Rosenblum, Pinker, 1983), em que os primeiros dois fatores acima
descritos tinham sido controlados, as diferengas gpontadas ndo foram encontradas.
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minaram a capacidade de criancas entre 5 e 8 anos (pré-escola, 1% e 2°
s&ries) discriminarem palavras de fonemas e frases de palavras. Levando
em consideragdo o0 uso do termo "palavra’ nas instrugdes, metade das cri-
ancas de cada nivel recebeu treinamento na tarefa de discriminaggo pala-
vrafonemae natarefa frase-palavra. Os resultados indicaram que as crian-
cas de 6-8 anos (1% e 2° séries) tinham um razodvel conceito de "palavra’,
independentemente do treinamento para as palavras de contetido. Indica-
ram também um desempenho melhor do grupo treinado para as paavras de
funco. Por outro lado, as criangas de 5 anos (pré-escola), que ndo foram
treinadas, ndo conseguiram distinguir as palavras de funcdo ou de conted-
do das outras entidades lingliisticas; e aguelas que receberam treinamento
conseguiram distinguir dos sons e das frases as paavras de contetdo.
Gomes de Matos e Carval ho (no prelo) reinvestigaram adefinicéo de
"palavra’ por criangcas em alfabetizagdo, com a seguinte proposta
metodoldgica. A fim de minimizar as barreiras para lidar com as insténcias
implicitas da consciéncia metalinguistica das criangas menores (Clark, 1978;
Roazzi, Dowker, 1989; Garton, Pratt, 1989), os autores testaram o crité&io
da verbalizacdo (Bracewel, 1983) como um instrumento Util & resolucdo do
problema das categorias (ou niveis) de manifestacdo da consciéncia
metd ingliistica. Tomando por parametro aimpossibilidade ou a possibilidade
deo ujeto verbaizar umaexplicacdo coerente com 0 seu desempenho numa
tarefa, 0 pesquisador teria condigdes de precisar se naquele campo especifico
da consciéncia metd inguiistica 0 sujeito apenas consegue resolver o proble-
ma (consciéncia implicita) ou elabora conscientemente sua estratégia de re-
solucdo (consciénciaexplicita) sobre 0 mesmo. No primeiro caso, estariamos
diante da capacidade de o gprendiz direcionar 0S Seus recursos cognitivos
pararesolver atarefa e, no segundo caso, temos um exemplo de habilidade
no uso destas capaci dades, sob aforma de estratégias conscientes. Conside-
rando, por outro lado, as limitagdes da abordagem estruturd a esta questéo,
uma abordagem funciond foi proposta como forma de acessar esta conscién-
ciamaisimplicita. Fazendo perguntasacriancasde 6 e 7 anos sobre aspectos
funcionais das pal avras (Vocé conhece muitas palavras? Quais? Paraque ser-
vem as palavras? Onde as gprendemos? Com quem? Quando? Como?), fo-
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ram identificadas reflexfes bem mais amplas e mais profundas sobre "pala-
vra' do que as definicbes destes mesmos sujeitos puderam revelar, como
demonstram alguns exemplos. apergunta” O que é palavra?', eas responde-
ram: "Palavra é aquilo que bota nas frases e que tem nos livros, uma coisaque
se pode dizer, fdar, perguntar, 0s nomes que a gente pensa; palavra € um
nome que a gente chama, mas quando néo é paavra a gente ndo chama;
palavra € um nome gue todo mundo tem que faar."

Ao serem perguntadas "Para que servem as palavras?’, as crian-
¢as responderam: "As palavras servem pras pessoas falarem. Pradizer o
nome. Pra responder a professora; pra ler, escrever, saber; pra batizar
pessoas e animais; pra dar nomes aos objetos; pra gente saber o que tem
prafazer; praensinar as pessoas que sdo pobres e ndo sabem nem estudar
direito; pra cantar, brincar, fazer um bocado de coisas".

As perguntas sobre onde e como aprendemos as palavras, os su-
jeitos disseram: "Aprendemos as palavras no dever, nos livros, escreven-
do com aprofessora, com a mée, naescola; estudando, conversando com
as pessoas em cursos de inglés, em hotéis, em creches, no juizado de
menores,; com as palavras que agente diz; na boca, na lingua, com os pais
e quando va fazer politica’.

Como evidenciam as respostas, as criangas sao capazes de refletir
sobre palavras como entidades independentes dos seus referentes, orien-
tadas por critérios mais amplos que o fonolgico, o sintatico (ou grama
tica) eo forma (Castro, 1983). Estes desempenhos sugerem que a cons-
ciéncia metalinguistica da palavra identifica-se com a consciéncia
fonolégica, como sugere Tunmer (1988), quanto a capacidade de refletir
sobre fonemas, mas ndo se restringe a este aspecto.

Segmentacéo da oragao escrita

A tarefa de segmentaco lexical da oragdo escrita consta da divi-
sdo de uma frase com significado nas palavras que a compdem, atribuin-
do o status de palavras também as assm chamadas palavras-funcéo —
e.g., artigos, preposi¢oes etc. (Ehri, 1979; Zucchermaglio, 1985).
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Esta habilidade fol estudada aprofundadamente por Ferreiro e
Teberosky (1985), com o objetivo de investigar se as criangas pré-leito-
ras podem fazer a correspondéncia entre as palavras do enunciado ora e
0s recortes do texto (as palavras escritas). A técnica consistia em escre-
ver diante da crianca uma oragdo, que em seguida era lida pelo
experimentador com entoacdo normal, enquanto assinalava o texto com
0 dedo, num gesto continuo da esquerda para a direita.

As frases do experimento correspondiam a enunciagdo de dois
termos e de umarelacéo entre ambos (Ferreiro, Teberosky, 1985, p.125),
para 0 que empregavam verbos e sintagmas nominais simples, com ou
sem artigo. Eram apresentadas as criangas aternativamente em letras
cursivas e de imprensa. Apenas uma frasefol apresentada sem os espagos
entre as palavras.

Uma vez lida a oracdo, o experimentador perguntava a crianca
onde pensava estarem as diferentes palavras que compunham cada frase.
Exemplo: "Papai chuta a bola: onde escrei papai?... bola?... chuta?...
a?", variando a ordem das perguntas. Mas ocorreu de, em alguma oca-
sido, a perguntado experimentador "Onde sediza?", acrianga responder
mostrando todos os a da frase (Ferreiro, Teberosky, 1985, p.I15). Como
esta pergunta se mostrou muito sugestiva, induzindo os desempenhos das
criangas, foi substituida por: "Diz papai em agum lugar?' Em caso &fir-
mativo, a segunda pergunta: "Onde?"

O objetivo desta tarefa de segmentacéo ndo era avaliar a possibili-
dade de a crianca ler, mas Sm a possibilidade de deduzir o que estava
escrito no texto, para caracterizar a evolucdo das suas conceltuagdes so-
bre a escrita (Ferreiro, Teberosky, 1985, p.l07). Os resultados mostra-
ram que a tarefa resultou num grau de dificuldade insuspeitado, e que a
crianca ndo espera encontrar todas as paavras representadas no texto.

Quanto ao grau de dificuldade insuspeitado, pergunta-se: Sera que
este grau de dificuldade ocorreu em funcdo do objetivo das criangas ser
diferente do objetivo do pesquisador? Quem garante que as criangas nao
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tinham a leitura como estratégia de solucéo a segmentagéo e, diante da
sua limitacdo (eram pré-leitoras) e das questdes do experimentador, ten-
tavam adequar-se ao contexto da tarefa? (ver Donaldson, 1978). Inclusi-
ve esta conduta de "decifrar" foi observada pelas pesguisadoras em algu-
mas criangas, somente nos momentos probleméticos, como uma alterna-
tiva e nd como o método principal a seguir. Cabe perguntar: Serd que
ndo era 0 método principal por que as criangas se acomodavam as instru-
¢Oes da tarefa? Por outro lado foi observado também que algumas crian-
¢as usaram o "decifrado” como estratégia inicial.

Entdo, pode-se sugerir que esta tarefa ndo suscitou apenas o pro-
cesso dedutivo nas criangas, mas também o processo inferencial, indutivo.
Parece-nos deducdo, se considerarmos os objetivos da tarefa. Mas é
indutivo, se se considerar 0s processos psicol6gicos apresentados pelas
criangas, que testaram as suas hip6teses sobre a escrita, aplicando-as a
esta situacéo-problema.

Os desempenhos foram classificados em niveis, desde uma
conceituagdo muito préxima a do adulto até a concepcao da escrita como
uma forma alternativa de desenho. E muito instigante, nestas condicdes,
que as concepgdes mais proximas da concepcdo do adulto sdo aquelas
onde a estratégia de leitura esta presente, associada a idade mais dta da
amostra. Por outro lado, as concepcdes mais distantes daquela do adulto
estdo presentes nas criangas de menor idade e/ou de classe baixa, e sem
articulacdo com leitura.

Foi investigado também quais as hipGteses das criangas sobre 0s
espacos entre as palavras. Os desempenhos na frase apresentada sem os
espacos entre as palavras foram semelhantes aos das frases escritas com
0s espacos, com uma dificuldade a menos: ados "elementos sobrantes’,
presente entre as criangas dos niveis mais baixos quando as frases eram
escritas com os espagos (Ferreiro, Teberosky, 1985, p.130). A vista dos
procedimentos descritos, constata-se que a influéncia da leitura nos de-
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sempenhos das criancas foge aos objetivos da pesquisa de Ferreiro e
Teberosky (1985).

Castro (1983) também investigou as hipéteses de criangas em pro-
cess0 de dfabetizacdo a respeito dos espagos entre as palavras. Seus objeti-
vos foram: identificar critérios utilizados pelas criancas para Situar os espa
cos, bem como comparé|os com o desempenho em situagBes em que o pré-
prio sujeito escreve. Foram apresentadas as criangas sei's oragdes ecritas
sem espagos, em folhas mimeografadas, alternadamente com |letras manus-
critas e de imprensa. O experimentador apresentava as oragfes umaaumae
iafazendo as perguntas. Se era certo escrever sem 0S espagos e por qué? Se
0 qUjeto respondia”sim”, 0 experimentador mosirava uma com espagos para
comparagao; se a resposta fosse mantida, o experimentador pedia que o su-
jeito sejustificasse; se 0 qUjeito cons derasse erradaaescritasem espacos, era
solicitado a segmentar com um 14pis, apos 0 que era interrogado sobre 0s
espacos que acabara de marcar. Findmente o sujeito lia os segmentos que
tinhaacabado deredizar, oportunidade em que poderiadterar asegmentacdo
faita Foram realizadas também outras tarefas de segmentacdo oral, tarefade
excritade oragOes e tarefa de definicdo e julgamento de palavras. Os resulta
dos foram analisados com todas as modalidades de segmentac&o da oracéo
reunidas, avaiando-se aimportancia daocasido, damemdriae datécnicade
afabetizacdo para os acertos. Como Ferreiro e Teberosky, também Castro
ndo objetivou andisar possives influéncias da leitura sobre os desempenhos
em segmentacdo, mas a relacdo entre a evolugdo do concelto dapdavrae a
média de acertos nas tarefas de segmentagdo tomadas em conjunto.

Permanece, portanto, a questdo: Qud a influéncia da leitura no
desempenho de segmentacéo de oragdes escritas? Segundo Bracewell
(1983), 0s desempenhos bem-sucedidos em segmentacdo de palavras tém
sido explicados como indicadores de consciéncia metalinglistica, mas
outros conhecimentos lingisticos também podem estar servindo de base.
A dificil questdo € como diferencia-los.
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Consciéncia metalinglistica e leitura

A importancia de varios tipos de consciéncia metalinglistica nas
fasesiniciais da aprendizagem da |eitura e da escrita tem sido ressdltada por
Vari 0s pesgui sadores nesta area como um componente ou pré-requisito muito
importante (e.g., Alliende, Condemarin, 1987, Bohannon, Warren-
Leubecker, Hepler, 1984, Downing, 1979; Flood, Menyuk, 1983, Hakes,
1980,Liberman, Shankweller, 1979, Mattingly, 1972,1984, Roazzi, Dowker,
1989, Rosner, Simon, 1971, Wagner, Torgesen, 1987, Warren-L eubecker,
1987, Willows, Ryan, 1986). De fato, embora ndo exista um consenso entre
0S pesquisadores sobre a natureza da relacéo causai entre ambas (qua a
causa, qua o efeito), as evidéncias de correlacdo positivasdo inimeras. Por
esta razéo, a investigagdo deste assunto € de extremo interesse, principal-
mente em paises como o Brasil, onde o indice de anafabetismo chega a
70% da populacéo total da chamada " classe popular”, a que apresenta indi-
cadores caracteristicos de nivel sdcio-econémico baixo (NSE baixo). Seo
apoio ao desenvolvimento da consciéncia metalinglistica favorece o de-
senvolvimento de habilidades de leitura, investigar a natureza desta consci-
éncia e seus méodos de treinamento reveste-se de extrema significancia
devido as implicagBes diretas nadreaeducaciona (Roazzi, Dowker, 1989).

A despeito das conclusdes discordantes, as evidéncias empiricas
sugerem que as criangas sao capazes de refletir sobre alguns aspectos da
linguagem bem antes de receber instrucbes em leitura; que esta reflexéo
freqUentemente ocorre espontaneamente e n&o resulta de nenhum con-
trole deliberado; e que, na idade escolar, quando as criangas se defrontam
com atarefa de aprender a ler, elas focalizam uma atencdo diferenciada
sobre a linguagem em termos de palavras e sons, com vista a decodificacdo
dos textos. Além do mais, como afirmam Garton e Pratt (1989), o profes-
sor estard sempre falando em palavras, sons e outras unidades linglisticas
na sda de aula. Estas unidades se congtituem em topico especifico da
comunicagao entre o professor e as criangas, cuja atencéo deliberada re-
guer um ato nivel de controle metacognitivo. Tunmer e Bowey (1984)
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afirmam que a consciéncia metalinguistica favorece o descobrimento de
propriedades da linguagem falada que sdo centrais para as correspondén-
cias entre as formas escrita e falada. A correspondéncia letra-som, por
exemplo, decorre de uma focalizagdo da atencdo sobre os fonemas.

Olson (1988 em Garton, Pratt, 1989) afirma que é mais freqliente a
ocorréncia do exercicio consciente de escolhas (envolvendo reflexdo sobre
vérias formas possiveis) quando se escreve do que quando sefda, porqueo
ato de escrever € uma atividade muito mais deliberada. Esta, por seu turno,
conduz a uma reflex&o muito mais ampla sobre a linguagem, reflex@o que
se expandira a lingua falada, promovendo um controle qualitativamente
superior sobre 0 uso da linguagem em geral. Castro (1983) concluiu, a
partir dos desempenhos dos seus sujeitos em segmentagédo orad e escrita,
gue ees tentam inicialmente generalizar para a escrita as edtratégias da
lingua falada, mas que no curso do desenvolvimento constroem estratégias
mai's adequadas a escrita, generalizando-as afaa

Tunmer (1988) realizou um estudo longitudinal de dois anos, para
examinar o papel das habilidades metalingUisticas nos estégios iniciais da
afabetizacdn. Os 118 sujeitos foram testados no inicio da |12 série com
trés testes de habilidades metalinguisticas, trés testes de pré-leitura, um
teste de inteligéncia verbal e um de pensamento operacional. No find da
|2 série foram avaliados com os testes de habilidade metalinguistica os
trés testes de pré-leitura e trés subtestes do Sistema de Determinagdo de
Leitura Interativa (IRAS), de Calfee e Cdfee (1981). No fim da 2* série
foram reexaminados com os trés subtestes (IRAS).Os resultados suge-
rem que: aaptiddo para adquirir habilidades metalinguisticas de nivel ele-
mentar depende do nivel operacional das criangas, mas nos estégios inici-
als de alfabetizagéo estas habilidades gjudam as criangas a descobrir in-
tencOes criptoanaliticas e as correspondéncias entre grafema e fonema.
Sugerem também que um nivel minimo de consciéncia fonoldgica é ne-
cessario a crianga para aproveitar o conhecimento das letras na agquisicdo
de reconhecimento fonol égico, e que as consciéncias fonoldgica e sintéti-
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cadesempenham papéis mais importantes na leiturainicial do que a cons-
ciéncia pragmatica. Foram encontradas correlagdes atissimas entre a
decodificacdo de paavras reais e de pseudopal avras; e entre a decodificagéo
de palavras reais e a decodificagdo de pseudopalavras com a compreen-
sd0. Houve correlacdo entre consciéncia fonologica no fim da 1% série e
decodificacdo de pseudopalavras ao find da 2* série. Foram também ana-
lisadas as relagles entre as trés habilidades metalingtiisticas (fonologica
ou da palavra, sintética e pragmatica) e a habilidade de leitura no fina da
|2 série, encontrando-se uma relagdo negativa entre consciéncia sintética
e decodificacéo de pseudopalavras. Tomadosjuntos, estes resultados su-
gerem que, no estégio inicia da alfabetizacdo (quando o foco da atencdo
esta na aquisi¢&o da habilidade de decodificar), aconsciénciasintéticae a
fonoldgica explicita sdo os dois tipos de habilidade metalinguistica mais
importantes. Ambas parecem essenciais a aquisi¢ao das regras de corres-
pondéncia grafema-fonema. Apenas no Ultimo estagio, quando a énfase
muda a direcdo dos processos em nivel de texto, a consciéncia pragmati-
ca € particularmente importante.

Nunes-Carraher e Régo (1981) encontraram correlagoes significa-
tivas entre realismo nomind e leitura, sendo que a correlagdo entre redlis-
mo nomina e decodificagdo de palavras foi ainda mais forte que a relacéo
entre realismo nominal e compreensdo. Morais, Cary, Alegriae Bertelson
(1979), Morais, Alegriae Content (1987), Nunes-Carraher (1987), Sharee
Jorm (1987) apontam para uma interacdo entre consciéncia fonolégica e
leitura em termos de influéncias reciprocas. Garton e Pratt (1989) ressal-
tam a importancia da codificacdo eficiente e da rgpida recuperagéo de in-
formacdo fonolbgica para a leitura, sendo também relevante a contribuicéo
da leitura para a segmentagao fonémicado tipo completa. Roazzi e Dowker
(1989) sugerem que diferentes caracteristicas devem compor a consciéncia
fonologica e podem assumir papés diferentes em relacdo a habilidade de
leitura, algumas assumindo pape mais ativo como causa da relacéo e ou-
tras, pelo contrério, podem ter um papd mais passivo, como efeito.
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Segmentacdo lexical e leitura

Vé&ios estudos mostram como uma aquisicio plena desta habilidade
esté raramente presente nas criangas de pré-escolar (eg., Ehri, 1975, 1976,
Huttenlocher, 1964). Edafdtaé atribuidaem gerd ao fato de queacrianga, a0
ser exposta a linguagem fdada, estga mais interessada no significado de uma
frase do que nasuaestruturalingiistica. Defato, nalinguagem ord ndo exisem
indicadores como existem na linguagem escrita - 0s espagos em branco entre
as pdavras - que sugiram a crianga se tomar consciente de que cada pdavra
congtitua uma unidade ndo somente conceituai mas também formd. Este fato
sugere, como sublinhado por Ehri (1979, p.168), que o que caracteriza as cri-
ancas "é afdta de uma clara consciéncia das paavras como unidade mais do
gue o fato de possuir uma nogéo diferente de palavra’. O tipo de segmentacéo
apresentado por criangas pequenas reflete esta observacdo. Por exemplo,
segmentagBes do tipo " Brunatemuma boneca " estéo baseadas em um critério
semantico, e parecem sar 0 maximo de concessao por elas permitida em sepa
rar esta forma gestatica congtituida por uma frase dotada de sentido.
O fator critico capaz de desenvolver esta habilidade de segmentacdo
exicd parece ser aexposicao dacriancaalinguaescrita. A crianca através do
contato com a escrita adquiriria condigdes de operar suas andises linguigticas
sobre uma linguagem que se tomou mais objetiva e estavel (Cazden 1976;

Ehri, 1979; Hakes, 1980). O contato com alinguagem escrita fixa permitiria
que as reflexdes da crianca se tomassem mais sistematicas e mais rentaveis
em termos de compreensdo sobre seu funcionamento, obrigando-a, em um
certo sentido, a se tornar mais consciente de sua estrutura e, assm, acangar
uma idéia convencional do que sgae para que serve uma paavra.

Um outro problema, complementar do acima apresentado, refere-se a
relacdo entre consciéncialexicd eletura o nivel de consciéncialexica possu-
do pelacrianga, antes de ser submetidaao processo de dfabetizacdo formd na

ecola, favorece (e de que forma) o processo de gprendizagem da leitura? Na
literatura € possivel encontrar estudos gpontando nesta direcéo (Gleitman, Rozin,
1973; Savin, 1972; Zifcak, 1978). Esses estudos tém mostrado aexisténciade

i bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.477-548, set./dez. 1995 499



correlagies postivas entre habilidades de segmentacéo lexicd e leitura De
todamaneira, andando estadaraqud adirecdo dessareacdo. Quais aspectos
especificos da leitura e da consciéncia lexica estéo mais relacionados. Como
estarelacdo evolui no decorrer do processo evol utivo dacriangae do processo
de afabetizagio. E nesta perspectivaque redizamos o estudo descrito aseguir.

Estudo

Tendo em vista os dados e reflexdes apresentados acima, cabe recon-
Sderar aquestéo principa deste estudo: Qud ainfluénciada leituranacons-
ciéncialexicad? E, vice-versa, qud ainfluénciadaconsciéncialexicd naletu-
ra? Tomando-se por base os dados de Ferreiro e Teberosky (1985), condtatar
Se que, mesmo ndo sendo solicitada pel o pesquisador umaleturadas orages
asegmentar, estaocorreu por iniciaivade agumas criangas, fato que merece
uma andlise mais detalhada: se o recurso ao "decifrado”, como dizem as
autoras, apareceu somente nos momentos probleméticos, qud suaimportan-
cia na resolucéo da tarefa? Este recurso a leitura coincide com os desempe-
nhos de nivel mais ato, ao qua subjaz uma concepcdo de escrita bem proxi-
ma daquela do adulto, conduzindo-nos a mais uma interrogagao: Por que 0s
melhores desempenhos coincidem com o recurso da leitura?

Comentando um exemplo de desempenho no nivel C (Ferreiro,
Teberosky, 1985, p.121), as autoras dirmam que o Sjeito "tenta mesmo é
fazer uma correspondéncia termo a termo, que ignora as propriedades fisicas
dos objetos que se colocam em correspondéncia, e que somente se ocupaem
procurar saber se épossive empardhar cadademento da sérievisud com seu
correspondente na série sonord’. Pergunta-se: Serd que este desempenho néo
Seria exatamente uma tentativa de ler, e que se compromete negativamente
(nivel C), precisamente porque a crianca (5 anos, NSE baixo) néo conseguiu
ler? Umaregragerd deste nivel é acoexisténciade duas concepedes: naletura
corrida pelo experimentador, todas as paavras gparecem na verbaizacdo da
crianca e parecem receber locaizacdo precisa no texto; e na atencdo a essas

500 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.477-548, set./dez. 1995



mesmas palavras individualmente, como resposta as perguntas do
experimentador, nem tudo que parece estar escrito no primeiro caso parecera
edtar neste segundo. Edta dificuldade com os segmentos de per S ndo podera
estar correl acionada com baixos niveis de leitura? No nivel imediatamente se-
guinte, o nivel D, as criancas chegam anegar as pdavrasisoladas umaaumano
segundo momento de testagem, O as admitindo quando apresentadas nafrase.

Andisando as tarefas escolares, Castro (1983) observou que hauma
evolucdo no dominio da distribuicdo correta de espacos. No entanto, con-
clui, ainda ndo foram explicadas satisfatoriamente as estratégias utilizadas
pela crianca para segmentar as unidades da lingua. Isto porque aos 6-7
anos, dgumas criangasjaconseguem esta performance, quando, de acordo
com o estudo de Papandropoulou e Sinclair (1974), as criangas SO atingem
0 conceito gramatical de palavra aos 10 anos. Pode-se sugerir que esta
lacuna permanece porque os dados tém sido interpretados com a Gtica do
desenvolvimento, em prejuizo da perspectiva da aprendizagem.

Roazzi e Carvalho (1990) encontraram evidéncias de que a leitura
monitora 0 desempenho na segmentagéo, corrigindo-o. Criangas das clas-
ses de alfabetizacio e 1% série segmentaram as palavras de oragGes escritas
sem espagos, colocando um trago separador entre as silabas, por exemplo.
Mas, quando leram afrase para.o experimentador, resgataram naverbalizacéo
aintegridade das palavras. Apds a leitura, algumas criancas ndo se aperce-
beram da discordancia entre o ord e 0 escrito, mas outras corrigiram seu
desempenho gréfico. Estes mesmos dados sugerem também como se rela
cionam os processos dedutivos e inferenciais durante a leitura e qual asua
influéncia nos desempenhos das criangas na segmentacao de oragoes.

Em funcéo destas constatagtes propds-se uma investigacao expe-
rimental visando estudar mais detalhadamente a relacéo entre leitura e
consciéncia lexical, a fim de avancar a discussao sobre a habilidade de
reflexdo e andlise da linguagem, focalizando sua natureza, estrutura e
fungdes (consciéncia metalinguistica), se esta é um resultado da aprendi-
zagem da leitura ou um importante precursor para sua aprendizagem.
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Mais especificamente, 0 objetivo central deste estudo foi fazer uma inter-
pretacdo, através da leitura, dos desempenhos infantis em segmentacdo
de oragles, investigando estratégias de leitura de criangas de alfabetiza-
cdo, 1° e 2* séries, e sua relagdo com os desempenhos na segmentacao.
Também foi analisada a influéncia das proprias oragdes (em termos de
significado e de codificagio) nos desempenhos das criangas. E importan-
te ressaltar que uma ligag&o causai entre estas duas habilidades, leiturae
segmentacdo de oragoes, ndo tem sido ainda estabel ecida, apesar das evi-
déncias existentes na literatura sobre uma possivel inter-relagéo (e.g.,
Castro, 1983; Fox, Routh, 1975)".

Método
SUJEITOS

Os sjjetos avaiados foram 120 criangas de classe média, estudantes
de duas escolas particulares. O grupo de 120 criangas estavadividido em trés
subgrupos, segundo aescolaridade: grupo 1 - dfabetizaco (N: 40); grupo 2 -
1% <érie (N: 40); grupo 3 - 2% série (N: 40). Em cada série metade das criancas
era do sexo feminino e a outra metade, do masculino. As médias das idades
foram 6,8 anos (dfabetizaco); 7,7 anos (1°srie) e 8,7 anos (2° rie).

Todos os sujeitos foram submetidos a quatro subtestes da parte ver-
bad do Wechder Intelligence Scae for Children (WISC). Os subtestes fo-

" O problema, assim posto, significa que a pesquisa voltar-se-4 para os fatores extra-sujeito (além dos intra-
sujeito) envolvidos na construgdo da consciéncia metalinglistica. Esta abordagem supde que as manifestagbes
de consciéncia metalingliistica sdo o produto de interagBes entre as estruturas psicolinguisticas dos sujeitos, a
naturezado materia aser lido (Walf, Dickson, 1985) e os contextos lingtiistico e extralingiistico envolvidos na
tarefa (Wardhaugh; 1985; Downes, 1984).Supde a leituracomo um processo flexivel diante do material aser
lido que envolve estratégias de decodificagdo e de inferéncia (Rudell, 1985; Goodman, 1985). Pelo espaco que
aleituraocupa no planejamento desta pesquisa, é esperado que os sujeitos se envolvam com seus usos (0 que o
sujeito pode fazer com ela pararesolver atarefa) e suas fungdes (o que ela pode fazer pelo sujeito para gudalo
nestaresolucéo) (Nunes-Carraher, 1986; Spinillo, Roazzi, 1988).
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ram: Informagdo, Compreensdo, Semelhangas e VVocabulario. Umadescri-
¢a0 dos desempenhos dos sujeitos, segundo a escolaridade e 0 sexo, € apre-
sentada na Tabela 1, onde figuram as médias das "l dades de Teste Equiva
lentes' e osdesvios-padréo em cada subteste, bem como o QI Verbal. O QI

Verba fo calculado somando-se as contagens ponderadas obtidas em cada
subteste, multiplicando-se o resultado da soma por cinco quartos, para ex-
pandi-lo ao equivalente de cinco testes e, finamente, fazendo-se a corres-
pondéncia entre este valor encontrado e a pontuacéo de QI constante das
Tabelas XI-A e XI-B do manua do Wechder (Wechder, 1964, p.49-50).

Como era de interesse para o presente estudo medir os desempenhos em
cada subteste, e como n&o é possivel calcular o QI de cada um, foram
calculadas as médias das "l dades de Teste Equivalentes' paracada subteste,

a partir das contagens brutas (Wechder, 1964, p.107-108).

Tabela 1 — Médias e desvios-padr &o nos subtestes do WISC e no
QI segundo escolaridade e sexo

Subtestes WISC Verba Ql
Escolaridade Sexo »
Informacdo | Compreensdo| Semelhangas | Vocabulério| Verba

Alfabetiz. Meninos 101 88 121 110 116
14,2 19,6 28,0 21,4 132

Meninas 88 96 106 100 114
125 30,3 20,8 17,0 151

12 Série Meninos 101 95 110 103 107
16,5 28,1 24,7 19,0 18,7

Meninas 102 95 112 101 106
13,7 22,0 24,0 16,5 10,9

22 Série Meninos 119 105 142 119 109
20,4 18,1 37,1 17,3 14,2

Meninas 111 97 135 115 107
17,4 21,7 29,5 231 16,4

Os Itdicos referem-se aos desvios-padréo.
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Observa-se que os desempenhos mais baixos concentram-se no
subteste de Compreensdo, o que podera decorrer de dois fatores. Primei-
ro, porque as questdes iniciais lidam com estruturas afetivas de indepen-
déncia dos sujeitos’. Como os sujeitos da amostra pertencem & classe
média e média ata e como a autonomia das criangas nestas classes é
diminuida pela superprotecdo dos pais e da propria estrutura doméstica,
este pode ser um fator comprometedor dos desempenhos. A autonomia
das criangas em geral esta diminuindo, nos anos recentes, em fungéo do
crescimento urbano e da violéncia, o que retarda o livre transito das cri-
ancas e as oportunidades del as resolverem coisas sem a assisténciade um
adulto. Em segundo lugar, agumas questbes deste mesmo subteste se
referem a contextos estranhos a cultura dos sujeitos, como, por exemplo,
casas de madeira e transporte ferroviario”®.

Foi realizada uma Andlise de Variancia, afim de verificar se havia
diferencas de QI Verbd segundo a escolaridade e o0 sexo. Néo foram
encontradas diferencas significativas de QI Verbd entre os grupos de
meninos e meninas [F (1,114) = 0,35;p = 0,553]. A interac&o entre estas
varidve's, escolaridade e sexo, também ndo foi significativa [F (2,114) =
0,02; p=0,985]. Por outro lado, adiferencade QI verba foi significativa
conforme a escolaridade. A média percentil do QI Verbd foi 115,05 para
0s sujeitos da afabetizacdo; 107,07 para os da |2 série e 108,12 para 0s
sujeitos da 2° série. Edta diferenca é estatisticamente significativa [F (2,114)
= 3,35; p< 0,039].

* Questdo 1 - O que vocé faria se desse um corte no dedo? Quest&o 2 - 0 que voce faria se fosse comprar pdo e
0 padeiro Ihe dissesse que o péo acabou? Devera receber 2 pontos nestas questdes o examinando que mostrar
entender o que se deve fazer e, dém disso, assumir responsabilidade pessoal de fazé-lo. Entre as criangas da
amostra, dificilmente algumadelas teria por habito comprar pao sozinha, e geralmente responderam "Né&o sei”.

Em outro estudo, naescola plblica, obteve-se respostas do tipo "Eu compraria massa de beiju”. Quanto aques-

téo do corte no dedo, as criancas deste estudo davam respostas como "Eu chorava" ou "Eu chamava a babd'".

enquanto as criangas do outro estudo (escola plblica) disseram "Eu ia no posto fazer curativo" ou "Eu botava
remédio”.

* Questdo 5 - 0 que vocé faria se estivesse perto do trilho do trem e, sabendo que o trilho esta quebrado, visse o trem
se aproximando? Quest&o 6 - Por que uma casadetijolos é melhor que uma casa de madeira? Na cidade onde foi

realizada a pesquisa ndo se usam casas de madeira e o transporte ferroviario é irrelevante, apenas para cargas.
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Em raz&o da diferenca significativade QI Verba entre os grupos,
decidiu-se incluir esta medida como co-variada nas Andlises de Variancia
gue serdo apresentadas adiante.

PLANEJAMENTO

Um plano misto com medidas repetidas na condi¢cdo nivel de
decodificacdo das frases (2: Decodificacdo Facil [DF], Decodificacdo Dificil
[DD]) enacondicdo nivel de sgnificado das frases (2: Significado Facil [SF],
Significado Dificil [SD]) foi redizado, com ordem contrabaangada. A Escola
(2 El, E2), aEscolaridade (3: Alfabetizacio, 12 srie e 2° sérig), 0 Sexo (2
MeninoseMeninas) eaOrdem (4: A, B, C, D) foram osfatores Entre-Sujeitos.

De acordo com este plano, cada sujeito foi testado em 16 frases,
oito envolvendo Decodificagdo Fécil (quatro com significado facil e qua
tro com significado dificil) e oito envolvendo Decodificagdo Dificil (qua
tro com significado fécil e quatro com significado dificil). Desta forma,
temos um plano experimental com dois niveis. Condicao de Decodificagéo
(F&eil e Dificil) e Condigdo de Significado (Fécil e Dificil), as quais carac-
terizam as 16 frases, subdivididas em quatro grupos.

As frases que retinem a Decodificacdo Fécil e o Significado Facil
foram chamadas de frases DF-SF. As de Decodificacdo Facil e Significado
Dificil sfo as frases DF-SD. As frases de Decodificagéo Dificil e Significado
Facil so asdo tipo DD-SF. Asde Decodificagdo Dificil e Significado Dificil
s80 as frases DD-SD. Para controlar o efeito de ordem neste experimento, a
ordem das frases foi balanceada usando-se 0 desenho " Quadrado Latino”.

Neste documento sdo utilizados os termos frase e oragdo indistinta:
mente, fato que pede alguns esclarecimentos. Frase € qualquer conjunto or-
ganizado de paavras que transmite uma informacdo, sendo congtituida, nor-
mamente, por dois € ementos fundamentais. sUj€eito, que € o tema, e predicado,
que é ainformacdo (Sargentim, 1989, p.222). Uma frase pode ser formada
até mesmo por uma Unica palavra, o que importa é a sua eficiéncia comunica
tiva. JAaoracdo caracteriza-se pela presenca de um verbo, o qua daorigem
aum predicado. Ha casos em que, com mais de um verbo, tem-se mais de

N
o
o
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uma oragdo. No entanto, estas oragBes formam uma Unica frase. Exemplo:
"Eu conhego um planetaonde h& um sujeito vermelho, quaseroxo” (frase de
O Pequeno Principe, de Exupéry, em Nicola e Infante, 1989, p.158). Pelo
exposto, podemas concluir que nem toda frase congtitui uma oracéo; as fra-
Ses que ndo possuem verbo ou locugdes verbais ndo sdo consideradas ora-
¢bes. Nem toda oraco congtitui uma frase; ha oragdes que, isoladas, ndo sdo
suficientemente comunicativas para serem consideradas frases.

As 16 frases elaboradas para esta tarefa de segmentacéo podem
ser assm denominadas porque todas possuem uma mensagem de sentido
completo. Considerando que o grau de contextualizacdo em que as frases
sd0 enunciadas pode influenciar o grau de compreenséo (Nicola, Infante,
1989, p.159), todas foram apresentadas aos sujeitos da mesma forma.
Estas 16 frases preenchem também os requisitos de oracfes porque, dém
do efeito comunicativo, todas estdo estruturadas em torno de um verbo.

MATERIAL

Parao Testede Leitura, o materia utilizado foi trés folhas de papd,
cada uma contendo uma das histérias a ser lida pela crianca, datilografada.

Na tarefa de segmentagéo, o materia consstiu de: uma folha de pape
com as 16 frases escritas em letra cursiva e sem 0s espagos entre as palavras,
uma folha de papd com as frases do pré-teste; uma folha de papd em branco
para cobrir a folha de teste, que ia sendo descoberta a medida que o sujeito
executava a tarefa. Para fundamentar o grau de dificuldade em decodificacéo
foi adotado o critério usuamente veiculado peas cartilhas e pesquisas sobre 0
assunto (por exemplo, Nunes-Carraher e Régo, 1984), que € o das dificuldades
ortogréficas. Assm, as frases codificadas sem essas dificuldades ortogréficas
foram classificadas como de decodificacéo facil, e as frases que continham al-
gumeas dessas dificuldades ortogréficas na sua codificagéo foram classficadas
como sendo de decodificaggo dificil. O grau de dificuldade em compreenséo foi
estabel ecido com base na pesquisa de paavras mais freglientemente usadas por
criangas nessafaixa etéria (Votre, 1986). Foram consideradas de compreenséo
fadl as frases cuja totdidade das pdavras estava listada por Votre. Por outro
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lado, as frases consideradas de compreensio dificil tinham duas paavras que
néo faziam parte das listagens de Votre, estando, portanto, excluidas do Iéxico
dos sujeitos. As 16 frases foram desenhadas sobre uma folha de papd oficio,
em letracursva e sem os espagos entre as paavras, em quatro ordensvariadas,
conforme previsto no plano experimental. Estas quatro matrizes foram
reproduzidas em xerox paraaender & populacdo de 120 sujeitos, de modo que
cadaum recebeu umafolha A seguir, umafrase-exemplo de cada grupo:

DF-SF = O menino pegaabola
DF-SD = O abade vé o maremoto
DD-SF = A noite esta quente
DD-SD = As naus oscilam ao vento

PROCEDIMENTO

Os dados foram obtidos atraves de testes individuais com cada crian-
¢a, nas suas escol as, em ambiente em que somente acrianca e 0 experimentador
estavam presentes. Cada crianga participou detréstarefas. 1) Testedo WISC
(parte verbal), quefoi aplicado conforme as orientagdes constantes do manu-
a que o acompanha; 2) Tarefade Letura, que consistiu naleturaord detrés
pequenas histérias, uma a uma, com a finalidade de fornecer medidas em
tempo e fluéncia de leitura; 3) Tarefa de Segmentacéo de Oragles, que con-
Sgtia em segmentar com tragos as unidades |éxicas congtituintes de oragoes
ecritas sem espagos entre as palavras. As tarefas foram conduzidas pelo
método clinico piagetiano e os desempenhos gravados em fita cassete.

Roteiro de aplicacéo e de analise da tarefa de leitura

O experimentador convida o sujeito a ler a primeira historia em
voz dta. Este procedimento é repetido com as outras duas histérias.

1) Avaiacdo dafluénciaem leitura: com base naaudicdo das grava
¢Oes da leitura oral de cada crianga, estas sdo caracterizadas segundo os
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tipos de pausas redlizadas e classficadas em niveis: nivel A - engloba agque-
les |eitores que executam as pausas segundo a pontuagéo, dando aoralizacéo
uma entoacdo semelhante adafaa; nivel B - onde os |eitores orientam suas
pausas segundo 0s segmentos graficos, com uma entoacao caracteristica,
Como Se apos cada pal avra estivesse escrito um ponto; nivel C - aqueleem
que os leitores segmentam sua oralizagdo a partir de silabas ou fonemeas,
conseguindo a sintese de algumas palavras e de outras néo.

2) Avaliacdo do tempo de leitura: é feita pela cronometragem da
gravagdo de cada crianga na leitura ora das trés historias. Segundo o tem-
po (em segundos) gasto naleitura, as criangas sdo agrupadas nos seguintes
niveis: nivel A - engloba as criangas cujo tempo de leitura ficou entre 20 e
40 segundos; nivel B - reine as criangas que gastaram de 40 a 60 segundos
para ler astrés historias, no nivel C - ficaram as criangas que consumiram
de 60 a 80 segundos com a leitura das trés historias; e no nivel D - foram
agrupadas as criancas com tempo de leitura superior a 80 segundos'™.

Roteiro de aplicacéo e de analise da tarefa de segmentacdo

O experimentador convida o0 sujeito a gjuda-lo na organizagédo do
seu material, que foi escrito sem os espagos entre as palavras. Em segui-
da, comega a fase de pré-teste, visando a que o sujeito compreenda a
tarefa. O experimentador entrega ao sujeito a folha do pré-teste. Nesta
folha estéo escritas duas frases, sendo que a primeira em duas versoes
(com esem espagosentreas paavras). A segundafrase estaescritagpenasna
versin sem espacos e fica na parte mais de baixo do papel. Neste momento,
0 experimentador mantém a segunda frase coberta com a folha em branco

10 Préviamente a estas duas andlises, foram redli zadas avaliagbes dadecodificagio e dacompreensio, com as quaisnéo fai
possivel obter umadiscriminagéo entre os sujeitos. Estaindiscriminacdo provavel mente ocorreu porque amaioriados
sUjetosjadcangou um nive minimo de decodificaco, em decorrénciados nivels de escol aridade e de idade. Naverdade,
raros sUjeitos desta amostra podem enquadrar-se na categoria de pré-leitor. Assim sendo, atranscricéo escritango fol
suficiente pararegistrar diferengasre evantes nos desempenhos, inclusi-ve porque osletores de fluénciamais baixa (os
que soletravam ou gagugiavam) ainda conseguiam um produto find semel hante aos maisfluentes, que eraasintese das
paavras. Osfaores diferenciadores eram, defato, o tempo consumido pelo leitor paraobter estaproducéo find eo critério
em que baseou as pauisas da sua orali zaggo (pontuagso, segmentos gréficos ou segmentos sildbico-fonémicos).
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e chama a atencdo do sujeito para as duas diferentes verses da primeira
Explicaao sujeito qua val ser suatarefa e executa a segmentacdo daprimeira
frase para ele ver, tracando riscos verticais com um 14pis. Em seguida o
experimentador |& com a crianga as duas versdes desta primeira frase, che-
cando com elaos limites das palavras. Finamente, o experimentador desco-
bre a segunda frase (escrita sem espacos entre as paavras) e pede a crianca
gue execute asegmentacao devida. Se 0 sujeto entendeu ainstrugéo erediza
a segmentacdo, 0 experimentador passa para o teste. Se 0 sUjeito ndo enten-
deu ainstrucdo, o experimentador a repete com novo treino e nova explica
cao, até se certificar de que ainstrugéo foi entendida pelo sujeito.

Somente a partir do momento em gue o experimentador tiver cer-
teza de que o0 sujeito entendeu a tarefa é que da inicio a fase de teste. O
experimentador apresenta ao sujeito a folha de frases, que lhe é destina
da, coberta com uma folha em branco. Avisa ao sujeito que pode pergun-
tar qualquer coisa que ele ndo entenda. O experimentador va descobrin-
do uma frase de cada vez, seguindo, em cada uma, estes passos:

1. o experimentador pede que o sujeito faga os riscos entre
aspalavras (aguarda);

2. 0 experimentador conta com 0 sujeito quantos segmentos fo-
ram feitos,

3. 0 experimentador pede que o sujeito lela 0s segmentos,

4. nas frases de Significado Dificil (SD), o experimentador per-
gunta ao sujeito o significado dos segmentos e do todo:

— Se 0 suyjeito inventar significados, estes sd0 aceitos;

— se 0 sujeito disser que ndo sabe 0 que &, que ndo entendeu, etc,
0 experimentador pede entdo que ele justifique por que considerou
aquele(s) segmento(s) como sendo palavras;

5. 0 experimentador questiona 0 sujeito sobre algum segmento
gue tenha sido demarcado por ele e que ndo tenha sido considerado na
leitura, e por que. Apos este confronto entre os segmentos gréficos e 0s
orais, permite-se que o sujeito possa aterar os riscos divisorios, se quiser.

Foram congderados erros. 1. Cada traco feito no meio de paavras,
Ssegmentando-as em unidades menores, 2. Cada auséncia de tragos nos limites
das paavras, deixando-as unidas a outras pal avras ou unidades linguiticas.
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Resultados

Uma descricdo suméria das médias e desvios-padréo dos erros
cometidos na tarefa de segmentacdo em fungéo da escolaridade, fluéncia
e velocidade em leitura estd apresentada na Tabela 2.

Tabda2— Médiasedesvios-padr&o doserrosna segmentacao de acor -
do com escolaridade, fluéncia e velocidade em leitura

Nivel de decodificagdo

Grupo Significado Fécil Dificil
Média DP Média DP
Escolaridade
Alfabetiz. Fécil 371 4,39 4,68 5,06
Dificil 12,78 4,25 13,34 5,88
12 Série Fécil 211 4,20 2,22 3,78
Dificil 11,25 5,04 13,02 4,36
2' S&ie Fécil 0,35 124 0,48 148
Dificil 6,79 3,96 797 3,23
Fluéncia em leitura
Baixa Fécil 9,40 391 8,00 3,87
Dificil 12,00 441 17,20 311
Média Fécil 2,45 3,94 3,14 4,02
Dificil 10,77 4,93 11,95 5,62
Alta Fécil 1,10 2,88 143 371
Dificil 9,65 5,26 10,45 4,56
Velocidade de leitura (em segundos)
20-40 Fécil 0,95 3,03 144 4,25
Dificil 8,79 5,69 10,33 4,94
41-60 Fécil 153 3,87 156 2,58
Dificil 10,67 4,60 10,91 542
61-80 F&cil 3,29 3,49 371 4,98
Dificil 10,82 5,28 11,88 523
+81 Fécil 431 4,37 521 3,76
Dificil 12,15 3,53 14,21 4,36
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A partir destes resultados pode-se observar dois aspectos relevan-
tes paraandlise:

1. A condicdo de Significado (F&cil e Dificil) foi determinante para os
desempenhos em todos os nivel's de escolaridade e niveis de fluéndiae vel ocida
de deleitura. Por exemplo, tomando-se as médias da afabetizacdo como refe-
réncia congtata-se que, quando o significado erafadl (SF), oserros ndo supera:
ram 3,71 naDecodificacdo Fécil (DF) e néo foram maiores que 4,68, se asoci-
ada a Decodificagéo Dificil (DD). Contudo, na Tarefa onde o significado fol
dificl (SD), oserrosdcancaram 12,78, quando eracombinado a Decodificacéo
F&dil (DF) e subiram a 13,34, quando combinado a Decodificacéo Difidl (DD).
Esta tendéncia se repetiu em proporgdes semehantes na1% e na 2° srie.

2. Dentro de uma mesma condi¢do, ocorre uma graduecéo nos de-
sempenhos ao longo das séries. Por exemplo, (DF-SF): Alfabetizagdo, 3,71;
1% série, 2,11; 2 série, 0,35; (DF-SD): Alfabetizacdo, 4,68; 1° série, 2,22; 2°
serie, 0,48. A letura destes resultados evidencia que o significado foi
determinante para os desempenhos dos sujeitos em todos os nivels de esco-
laridade. Entéo, a hipdtese de que o significado afeta o desempenho merece
ser examinada mais profundamente. Além disso, como erade se esperar, 0
desempenho dos sujeitos da 2° série foi melhor que o dos sujeitos da1° série
e estes, por sua vez, desempenharam melhor a tarefa que os sujeitos da
afabetizacdo. Deste modo, temos como causa provavel para esta melhora
crescente 0 progresso em leitura adquirido com a escolarizacao.

3. Tanto as criangas com um nivel de fluéncia melhor em leitura
como com um tempo de leitura mais répido apresentaram melhores niveis
de desempenhos do que as menos fluentes e as menos rapidas. Este me-
Ihor desempenho é mais marcado na condicéo Significado Facil do que na
condicdo Significado Dificil.

ANALISE DA VARIANCI1A

Antes de tudo, para detectar se havia diferengas provocadas pelo
efeito de ordem e sexo, duas andlises de variancia preliminares foram
realizadas e ndo foram encontradas diferengas [para ordem: F (3,109) =
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0,37; p= n.s;; parasexo: F (1,111) = 0,41; p = n.s.]. Em seguida, consi-
derando as diferengas encontradas, e para verificar se estas diferencas
eram estatisticamente significativas, os dados foram analisados através
de andlises da co-variancia de plangjamento misto, com medidas repeti-
das na condicdo de Decodificacdo (Fécil e Dificil) e nacondigéo de Signi-
ficado (F&cil e Dificil), tendo a medida QI Verbd como co-variada

As questfes centrais a serem respondidas com as andises de variancia
foram: Como é que a escolaridade afetou os desempenhos dos sujeitos na
segmentacdo? Como € que acondicdo de Significado (F&cil e Dificil) eacondi-
¢ao de Decodificagéo (Fadl e Dificl) influenciaram esses desempenhos? Como
€ que a velocidade e a fluéncia em leitura afetaram estes desempenhos? Uma
questéo de ambito gerd também se coloca para andise: Quals as interagdes
entre edas variaveis e 0 que estas interagBes sgnificam para os desempenhos
dos sujeitos? Os resultados dessas andises S0 gpresentados a seguir.

A primeira andlise investigou o papd da variavel independente
Fluéncia em Leitura sobre os desempenhos, e seu plangjamento foi: 3
(FHuénciaem Leitura: alta, médiae baixa) X 2 (Condicdo de Decodificacdo
Facil e Dificil) X 2 (Condicéo de Significado Fé&cil e Dificil) (Tabela 3).

Tabela 3 — Resultados da analise de variancia na tarefa de
segmentacao em funcdo da fluéncia na leitura

Fonte K6 GL MQ F Prob.
Regresséo 27,43 1 27,43 0,49 0,484
Constante 795,74 1 795,74 14,30 0,001
Fluéncia (F) 753,24 2 376,62 6,77 0,002
Erro 6.063,52 109 55,63 - -
Decodificagdo (D) 48,79 1 48,79 8,27 0,005
FxD 10,19 2 5,10 0,86 0,425
Erro 649,25 110 5,90 - -
Significado (S 2.275,24 1 2.275,24 209,66 0,001
FxS 38,37 2 19,19 177 0,175
Erro 1.193,70 110 10,85 - -
DxS 60,27 1 60,27 11,29 0,001
FxDxS 44,73 2 22,37 419 0,018
Erro 587,03 110 534 - -
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Foi encontrado o efeito principa da varidvel Fluéncia na Leitura
[F (2,109) = 6,77; p < 0,002]. Este resultado foi submetido ao Teste
Tukey, o qual demonstrou que a diferenca entre os leitores de fluéncia
ata e os de fluéncia média ndo é significativa. A média dos erros dos
portadores de fluéncia média (4,52) €, inclusive, mais baixa que a média
dos erros dos portadores de fluéncia dta (5,65), significando que os su-
jeitos de fluéncia média erraram menos que os sujeitos de fluéncia ata
Enqguanto isso, a diferenca entre os sujeitos portadores de fluéncia média
e os portadores de fluéncia baixa é significativa (p < 0,01). Por outro
lado, é também significativa a diferenca entre os leitores com fluéncia dta
e os leitores com fluéncia baixa (11,65; p < 0,01). Estes resultados evi-
denciam que o nivel minimo de fluéncia requerido para a tarefa de
segmentacdo € o médio. Neste nivel, o leitor orienta suas pausas de
oralizacdo pela segmentacdo gréfica, preservando a integridade das paa
vras enquanto unidade psicolinguistica, isto €, portadora de significado.
Foi encontrado também um efeito principal para a variavel
Decodificagéo [F (1,110) = 8,27; p < 0,005], indicando que as frases de
decodificagdo simples sdo mais faceis que as frases de Decodificacdo Di-
ficil (as médias respectivas foram 6,13 e 6,91). Para a condicéo Significa
do (F&cil X Dificil), o nivel de significanciafoi ainda maior [F (1,110) =
209,66; p<0,001]. As médias de erros na tarefa de segmentacéo indicam
gue os desempenhos melhores estavam mais associados as frases com
Significado F&cil (2,24) do que as frases com Significado Dificil (10,80).
Obsarva-se umainteraggo sgnificativa entre as condigdes Decodificacio
e Sgnificado [F (1,110) = 11,29; p< 0,001]. Edta interacéo fol examinadapelo
Tete Newman Keuls, que revelou diferencas sgnificativas entre asfrases DD-
SD (11,38) easfrases DD-SF (2,45; p< 0,05) e DF-SF (2,04; p< 0,01), como
também das frases DF-SD (10,23) com asfrases DD-SF (p < 0,05) e DF-SF (p
<0,01). Ou 593, as diferencas foram dgnificativas sempre que as frases com
Sgnificado Fécil eram comparadas com as frases com Significado Dificil.
Foi encontrado também um efeito de interacéo entre as varidveis Huéncia
de Leitura e as condigdes natarefa de segmentacdo: Decodificacéo e Significado
[F (2110) =4,19;p< 0,018; Figura1]. Asdiferencas entre as médias por cadaum
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dostrés gréficos foram andisadas através do Teste Newman Keuls. Com rdacéo
aos sujeitos portadores de fluéncia dta e média gpresentados no primeiro e no
segundo gréfico respectivamente, ndo foram observadas diferencas entre
Decodificaggo Fécil e Decodificacdo Difidl tanto na.condicdo Significado Fédil
como nacondiggo Significado Dificil. Ao contrério, diferencas Sgnificativas entre
Sgnificado Facdl e Sgnificado Dificil foram encontradas tanto na condicéo
Decodificagdo Fécil como nacondigéo Decodificacéo Difidl (p < 0,01). Noter-
ceiro gréfico, exibindo os efeitos dessalinteracdo nas criangas com fluénciabaixa
em letura, enquanto ndo foi observada uma diferenca significativa entre
Decodificagép Fdil e Decodificagio Difidl na condiggo Significado Fécil, uma
diferencasgnificativaentre os doistipos de decodificacdo fol observadanacon-
dicdo Significado Dificl (p< 0,01). Enfim, umadiferencasgnificativaentre Sg-
nificado Fé&dil e Significado Difidl foi encontradatanto na.condicdo Decodificacéo
Fécil como na condicdo Decodificacgo Difidl (p < 0,01). Por que estatendéncia
contréria ds expectativas de um maior nimero de erros na condiggo Decodificacéo
F&dil do que na Decodificaco Dificil, quando as frases gpresentavam um Signifi-
cado Fecil? Edadiferenca pode ter ocorrido porque os sUjeitos deste nive prova
vemente ssgmentavam ao acaso, por ensalio e erro, umavez gue Nao possuem o
nivel de fluénciaidentificado como minimo paraestatarefa

Figural— Interacdo Fluénciaem L eitura e asCondigdes Decodificacdo
e Significado
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Uma segunda andlise de variancia foi realizada para verificar a
influéncia da varidvel independente Escolaridade sobre os desempenhos
em segmentacdo, cujo plangamento foi o seguinte: 3 (Escolaridade -
AlfabetizacZp, |12 série e 2°* rie) X 2 (Condicéo de Decodificacdo Facil e
Dificil) X 2 (Condicdo de Significado F&cil e Dificil). A Tabela4 apresen-
ta os resultados desta andlise.

Tabela 4 — Resultados da analise de variancia na tarefa de
segmentacdo em fungéo da escolaridade

Fonte Ko GL MQ F Prob.
Regressio 183,93 1 183,93 4,12 0,045
Constante 1.019,84 1 1.019,84 22,83 0,001
Escolaridade (E) 1.943,37 2 973,69 21,80 0,001
Erro 4.869,39 109 44 67 - -
Decodificaggo 69,94 1 69,94 11,69 0,001
ExD 160 2 0,80 0,13 0,875
Erro 657,83 110 5,98 - -
Significado (S 8.349,61 1 8.349,61 868,92 0,001
ExS 175,06 2 87,53 911 0,001
Erro 1.057,01 110 9,61 - -
DxS 16,54 1 16,54 2,98 0,087
ExDxS 21,48 2 10,74 1,94 0,149
Erro 610,29 110 5,55 - -

Observa-se que o efeito desta varidvel Escolaridade foi também
altamente significativo [F(2,109) = 21,80; p < 0,001], o que indica que
0S sujeitos com mais escolarizagcdo desempenharam melhor a tarefa de
segmentacdo. O Teste Tukey comprovou esta significancia da
escolarizacdo para o desempenho em segmentacdo (p < 0,01). A média

N
N
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de erros na tarefa de segmentacéo cai da afabetizacdo para a 1* série de
34,11 para 30,81 (p< 0,01); e da1® para a 22 série, esta queda é de 30,81
para 28,94 (p < 0,05). Estes nimeros corroboram a constatacdo anterior
do nivel minimo de fluénciaem leitura para a realizacdo da segmentagéo,
pois verifica-se que o nivel de significancia na queda das médias de erros
€ maior entre a alfabetizacdo e a 12 série, que corresponde a fase de
automagao das habilidades de | eitura adquiridas na alfabetizacdo, tais como
avelocidade e afluéncia da leitura.

Foi observado um efeito principal significativo tanto da condicdo
Decodificagdo [F (1,110) = 11,69; p < 0,001), como também da condi¢édo
Significado [F (1,110) = 868,92; p < 0,001], sugerindo que os melhores
desempenhos estavam associados as frases cujos niveis de decodificacéo
e significado eram féceis.

Foi encontrado também um efeito de interacdo entre a condi¢do
Significado e Escolaridade [F (2,110) = 9,11; p< 0,001; Figura2]. Este
resultado fol submetido ao Teste Newman-Keuls para estabelecer os
niveis de significancias das diferencas entre as médias. Comparando os
dois tipos de significado por cada série, observa-se que para a alfabeti-
zacdo adiferenca entre as médias de erros cometidos em segmentacéo €
de 4,11 para 13,06 (p< 0,01) entre o Significado Fé&cil e o Significado
Dificil, respectivamente. Esta diferenca na 1% série ficou entre 2,16 e
12,13 (p_<0,01), e, finalmente, na 2° série esta diferenca entre as médias
de erros cometidos na segmentacédo fol de 0,42 para 7,38 _< 0,01).
Comparando as trés séries por cada tipo de significado, encontrou-se
que na condi¢cdo de Significado Facil a queda das médias de erros é
significativa da alfabetizacdo para a 1* série, de 4,11 para 2,16 p_<
0,01) e também da 1° para a 2% série, de 2,16 para 0,42 (p_< 0,01). Na
condicdo de Significado Dificil, a queda destas médias é de 13,06 para
12,06 _< 0,01) entre a alfabetizacéo e a 1* série e de 12,06 para 7,38
(_<0,01) entreal®e a2® rie.
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Figura 2 — Interacdo Escolaridade e Condicao Significado

14 —e— Signiticado Facil

-— —a— Significado Dificil

12 —__‘_“‘-.\\__

10 \

Média de Erre

e N & 8 o
/

Alfabetizagio 1a. Série 2a.Serie

Umatercaraandise de varianciaverificou ainfluéndadavariave inde-
pendente Velocidade de Letura sobre os desempenhos dos sujeitos na
segmentaco. O plangamento destaandisefoi: 4 (Veocidede de Leitura: VI -
20a40 segundos, V2 - 41 a60 segundos, V3 - 61 a80 segundose V4 - acima
de 81 segundos) X 2 (Condi¢éo de Decodificacdo Fadl e Dificil) X 2 (Condi-
¢éo de Significado Fadil e Dificil). Osresultados encontrados estéo na Tabeas.

Tabda5— Resultadosda andlisedevariancia natar efa de segmentacéo
em funcdo da velocidade de leitura

Fonte K6 GL MQ F Prab.
Regressdo 45,57 1 45,57 0,81 0,369
Constante 708,94 1 708,94 12,64 0,001
Velocidade (V) 760,45 3 253,48 452 | 0,005

6.056,31 108 56,08
Decodificacdo (D) 68,50 1 68,50 11,78 0,001
VxD 25,74 3 8,58 148 0,225
633,69 109 581
Significado (S 6.995,72 1 6.995,72 632,65 0,001
26,76 3 8,92 0,81 0,493
1.205,30 109 11,06
14,24 1 14,24 247 | 0,119
VxDxS 4,30 3 143 0,25 | 0,862
Erro 627,47 109 5,76

)
~]
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Osresultados indicam que avaridvel Veocidade de Leiturafoi signi-
ficativa[F (3,108) = 4,52; p.< 0,005]. A analise,a posteriori, atravésdo Teste
de Tukey, mostrou diferencas significativas entre os gruposV1eV3, Vlie
V4,V2eV4 fp <0,05). Foram encontrados também efeitos principais para
as condigdes Decodificacéo [F (1,109) = 11,78; p < 0,001] e Significado [F
(1,109) = 632,65; p < 0,001]. Nenhum efeto interativo foi observado.

REGRESSAO MULTIPLA

Finalmente a variavel dependente "erros cometidos na segmen-
tacdo" fol submetida a analises de regressdo mdltipla nos quatro grupos
de frases da tarefa de segmentagdo. A primeira andlise de regressdo mul-
tipla € apresentada na Tabela 6 e se refere aos erros dos sujeitos na
segmentacdo de oragdes do tipo (DF-SF), ou sga, aquele grupo de ora-
¢des que retine a condicdo de Decodificacéo Fécil e acondicéo de Signi-
ficado F&cil. Nesta regressdo multipla, como nas regressdes descritas a
seguir, os primeiros dois "passos’ - Idade e QI Verba - foram mantidos
fixos com o objetivo de averiguar o efeito preditivo da variavel Veocida
de de Leitura depois da remocao da influéncia daquelas variéveis.

Tabela 6 — Andlise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como varidvel dependente o desempenho na Tarefa de Segmentacao,
condicdo de Decodificacdo Facil e de Significado Fécil (DF-SF)

Passos Mult R R? Ch FCh SigCh Betan
1 Idade 0,2251 0,0507 592 0,017 -0,22
2 QI/Verbal 0,2841 0,0807 4,82 0,0100 -0,18
3VL 0,3902 0,1523 6,52 0,001 0,29
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Como se pode observar nesta Tabela 6, a regressdo maltipla mostra
gue a variancia registrada entre os escores de velocidade de leitura dos
ujeitos é dta (15,23%). Esta variancia é o que permanece gpos a remocao
dasinfluénciasdaldadeedo QI Verbd. Em outras palavras, 15,23% repre-
sentam ainfluénciada varidvel independente Ve ocidade de Leitura, com a
Idade e 0 QI Verbd dos sujeitos sob controle. Esta forte correlacdo reflete-
se no ato nivel de significancia [F (3,109) = 6,52; p_< 0,001].

Um padrdo semelhante de resultados foi obtido na segunda re-
gressao multipla, relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentacdo
de frases do tipo (DF-SD), ou sgja, aquele grupo de frases que reline a
condicéo de Decodificagdo Facil e acondigdo de Significado Dificil. Como
apresenta a Tabela 7, a regressao multipla comprova que a variancia da
variavel Velocidade de Leitura € extremamente ata. Nesta condicédo de
Significado Dificil (SD), mesmo com a condi¢éo de Decodificagdo Facil
(DF), o indice Porcentua (26,97%) €&, inclusive, muito superior ao en-
contrado na andlise anterior. Esta variéncia de 26,97%, que subsiste de-
pois que as influéncias da idade e do QI Verbd foram controladas, €
significante [F (3,109) = 13,42; p_< 0,001].

Tabela 7 — Analise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como varidvel dependente o desempenho na Tarefa de Segmentacéo,
condicéo de Decodificacdo Fécil e de Significado Dificil (DF-SD)

Passos Mult R R? Ch F Ch SigCh Betaln
1 Idade 0,4826 0,2329 33,69 0.001 - 0,4826
2 Ql/Verba 0,5182 0,2685 20,19 0.001 - 0.2000
3VL 0,5194 0,2697 13,42 0.001 - 0,0378
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Os resultados da terceira regressdo multipla sdo apresentados na Tabela
8, e repete a tendéncia das duas anteriores. Nesta terceira combinacdo de
condigdes: Decodificacdo Dificil e Significado Facil (DD-SF), novamen-
te o indice de variancia entre os escores de Velocidade de Leitura dos
sujeitos € muito ato (18,16%). Como esta variancia € o que permanece
depois de isoladas as influéncias da Idade e do QI Verbal, este porcentua
de 18,16% traduz fielmente a influéncia da varidvel independente Vdoci-
dade de Leitura sobre os desempenhos em segmentacéo. Esta relagdo é
refletida em seu alto nivel designificancia [F (3,109) = 8,06; p < 0,001].

Tabela 8 — Andlise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como variavel dependente o desempenho na Tarefa de Segmentacao,
condicdo de Decodificacdo Dificil e de Significado Facil (DD-SF)

Passos Mult R R?Ch FCh SigCh Betaln

1 Idade 0.3342 0,117 13,95 0,001 - 0,3342
2 Q/Verbal 0,3743 0,1401 8,96 0,001 -0,1785
3VL 0,4261 0,1816 8,06 0,001 0,2207

A quarta regressdo multipla considera como variavel dependente a condi-
¢do Decodificago Dificil e Significado Dificil (DD-SD ou DD) datarefa
de segmentacdo (Tabela 9). Também esta regressdo mdltipla, como as
anteriores, comprova gque a variancia da variavel Velocidade de Leituraé
extremamente ata. Esta variancia de 18,49%, que subsiste depois que as
influéncias da Idade e do QI Verbd foram controladas, € significante [F
(3,109) = 8,24; p_<0,001] (ver Figura3).

Tabela 9 — Andlise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como variavel dependente o desempenho na Tarefa de Segmentacao,
condicdo de Decodificacdo Dificil e de Significado Dificil (DD-SD)

Passos Mult R R?Ch FCh Sig Ch Betaln

1 Idade 0,3423 0,1172 14,73 0,001 - 0,3423
2 QI/Verbal 0,4132 0,1708 11,32 0,001 - 0,2451
3VL 0,4300 0,1849 8,24 0,001 0,1289
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O padrdo de resultados que emerge destas regressdes multiplas
oferece apoio & hipdtese de que existe uma relacdo significativa entre a
Velocidade de Leitura e o desempenho na tarefa de segmentagéo, como
se pode constatar observando a Figura 3 onde séo resumidos os resulta-
dos das quatro analises de regressao acima apresentadas.

Figura 3 — da Variancia das Regressdes M ultiplas com ordem fixa
(Variaveis independentes: 1° passo: Idade; 2° p.: Q.. Verbal; 3°p.:
Veloc. de Leitura) tendo como variaveis dependentes o nivel de de-
sempenho em cada condi¢do da tarefa de segmentacéo

CondicOes da Tarefa de Segmentacéo (Variaveis
Dependentes)

Em seguida, um segundo conjunto de andlises de regressdes mul-
tiplas foi realizado, mas desta vez tendo como varidvel dependente ava
ridvel Velocidade de Leiturae como varidveis independentes a Idade (12
passo) e 0 QI Verba (2% passo) e como 3% passo a varidvel anteriormente
considerada varidvel independente, ou segja, "erros cometidos na
segmentacdo” nos quatro grupos de frases da tarefa de segmentacdo. Em
outras palavras, inverteu-se avariavel dependente, que passou a ser trata
da como independente e vice-versa.

A primeiraandlise de regressdo miltipla é apresentada na Tabela 10,
econsdera-se como varidve independente avariavel Velocidade de Leitura
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Nesta regressdo multipla, como nas regressdes descritas a seguir, 0s primei-
rosdois passos— Idade e QI Verba — foram mantidos fixos com o objetivo
de averiguar o efeito preditivo da variavel independente "erros dos sujeitos
na segmentacdo de oragdes do tipo (DF-SF)", ou sga, aguele grupo deora
¢des que retine a condicao de Decodificacdo Facil e acondicdo de Significar
do F&cil depois daremocado da influénciadaguelas varidveis.

Tabela 10 — Analise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como varidvel dependente a varidvel Fluéncia na Leitura e como
variavel independente (3% passo) a Tarefa de Segmentacéo, condicéo
de Decodificacdo Facil e de Significado Facil (DF-SF)

Passos Mult R R? Ch FCh Sig Ch Betaln

1 Idade 0,3685 0,1300 17,18 0,001 - 0,3605
2 QI/Verbal 0,3783 0,1431 9,52 0,001 -0,1210
3 DF-SF 0,4647 0,2160 10,37 0,001 0,2804

Tabela 11 — Andlise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como varidvel dependente a variavel Fluéncia na Leitura e como
varidvel independente (3% passo) a Tarefa de Segmentacéo, condicdo
de Decodificacdo Facil e de Significado Dificil (DF-SD)

Passos MIt R R’ Ch FCh SigCh Betaln

1 Idade 0,3605 0,1300 17,18 0,001 - 0,3626

2 Q/Verba 0,3783 0,1431 9,52 0,001 -0,1210

3 DF-SD 0,3785 0,1432 6,30 0,001 - 0,0110
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Tabela 10 — Analise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como variavel dependente a variavel Fluéncia na Leitura e como
variavel independente (3° passo) a Tarefa de Segmentacao, condicao
de Decodificacdo Facil e de Significado Fécil (DF-SF)

Passos Mult R R? Ch FCh Sig Ch Betaln
1 Idade 0,3685 0,1300 17,18 0,001 - 0,3605
2 Q/Verbal 0,3783 0,1431 9,52 0,001 -0,1210
3 DF-SF 0,4647 0,2160 10,37 0,001 0,2804

Como se pode observar nesta Tabela 10, a regressdo maltiplamostra
que a variancia registrada na tarefa de segmentagéo, condicdo (DF-SF), €
extremamente alta (46,47%). Estavariancia é o que permanece gpos aremo-
¢80 dainflunciadas variaveis Idade e QI Verbd. Estaforte correlagao refle-
te-se no ato nivel designificancia [F (3,113) = 10,37; p < 0,001].

Um padréo semel hante de resultadosfoi obtido nasegundaregresséo
mUltipla (Tabela 11), relativaaos desempenhos dos sujeitos em segmentacéo
defrasesdo tipo (DF-SD), ou sga, aquel e grupo de frases que reline acondi-
¢ao de Decodificacdo Facil e acondicdo de Significado Dificil.

Tabela 11 — Analise de regressao multipla com ordem fixa, tendo
como variavel dependente a variavel Fluéncia na Leitura e como
variavel independente (3" passo) a Tarefa de Segmentacao, condicdo
de Decodificacdo Facil e de Significado Dificil (DF-SD)

Passos Mult R R?Ch FCh SigCh Betaln

1 Idade 0,3605 0,1300 17,18 0,001 - 0,3626

2 QliVerba 0,3783 0,1431 9,52 0,001 -0,1210

3 DF-SD 0,37850 0,1432 6,30 0,001 -0,0110
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Como apresenta a Tabela 11, a regressdo multipla mostra que a
variancia da tarefa de segmentac&o, condicdo DF-SD, é inferior & anteri-
or, mas ainda é alta, 14,32%. Esta variancia, que subsiste depois que as
influéncias da Idade e do QI Verbd foram controladas, é significativa [F
(3,113)= 6,30; p < 0,0005].

Tabela 12 — Andlise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como varidvel dependente a variavel Fluéncia na Leitura e como
variavel independente (3° passo) a Tarefa de Segmentacao, condicéo
de Decodificacdo Fécil e de Significado Dificil (DD-SF)

Passos Mult R R?Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 Idade 0,3605 0,1300 17,18 0,001 - 0,3605
2 QI/Verba 0,3783 0,1431 9,52 0,001 -0,1210
3 DD-SF 0,4365 0,1905 8,86 0,001 0,2335

Os resultados da terceira regressdo multipla sdo apresentados na
Tabela 12 e repetem atendénciadas duas anteriores. Nestaterceiraandlise,
tendo como variavel independente a condigéo Decodificacéo Dificil e Sig-
nificado Fécil (DD-SF), novamente o indice de variancia é dto, 19,05%.
Como esta variancia € o que permanece depois de isoladas as influéncias da
Idade e do QI Verbd, este porcentua de 19,05% reflete com uma certa
fiddidade a influéncia da varidvel independente Tarefa de Segmentacdo
sobre 0s desempenhos em Veocidade de Leitura. Esta relac@o é refletida
em seu dto nivel de significancia [F (3,113) = 8,86; p < 0,001].

A quarta regressdo multipla tendo como variavel dependente a
tarefa de segmentacdo condicéo de Decodificagdo Dificil e de Significado
Dificil (DD-SD) também registra uma variancia alta como demonstra a
Tabela 13. Esta variancia de 16,28%, que subsiste depois que as influén-
cias daldade e do QI Verbd foram controladas, € significante [F (3,109)
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=7,06; p_<0,0002]. As porcentagens da variancia deste segundo grupo

de regressdes multiplas encontram-se resumidas na Figura 4.

Tabela 13 — Analise de regressdo multipla com ordem fixa, tendo
como varidvel dependente a variavel Fluéncia na Leitura e como
variavel independente (3° passo) a Tarefa de Segmentacéo, condicdo
de Decodificacdo Facil e de Significado Dificil(DD-SD)

Passos Mult R R? Ch FCh SigCh Betaln
1 Idade 0,3637 0,1323 16,92 0,001 - 0,3637
2 Q/Verbd 0,3850 0,1482 9,57 0,001 -0,1337
3 DD-SD 0,4034 0,1628 7,06 0,001 0,1324

Figura 4— Por centagem da Variancia das Regressdes M ultiplas com
ordem fixa (Variaveis independentes. 10 passo: ldade; 20 p.: Q.l.
Verbal; 3o p.: Condicdo em Segmentacéo) tendo como variavel de-
pendente Fluéncia em Leitura

FF

FD DF

Tipo de Condicao do terceiro passo

1o: Idade

20: Q.1. Verbal
3o: Condigao

O padrdo de resultados, que emerge destas oito regressdes multi-
plas, oferece apoio a hipdtese de que existe uma relagdo significativa en-
tre a variavel Velocidade de Leitura e o desempenho na tarefa de
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segmentacao, como se pode constatar observando as Figuras 3 e 4, inde-
pendentemente do fato destas serem consideradas ou como variavel
preditora ou como varidvel dependente. De fato, nas primeiras quatros
regressdes, onde eram consideradas como varidveis dependentes as dife-
rentes condi¢des na tarefa de segmentacdo, avaridvel independente Veo-
cidade de Leitura sempre obteve uma porcentagem de variancia téo dta
que era capaz de predizer o desempenho nas diferentes condigdes da ta-
refa de segmentacdo. O mesmo padréo foi encontrado nas outras quatros
regressdes, onde era considerada como variavel dependente a variavel
Ve ocidade de Leiturae como varidveis independentes (32 passo) as Vari-
as condi¢des na tarefa de segmentacdo. Também nestas outras regressdes
a tarefa de segmentacéo obteve sempre porcentagens de variancia capa-
zes de predizer a velocidade de leitura

A partir destes resultados, concluimos que ndo somente a vel oci-
dade com que as criangas |éem pode prever seus desempenhos na habili-
dade de segmentar a oracdo em suas unidades |éxicas, mas também que a
habilidade de segmentar a oracdo em suas unidades |éxicas pode predizer
a velocidade com que as criangas |éem. Este dado confirma com maior
precisdo (tendo-se controlado a influénciada ldade edo QI Verbd) o que
foi constatado anteriormente com a andlise de variancia, que a fluéncia
em leituratambém prediz a habilidade de segmentac&o. Tomados em con-
junto, estes dados confirmam a hipétese de que a leitura é um fator im-
portante do sucesso na segmentacdo e, vice-versa, que 0 Sucesso em
segmentagdo € um fator também relevante em leitura.

Discussdo

O objetivo deste estudo foi quantificar relagdes entre leitura e cons-
ciéncia metalingliistica. Encontrar uma resposta satisfatoria para a ques-
ta0 béasica ndo é uma tarefa simples. No entanto, € possivel sugerir algu-
mas explicagdes com base nos dados obtidos e na literatura sobre o as-
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sunto. Em relacéo a andlise devariancia, os resultados comprovam que o
nivel de escolarizag@o afeta 0 desempenho em segmentagdo escrita. As
criancas da 2% sé&rie mostram um desempenho significativamente melhor
do que as criangas da 1° série, que por sua vez desempenham melhor que
as criangas da alfabetizacdo, fato que decorreria da mudanca qualitativa
nas reflexdes sobre a linguagem em geral, a partir da aprendizagem da
leitura e da escrita (Garton, Pratt, 1989).

O nivd de fluéncia em leitura afeta positivamente o desempenho
em segmentacdo, quando comparados os sujeitos com fluéncia média aos
sujeitos com fluéncia baixa, ndo provocando diferencas entre os grupos
com fluéncia dta e média. Este dado indica que o nivel de fluéncia mini-
mo requerido para esta tarefa € agquele em que a integridade das palavras
€ preservada na oralizac8o. Este resultado est4 de acordo com os dados
da literatura que mostram como a segmentagcao desempenha um impor-
tante papel na aquisicdo daleitura. Por exemplo, Bryant e Bradley (1985)
encontraram que a habilidade de segmentacéo € muito dificil paraa mai-
oria das criangas com menos de 7 anos e é um problema muito sério para
criangas com problemas de leitura

A velocidade de leitura € outro fator que afeta a segmentacdo. Os
sujeitos com leitura mais répida foram os que desempenharam melhor a
segmentacdo. Este dado ressalta a importancia da leitura eficiente em
termos de interacdo entre a decodificacdo e a compreensdo. Como nesta
tarefa os sujeitos tinham de compreender as palavras para reconhecer
seus limites e demarcé-|os, e como foi pela decodificacéo que estes signi-
ficados foram extraidos dos seus referentes (os signos gréaficos), esta
explicada a interacdo significativa da velocidade de |eitura com os desem-
penhos em segmentagdo. Os resultados de estudos recentes (Share, Jorm,
1987) apresentam evidéncias de que as habilidades de andlise e sintese
tém relevancia em diferentes estagios da aquisicdo da leitura. E que liga:
¢Oes qualitativas entre estas duas habilidades e o desenvolvimento da or-
tografia sG0 essenciais ao bom desempenho em atividades que envolvam
a leitura e a escrita. Segundo Weaver e Shonknoff (1983), o desenvolvi-
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mento da decodificagdo € necessario a compreensdo, na medida que o
focus de atencdo sobre o codigo (comum entre os leitores com
decodificagdo deficiente) compromete 0 processo de compreensdo. To-
mados em conjunto, os resultados da fluéncia e da velocidade em leitura
podem prever o sucesso em tarefas que envolvem leitura e escrita, como
esta de segmentacéo.

A interag8o entre avariavel independente Fluénciade Leiturae os
niveis de dificuldade da tarefa de segmentacdo, no que se refere a
decodificagdo e ao significado das frases, mostrou que: 1) o significado
das frases sempre afeta 0 nivel de desempenho do sujeito, independente-
mente do nivel de fluéncia que ele possua; 2) em relagdo ao nivel de
decodificacdo, os sujeitos com nivel ato de fluéncia nunca sdo afetados;
0s sujeitos com nivel médio de fluéncia sdo afetados somente quando o
significado das frases é dificil; e os sujeitos com o nivel baixo de fluéncia
sdo afetados tanto pelo significado fécil como pelo significado dificil.

Acessar 0 significado de um texto, de uma palavra, € uma opera-
¢a0 cognitiva que envolve aspectos pragmaticos e semanticos da consci-
éncia metalingtiistica, ja que a escrita comunica mensagens e que estas
mensagens traduzem pensamentos. Pensar, por sua vez, é uma atividade
aum tempo individua e cultural, na medida em que nos movemos direta-
mente da informagdo para o acervo culturalmente construido com nossa
experiénciasocia, e desta experiéncia para ainformacdo (Vygotsky, 1979).
Em pesguisa anterior, Tunmer (1988) encontrou pouca significancia da
consciéncia pragmatica para os leitores iniciantes. Seria pertinente, en-
t&0, rever a participacado da consciéncia pragmaticaja nestes estégios ini-
ciais da leitura, pela relevancia que o significado obteve neste estudo.

Em relagdo as andlises de regressdes multiplas, o padréo dos re-
sultados que emerge oferece apoio a hipdtese de que existe uma relagéo
significativa entre a velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de
segmentagdo, como se pode constatar observando as Figuras 3 e 4. Além
do mais, percebe-se que estarelacdo é bidirecional em termos causais; ou
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sga, podendo ndo so a velocidade de leitura predizer o desempenho em
uma tarefa de segmentacdo, mas também podendo esta Ultima (tarefa de
segmentacdo) predizer o desempenho na velocidade de leitura

Estes dados d&o suporte ao ponto de vista interativo sugerido por
Ehri (1979), Morais et al. (1986, 1987) e por Nunes-Carraher (1987), que
propde gque a consciéncia metalinguistica sga uma causa ou a consequiéncia
do processo de aprendizagem da leitura. Segundo Ehri (1979), a conscién-
cialexical pode interagir com o processo de aquisi¢do da leitura, sendo néo
somente uma consequiéncia como uma causa capaz de facilitar progressos
ulteriores. Da mesma forma, Morais et a. (1986, 1987), em relagdo as
capacidades de segmentacdo fonoldgica, afirmam que estas Ultimas se de-
senvolveriam como resultado de progressos na leitura, apesar de que, uma
vez adquiridas, eas poderiam contribuir para um posterior desenvolvimen-
to da leitura. De forma um pouco diferente, Nunes-Carraher (1987) sugere
gue a consciéncia fonoldgica, inicialmente, levaria a uma capacidade de
leitura, mas que, eventualmente, o desenvolvimento da leitura interagiria
com o desenvolvimento da consciéncia fonologica

Estes dados respaldam a perspectiva interativa e sugerem que as
criangas pequenas ainda ndo alfabetizadas ndo podem ser vistas como um
grupo homogéneo em relacdo a seu nivel de consciéncia metalinguistica.
Cada crianca, em funcéo de sua experiéncia especifica, se encontra em
um determinado nivel desta habilidade, a partir da qua estabelece suas
estratégias especificas no processo de aquisicdo da lingua escrita. Por
exemplo, uma crianga gque possuaja uma idéa clara e convenciona do
gue sga uma palavra provavel mente tera mais facilidade em aprender a
ler, dém de progredir de forma muito mais rapida. Por outro lado, uma
crianca que ndo possua nenhuma idéia sobre a possibilidade de segmentar
frases em partes, a exposi¢do a lingua escrita lhe possibilitara provavel-
mente, mas Ndo necessariamente, a aquisicdo de sua consciéncia lexical.
Entre estes dois extremos existem inimeros pontos intermediarios, de
acordo com o modelo interpretativo de Zucchermaglio (1985).
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Toma-se evidente, portanto, que acontrovérsiasobre 0 papd dacons-
ciéncia fonolégica no desenvolvimento de futuras capacidades de leitura e
vice-versa, apesar de apontar para um efeito de interacdo entre as duas vari-
aveis, ainda precisade mais pesquisas deste tipo, como, por exemplo, utili-
zando outras tarefas de consciéncia fonol dgica. Estas pesquisas S50 necessa
rias paraestabel ecer relagtes de causal idade entre estas capacidades, de uma
forma mais clara e consistente. Mas, especificamente, dizer que existe um
tipo derelacdo interativaentre leiturae consciénciametainguiistica, apesar de
conter uma certa verdade, toma-se sem sentido se futuras pesquisas néo es-
pecificarem com maior exatidao quais aspectos sfo pré-requisitos daleiturae
quais aspectos sBo smplesmente favorecidos pela leitura. A consciéncia
metalinglisticando é um todo homogéneo e suarelacdo com outras habilida-
des cognitivas pode mudar no decorrer do desenvolvimento. Eda mesma
preocupacdo pode ser encontradaem Ehri (1979, p.84), em um trabaho de
revisdo daliteratura sobre arel acéo entre consciénciametalinglistica e leitu-
ra "No lugar de discutir para determinar quem vem primeiro, poderia ser
muito mais proveitoso adotar um ponto de visa interativo e investigar como
uma crianga utiliza 0 seu conhecimento das palavras fdadas para atarefade
leitura dalinguagem impressa, e como umamaior familiaridade com as pala-
vras impressas é capaz de mudar 0 seu conhecimento da linguagem, possibi-
litando a crianca se acomodar melhor &s letras impressas'.

Além darelagdo causai entre leitura e consciéncia metalinguistica,
a possivel relevancia deste estudo reside na tentativa de reinterpretar,
com novos elementos, uma relacdo tdo complexa e contraditoria como
esta entre consciéncia metalinguisticae leitura. Os dados comprovam que
o significado foi acondi¢do mais associada a erros de segmentacéo. Con-
tudo, nesta pesquisa ndo foi avaliada a compreensao das palavras consti-
tuintes das frases, principamente daquelas consideradas de significado
dificil ou desconhecido dos sujeitos. A questdo que permanece é se as
diferencas nos desempenhos se devem s6 a condicéo de significado ou a
outros fatores, como, por exemplo, a inabilidade de encontrar pistas em
meio a paavras interligadas. Estudos posteriores, com amostras diferen-
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ciadas (criangas e adultos, afabetizados e analfabetos), poderéo gudar a
esclarecer esta davida. O proximo passo, portanto, sera incluir uma me-
dida do nivel de compreenséo das palavras constituintes das frases a seg-
mentar logo apds a realizacdo da tarefa pelos sujeitos.

Um outro aspecto que merece ser reinvestigado € o tipo de erro
cometido, tanto naleituracomo na segmentagdo, e qua arelacdo entreum
eoutro. Nesta pesquisaforam observados aguns padrdes de erros na letu-
ra, como a auséncia da oralizagdo de algumas palavras, que geralmente se
chama "engolir" palavras, ha também o fenémeno de "pular" palavras ou
linhas inteiras do texto escrito. Ocorrem ainda varios tipos de substitui¢cdes
de palavras por outras. Nestas substitui¢cdes, o leitor troca as palavras por
outras semel hantes, podendo a semelhanga ser de natureza fonica, gramati-
ca, seméantica ou gréfica. Ha os casos também de inser¢do de paavras
estranhas ao texto. Uma pesguisa que classifique os erros e os analise em
profundidade sera a proxima etapa para esclarecer dgumas novas interro-
gacdes sobre o relacionamento entre leitura e consciéncia metalinguistica
Ainda em relacdo aos erros, convém constatar quais os erros mais freqiien-
tes em segmentacdo, quem os comete e em que tipos de frases. Paralela
mente a este estudo dos erros, sera interessante avaliar as edtratégias de
autocorrecdo em ambos 0s casos: na leitura e na segmentagdo. Finalmente,
estas informagdes sobre 0s erros e sua monitoragdo poderdo ser cruzadas
com ainvestigacdo das pistas gréficas of erecidas pel 0o materia escrito. Nesta
pesquisa, foi observado que certas caracteristicas graficas (como acentos)
e a ordem da paavra na frase podem ter um papel decisivo nos nivels de
desempenhos apresentados pelas criangas.

Concluséo e implicagbes

Os resultados desta pesquisa nos permitem concluir que leiturae
consciéncia metalinglistica interagem. Isto significa que ndo s uma cer-
ta quantidade de consciéncia metalinguistica € necessaria como pré-re-
quisito paraaleitura, ou sga, que alguma compreensao do que € a lingua
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gem € essencia antes que a crianca esteja apta para aprender a ler, mas
também que a leitura (a possibilidade de decodificar e de compreender) é
fundamental para o reconhecimento das unidades da lingua, em tarefas
gue envolvem a escrita (de fato, constatou-se que a leitura é um instru-
mento através do qua o sujeito ativa componentes de sua consciéncia
metalinguistica em resposta aos estimulos dos signos gréficos).

Quanto ao processo de ativagdo da consciéncia meta inglistica
em resposta a estimul os sonoros, pode ser outro, independente da afabe-
tizac8o. Como nesta pesquisa era oferecido somente o estimulo visual (os
signos gréficos), seria a habilidade de lidar com os signos mais que a
habilidade de lidar com os sons que conduziria aos melhores desempe-
nhos. Esta parece ser uma boa indicagdo para avancar na compreensao
das relagBes entre consciéncia metalinguistica e leitura: dependendo do
tipo de estimulo que o experimentador utiliza, visual ou sonoro, ou 0s
dois conjuntamente, componentes diferenciados de consciéncia
metalingistica estariam sendo requeridos para a resolucéo da tarefa.

Talvez os sujeitos de niveis C, D e E do estudo de Ferreiro e
Teberosky (1985) tenham mantido dois nivels diferentes de concepgdo (um
onde tudo estava representado e outro onde sb 0s substantivos estariam,
em funcdo da oscilagdo dos estimulos sonoros ou gréficos que recebiam e
da impossibilidade de decodificar os signos graficos). Como se constata
nestes niveis C, D e E, existe a capacidade de "deduzir" onde ficam os
segmentos, a partir da oralizagéo do experimentador e da sua gesticulagdo
sobre 0 texto. Mas estas informagdes sO possibilitaram a indicacéo vaga,
pelacrianga, dos segmentos principais de contelido visivel. Paraum desem-
penho correto, a leitura foi o fator decisivo também naguele estudo.

E possivel concluir também que o significado (que envolve os as-
pectos semantico e pragmatico da consciéncia metalinguistica) foi acon-
dicdo preditiva da legibilidade e da compreensibilidade do texto. Este
dado permite questionar o papd secundario da consciéncia pragmatica
para os estégios iniciais de leitura, conforme concluiu Tunmer (1988).

As implicagOes deste estudo para a teoria apoiam a tese de que a
consciéncia metalinguistica ndo é um todo indivisivel (Tunmer, 1988;
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Roazzi, Dowker, Bryant, 1993,1994; Roazzi, Oliveira, Bryant, Dowker,
1994) e que os desempenhos sdo influenciados pela natureza do materia
a ser lido (Wadlf, Dickson, 1985). As conclusdes deste estudo também
tém implicac6es na pratica da pesgquisa. Como foi constatado, a aborda-
gem desenvolvimentista ndo é suficiente para, sozinha, explicar aguns
aspectos da consciéncia metalinguistica.

Por outro lado, estas conclusdes tém implicages diretas na prética
pedagdgica, mais precisamente nos usos e fungdes da lingua escrita pela
escola publica. Se as criangas das camadas mais pobres da populagdo tém
uma experiéncia limitada com a escrita em seu ambiente familiar (Nunes-
Carraher, 1986; Spinillo, Roazzi, 1988), esta defasagem esta sendo refor-
cada nasdade aula, na medidaem que aescola inspira sua prética nas teses
da dislexia e da privacdo cultural. Estas teses desencadeiam no ambiente
escolar (e nas pessoas que praticam a alfabetizagdo) uma série de pressupo-
S¢les e expectativas negativas sobre os aunos e suas possibilidades de
aprendizagem. Este raciocinio gerou e sustenta uma dicotomia entre escola
publica e escola particular t&o conhecida de todos, com indices de sucesso
marcadamente diversos (Nunes-Carraher, 1986; Roazzi, 1984, 1985). So-
ares e Martins (1989) encontraram diferencas significativas entre a consci-
éncia fonoldgica de criangas da escola publica e criangas da escola particu-
lar. Estadiferencafoi negativa para as criangas pobres, que tiveram desem-
penho inferior as criangas da classe média. Contudo, foi constatado neste
mesmo estudo que o treino desenvolvido pela escola particular era superior
a0 da escola publica. Estas constatagOes de outros pesquisadores reforcam
as implicagBes pedagdgicas daidentificacéo, neste estudo, de um nivel mi-
nimo de leitura para a tarefa de segmentacdo. A escola precisa garantir
nivels satisfatorios de aprendizagem a sua clientela.

Finalmente, outra implicagdo deste estudo a pratica pedagogica
decorre do papel preditivo do significado sobre alegibilidade e ainteligi-
bilidade do texto. Seria importante que a escola reavaliasse o pape da
compreensdo dos significados no desempenho em escrita e leitura. Serd
que as dificuldades dos alunos com decodificagéo e grafia ndo decorrem
da incompreensdo das palavras, provocada pela descontextualizagdo em

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.477-548, set./dez. 1995 533



gue sdo apresentadas nos exercicios escolares? Geralmente esses exerci-
cios apresentam as palavras em listagens exaustivas que repetem 0 mes-
mo padréo ortogréfico. Esta questdo € de especial interesse a pratica pe-
dagdgica da escola puiblica. E possivel que, para esse grupo de criangas,
uma certa énfase no significado sga elemento essencia para se obter ni-
vels de motivagdo adequados a esta complexa aprendizagem (Nunes-
Carraher, 1986; Roazzi, Dias, 1994; Roazzi, Ceci, 1995).
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Recebido em 23 dejaneiro del 996.

Antonio Roazzi, doutor em Psicologia pela University of Oxford,
€ professor do mestrado em Psicologia da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE).

Maria do Rosério Carvalho, doutoranda em Educagéo na Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), € professora de mestrado
em Educacgdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI).

Most studies reflect a controversy in the relations between
metalinguistic awareness and reading when it comes to the roles played
by determinations and consegquence. The present study will contribute to
the discussion bringing the results of a experimental research led with
120 children (first-year infants, 40; primary classes. first, 40, and second
year, 40, in which was analysed how the ability to segment sentences into
lexical units interacts with schooling and reading in their early stages.
The conclusion show that the best results obtained during this experi-
mental process might proceed, not only from the objectivation of the
word, by the subject as unit ofanalysis (metalinguistic awareness), but
also is written (that is to say decipher graphic signs and understand their
meaning), and the nature of the material to be read.

Les diverses études reflétent une controverse dans les relations entre
conscience metalinguistique et lecture en ce qui concerne les roles de la
détermination et de la conséquence. Cette recherche apporte de nouveaux
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€éléments a cette problématique au travers d'une étude expérimental e comptant
120 enfants (40 des classes du courspréparatoire, 40 du cours élémentaire
du premier année et 40 du deuxiéme année, avec lesguels on a observé
comment la capacité de segmentation des phrases en unités |lexicales interagit
sur la scolarité et la lecture dans leurs stades iniciaux. Les conclusions
indiquent que les meilleurs résultats obtenus au cours de cette démarche
expérimentale peuvent provenir non seulement de I'objectivation du mot,
par le sujet, en tant qu 'unité d'analyse (conscience metalinguistique), mais
provient également de la possibilité d'analyser ce qui est écrit (décodage des
signes graphiques et compréhension de leur sens), ains que ja nature du
matériel devant étre lu.

La literatura reflgja una controversia en las relaciones que ocorren
entre la conciencia metalinguistica y la lectura al respecto de los papeles
de determinancia y consecuencia. El estudio contribuye para esa discusion
a través de los resultados de un plan experimental com 120 nifios (40 de
las aulas de alfabetizacién, 40 del primero grado y 40 del segundo, de la
educacién primaria), en € qual fue examinado como la habilidad de
fragmentacion de las oraciones en unidades léxicas se relaciona corn la
escolarizacién y con la lectura en sus estagios iniciales. Las conclusiones
indican que los mejores resultados en la tarea experimental pueden ocurrir
no solamente de la objetivacion de lapalabra, por el sujeto, como unidad
de andlisis (conciencia metalinguistica), sino que son también un resul-
tado de la possibilidad de procesar o que estd escrito (en términos de
descodifiar los signos gréficosy compreender los significados) y de la
naturaleza del material a ser leido.

548 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.477-548, set./dez. 1995



Para Avaliar Propostas de Avaliacdo do Ensino
Superior

Valdemar Sguissardi
Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep)

No ambito do processo de modernizacéo neoliberal que afeta to-
dasasinstancias do Estado e da sociedade brasileira hoje, destaca-se 0
movimento de avalia¢éo do ensino superior. Este artigo objetiva, por um
lado, recuperar as origens, as motivacoes e a identidade desse movi-
mento e, por outro, estabelecer alguns parametros para o exame critico
das diferentes propostas de avaliacéo desse nivel de ensino, encaminha-
das por institui¢des publicas e privadas e outras entidades ou organiza-
¢Oes sociais. Concluindo, o autor propfe aos pesquisadores da area
(ensino superior) uma pauta de pontos da temética da avalia¢éo do en-
Sino superior gue, problematizados, poderiam tornar-se objetos de futu-
ros estudos e pesquisas.

I ntroducéo

Na universidade, como na vida em geral, € necessario questionar
aordem estabelecida e resistir a modismos de todo o género. Parece con-
traditério aceitar a ordem e deixar-se embalar pela Ultima moda. Mais
importante que explicar essa aparente contradicdo € perguntar sobre o
significado de certos modismos que tomam conta de nagdes, governos,
instituicdes, grupos e individuos singulares com afei¢do de irrecusaveis
dogmas, merecedores de cruzadas herdicas. O dogmaimpbe afé e aobe-
diéncia cegas e condena como heréticos ou mal-intencionados os que se
recusam a prética dos atos assm idealizados.
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- Conclamamos os Cidaddos Bem-intencionados Deste Pais Para Que se
Juntem a Noés Pelo Resgate da Qualidade da Educacéo no Brasil!*

- A Qualidade total revolucionando o ensino superior.?
- Qualidade: Sobrevivéncia®
- A Qualidade e a Sobrevivéncia das Universidades’

- Avdiagio Universitiia Globa: Um Novo Caminho em Buscada Exceléncia®

Com a mesma forca de avalanche irresistivel com que se estendeu
sobre o universo empresarial brasileiro, depois de ter germinado no terreno
fértil do milagrejaponés, do neoliberalismo thatcheriano, do fim daGuerra
Friaetc, aFilosofia da Qualidade Total ® invade também o imunodeficiente
sistemaeducaciond brasileiro. Rapidamente, é saudada por muitos, "sérios
e responsaveis’, como panacéia para 0s imensos males historicos desse
sistema. O ensino superior—publico e privado (confessional ou mercantil)
— congtitui-se em alvo privilegiado dessa nova guerra santa.

O modismo da Filosofia da Qualidade Total, que arrisca
metamorfosear-se em dogma ecl esi astico-cientifico de longa duragéo, no
caso do ensino superior esta servindo-se, para sua empreitada, dentre
outras armas, do mecanismo da Avaliacdo Universitéria Globa ou daAva
liagdo, simplesmente.

" Fecho do documento " Pacto da Qualidade pela Educacéo - Mog&o dos Cidaddos Brasileiros'. Ingtituto Euvaldo
Lodi (IEL). Construindo a Pedagogia da Qualidade. Encontro Nacional Industria-Universidade sobre Pedago-
giadaQualidade. Anais... (apud Assmann, 1993',p.62-64).

2 |tem do Temério Preliminar do |1 Congresso Brasileiro da Qualidade no Ensino Superior. S50 Paulo, 1214 ago.
1994.0 termo "qualidade” e aexpressao "qualidade total" aparecem 18 vezes nesse documento

' Item da ementa do curso "Os Fundamentos da Qualidade Total nas Instituicdes de Ensino Superior”, que
precede e integra a programagcéo do congresso referido na Nota 2.

# Item do Temério Preliminar do Il Congresso Brasileiro da Qualidade no Ensino Superior. S8o Paulo. 12-14
ago. 1994.

®1d.Ibid.

® Sobre o conceito e discussdo do significado da”onda" filosofiadaqualidade total e qualidade, entendida nesta
perspectiva, cf. Assmann (1993b e 1994) e Silva (1994).
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Vdhaparailustr&lo aredizacdo smultanea, nadacasud, em 12,13 e
14 de agosto de 1994, no Centro de Convengdes Rebougas, em S&o. Paulo-
P, do Il Congresso Brasileiro da Quaidade no Ensino Superior, do | Con-
gresso Brasileiro de Gestdo Universitariaedo | Congresso Brasileiro de Avar
liagdo Universitaria, dém de dois Cursos Pré-Congressos denominados "Os
Fundamentos da Qualidade Tota nas Ingtitui¢cdes de Ensino Superior” e "A
Qualidade Totd Universitaria: Metodologiade Implantagdo”, no mesmo lo-
ca, nodia 1l de agosto de 1994. A promogéo foi do Ingtituto Brasileiro da
Qudidade em Servigos (Ibrags), com o apoio cientifico-cultura de um con-
junto de entidades ligadas ao ensino superior privado (Sindicato das Entida-
des Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior no Estado de
S0 Paulo — Semesp e Associagdo Brasileira de Mantenedores do Ensino
Superior — ABM, entre outras) e tendo como presidente de honra a Prof 2
Dr2 Jeanete L. M. de S3, delegadado MEC em S&o Paulo.

As numerosas (mais de uma centena) experiéncias de avaliacéo
realizadas no ensino superior, nos dltimos dez a quinze anos,” talvez te-
nham estado em sua maioria imunes & motivagdes que mobilizam os
atuais defensores da Filosofia da Qualidade. Entretanto, uma melhor angd
lise das origens dessa filosofia e da génese das preocupacdes, especial-
mente oficiais e de organismos empresariais privados, no Brasil, assm
como em outros paises — Portugal, Inglaterra, Franga, Dinamarca etc.
—, mostraria como as raizes motivacionais dessas duas frentes, aparente-
mente isoladas, enraizam-se num mesmo solo: o imperativo da moderni-
zacdo (cf. Lima, Afonso, 1993, p.33-49), aglobalizagdo da economia; a
ciéncia, atecnologia e a informagéo transformadas em forcas produtivas;
o fim do fordismo (como organizac&o industrial e modelo de desenvolvi-
mento); o0 advento do neotaylorismo; e a reestruturagdo do Estado nos
moldes da cartilha neolibera (cf. Squissardi, SilvaJr, 1994, p.4-5).

" Cf. Paul, Ribeiro, Pilatti (1992. p.141-167). Esses autores apresentam uma relagéo de meia centena de experi-
éncias de avaliagdo no ensino superior (163-165), classificados em dois tipos béasicos - " diagndstico’/conheci-
mento e "acompanhamento” - erealizadas em trés dimensdes: da ingtituicéo, do ensino de graduag&o e do curso.

N
N
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Multiplicam-se as propostas e experiéncias de avaliagdo fundadas
nas rnais diferentes filosofias e concepgdes de sociedade, de desenvolvi-
mento social, de universidade e do proprio mecanismo da avaliagdo. Im-
plantam-se propostas e experiéncias extremamente diversificadas quanto
a sua abrangéncia (ingtituicdes, nivels de ensino, cursos, atividades-fim,
atividades-meio), a sua concepgdo e aforma de sua implantagdo. Ao ob-
servador ingénuo, que acredita na neutralidade politico-cientifica da ins-
tituicdo universitaria e na avaliagdo como um bem universal, ocorreria
pensar que isto é oportuno e positivo para institui¢des que contrairiam,
todo o dia, imensa divida social, por serem publicas ("sustentadas pelas
verbas da arrecadacéo fiscal") ou por serem privadas ("sustentadas pela
retribuicdo do trabalho alienado de seus alunos”).

Distinguir as propostas e préticas de avaliagéo conducentes a uma
universidade produtora de saber e critica daguel as propostas e préticas ten-
dentes a "ampliar e tornar rnais eficaz o funcionamento do sistema escolar
[universit&rio] dirigido paraa reproducdo da ordem estabelecidae da 6tica
do capital"® — hoje em grande medida inspiradas nos principios traduzidos
pela Filosofia da Qualidade Totd — é umatarefa urgente que se impde aos
que pretendem contribuir para a melhoria e a democratizagéo da universi-
dade. Assumir essa tarefa significa enfrentar um dos grandes desafios pos-
tos pela crise em que estd mergulhado o sistema universitério brasileiro e,
por que ndo dizé-1o, universal. Em outros termos, a questdo fundamental €
como avaliar as propostas (e as préticas) de avaliacéo para o ensino supe-
rior e para a universidade, sgjam das originarias do poder publico, das
proprias ingtitui¢des universitarias publicas ou privadas, de entidades sindi-
cais universitarias, de grupos de intelectuais organicos ou ndo.

A critica necessé&ria a diferentes propostas de avaliagdo de qual-
quer origem e significado, entretanto, ndo exime ninguém da exigéncia
ético-profissiona e ético-socia de questionar a auséncia de efetivos pro-

* Sobre esses dois modd os de avdiagio indituciond, . M. L. Cardoso (1991. p. 189).
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jetos de universidade (e de politicas académico-cientificas), os vicios admi-
nistrativos, a malversacéo dos meios e recursos financeiros e cientifico-
pedagdgicos, bem como, no dizer de M. L. Cardoso, de questionar

...0 despreparo profissional e o pouco empenho no trabalho que encontra-
mos hoje na Universidade brasileira por parte de alguns docentes, mesmo
quando as condi¢des de trabalho oferecidas, ainda que precarias, permitem
e até facilitam a redlizacdo de estudos pds-graduados, bem como a prepa
racéo de cursos de qualidade e a redlizacdo de pesquisa.

Avadliar o ensino superior e a universidade € preciso e urgente, mas
€ necessario saber, antes, de que avaiacdo se esta falando. Para tanto,
impbe-se de antemdo o exercicio da critica as diferentes propostas de
avaliagdo, nesta época de tantos apel os e urgéncias fundadas em principi-
0s e conceitos tidos como de validade universal. Buscar estabelecer al-
guns parametros parata exercicio € o principal objetivo desta reflexéo e
do presente texto. Secundariamente, pretende-se levantar uma pauta de
pontos da temética da avaliagdo que, problematizados, deveriam ser ob-
jeto de aprofundamento tedrico/critico dos pesguisadores do ensino su-
perior em futuros estudos e pesguisas.

Esses objetivos deverdo ser alcangados interrogando-se e exami-
nando-se as reflexdes (e experiéncias) de diversos autores e entidades
que tém discutido a universidade e/ou a avaliagio® no ensino superior nos
anos recentes.’

A Unicaoriginalidade ou relevancia aqui pretendida € a de recupe-
rar importantes contribui¢des desses autores ou dessas experiéncias e de
produzir um instrumento de analise com razoavel consisténciatedricae
utilidade prética, no esforgo necessario parafazer da avaliagdo e especial-
mente da avaliagdo institucional um instrumento eficaz de democratiza-
¢ao da universidade brasileira.

° Todos os que se encontram indicados nas referéncias bibliogréficas, no find deste trabalho, especiamente M. L.
Cardoso
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Origens do atual processo de avaliagéo do ensino superior e razbes
para sua implementacdo

E no final dos anos 50 e nos anos 60, culminando com a Reforma
Universitaria', que se pode locdlizar as origens do atual processo da avar
liagdo no ensino superior, ainda que ele tenha sofrido significativas trans-
formagOes em razdo das mudangas nos principais fatores estruturais e
conjunturais que o condicionam.

No periodo nacional-desenvolvimentista, que antecedeu o golpe
militar de 64, as caracteristicas democrético-populistas do regime vigentee
aintensamobilizagdo da sociedade civil (especidmente do setor estudantil)
possibilitaram um profundo questionamento do model o universitério brasi-
leiro, incapaz de responder as exigéncias de seu tempo. Assm como em
toda a histéria da universidade e das institui¢cdes, os momentos cruciais de
suas reformas, frustrados ou ndo, vém precedidos de processos de avdia
¢ao. Isto permite aKipnis (1991, p.3) afirmar que, naguela ocasi&o,

...a proposta de uma revisdo do projeto vigente foi, na realidade, resultado
de uma avaliagdo, ainda que assistemética, do desempenho destas institui-
¢Oes académicas acerca do pape e fungdes estabelecidas tendo em vigta a
mobilizac8o socia em torno das reformas de base de que a sociedade brasi-
leira necessitava

Mas o nacional-desenvolvimentismo tinha seus dias contados. O
redirecionamento da economia brasileira, de que o golpe militar foi um
episodio marcante em termos politico-institucionais, sepultou junto com
projetos de desenvolvimento econdmico também os projetos de uma nova
universidade gestados no seio de t&o ricas avalia¢fes assistematica.

"> O projeto de modernizagdo do Pais foi gestado ainda nos periodos populista e naciona desenvolvimentista, e
ndo seria abandonado pelo regime militar-autoritario. Segundo Martins (1988, p.I 3), "O que sofreriauma pro-
funda mudanca qualitativaseria o sentido histérico que passaria adeterminar os fins da modernizacéo do ensino
superior. Esta, a partir daliquidaco politica do populismo, perderia a sua conexdo com acriagéo de um capita
lismo ‘auténomao’, de coloragéo nacionalista, paratornar-se um fator instrumental da consolidagéo de um proje-
to de desenvolvimento 'associado’ e dependente dos centros hegemdnicos do capitalismo internaciona”.
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As demandas e consequiéncias econdmicas e sociais da nova fase
do desenvolvimento capitalista indicavam tanto a necessidade de amplia
¢80 do acesso ap ensino superior, especia mente paraa classe média, quanto
impunham a racionalizacéo das atividades universitarias para a obtencéo
de maior €ficiéncia e produtividade.”

Que tipo de modernizagdo era proposto nestes termos?

Explicital. Cardoso (1989,p.17):

Educacdo corno instrumento de aceleracdo do desenvolvimento, Universi-
dade a servigo de producéo prioritéria, criaco de condigdes racionais para
administragdo da Universidade, Universidade funcionando como uma em-
presa privada — com o maximo de rendimento e 0 minimo investimento.
(...)-..as questdes educacionais foram traduzidas em termos de custos e be-
neficios. E houve uma grande disseminag&o desse modo de pensar.”

Enquanto concentrava a maior parte dos recursos estatais em pro-
jetos vinculados ao fortalecimento do capital, no contexto da acelerada
internacionalizagdo da economia brasileira, o regime militar-autoritério
buscava, por um lado, a associacéo com ainiciativa privada (viafundacoes,
especiamente) para 0 empresariamento do ensino superior, €, por outro,
numa clara estratégia de hegemonia, implementava formas de controle ad-
ministrativo e pol itico-ideol gico desse nivel do sistemade ensino.™

" Sobre o eficientismo tecnicista da Reforma Universitéria, cf. Vieira (1982), em especia o Cap. 4 - Metas do
Projeto da Reforma.

12 Diz sinda estaautora: "Ha uma evidéncia bastante clara dessa'modernizagao’ num texto de Newton Sucupira, escrito
um pouco antesdo GT da Reforma Universitéria de 68. Nesse texto, 0 autor argumentaque a Universidade deve ser
considerada como uma verdadeiraempresa, cujafindidade é produzir Ciéncia, Tecnologiae Culturaem gerd. E hadque
seraciondizar suaproducdo paraatingir o rnaisato grau de eficiénciae produtividade. Enquanto empresa™/ generisou
formade organizaggo do saber, €a, naverdade, tem de estar asarvico de umalégicadaeficiénciae sob o imperativo da
raciondizaco, que é uma das categorias fundamentais da sociedade industrid moderna

B3 1 )Sobre as razfes daadoggo do model o fundaciondl paraas universidades federais pelo regime militar e de como
formajuridica de administragio puiblica, concebidaem principio pararesponder aobjetivos de descentraizagio, de maior
flexibilidede, agilidade e adaptabilidade adminitrativas, tomou-se um instrumento de promog2o da privatizago do ensi-
no ede maior controle politico-adminigtrativo sobre auniversidade, of. Sguissardi ( 1993, p.23-77 e p.249-255). 2) SSo do
find dadécadade 60 os Decretos-Leisn®200. de 25/2/67, e n® 900, de 29/9/69, consagrados areformaadministrativa,
que regulamentam, entre outras, acriagdo e o funcionamento de autarquias e fundages (universitarias incluidas). As
fundagBes criadas desde entéo respondiam ao duplo movimento de desobrigaco do Estado com o ensino superior ede
recuperagdo/manutencgo do poder de decisio e forga de comando (controle pol itico-administrativo) sobre auniversidade.
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Osfilhos da classe média, reduzidas suas possibilidades de ascen-
sdo socia diante das mudangas na economia e na base cientifico-
tecnol6gica, invadiram as ingtitui¢des de ensino superior para constitui-
rem a preciosa clientela do novo e bem-sucedido empresariado escolar.

A demanda de m&o-de-obra quaificada para suprir as necessidades
do novo modelo econdmico revelou-se, entretanto, limitada e de satisfacéo
bastante rdpida. Passada a fase otimista domilagre econdmico e ampliando
o quadro inflacionério e de desemprego de grande contingente de bacharéis
e licenciados (1975-76), os segmentos da sociedade civil envolvidos toma:
ram consciénciade um outro género de inflacdo: o de seustitulos e creden-
ciais académicos (cf. Oliven, 1990, p.111-112; Fonseca, 1991, p.I153s). A
exigénciade revisdo critica, visando a melhoria da qualidade do ensino e a
revalorizac&o dos titulos outorgados, passou a ordem do dia. A insatisfa
¢ao civica encontrou um Estado profundamente questionado em sua orga
nizacdo pelas bandeiras neoliberais do Estado minimo, da desestatizacdo
(reprivatizacdo) de setores estratégicos da economia e de privatizacéo de
servicos publicos essenciais como os da salide e da educagdo. Subordina
los aos ditames do capital, pararecuperar-lhes e garantir-lhes aeficiéncia e
aqualidade foram as palavras de ordem que se impuseram.

Aqui, como em outros paises, descontadas as especificidades de
praxe, substituiu-se o discurso da democratizacdo pelo da modernizagéo
(racionalizagdo, otimizagdo, exceléncia, eficiénciaetc):

Em Portugal, a politica educativa evidencia nos Ultimos anos um desloca-
mento da esfera da democratizac8o para o universo da modernizacéo "A
democratizagdo da educagdo, em todos os niveis, parece ser remetida para
segunda linha, como se constituisse j& uma aquisicdo plena e um objetivo
alcangado, a que haveria de se Ihe juntar o objetivo da racionalizag&o e da
otimizacdo" (Lima, 1992).

A modernizagéo do Pais, e designadamente da educacdo e da escola, é apre-
sentada como um designio nacional. Conforme ja assinalamos em outro
lugar, "a recuperacdo de atrasos, os exemplos de outros paises e os desafios
da integracdo na Europa Comunitéria, as metas estatisticas, o combate ao
desperdicio eaineficacia, o elogio da exceléncia, vao de sibito surgir como
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temas maiores e, freqlientemente, mais associados a capacidade técnica e
gestionéria, e a imperativos de modernizacao, do que propriamente a op-
¢Oes politicas de fundo” (ib., ibid.). O fendbmeno ndo é especificamente por-
tugués e, pelo contrario, tem sido observado em diversos paises a0 longo da
década anterior e do inicio da de noventa, com destaque para as politicas
thatcherianas para a educacdo na Gr&-Bretanha. (Lima, Afonso, 1993, p.33-
34; grifos nossos).

Segundo Lima e Afonso, o discurso dademocratizacdo néo € efastar
do, mas reconvertido e subordinado a nova ideologia em fungdo dos ganhos
smbdlicos e de legitimacdo. Constri-se nova semantica da moderni zagéo,
"que permite utilizar as mesmas palavras (democratizaco, participacéo, au-
tonomia, descentralizag&o, justicasocid etc.) com novossignificados' 14.

No caso brasileiro, os argumentos de que as universidades publi-
cas beneficiariam apenas os ricos e, as privadas, a classe médiabaixae os
trabalhadores — 0 que significaria "na pratica, um subsidio dos rnais
pobres paraosrnaisricos’ (Schwartzman, 1994) —, e de que aumentaria
cada vez rnais o descrédito em relagdo a ingtituicdo universitaria, entre
outros, serviram de razéo ou pretexto para que se exigisse aumento de
eficiéncia e produtividade do sistema publico sob ameaca de corte de
verbas e de imposi¢do do estatuto da "autonomia’, eufemismo regular-
mente utilizado para significar "privatizagdo". Como diz Dal-Rosso (1991),
"No tocante a universidade, o projeto liberal avancou as palavras de or-
dem da competéncia, do mérito, da avaliacdo e da autonomia’'.

A racionalizag8o, a busca da eficiéncia etc, percorreram um cami-
nho sinuoso desde a Reforma Universitaria até o momento presente da
avaliacdo, contemporanea do modismo da Filosofia da Qualidade Total.
Passada a fase proxima da implantacdo da Reforma, que se fez acompa-
nhar de todos os instrumentos, legais ou ndo, de repressdo e controle-

14 A propésito do fendmeno do "seqiestro” eda " re-semantizagao" de linguagens, no caso especifico da Filosofia
daQualidade Total, cf. Assmann (1944), especialmente o Cap. 2, p.29-34, e, também, seu texto encaminhado a
17' Reuni&o Anua da ANPEd, 23-27 out. 1994, Caxambu, MG, "Etica e Sistemas Auto-Reguladores: notas
sobre o sujeito ético naeconomia de mercado mundializada’, p. 1.
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politico-ideol 6gico, e sobrevindo os traumas da expansdo inflacionéria
do Ensino Superior e da desvalorizagdo de seus titulos, reage-se oficial-
mente com tentativas de vinculagdo da universidade ao sistema produtivo
através especiamente do Plano Quinqgliena de 1975-79. Este, nas paa
vras de Amorin (1992, p.25),

...além de pretender expandir a oferta de ensino superior e a melhoria de
sua produtividade também procurava privilegia&lo como base de sustenta-
¢do a0 model o tecnol 6gico sofisticado vindo de forado Pais. E, neste senti-
do, avaliava-se que a universidade brasileira deveria ter as dimensBes técni-
cas de uma fébrica que refinaria um produto tecnol égico importado, por ter
exatamente os recursos humanos especializados e treinados para este fim.

A deterioragcdo da economiae 0s movimentos, na sociedade civil e
no interior da universidade, contra aditadura, pela reorganizacéo sindical,
pela anistia geral, contra todos os controles politico-ideol gicos, conduzi-
ram o governo aresponder, primeiro, com ameagas de privatizacao efetiva
do ensino publico superior, depois, com a transformagéo de todas as uni-
versdades autarqui cas em fundages e com propostas der eformasgerenciais
gue apontavam para a urgente necessidade de avaliagdo das universidades.
A ameaga completava-se com a proposta de vinculagdo da distribuicéo dos
recursos do Tesouro Naciona aos resultados dessa avaiacdo, claramente
pautadaem moldes centralizadores, burocréticos, autoritarios e eficientistas.

E nesse contexto, a partir de 1985, com as Comissdes de Alto
Nivel — Grupo Executivo paraaReformulaco do Ensino Superior (GERES)
e Comissdo Nacional pela Reformulacéo da Educagéo Superior — que,
no dizer del. Cardoso (1989, p.9), despenca de fato sobre a universidade
a questéo da avaliagéo.

Analisando os relatdrios/propostas produzidos por essas duas co-
missoes, |. Cardoso destaca antes de tudo sua questdo central, traduzida
no bindmio autonomia-avaliacéo e acrescenta:

Td distingdo, na verdade, € uma questdo meramente analitica, na
medida em que tanto a questdo do procedimento (constituicdo das "co-
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missdes de ato nivel") quanto o contedido do projeto da avaliagdo estéo
subordinados a um mesmo tipo de légica, que € a légica da eficiéncia
(g if 0SN0OSS0S).

Refere-se 1. Cardoso atradicdo centralizadora e autoritériado Estado
brasileiro, decriar comissdesdealto nivel (GT daReformaUniversitaria, por
exemplo), delegidar/ peo alto, sem nenhum tipo de debate (Leis 5.540/68 e
5.692/71, entre outras), sempre tendo como pressuposto absoluto

...adesqualificagdo dos principios democréticos e liberais por parte dos sa-
bios da Replblica, en nome da Ciéncia e do realismo politico, ou sga, das
questdes da eficiéncia. 1sso implica no descarte puro e simples da premissa
de que o sujeito da atividade universitaria pode e deve legislar sobre o seu
agir. Essa recusa do debate e da discussdo — que, na linguagem atual da
Nova Republica, é chamada "recusa ao assembleismo" — implica sempre
na afirmagdo dos critérios cientificos na conducgdo da politica universitaria
e, portanto, na adogdo do que chamariamos ldgica da eficiéncia.

Fica evidente, tanto pelos documentos oficiais mais importantes
quanto por pronunciamentos dos titulares do MEC nos ultimos dez a
quize anos, que as propostas oficiais de avaliacdo se fundam invariavel-
mente, apesar da linguagem mais ou menos disfarcada, nas idéias de €fici-
éncia, de produtividade, correspondentes a concepcao neolibera de mo-
dernizacso™ ou, smplesmente, & l6gicado capita no desenvolvimento da
sociedade contemporanea. O disfarce pode estar em pomposos slogans

"Uma Nova Politica para a Educagdo Superior”, "Projeto para uma Nova

Universidade", "Educacgéo para Todos' etc.

% O conceito de modernizagso nos termos acimatoma contatambém deimportantes setores do Congresso Nacional.
Veifigue-se ostermosdo Cap.XIl1 do Projeto de LDB em fase de aprovacéo find nagudaCasa. quetratadaavaiacéo
deingtituigdes de ensino superior. "Reduzindo esta avaliago aum simples mecanismo de aferigdo do "padréo cientifi-
co' dessasindtituicdes, o texto estabelece que o processo de avaiagéo sgafeito parafins de'credenciamento como
universidades, pelo Poder PUblico, dasingtituiges que comprovem ‘alta quaificacéo cientifica, nostermos dalei™
(Moraes, 1991. p.45). Observe-s2 que estaidéiade " credenciamento” através de processos de avaliagdo indtitucional
pelo Poder Plblico, e mediante o critério daqualidade, ja constava das sugestGes do relatdrio "UmaNova Politica para
aEducacéo Superior", da Comissao Naciona para Reformulagéo da Educacdo Superior, de nov.1985.
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Referindo-se ao caso portugués e demonstrando a globalizagdo
de certos fendmenos, dizem Lima e Afonso (1993, p.34):

Registre-se ainda umatendéncia no sentido de remeter ademocratizacdo parao
discurso politico e normativo rnais visivel, presente em les fundamentais, em
preémbul os, na apresentacdo publica de programas e medidas governamentais,
a0 passo que o discurso damodernizacdo tende a estar presente de forma rnais
constante nos dominios da regulamentacdo e da aco politica, dominios rnais
operaivos e implementativos e, por S0, aparentemente menos sujeitos acrité-
rios de conveniénciadiscursiva. (..) Porém, rnais recentemente, tem-se assisti-
do aumadefesarnais aberta, e por vezes mesmo apol ogética, da modernizacdo-
racionalizacao educativa por parte de certos setores, ndo obstante se descor-
tinarem nuancas entre discursos proferidos por diferentes responsavels e se
dever admitir que a expressdo da politica educativa ndo se condtitui necessaria-
mente como um corpo monolitico, absolutamente estavel e congruente.

Como disfarce para as raz0es objetivas tem-se proclamado a ne-
cessidade e a obrigatoriedade da avaliagdo, especia mente fundamentan-
do-a no conceito de direito social.

A necessidade daavaliagdo é justificada porque se consideraque a
Universidade tem obrigacdo de dar resposta & "sociedade”, de onde pro-
VEm 0S recursos que a sustentam a partir dos contribuintes, aos quais se
deve prestar contas da aplicagdo dos recursos investidos e da produtivi-
dade desse investimento. Cabe notar que a sociedade é tratada como um
conjunto, naturalmente diferenciado, de contribuintes, com o sentido subja
cente de que, quem paga, por isso tem direito.

O argumento é muito distante da concepgéo de educagdo como um bem que
€ direito de todo producdo universitaria e sua compatibilidade com as prer-
rogativas préprias da cidadania, com seu rol de direitos a respeitar e de
necessidades a atender. Muito longe disto esta a proposta oficia de ava
liagdo. (M.L.Cardoso, 1991, p.15).

Tenta-se igualmente justificar a necessidade de avaliagdo como
contrapartida da autonomia concedida & universidade, uma espécie de com-
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provagdo socid de suaeficiéncia. Antes de tudo, deve-se dizer que o famoso
estatuto daautonomia universitéria, no Brasil, jamaisfoi respeitado. No caso
das universidades federai's, ndo existe no ambito financeiro adecantada auto-
nomia, sendo apenas entendida como gestéo financeira dos recursos que se-
jam repassados pelo governo nos tempos e prazos gque lhe convenham (os
repasses de verbas orcamentérias tém sido efetuados habitua mente sem res-
peito aqualquer normade boaadministragdo). Nos ambitos administrativo e
académico, as universidades federais tém sido impedidas de exercer quaquer
autonomia, sga na contratacdo de recursos humanos, sga na abertura de
cursos de qua quer natureza, nos Ultimos 10 a 15 anos.

M. L. Cardoso chama a atengéo para a especificidade da universi-
dade como lugar de formagéo e de producdo cientifica e tecnol 6gica que
adistingue dos demais setores da burocracia estatal, a qual ndo poderiam
ser aplicadas as normas burocréticas gerais, sob pena de a universidade
perder sua capacidade de producdo com as caracteristicas que deveriam
Ihe ser proprias.

No fundo, € isso que embasa a pretensdo de autonomia didética, pedagogi-
ca, de pesguisa e de gestéo financeira por parte das universidades. A auto-
nomia, m, ndo procede de nenhuma concesséo para aqual se exijaou se
deva exigir uma contrapartida.

A quest&o da autonomia, rnais uma vez, tem de ser vista como 0
verdadeiro fundamento da independéncia ingtitucional da universidade
para a busca da verdade sem restricbes. Como diz I. Cardoso (1989,
p.10), isto significa "que a sociedade — ou o0 Estado em nome dela —
ndo poderia impor regras, limites ou restri¢cbes a atividade estritamente
académica da instituicao".

A logica da eficiéncia, que incorpora a universidade ao processo
de planificagéo global realizado pelo Estado e a subordina a0 mesmo
grau e a0 mesmo tipo de realismo politico que orienta as decisdes relati-
vas a outros setores da sociedade, é inteiramente incompativel com o
debate e a discussdo (Id. ibid., p.15).
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Parajustificar a adogéo de processos avaliativos recorre-se ainda a
argumentos como: @) 0 absoluto consenso que haveria na comunidade uni-
versitéria quanto a sua importancia (sem qualquer referéncia ao tipo de
avaliagdo, aquem se solicita, paraquefinalidade etc); b) as atividades uni-
versitérias "ndo podem rnais ser desenvolvidas a qualquer custo™; ) sem
avaliagdo ndo se pode "conhecer arelevancia socia dos objetivos propos-
tos, bem como a€ficécia, 0 impacto e aeficiéncia das agOes redlizadas"; d)
a necessidade de "romper a entropia interna das universidades”.

No dizer de Vahl (sd., p.l), jando se discutiriarnais, hoje, a ne-
cessidade de avaliagdo no ensino superior, e Simo qué, como, quando ea
quem compete avaliar. Isto, entretanto, € uma verdade apenas parcial.
Um simples comentario a questdo que Vahl encaminha em seqliéncia
por que ela ndo € praticada ou praticada deforma timida? — tentara
demonstré-lo. A resposta a esta questdo esta contida na formulacéo mes-
ma de sua primeira afirmativa. A convicgdo generalizada quanto a neces-
sidade da avaliacéo é apenas de principio. Para se tornar prética efetiva
junto a uma instituicdo que preze minimamente o estatuto da autonomiaé
preciso antes existir acordo quanto as respostas as quatro questdes pos-
tas acima. Esse acordo, e somente ele, pode garantir o inicio e o eventual
éxito desse processo, sem que com isso Se desconsidere eventuais atitu-
des de resisténcia e de autodefesa decorrentes da associacéo da avaliacdo
a idéas tantas vezes presentes de auditoria e de punicgéo.

Alguns principios, para@metros ou critérios para avaliar a avaliagdo
Nno ensino superior

A definicdo de alguns principios, par@metros ou critérios para avar
liar propostas de avaliagdo no ensino superior deve comecar pelas res-
postas a questdes tais como: a) o0 que de fato fundamenta e judtifica a
avaliacdo? b) para que serve a avaliagcdo? c) quais as principais questdoes
gue tém sido levantadas diante das propostas de avaliag&o de iniciativa
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oficid e mais recentemente também de iniciativa de organismos ligados a
entidades empresariais privadas?

Como se disse paginas atrés, nos termos de M. L. Cardoso, o pro-
cesso de avaliagdo pode ser um instrumento importante de elevagcdo da
qualidade do trabalho académico e conduzir a construgdo de uma universi-
dade produtora e critica, assm como pode tornar muito rnais eficaz e fici-
ente uma universidade voltada para a reproducdo da ordem estabelecida,
na 6tica do capital. Essa distingao reclama, segundo essa autora, uma pro-
funda reflex@o a respeito do conceito de qualidade da universidade.

O primeiro dos aspectos da qualidade refere-se a seu carédter ndo-
universal, ao contrério do que tentam fazer crer propostas oficiais e/ou
defendidas por liderangas empresariais. M. L. Cardoso aponta fundamen-
talmente duas nocgdes de qualidade. A primeira, de cunho empresarial,
identificada com eficiéncia e produtividade, que levaria a concentrar tan-
to formacdo quanto producdo em poucas instituigdes, que o Geres deno-
minou universidades de conhecimento (por oposi¢cdo a universidades de
ensino), e que também foram conhecidas como centros de exceléncia. A
segunda seria a académico-critica e que, nas suas palavras,

Toma como referéncia o 3° grau enquanto um conjunto, de forma a integrar
ensino e pesquisa em cada uma das universidades que o constituem. Nesta
concepgdo de qualidade, o que é centra e decisivo se situa dém da mera
produtividade como medida do desempenho de cada instituicdo, mas, dife-
rentemente, toma como eixo norteador a capacidade de producdo, intrinseca
mente considerada, da instituicdo universitéria. Trata-se menos de quanto se
produz, a que velocidade e a que custo, mas principalmente do que se produz,
certamente também considerando o tempo e o custo dessa producdo. Trata-se
al de avdiar a importancia académica, cientifica, tecnolégica, socio-politica
ou econdmica da producdo universitaria.

(.) o cerne da questéo consiste na importancia, para a ciéncia e para a soci-
edade, do trabalho realizado, avaliado pela comunidade académico-cientifi-
ca, em particular, e pela comunidade em gera. Esta avaiacdo ndo é f&dl e
supGe critérios claros, explicitos e concretos, embora delicados e flexivels,
devendo necessariamente incluir trabalho continuado e dedicado.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.549-578, set./dez. 1995 563



O estudo ja referido de Lima e Afonso contribui para entender-se
melhor o significado da visdo modernizadora ou empresarial de avalia-
¢a0. Esses autores analisam como o neotaylorismo apresenta-se, na edu-
cacdo, na forma do ressurgimento de teorias organizacionais de tipo
neocientifico, combinando de modo complexo elementos de relacles
humanas, teoria da contingéncia, do desenvolvimento organizacional,
passando por "novo corpo de idéias e de propostas modernas, produzin-
do freguentemente situagdes de um certo encantamento e de uma certa
adesd0, mesmo em setores politicos e sociais de ‘oposi¢éo™

As palavras-chave dessas ideologias gestiondrias ou do discurso
da modernizacdo, |a como ca, sdo: empresa, capacidade, competéncia,
racionalizacéo, eficacia, controle de qualidade, etc. Resumindo, "torna
se indispensavel racionalizar e otimizar, garantir a eficiciae a€ficiéncia’.

A modernizacao de tipo neotayloriano ingtitui uma racionalidade tecnocrética
assente na "cultura do positivismao", relegando "a natureza politica da esco-
la a sala de espera da teoria e préticas educativas', como observa Henry
Giroux (1986, p.223). A racionaidade técnica, no sentido de Habermas,
oposta a racionalidade hermenéutica e a racionalidade emancipatoria, é certa
e objetiva, acentua o controle e a mensuragdo dos resultados, é neutra e
livre, ou acimade valores. Ignora que cada modo de racionalidade se baseia
num sistema de valores e de interesses ou, quando muito, qual "varinha
mégica', como escrevem Correia, Stoleroff e Stoer (1993) a propdésito da
modernizacdo, €leva os interesses particulares a categoria de interesses uni-
versais (Lima, Afonso, p.35).'

18 A respeito daonda avaliativa acrescentam: "A obsessio pela eficécia, pelaeficiénciae pelaqualidade, ainda
gue recente no universo educativo, é uma obsessao tipicamente tayloriana, presente de diversas formas nateoria
da burocracia, na escola das relages humanas, nas perspectivas sistémicas e contingenciais etc. A novidade
residirg, apenas, nainsisténcia com que é referida no setor educativo, ganhando foros de inovagZo. A reedigdo de
programas, de métodos e de técnicas que tém feito carreirana administragdo de empresas, sobretudo a partir da
décadade 60, agora, no contexto educativo, érnaisum sinal a confirmar a adogéo de um modo de racionalidade
econdmica’ (p.36). A ideologia organizativado tipo neotayloriano penetra profundamente nas matérias avaliativas,
as quais, deresto, ganham slibita e redobrada importancia politica. A avaliaggio neotayloriana concentra-se nos
resultados obtidos, assume os objetivos como consensuais e definidos a priori, e as tecnol ogias pedagdgicas e de
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As medidas de racionalizacgo sd0, cada vez mais, acompanhadas
do corte das despesas publicas e do discurso habitualmente reiterado do
"esgotamento das possibilidades de atendimento [educacional] por parte
dos governos'(CF. Schwartzman, 1992, p.23; Durham, 1994).

O que tem sido a marca das propostas oficiais de avaliagdo do
ensino superior é a freqliente desconsideracéo de que: a) aavadiacdo e 0
gue se avalia, portanto sua qualidade, ocorrem em condigdes concretas e
especificas de cada instituicao; b) avaliar uma instituicdo ndo se reduz a
soma de escores individuais de desempenho de professores; ¢) néo existe
avaliagdo que mereca esse nome se ndo se avaliar as condigoes efetivas
oferecidas a e pelainstituico para a produgdo académica (pesquisa, ensi-
no, extensao, etc); e d) aexisténciade um projeto instituciona e de uma
politica académica é referéncia basica para o estabel ecimento de qual quer
critério ou processo de avaliagéo.

Com referéncia especifica a este Ultimo item, costuma-se atribuir
aos operadores situados no find do circuito do processo educaciondl

...a responsabilidade pela qualidade do produto desse processo e pelo pré-
prio processo, deixando fora da andlise a politica educacional que estd na
sua origem e que, deste modo, ndo encontrara lugar nem momento para ser
questionada (Schwartzman, 1992, p.14).

O mesmo vale para 0s conceitos de competéncia, de exceléncia e
de produtividade. Costumarse fazer a mais pura abstragdo das ricas ca-
deias de mediacOes e do processo historico de sua producéo que expli-
cam os escores finais individuais de carga didética por professor, nimero
de orientandos por orientador etc.

avaliagdo como processos certos, estaveis e objetivos| ] essetipo de avaliagdo releva [ ]de um projeto de

controle dasubjetividade e de eshatimento da ' imperfeicdo humana, centrado nos resultados obtidos e no rigor
las formas de tradug&o/quantificacdo desses resultados - ‘critérios de objetividade', ‘'medicao’, ‘validagdo ex-

terna, 'verificag@o da quaidade, 'afericdo’,' validade efidedignidade'etc. Convoca-se uma monorraciondidade
etipo técnico e uma perspectiva gestiondria-utilitéria (neotayloriana), decompde-se e fragmenta-se 0 processo
eavaliaggo, quantificando, mensurando, formalizando; adota-se uma visao mecanicista da organizacdo escolar.
entrada nas operagoes técnicas, naeficiciae naeficiéncia’(p.38).
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Como entender, por exemplo, o conceito de competéncia? Nos
estritos limites da funcdo escolar reprodutiva das relaces sociais, que
diferencia, hierarquiza, exclui, controla e disciplina, para a manutencdo
da ordem estabelecida? Ou no sentido de capacidade de ultrapassar os
estreitos limites da inculcagéo valorativa propiciada pela escola na ética
do modo capitalista de pensar e de viver, em que a busca de eficiénciae
do constante aumento da produtividade, da relacdo entre investimento e
produto e entre ganhos e perdas, sempre norteia agdes e tomadas de de-
cisdo? (Id. ibid, p.18).

Na perspectiva de um sistema de avaliagdo institucionalacadémi-
co-critico, que supere os limites da reproducdo da ordem, a competéncia
deveria referir-se a capacidade e a habilidade de contribuir para se ultra-
passar as demandas imediatas do mercado de trabalho, para se desenvol-
ver a capacidade de pensar criticamente e de produzir conhecimento, li-
berto dos controles burocréticos e do poder. De outro modo, "a compe-
téncia continua sendo peca-chave paraareproducdo do status quo easua
consequiente manutencdo legitimada’' (Id. ibid.).

Esta concepcdo de avaliagdo instituciona possibilitaria ndo so-
mente a afericdo de dados quantitativos relativos aos produtos e proces-
SOS em curso, mas permitiria localizar os fatores condicionantes desses
processos, entre 0S quais jamai s se deve esquecer a dotagéo de recursos e
sua distribuicdo, "sgja nos projetos ingtitucionais e sociais, sgjana propria
execucdo do trabalho universitario através de professores, pesquisado-
res, administradores e técnicos'.

Sob esse ponto de vista, a qualidade da universidade depende da disponibi-
lidade de condices técnicas, profissionais e financeiras, bem como de con-
dicBes de funcionamento democrético da gestdo da universidade, especial-
mente quanto a tomada de decisfes e também, mas ndo meramente, do
competente exercicio docente no sentido estrito. Levantar a questdo da ava-
liagdo desse ponto de vista significa questionar o funcionamento das uni-
versidades no Brasil, chamando a atenc&o, no entanto, para os condiciona-
mentos que no fundo se considera como historicamente responsavels pela
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situagdo atual, tendendo assim a encaminhar propostas capazes de condu-
zir a elevagdo do padrdo de qualidade do conjunto do sistema universitério
brasileiro, atuando em todos os niveis de determinacdo da sua realidade
neste momento. (Id. ibid., p.19).

Fora dessa perspectiva, a universidade brasileira continuard sendo
visudizada por éticas funciondigtas e sistémicas, fundadas em raciondidades
apriori, como também ocorre em paises do Primeiro Mundo — Holanda,
Franca (Lima, Afonso, op. cit. p.18) elnglaterra (Neave, 1988), por exem-
plo, e que sBo mais e mais questionadas, ndo somente em face das tradi¢oes
seculares de autonomia universitaria, nesses paises, como também em face
de importantes especificidades do multifacetado sistema de ensino superi-
or, tanto aqui como no exterior. A racionalidade daavaliagdo da qualidade
tomada como valor universa pressupde objetivos claros e consensuais,
tecnologias certas e estaveis, consisténcia e conexao entre plangamento e
acao, politicas e resultados, e ignora o sentido especifico da atividade uni-
versitéria, que repousa na liberdade e na autonomia académicas de decidir
por s SO 0 qué e como ensinar, 0 qUé e como pesquisar, e que € isto que
congtitui a verdadeira esséncia e pedagogia da universidade.

Do exposto até aqui fica evidente, antes de tudo, que o acordo
gera sobre anecessidade de avaliagdo do ensino superior, seexiste, apre-
senta-se muito precario, porgue fundado em principios de igua fragilida-
de. O exame de diferentes propostas quanto as concepcdes tedrico-prati-
cas ou politico-académicas que as fundamentam torna evidentes as gran-
des divergéncias que explicam em boa medida a indefini¢do desse campo.
E que explicam também os entusiasmos desmedidos ou as consistentes
resisténcias de que sdo alvo. Estas, as resisténcias, na aparente contra-
méo da historia, tém sido oficial e oficiosamente denominadas
corporativas, ao arrepio de seu verdadeiro significado.

Por outro lado, para que o0 acordo sga possivel numa extensao
muito maior, a0 menos entre 0s que acreditam na avaliagao institucional,
aqui denominadaacadémico-critica, como um eventual precioso instru-
mento de democratizagdo da universidade, é hora de se sistematizar al-
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guns principios, par@metros ou critérios para subsidiar o exame de pro-
postas de avaliacdo do ensino superior.

Kipnis (1991), refletindo sobre a rica experiéncia de avaliacdo
ingtitucional interna promovida na Universidade de Brasilia, propde alguns
principios que deveriam nortear 0 processo avaliativo: legitimidade, parti-
Cipacao, integracao, ndo- puni¢ao/premiagdo, compromisso, continuida-
de e sistematizacdo. A legitimidade pressupde 0 acordo da comunidade
académica quanto aos critérios e quanto a ingtitucionalizacgo do processo
de avaliacdo. A participacéo é entendida como a atuacéo responsdvel dos
diferentes segmentos institucionais em todas fases do processo de avaia-
¢d0. A integracdo ou intercambio de esforgos e experiéncias preexistentes
ou concomitantes, de modo a integré-los no processo globa de avaliagéo
ingtituciona . N&o-punic¢éo/premiacdo, principio posto para exorcizar esta
caracteristica de propostas racionaizadoras e autoritarias e substitui-lapda
"identificagdo de metas e corregdo de rumos'. O compromisso deve ser
tanto individua como coletivo na busca do aperfeicoamento institucional.
Por ultimo, o principio da garantia da continuidade e sistematizagdo desse
processo como reflexdo e redefinicdo constantes dos objetivos, das metas,
das prioridades académico-cientificas e sociais da institui¢do universitaria

Desses, 0 principio estrategicamente rnaisimportante talvez sgjao
primeiro — o da legitimidade —, pois subentende, embora n&o de modo
exclusivo, o respeito basico ao estatuto da autonomia, nos termos expos-
tos péginas atras, e é condi¢do insubstituivel de qualquer processo de
avaliagdo na perspectiva politico-institucional adotada no presente texto.

M. L. Cardoso (1991, p.22-23), cujo estudo € aqui tomado como
referéncia especial, apresenta um conjunto de idéas que podem servir de
parémetros ou critérios para o objetivo agui estabelecido:

- Uma proposta ou um processo de avaliagdo € fungdo de um projeto de
desenvolvimento da sociedade. Isto pressuposto, tornam-se obrigatorias
guestBes como: De que competéncia se trata? Competéncia para qué? Com-
peténcia para integrar-se e servir a (ou questionar) que tipo de sociedade?
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- Uma proposta ou um processo de avaliacdo traz em s e contribui para
implantar ou fortalecer um dado padréo de politica educacional €ou de
universidade. E isto precede a discussdo imediatamente técnica que per-
gunta quem e como avalia. Antes devem ser formuladas questGes como:
Qua universidade? Universidade para qué?

- Admitida a necessidade da avaliag8o, esse processo deveria abranger todo o
Sistema escolar e todas as suas atividades, voltado para a elevagdo da qualida
de da educacdo naciona em todos os graus da rede publica e privada.

- A avaiacdo deve estender-se a totalidade das atividades da instituicdo
objeto desse processo.

- A avaiacdo deve ser ampla, globa e se iniciar com a universidade en-
quanto instituicdo: cada universidade tem um perfil, tem uma historia. E
preciso identificar esse perfil, reconstituir histéria, para avaliar o papel
que universidade especifica tem desempenhado historicamente na so-
ciedade e diante do desenvolvimento da ciéncia e coloc&lo em discussdo,
especia mente para definir se € isso mesmo que a comunidade universitaria
(e também a comunidade em geral) quer(em) para universidade neste
momento e no futuro préximo.

- Nesse tipo de avaliagdo institucional global € basica a andlise das verbas
com as quais trabalha a universidade: quanto recebe, de que fonte(s) e de
que forma (global, parcelada); por outro lado, como sdo distribuidos inter-
namente esses recursos (quem decide, critérios, setores contemplados, re-
gularidade).

- Para que a avaliagdo ingtitucional global sga completa é preciso analisar
e avaliar o processo decisorio no interior da universidade: Quem decide e
como sdo tomadas as decisfes (se existem ou ndo mecanismos publicos de
controle sobre o processo de tomada de decisdes)? Qual o grau de aberturae
de flexibilidade da estrutura de poder dentro da universidade em relacéo a
sociedade? Que lugar ocupam e qual a importancia que 0s movimentos so-
ciais organizados tém nas deliberaces?

- A avaliacdo do desempenho académico, como parte da avaliacdo
instituciona global, deve incluir todas as atividades de ensino (professores,
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monitores, estudantes), pesquisa (pesquisadores, técnicos) e administragdo
(em todos os niveis, envolvendo desde os servidores que ocupam 0s cargos
rnais simples até os dirigentes maximos das institui¢des). O processo deve
abranger, por um lado, unidades e departamentos e, por outro, 0S Cursos, e
SO entdo o professor e 0 pesquisador individuais.

- Um processo de avaliac8o ingtitucional global dessa natureza deve ser
explicito e claro e pressupde um projeto de universidade, que sgja legitimo
pela forma de sua construcéo, resultante de discusséo aberta, ampla e de-
mocrdtica, livre e coletiva, e oposta aqualquer imposi¢ao de tipo tecnocrético.

- O centro desse projeto de universidade € uma politica académica, que
compreende fundamentalmente uma politica de ensino, uma politica de
pesquisa, uma politica de extensdo e uma politica administrativa
presumivelmente associadas.

ParaM. L. Cardoso (1991, p.23-24), amarcadistintivadauniver-
sidade produtora de qualidade € a producgdo do saber (pesquisa cientifica
e tecnolégica, o desenvolvimento do saber de ponta, a pesquisa basica, a
pesquisa filosbfica e artistica) e sua indissociabilidade com o ensino.

Com o projeto de universidade e a politica académica, o que se
objetiva, nas suas palavras,

... a construcdo de um perfil/projeto real/desgado para universidade em
questdo. Essa construcao terd de atender as muitas especificidades que cada
universidade contém. Por isso, a proposta é que ela se dé desde a unidade
menor da producdo na universidade (sga érea, departamento, escola ou
ingtituicao) até a universidade como uma globalidade. Assim, o projeto de
universidade com suas politicas especificas sera colocado tanto no plano
geral, da prépria universidade ou de um conjunto de universidades, quanto
no plano particular de departamentos, unidades ou centros. A compatibili-
dade entre especificidades é que garantira a construcao de uma politi-
ca académica verdadeiramente universitaria, fazendo avancar os projetos e
suas politicas cientifica, tecnoldgica, cultural..

Aos principios sugeridos por Kipnis e as idéas apresentadas por
M. L. Cardoso, para concluir, acrescentem-se (respeitando-se a integri-
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dade dos enunciados, mesmo que hga superposicdo) principios e idéias
contidos nos artigos 83 a 87 do Projeto da Associagdo Naciona de Do-
centes do Ensino Superior (Andes-SN) para a Le de Diretrizes e Bases
da Educacso Nacional (LDB) de 1991:

- Os processos de avaiagdo interna e externa seréo democréticos, |egitimos
e transparentes.

- O processo de avaliacdo interna deve ser entendido como: a) retrospectiva
critica, socialmente contextualizada, construida na discussdo publica e de-
mocrética do trabalho realizado pela instituicdo; b) parte integrante do pro-
cesso de construcao da escola publica e demaocrética, na gestdo e no acesso;
) instrumento para o controle socia da atividade do Estado na esfera da
Educacdo; d) acdo geradora da construcdo de um projeto de desenvolvimen-
to académico e cientifico.

- O processo de avaliacdo do trabalho institucional e académico deve ser
responsabilidade das instancias em que é realizado, e seu carater deve ser
publico, demacratico e pluralista no que diz respeito a idéias e concepcoes.
Este processo devera ter como referéncia as condi¢des concretas em que ele
ocorre: verbas, salérios, insumos materiais, instalagdes e condigdes sociais,
econdmicas e politicas.

- O processo de avaliagado do trabalho académico de cada docente terd como
objetivo o estimulo a0 aprimoramento de suas atividades de ensino, pesqui-
sa e extensdo e a compreensdo de sua articulagdo com o projeto global da
unidade académica e da instituicéo.

- O processo de avaliagéo externa das Ingtituicdes de Ensino Superior (IES)
publicas (e das IES privadas que utilizem recursos publicos) seré realizado,
em cada estado e no Distrito Federal, por um Conselho Socia de natureza
autbnoma e de carater consultivo, que expresse 0s interesses substantivos
dos diferentes setores da sociedade em que se insere, tendo como funcdo
precipua contribuir para a formulaggo de politicas académicas e financeiras
das |ES publicas.

"UNIVERSIDADE E SOCIEDADE, v.I.n.I.fev. 1991, Encarte, p.17-18.
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Conclusdo: pontos para o estudo datematica da avaliagdo no ensino
superior

Como concluséo, relacionam-se a seguir, sem ordem de priorida-
de, aguns pontos da temética da avaiacdo que poderiam ser objeto de
aprofundamento tedrico-critico dos pesquisadores interessados na temética
do ensino superior em futuros estudos e pesquisas.

— A partir dos principios, parametros ou critérios acima, exame de
diferentes propostas de avaliagdo do ensino superior, tais como a Proposta
da Andes-SN, da Associagdo Nacional dos Dirigentes de Instituigoes Fede-
rais de Ensino Superior (Andifes), ou de processos de avaliagdo mais ou
menos S stemati zados, em andamento na Universidade de Sdo Paulo (USP),
na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), em |[ESs privadas etc.

— Estudo do significado da avaliacdo externa, especia mente quan-
to &s suas possibilidades de tornar-se fator condicionador de opgdes pe-
dagdqgicas e profissionais ou constrangedor da autonomia instituciona e
profissional, de modo particular se tais processos conduzirem a introdu-
¢ao da comparagdo de resultados entre instituicoes.

— Estudo do advento do neotaylorismo na gestédo empresarial
atua e no sistema educaciona oficial ou privado e sua presenca nas pro-
postas de avaliagdo educacional, assm como dos discursos da qualidade
e da competéncia e suas referéncias a padroes empresariais.

— Estudo dos fundamentos tedrico-cientificos e politico-acadé-
micos das propostas de avaliagcdo fundadas na Filosofia e na Pedagogia
da Qualidade Total.

— Estudo dos conceitos de publico e privado e de sua relacéo
com propostas de avaliagdo do ensino superior.

— Estudo da relagdo entre avaliacdo e politica de privatizagdo do
ensino superior.

— Estudo do significado das adesdes e das resisténcias aimplan-
tacdo de processos de avaliagdo no ensino superior.
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— Estudo do impacto de processos de avaiacdo fundados em
concepcoes e praticas divergentes entre s sobre as ingtituigdes envolvi-
das e sobre sua imagem social.
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Recebido em 3 de margo de 19%.

Valdemar Sguissardi € professor e coordenador do Programa de
Pés-Graduagao da Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep), SP.

Within the process of new-liberal modernization, which affects
all levelsof Brazlian society and gover nment today, the movement rel ated
to the assessment of higher education is noteworthy. This article aims,
on one hand, to retrieve the origins, motivations and the identity of this
movement and, on the other hand, to establish some parameters for the
critical examination of the different higher education assessment
proposals presented by public and private institutions or others socials
organizations. Concluding, the author suggests discussion topics related
to the assessment of higher education for reserchersin the area, themes
which, if analized and questioned, could become objects of future study
and research.

L'évaluation de I'enseignement supérieur est un mouvement qui
gagne, achaquejour, une placeplusimportanteal'intérieur du processus
de modernisation néo-libérale, qui affecte toutes les instances de I'Etat
et de la société brésilienne d'aujourd'hui. Cet article vise, d'un cété, ala
récupér ation desorigines, desmotivations et del'identité de ce mouvement
et, de l'autre coté, a I'établissement de critérespour I'examen critique
des différentes propositions d'évaluation de ce niveau d'enseignement
faitespar desinstitutions publiqueset privéeset par d'autresorganisations
sociales. Pour conclure, |'auteur propose aux chercheurs de ce niveau
d'enseignement (ensei gnement supérieur) un certain nombrede problémes
liésa cette thématique qui pourraient éreprisentant qu 'objetsdefutures
études et recherches.
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En el &mbito del proceso de moder nizacién neoliberal, que afecta
hoy a todas las instancias del Estadoy de la sociedad brasilefia, gana
relieve e movimiento de evaluacion de la ensefianza superior. Este arti-
culo sepropone, por una parte, recuperar los origenes, motivaciones e
identidad de ese movimiento y, por otra, establecer algunos parametros
para un examen critico de las distintas propuestas de evaluacion de ese
nivel de enseflanza planteadas por instituciones publicasy privadas y
otrasentidadesu organizaciones sociales. Para concluir, el autor propone
a los investigadores del area (ensefianza superior) un punteo de topicos
tematicos para la evaluacion de la ensefianza superior que, debidamente
problematizados, podrian volverse objetos de futuros estudios e
investigaciones

578 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.549-578, set./dez, 1995



O "Estado" da Educacao na "Folha" de Jornal:
corno os Jornais de Grande Circulagcao Abordam
a Questdo Educacional*

Belarmino Cesar Guimar aes da Costa
Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep)

A légica da imprensa no capitalismo é

exatamente a de misturar coisas, de

desorganizar qual quer estruturacdo raciona da
redidade, e jogar ao leitor o mundo como um

amontoado de fatos desconexos e ssm nenhuma
I6gica interna — Ciro Marcondes Filho

Na sociedadeindustrial, osmass mediaproduzem, excluemetrans-
formamaspectosdarealidade. Oscritériosdenoticiabilidadedosjornais
se pautam pel o sensacionalismo, dando destaque a fatosimpactuais e ex-
traordindrios, que provoquem reacoes imediatas nos receptores. A frag-
mentacao e descontextualizagéo sdo car acteristicas da producéo da noti-
cia, enquanto mercadoria. A educacéo ndo se prende ao factual e, por
isto, ndo adquire status de noticia e deixa de ser potencialmente
problematizada. Isto ficou evidente na tramitacéo da LDB e na publica-
¢ao de noticias sobre educacéo nos jornais Folhade S. Paulo e O Estado
de S. Paulo, durante o impeachment do governo Collor de Méello.

*Trabalho inserido na pesquisa O potencial pedagdgico da Teoria Critica: andlise de uma teoriada pedagogia
radical", sob orientag&o do Prof. Bruno Pucci, e com financiamento do CNPg. Desde 1991, pesquisadores com
formacdo em comunicagdo social, filosofia, pedagogia, histéria e psicologia se relinem na Universidade Federa

de S&o Carlos (UFSCar), paraandisar as contribui¢des da Escolade Frankfurt, sobretudo as abordagens relati-
vas aindustria cultural e suas criticas a cultura de massa e aos efeitos estéticos da presenca dos mass media na
vida contemporanea. O trabalho faz parte também da dissertac@o de mestrado de mesmo nome, defendidaem
dezembro de 1993 na referida universidade.
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"Folha" e" O Estado": imprensaliberal

Este trabalho analisa a abordagem dosjornais Folha de S. Paulo e
O Estado de S Paulo para a questdo educacional, durante a primeira
etapa do impeachment do governo Collor de Méllo, quando a Le de
Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) tramitava em regime de urgéncia
no Congresso Nacional, sem que provocasse interesse jornalistico. A hi-
potese central da pesquisa leva em conta que na defini¢do dos critérios de
noticiabilidade dosjornais, que se fundamenta no sensacionalismo, aedu-
cacdo deixa de ser objeto preferencial de pauta, ja que sua dindmica néo
se reduz ao factual. Através deste estudo de caso, evidencia-se que na
sociedade industrial os meios de comunicagao excluem, montam e trans-
formam aspectos da realidade, dando énfase ao extraordindrio, incomum,
como prética de mercantilizacdo da "noticia’".

Cabe esclarecer que a pesquisa ndo compara aFolha e O Estado
de S Paulo, tendo em vista investigar 0 espago quantitativo dado aos
temas educacionais. Mas, através destes jornais de cobertura nacional,
busca analisar atendéncia do jornalismo pelos fatos chocantes e como a
realidade é simulada nas noticias com forte apelo emocional, cujo interes-
se se desloca do socialmente relevante a reagdo que provocam.

Esta prética torna suplementar as editorias de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia e, cadavez rnais, reduz e banaliza os suplementos de Cultu-
ra. Como estratégia de venda, as rotativas dosjornais imprimem no mes-
mo ritmo das mensagens rdpidas, superficiais, das fotos marcantes e dos
titulos impactuais. A mercantilizacdo da noticia, a segmentacéo de publi-
co, avaorizacdo do contingencia, em sintese, representam o arrefecimento
do jornalismo investigativo e afeta a credibilidade daimprensa.

Entretanto, ndo se pode admitir que ao constatar que a educacéo
contradita esta concepgdo de noticia, que confunde interessejornalistico
com o extraordindrio, de imediato também se exclua da imprensa o pape
de ter na sociedade moderna, conforme Kotscho (1989, p.34), a fungéo
de fiscalizar os poderes publicos, enquanto instrumento de resisténcia
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democrética, contra as violagtes dos direitos humanos e a qualquer go-
verno de excegao.

E importante enfatizar que no interior da sociedade civil ha ten-
soes e contradicbes. Se a atividade do jornalismo sob o Estado liberal
comporta a idéiade hegemonia, de reproducdo simbdlica e de reforgo do
controle social, por outro lado, a decodificagdo da noticia, sua producéo
e a selecdo dos fatos ndo eliminam a subjetividade, adimensdo criticae a
possibilidade do receptor perceber as contradigdes entre as informacdes
e as suas experiéncias.

Este estudo considera as publicagBes do periodo de 1° de setembro
de 1992 a 1° de dezembro de 1992 (184 edi¢bes no totd — "Estado” e
"Folha" juntos—, em 92 dias de pesquisa), tendo em vista apenas o contel-
do de fechamento di&rio, com excegéo das cartas deleitores e das matérias de
articulistas. A razéo deste procedimento estanavinculacdo entre o cotidiano
registrado pelosjornais e a educacdo enquanto "fonte de noticia'.

A educacdo "ausente" das péginasdo jornal

Marcondes Filho (1989, p.12-13) faz duas observagles relevantes
para a comprovagao da hipdtese de que a educacéo ndo desperta, diante dos
critérios de noticiabilidadee de defini¢cdo de pauta, grandeinteresse editorid

A primeira refere-se ao caréter ideolégico de que a imprensa, ao
promover um "ato de selecdo e de exclusdo" de fatos, reproduz parcial-
mente a realidade. A sonegagado de informagao representaria uma mani-
pulacdo e um esguecimento do que pode ser indesgjavel;

A outra observagdo resume-se na idéia corrente de que noticia no
jornalismo é abusca permanente do novo, do diferente, do extraordinario.

A "auséncid' de reportagens, manchetes, artigos assinados, edito-
riais, constata que aeducagdo ndo € valorizada pelaimprensa, proporcional-
mente em relagdo atemas econdmicos, politicos e esportivos, por exemplo.

Cabe assindlar aopinido de Ernest Shaw (In: Wolf, p. 128) quando
trata da influéncia dos meios de comunicagdo sobre o0 que o publico deve
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saber ou ignorar: "as pessoas tém tendéncias para incluir ou excluir dos
seus proprios conhecimentos aquilo que os mass media incluem ou ex-
cluem do seu proprio contedo”.

Os assuntos velculados influenciam nas conversagdes interpessoals
e na tematizagdo de problemas nos Vvarios agenciamentos sociais. Diante
da auséncia de informagGes, cabe uma postura intelectual de recuperar,
através da critica imanente, ou sgja, na propria logica da estruturagdo da
noticia, as dimensdes veladas da realidade. Os meios de comunicagéo,
com atransnacionalizacdo do capita e aglobalizagdo dacultura, exercem
hoje papel de "intelectual orgénico" das classes dirigentes, em escala
mundial. Eles tém a propriedade de exercer controle social quando omi-
tem fatos, simulam versdes da realidade e manipulam informagdes de in-
teresse publico

LElI DE DIRETRIZES E BASES
Importancia para a educacéo brasileira

Romanelli (1989, p.169-170) traca 0 histdrico entre o espirito de
democratizag&o do Pais com a nova Constituicdo de 1946 e 0 processo
para a aprovagdo, depois de 13 anos (1948-1961), da primeira LDB.

Naquela época, em fungdo do incipiente processo de substitui¢cdo
de importacOes, iniciado por volta dos anos 30, a questdo do ensino
propedéutico e profissionalizante, tendo como subjacente a formacao de
mao-de-obra, provocava calorosas discussdes, emendas e substitutivos.

A primeira LDB* representou um periodo fecundo de Iuta ideol 6-
gica onde, além do dualismo entre ensino de formagdo (para as elites) e

1A primeiraLDB foi promulgadaem 20 de dezembro de 1961 (Lei n°4.024). A educacéo brasileira, durante o
regime militar, sobretudo pelo que se pode depreender da Reforma do Ensino de 1° e 2° graus (Lei n° 5.692, de
I de agosto de 1971, depois reformulada pela Lei n° 7.044 de 1982), esteve sob a égide da tecnocracia, cuja
habilitagdo do aluno secundarista era voltada a suaqualificagdo parao trabal ho.

n
00
ro

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.579-614, set./dez. 1995



rapida aprendizagem técnica (para a classe trabalhadora), suscitou polé-
micas sobre a gratuidade do ensino oficial, a obrigatoriedade do ensino
religioso nas escolas e a relagdo entre escola particular e estatal quanto &
abrangéncia e a competéncia.

A LDB é uma legislagdo especifica que normatiza os deveres do
Estado no provimento de recursos para a educagdo, suas politicas admi-
nistrativas e pedagdgicas, a criacdo de 6rgaos e suas fungdes e a questdo
da liberdade de ensino. Elarevela a politica educaciona na sua dimensao
macroestrutural e demonstra o estégio de democratizagdo da sociedade,
Seu grau de dependénciacultural e econdmica. E capaz de identificar sea
expansdo do ensino ocorre num contexto conservador ou progressista,
de liberdade e formagao critica dos individuos.

Nas universidades, quando se discutia a questdo da autonomia, as
deci sBes governamentais também se direcionavam, atraves de uma legis-
lagdo autocrética, para a adequagéo do sistema educaciona as necessida-
des de desenvol vimento econdmico. Buffa (1979, p.231) observa que, no
periodo da tecnocracia militar, "a racionalizag8o, aeficiéncia e a produti-
vidade tornam-se valores absolutos. tém validadeem s e por s mesmos".
Essa racionalidade representava a neutralizagdo da ingeréncia ideol 6gica
e uma estrutura universitéria rnais conservadora e administrativamente
centralizada.

Depois de longos anos de ditadura, o Brasil redemocratiza-se sob
aégide da Cartade 1988. As mudancas politico-econémicae ingtitucional
mobilizam a sociedade e a nova LDB entra em tramitacéo no Congresso
Naciona (1990).

Nos momentos decisivos para sua aprovagdo, a LDB mereceu da
imprensa tratamento discreto, apesar das interminaveis discussdes ideol 6-
gicas. Elapropés a criagdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) ea
descentralizaco politico-administrativa, que permite aos estados e munici-
pios decidirem sobre aorganizagéo da educacdo basi ca (ensinos fundamen-
td e médio— Pe 2° graus), dém de sugerir o ensino religioso facultativo.

n
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Mesmo a formagdo de um Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica, as mobilizagdes da sociedade civil, da Igreja, dos partidos politi-
COS, pouco representaram para sensibilizar osjornais.

O quefoi publicado sobre a LDB

O professor José Goldemberg, entdo ministro interino da Educa
¢do, no Estado, e o pré-reitor de graduacéo da Unesp, Antonio de Carva
Iho, na Folha, foram os dois Unicos articulistas que trataram da tramitacéo
da LDB, em regime de urgéncia, no Congresso Nacional. Em nenhum
momento a LDB recebeu dosjornais uma opinido em editorial ou man-
chete de primeira pagina.

A "Folha", entretanto, publicou, no "Paingl do Leitor", duas car-
tas com o titulo "Diretrizes da Educacao”, manifestando o inconformismo
de Zildalokoi, pela Associagao dos Docentes daUSP, ede Manod Seixas,
com relagdo ao atraso do Congresso Naciona em votar e aprovar aLDB.

Segundo o Novo Manual de Redacéo da Folha (1992, p. 129), aco-
lunadeletores™deve publicar amostrarepresentativa das diversastendéncias
de opinido apresentadas pelas cartas recebidas, dentro dos principios de
pluralismo queregem alinhaeditoria™. O manud explicatambém que cabea
Direcéo de Redacéo julgar "a conveniéncia de uma resposta publica’.

Com a "auséncia' de publicacdo de cartas de leitores, sO restam
algumas hipéteses: 1% a LDB ndo motivou "respostas publicas’ nem os
jornais possihilitaram a sociedade o pluralismo de opinides, em que pesem
as controvérsias e 0s interesses entre diversos setores preocupados com
sua tramitacdo; 2°) a sociedade civil ndo se mobilizou adequadamente para
"criar" fatos jornalisticos naimprensa; 3) aLDB ndo provocou momentos
emocionantes para serem explorados pel os critérios de noticiabilidade.

Na posse do ministro da Educagéo, Murilo Hingel, a"Folha" ob-
teve uma entrevista na qua ele fala de suas prioridades, do ensino supe-
rior e da construcéo de Centros de Atencdo Integral a Crianca (CIACS).
Apenas no fina ojornal pergunta sobre aLDB: o ministro se manifesta
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favordvel asuargpidatramitacdo. O "Estado”, na posse de Hingel, regis-
traque o presidente do Conselho de Reitores das Universidades Brasilei-
ras (CRUB), Eduardo Coelho, esta preocupado com aaprovacdo da L DB.
InformagOes superficiais e que pouco esclarecem.

Se todas as matérias publicadas sobre a LDB fossem condensadas,
uma pégina seria suficiente para dar conta do desinteresse jornalistico. Os
leitores ndo foram informados sobre a luta ideol gica e os impasses dian-
te de assuntos controversos, como: a gestdo democrética das universida-
des, o sistema nacional de educacdo, os ensinos privado e publico, aliber-
dade religiosa, aorganizacdo da educagdo bésica, a composic¢ado do Con-
selho Nacional de Educagéo.

Durante a tramitacéo do Projeto de Lei n°® 1.258/88, que fixa as
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, os jornais deixaram de temati zar
a mobilizagdo da sociedade no Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica, as discussdes e os estudos das comissdes teméticas da Camara,
as emendas e substitutivos do Poder Executivo. Em consequiéncia, 0s
jornais ndo despertaram o interesse do leitor e nem contribuiram para a
mobilizagéo da sociedade civil.

INTERNACIONAL

Se o leitor se pautasse pelos doisjornais para tomar conhecimento
de projetos educacionais e politicas de ensino fora do Brasil, encontraria
raz0es para buscar outras fontes. Neste caso, a "Folha"' e o Estado forne-
ceram pequenas notas, dificilmente ultrapassando duas colunas e sem re-
gistro fotogréfico.

Pois, vgjamos 0 que seria possivel depreender da educacdo no
exterior:

Daria para saber que a Unesco criou uma comissao de educagéo,
ciénciae cultura, quevai, segundo a "Folha’, "estudar as perspectivas da
educacdo”. O jornal ndo esclarece a competéncia desse 6rgéo internacio-
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nal, sua agdo nos paises a ele filiados e nem sua representatividade no
Brasil. Apenas informa o nome do diretor-geral da comisséo, Frederico
Mayor, e a sua opinido de que "a protecdo das minorias é o grande desa-
fio do préximo século”.

Merton e Lazarsfeld (1990, p.115) qudificariam este procedimen-
to como "disfun¢do narcotizante”. Para eles, € uma caracteristica dos
mass media se preocuparem superficialmente com os problemas sociais
enquanto os individuos imaginariam conhecer os fatos cotidianos e néo
atuariam sobre eles.

O leitor dojornal O Estado de S. Paulo tomaria conhecimento da
missao cubana que veio ao Brasil para intengficar intercambio, principal-
mente, na &rea de biotecnologia e sua aplicacdo na producdo de medica
mentos e na agricultura.

Os leitores do "Estado” seriam informados sobre o Prémio
I nteramericano de Educagdo que a Organizagdo dos Estados Americanos
(OEA) conferiu aPaulo Freire. Anualmente, € laureado "o educador que
rnais se destaca no continente”. O educador recebeu o prémio pelo traba
Iho "alcangado em outros paises como fonte de transformagdo educativa’,
bem como "ao desenvolvimento da teoria e da prética na educagdo de
adultos e em sua alfabetizacso" .

A escassarelacdo de matérias internacionais sobre educago resu-
me-se em relatar que no Japdo os estudantes teriam um sabado livre por
més ou que um garoto de 4 anos vai a universidade, na Inglaterra. Em
nenhum momento escapa-se a0 hdo-essencial, a fragmentacdo da infor-
macdo e a exposicao de fatos insdlitos, caricaturais.

A Unicaressavadeve ser feitaao artigo "EUA vetam 'quotasraciais
em faculdade’, onde a"Folha’, através de seu correspondente em Washing-
ton, Lins da Silva, faz um histdrico sobre o estabelecimento de "quotas' de
vagas a hispénicos, negros e asiéticos, no processo de admissdo de estudan-
tes na Faculdade de Direito da Universidade da Cdiférnia, em Berkeley.

Durante o periodo investigado, ndo se péde formular qualquer hi-
pGtese sobre a educacdo em outros paises, seus projetos e planos de ensino.
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MATERIAS PUBLICADAS NA PRIMEIRA PAGINA

Ao publicar qualquer informacdo na primeira pagina, evidencia-se
0 seu destaque na edicdo. Dando importancia ao inesperado, que causa
ruptura nos acontecimentos cotidianos, e que foge do plangado, previs-
to, o jornal deixa de considerar a educagdo como objeto de pauta, €,
claramente, isto se reflete nas chamadas de primeira pagina.

Durante o periodo, somente uma Unica edi¢cdo destacou, como
manchete principa do jornal, uma questéo relacionada a educagéo. Foi
quando o Ministério da Educagdo tomou a medida inusitada de comprar
vagas em escolas particulares "para acomodar alunos de 1° grau que néo
puderem ser absorvidos pela rede publica e cujos pais ndo tenham como
pagar 0 ensino privado".

Diante do conceito de "noticia' proposto por Marcondes Filho
(1989, p.12-13), que assinala seu carédter de anormalidade, a compra de
vagas pelo governo em escolas pagas provoca no leitor interesse pelo
incomum.

Engquanto produto que circula no mercado, a noticia atrai pelo
inusitado. Diante do mercado jornalistico competitivo, a concorréncia
faz com que os titulos sensacionalistas, a comicidade e o trégico sgam
critérios para a pauta’.

Com o processo de racionalizagdo na construcdo da noticia, que
valorizao "utilitario" eo circunstancial, asleituras apressadas, as editorias
de educagdo, ciénciae tecnologia, meio ambientee cultura, cadavez rnais
ficam marginalizadas.

A primeira pagina reservou chamadas para a greve dos professo-
res da rede estadual de ensino. Também enfocou, principalmente, a
mobilizagdo estudantil pelo impeachment do presidente Collor, os regjus-
tes das mensalidades escolares e os vestibulares.

2 Conjunto de assuntos cobertos pela edicéo do jornal ou uma série deindicagdes ao repdrter, com o objetivo de
fornecer subsidios que ele possa explorar na noticia.

n
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Mereceria andlise rnais detida o interesse mercadol 6gico dosjor-
nais em aimentarem a propria auto-imagem. E o caso de o "Estado”
publicar na primeira pagina a pesquisa da Fundagdo para o Desenvolvi-
mento da Educagdo, de que é o "jorna que os estudantes preferem nas
bibliotecas das escolas’; ou o da "Folha", ao informar que 0 seu projeto
"Folha Educacdo", vai as escolas incentivar a leituradosjornais.

O que foi publicado sobre educacéo

Foram publicadas, preferenciamente, matérias da greve de pro-
fessores, aparticipagdo dos estudantes no impeachment do governo Collor,
informagdes sobre vestibulares e o regjuste das escolas particul ares.

Do ponto de vista da producgéo jornaistica, vamaos procurar explicar
ese enfoque editorid e, também, analisar os artigos assinados, para detectar
guaissdo os interlocutores da " Folha' edo "Estado™ "legitimados’ paraopi-
narem sobre temas educacionais. Merton e Lazarsfeld (1990, p.110) obser-
vam gue 0s meios de comunicacdo "atribuem status' s causas publicas, &s
pessoas, as organizagies e aos movimentos sociais. Neste caso, cabe assina
lar como isto ocorre com a selegdo de criticos e colaboradores.

Neste item, ainda iremos tratar das matérias conceituais que abor-
dam temas relevantes para a compreensdo da problemética da educacéo
brasileira, tais como: politica educacional, metodologia de ensino e pro-
postas de ensino-aprendizagem. Por Ultimo, uma abordagem dos editori-
als para se saber quais foram o0s assuntos que mereceram opinido expres-
sada"Folha' e do "Estado".

GREVE DOS PROFESSORES

A greve na rede estadua de S&o Paulo foi amplamente coberta
pelo "Estado” e pela”Folha'. Do ponto de vistaquantitativo, isto se deve
ao enorme contingente de alunos (cercade 6 milhdes) e professores (por
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voltade 235 mil, no estado), além de familiares, que sGo mobilizados no
periodo de paralisagéo.

Com respeito a hip6tese de que "noticia" representa uma ruptura
da linearidade dos fatos, a paralisacéo na rede estadual provoca na im-
prensa acompanhamento permanente. O Novo Manual de Redacdo da
Folha (1992, p.34), inclusive, apresenta um verbete proprio sobre como
o jornalista deve proceder na produgdo de noticias a respeito de movi-
mpntn Prevista e suas negociacoes.

Vamos aos "fatos' sobre agreve:

A "Folha", no dia 1° de setembro, publicou na"manchete interna’
do caderno "Cotidiano": "Professores de SP decretam greve hoje. Seis
milhdes de alunos de escolas estaduais seréo afetados; governo diz que
néo tem dinheiro para aumentar sal&rios". Ao lado do corpo da matéria,
um quadro editado onde informa que os "pais criticam a paralisagéo”.

Antes de informar sobre a reivindicagdo das perdas salariais, 0
jornal sintetiza no titulo a informagdo que considera rnais importante no
texto, antecipando ao leitor que a greve causara prejuizos aos alunos e
gue é ineficaz, pois 0 governo ndo tem como recuperar os indices de
sal&rio. Cabe assinalar que o proprio jornal reconhece no manual de reda-
¢a0 (1992, p.168) que a maioria dos leitores "|é apenas o titulo da maior
parte dos textos editados".

A técnicajorndigticadetitulacéo exerceinfluénciana percepcéo frag-
mentada dos fatos, cujasintese arbitrériade se selecionar ainformaco “rnais
importante’ como manchete direciona a leitura, propicia a formulagéo de
preconceitos e cristalizano particular o conhecimento darealidade. Estapra-
tica despotencializa a objetividade que osjornaisliberaisas atribuem.

A regrajornaistica’ estabel ece que o primeiro parégrafo deve con-
ter, de forma concisa, as informagdes essenciais para a compreensdo do

% Denominadalead, representa a aberturada matéria. Os textos noticiosos precisam sempre responder &s cléssi-
cas perguntas: O qué? Quem? Quando? Onde? Como? e Por qué?
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texto. A intencdo da Folhafoi caracterizar o movimento de greve dos pro-
fessores, desde o inicio, como uma paraisagdo politica. Pois, vejamos:

Ja na abertura, o jornal informa que a greve de professores ira
afetar 6 milhdes de estudantes, para, em seguida, indicar que ela "comega
dez meses apds o lancamento da ‘reforma no ensino estadual’, pelo go-
verno Fleury (PMDB), e dois meses antes das elei¢bes municipais'.

De forma subliminar, a greve passa a ser relacionada a dois mo-
mentos politicos, como se elafosse uma resposta a insatisfagdo dos pro-
fessores pela reforma de ensino ou que representasse deliberadamente
uma atitude de desestabilizacdo do governo, no periodo pré-eleitoral. No
segundo paragrafo, a "Folha" vincula as entidades representativas dos
professores a partidos politicos. Por dltimo, aborda especificamente a
reivindicacdo e fda da defasagem sdlaria, dos indices e da impossibilida-
de da Secretaria da Educagdo aumentar sal&rios por causa da queda de
arrecadacéo.

No diaseguinte, a"Folha" publicou: "Greve deixa 2 milhdes sem
aulaem S Paulo" Estasuite” reproduziu no titulo e no lead as conseqiién-
cias negativas da paralisacéo.

Edta vinculagdo entre movimento grevista e uso politico ficaria
rnais evidente no "Estado”, quando destacou a opinido do secretario da
Educacdo, Fernando Morais, que disse "desconfiar dos propositos do
movimento ao lembrar afiliaco partidéria dos lideres de professores’.

Apesar da troca de acusacOes entre 0 secreté&rio da Educagdo e o
presidente do Sindicato de Professores, o titulo favoreceu a legitimagédo
da autoridade: "Educacdo — Professores fazem greve politica, afirma
secretario” (grifos nossos).

Se amaioria das pessoas resume a leitura através dos titulos, fica
evidente o falseamento de informagBes complexas quando a greve é tida
apenas como movimento politico, e deixa de considerar a reposicéo de

“ Reportagem que explora os desdobramentos de um fato noticiado na edicéo anterior.
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perdas salariais e as clausulas sociais ou a luta do magistério pedaqualida-
de de ensino. Somente no Ultimo parégrafo ojornal trata dos indices e da
politica sdaria reivindicados pelos docentes.

A vinculagdo entre a greve e seu uso politico voltaria a ser objeto
de pauta, quando a "Folha" noticiou que os "Professores em greve lan-
cam folheto eleitora — PF apreende 1 milhdo de panfletos contra Mauf
na grafica da Apeoesp; categoria mantém paralisacdo”. Normalmente,
edta prética busca diminuir a legitimidade de movimentos grevistas.

MOBILIZAGAO ESTUDANTIL PELO IMPEACHMENT

Em "quase todos os dias das Ultimas semanas do governo Collor,
0s estudantes fizeram passeatas nas cidades rnais importantes do Pais.
Com as caras pintadas e irreverentes, eles se transformaram na marca
registrada das manifestagtes pelo impeachment”.

Com esta afirmacéo, ojornal "Estado" sintetizou aquele momen-
to de crise politico-ingtitucional, e como os jovens acabaram representan-
do para os mass media um simbolo de resisténcia da sociedade civil.

O movimento estudantil nos guda a esclarecer a influéncia edu-
cativados jornais em definir papéis sociais, naquilo que reforgam o senso
comum e uma representacao estereotipada da realidade.

Durante todo o0 processo de impeachment, nas passeatas e mani-
festagOes de rua, as pinturas de rosto ssimbolizavam o protesto irreverente,
a degria descompromissada, 0 bom humor e a sensualidade. De forma
intensa, a publicidade nos mass media explorou estes arquétipos dejovi-
alidade. As fotos publicadas mostram o "espirito teen" do periodo.

Quando o presidente da Republica foi afastado temporariamente
de suas fungdes até que o Congresso votasse o impeachment, 0S mass
media, e 0s jornais em particular, viam com simpatia a presenca da
mobilizacdo estudantil. A admissibilidade para o afastamento de Collor
por 180 dias, para ser julgado por crime de responsabilidade, no Senado,
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ocorreu em setembro de 1992. Em seu lugar foi empossado o vice-presi-
dente, Itamar Franco.

Para 0 senso comum, o "natura™ seria o retorno as atividades aca-
démicas. Entretanto, isto ndo ocorreu: os estudantes se mobilizaram nova
mente, desta vez contra 0 processo de privatizagcdo de empresas estatais.

Através de editorial, o "Estado" criticou a atitude de "regresso"
da UNE em tentar impedir a privatizagdo da Acesita, com apoio da Cen-
tral Unica dos Trabalhadores (CUT), observando que estas entidades es-
tariam fazendo "0 jogo da oligarquia’ e "agravando as condi¢des de hos-
pitais, escolas e universidades”.

Dois dias depois era publicada esta opinido de Céandido Mota no
"Forum dos Leitores" do "Estado”: "O jovem Lindberg Farias, presiden-
te da Unido Naciona dos Estudantes (UNE), parece aproveitar a impor-
tancia que os estudantes tiveram nos Ultimos meses para 'meter o dedo’
em assuntos que ndo lhe dizem respeito e que certamente ndo sdo do
interesse de todos os estudantes. Ele deve defender é rnais dinheiro e
melhor estrutura para o deficitario ensino no Brasil" (destague nosso).

Como fai dito, os assuntos pautados pelos mass media influenciam
0 publico na definicdo de temas que devem saber ou ignorar, reacar ou
negligenciar. A resposta imediata dos leitores, refletindo a opinido do
jornal, ratifica sua influéncia ideol6gica no plano do senso comum.

VESTIBULAR

No jornalismo h& uma série de fatos que invariavel mente se reto-
ma de ano a ano, como, por exemplo, avolta as aulas, a Pascoa, o movi-
mento nas estradas apds um feriado prolongado, o Dia de Finados.

Igualmente, no periodo de pré-vestibular e apds a realizacdo de
provas para 0 ingresso nas principais instituicdes de ensino do Pais, os
jornais informam sobre a compra de manual, 0 niUmero de vagas, o prazo
de inscrigdo, os cursosrnais concorridos, as provas corrigidas, alistacom
a divulgagédo dos aprovados etc.
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O "Estado" e a "Folha" cobrem tudo relacionado com vestibular,
criando inclusive cadernos especiais dirigidos aosjovens e adol escentes.

Do ponto de vista mercadoldgico, este interesse especial pelos
exames vestibulares encontra algumas explicagdes. Veamos:

19 Existe uma preocupacéo permanente na formagdo de novos
leitores, 0 que se verifica com a publicagdo de cadernos segmentados
para os jovens ("Folhateen”, na"Folha', e "Cola’, no "Estado") e acom-
panhamento dos principais vestibulares do Pais.

2% A insercdo de publicidade de empresas que tém interesse eco-
ndémico-financeiro, como escolas particulares e cursinhos;

Cabe notar que, segundo o Novo Manual de Redacdo da Folha
(1992, p.21), "a publicidade tem prioridade na divisdo do espaco do jor-
nal". A publicagdo de artigos sobre vestibular atende aos interesses de
ampliar a venda dos jornais em banca e aumentar o faturamento da em-
presa com a publicidade.

Levando em conta 0 segmento do seu publico leitor, essesjornais
s80 lidos por jovens com poder de compradiferenciado. O acesso privile-
giado de informages reforga a dicotomizagéo entre ensino propedéutico
para as classes dirigentes e técnico-profissiona izante para as camadas da
populagdo com menor poder aquisitivo.

Caberia um estudo a parte sobre essa dicotomizagdo, mas basta
mencionar que 0 acesso aosjornais propicia uma informacdo diferencia-
da, que se relaciona com o habitus cultural, cuja funcdo se estende na
"legitimac&o das diferencas sociais cumprida pelas diferengas culturais'
(Bourdieu, 1974, p.131).

REAJUSTES DAS ESCOLAS PARTICULARES

A emergéncia dos acontecimentos cotidianos, a exploragdo do
factual, a transitoriedade dos fatos e seu registro pelo aspecto emocional,
que caracterizam a logica da producdo e linguagem jornalisticas, faz com
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gue assuntos como o regjuste do prego das mensalidades escolares, que
tem toda uma implicagdo de natureza historica, sga tratado de maneira
contingencial.

Um exemplo deste procedimento pode ser percebido na greve de
fome feita pel os dunos da PUC do Parang, quando se manifestaram favoré
veis a reducdo das mensalidades, em setembro de 1992. A greve de fome
poderia motivar reportagens sobre a fun¢do social do ensino particular e
suas condigoes diferenciadas. Entretanto, a"Folha' trocou o essencid pelo
registro de aspectos fortuitos. Destacou que a greve de fome dos aunos se
concentrava "em frente a uma lanchonete do McDonald's", acrescentando
gue uma das estudantes resistia a fome, porque ja foi bandeirante. Infor-
mou ainda que outro auno jaficou sem comer quando praticava al pinismo.

Neste caso, a greve de protesto pelo ato custo das mensalidades
escolares, que tem suas implicagGes econdmicas e socials e toda uma
relagdo direta com a politica educacional, acaba sendo banalizada ante
informagdes que ndo dao conta da complexidade do problema. Isto evi-
dencia outra caracteristica dos mass media: a banalizagdo dos aconteci-
mentos sociais, pela exploragdo do sensacionalismo e reducéo da realida
de a0 espetacular.

Para a construcdo da noticia, isto se justifica, pois a sua logica
explora os elementos diferenciais dos fatos (sensacionais). Por outro lado,
a noticia, enquanto mercadoria, precisa provocar uma reagdo de consu-
mo diante da concorréncia. Por isto, o jornal sempre se preocupa com a
informagdo exclusiva, tomando como referéncia para a construgéo da
narracao dos fatos o que virtualmente pode ndo ser explorado por outros
0rgéos de comunicagéo.

Edta passagem da greve da PUC do Paran& revela a semiformacéo,
no sentido dado por Adorno (1992, p.41), como uma "forma dominante de
consciénciaatual, apesar de toda ilusiragéo e toda informacdo que se difunde,
ecomsuaguda’. A imprensalibera sestuanointerior daindistriacultural,
cujacaracterigtica se voltaparao reforgo da (de) formaggo culturd, ao fragmen+
tar aredidade e recongtruir os fatos pelo que gpresentam de superficid.
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O impasse causado pela indefini¢céo das mensalidades nas escolas
particulares sempre provoca muitas reportagens. Do ponto de vista
jornalistico tem uma légica: o litigio najustica, a reacéo de pais de alu-
nos, oS protestos e as manifestacbes de alunos em greve, passeatas, a
discussdo sobre os indices e contratos, tudo isto provoca a imersao no
cotidiano, na reagéo diante do imediato.

Osjornais pouco tratam a questéo das mensalidades, enfocando,
historicamente, a fungédo social do ensino particular, a dualidade entre for-
macdo propedéutica e profissionalizante ou sobre a expansdo da rede pri-
vada de ensino enquanto investimento lucrativo. Dificilmente osjornais se
preocupam com questdes tematicas, conceituais. Prevaece a construcéo
dos fatos alicercados no imediato. E a légica intrinseca & imprensa.

INTERLOCUTORES DOS JORNAIS

Na continuagdo de nossa analise sobre os critérios de selecéo e de
exclusdo de fatos pela imprensa, tendo como referéncia a hipotese de que
educagdo ndo figura como tema preferencial de pauta, vamos agora abor-
dar um novo aspecto: o da legitimac&do que osjornais atribuem aos seus
interlocutores.

Para Merton e Lazarsfeld (1990, p.110), entre as muitas fungdes
sociais dos mass media, uma pode ser caracterizada pela atribuicéo de
status as causas publicas, as pessoas, as organizagdes e aos movimentos
sociais. Na escolha de seus articulistas, a "Folha' e o"Estado" pouco
diferem em legitimar, pelo espago concedido, as opinides de governantes,
parlamentares e, sobretudo, dos reitores das universidades estaduais de
S0 Paulo (USP, Unesp e Unicamp).

Na coluna "Tendéncias e Debates' da "Folha' e no "Espago Aber-
to" do "Estado”, onde sdo publicados artigos de colaboradores, em ne-
nhum momento foi dado espaco para ingtituigOes ndo-governamentais ou
parasegmentos extra-universitarios. Neste sentido, Kant (1985, p.104) derta
para o fato de que a verdadeira condicdo humana esta em sair do estado de
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"menoridade”, da submisséo do pensamento individual ou de um povo ao
poder tutelar, heterbnomo. O fil6sofo alemdo acrescenta que, através do
"esclarecimento”, torna-se publico o uso darazdo. A incorporagdo do pen-
samento kantiano, no caso da selecéo edaexclusdo dearticulistas, d&seno
interesse de enfatizar o papel dos meios de comunicagdo na definicdo dos
segmentos que, legitimamente, adquirem status de cidadania

Bagta observar que, do total de 32 artigos assnados, 11 respondiam
pelos retores das universdades paulistas. Roberto Led Lobo e Slva Filho
(USP); Carlos Vogh (Unicamp) e Paulo Milton Landin (Unesp). Como ex-
reitor da USP e ministro da Educacéo (dém de secretario da Ciéncia e
Tecnologia), José Goldemberg teve publicado oito artigos. Juntos represen-
tam, gproximadamente, 60% do materid coletado. Os mass media, neste caso,
acabam sendo um locus de legitimacdo fora do espago proprio da academia

N&o estamos diminuindo aimportancia destes artigos que expres-
sam o pensamento de liderangas académicas, mas novamente assinalando
aexclusdo de outras fontes. O pluralismo de idéias e a democracia edito-
rial, bandeiras dos jornais liberais, ficam insustentéveis se a educagdo néo
for pensada a partir de diferentes perspectivas.

Isto confirma a omisséo de informagdo sobre propostas, projetos
comunitérios de amplos setores da sociedade civil, fora do ambito do
governo e da academia, que dificilmente véem seus representantes ocu-
parem espaco dedicado aos artigos assinados.

ARTIGOS RELEVANTES PARA A EDUCAGAO

Tesedasemana

Toda segunda-feira, a "Folha" publica uma coluna sobre a defesa
de teses e de dissertagdes no caderno "Cotidiano”, informando basica-
mente sobre: 0 temada pesquisa, 0 nome do pesguisador, 0 nome datese,
banca, nota, tempo de elaboragéo e a carreira académica do pesquisador.
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Foram divulgados 12 trabalhos académicos, sendo 50% origina-
dos em pesquisas feitas na Universidade de S&o Paulo (USP).

Pelo que se depreende das &reas de concentracéo das teses e dis-
sertagOes, os leitores da "Folha' tém predilecéo por assuntos de psicolo-
gia e filosofia, principamente. Estas duas éreas forarn responsaveis por
sete publicagoes.

Talvez estga subjacente que a psicologia e a filosofia, enquanto
especul agao de visdes de mundo, facam o leitor compreender melhor avida
contemporanea. A criticando se dirige aos temas enfocados, mas ao trata
mento superficial, reduzindo a psicologia e a filosofia ao recente interesse
editoria pela neurolingUistica, publicagdes misticas e de auto-estimulo.

Politica educacional

Para efeito de uma abordagem sobre a politica educacional, va
mos distribuir os assuntos de acordo com o nivel de escolaridade, e saber
o que foi publicado sobre o ensino basico, médio e superior.

Normamente, quando se trata de politica educacional no Pais, de
um novo projeto pedagdgico que esta sendo implantado, muito pouco se
faa da capacitacio docente e de procedimentos metodol gicos. As vezes,
aimplementagéo do programa acaba, exclusivamente, confundindo-se com
reformas fisicas nos prédios escolares e na construcdo de novas unidades.

Com relagdo a politica educaciona voltada ao ensino basico, osjor-
nais deram destague para o programado governo de construgéo dos Centros
Integrados de Atendimento a Crianca (CIACs), enfocando, particularmente,
sua vinculagdo com o orgamento da Unido e acrise do setor habitacional.

O "Estado" publicou uma entrevista com 0 novo ministro da Edu-
cacdo do governo Itamar Franco, Murilo Hingel, ejé no titulo destacou
queiriahaver, por parte do Ministério da Educacdo, umarevisdo dos CIACs.

Tendo subjacente o direcionamento de qualquer entrevista, astrés
perguntas iniciais denotam a preocupacdo dojorna em privilegiar ques-
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tdes sobre or¢camento e o projeto de construcdo fisica dos CIACs. O
"Estado” perguntou ao ministro: 1-0 governo va suspender a constru-
¢ao dos Centros Integrados de Apoio a Crianga?; 2 - Até que ponto as
restri¢cbes podem comprometer o projeto?; 3 - Todos os CIACs anuncia-
dos serdo construidos?

Apenas no find da entrevista, apos uma série de preocupacoes
orcamentérias, o repodrter do jorna questiona se a universidade publica
pode passar para a iniciativa privada e quais sdo as outras prioridades do
Ministério da Educacio. O box® a0 lado da entrevista informa sobre as
principals propostas do governo, dentre elas, a abertura de cursos notur-
nos nas universidades publicas e a intengdo manifestada pelo ministro
Murilo Hingel em dar maior atencdo ao ensino profissionalizante e ao
ensino de base.

Entretanto, estas questbes relevantes para a defini¢do da politica
educacional sd0 apenas pontuadas; esgotam-se em ser apenas anuncia-
das. A auséncia de contextualizac8o histérica, a perda da dimensdo de
criticidade que vai dém do discurso, da retorica, caracterizam a légicada
producio da noticia. E oportuna a afirmagdo de Horkheimer e Adorno
(1990, p. 177) quando dizem que o consumidor daindlstria cultural deve
se contentar com a "leitura do menu"; simbolicamente, isto representa o
seu caréter (de) formador, a socializac8o da semicultura.

A respeito da politica educaciona para o ensino médio, como se
pode depreender, osjornais dificilmente abordam temas conceituais que
demonstrem preocupagéo historica e filosdfica. Novamente podemos ci-
tar as contradicdes entre ensino propedéutico dirigido as classes dirigen-
tes e aformagdo profissionalizante, para as camadas populares, que tém
implicagBes ideolOgicas essenciais para a estrutura do ensino médio, e
gue nunca so mencionadas.

® Pequeno texto editado em corpo diferente e em destaque, em meio amatériarnais extensa, com afinalidade de
acrescentar informagoes rel evantes para a compreensdo do assunto.
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Neste sentido, torna-se significativa a reportagem do "Estado”
sobre ainiciativa da Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimen-
to Econdmico do Estado de S&o Paulo, em investir US$ 70 milhdes para
arecuperacdo e a modernizagdo de 80 escolas técnicas do 2° grau.

Sem tratar dareferida contradicdo, a matériafaa da reformulagéo
curricular do ensino técnico no sentido de adequé-lo "as exigéncias dita-
das pela modernizagdo do setor produtivo, com a incorporacdo de novas
tecnologias'. Estaopinido do secretario de Ciéncia e Tecnologia, Delben
Leite, suscita controvérsias e dd margem a problematizacOes rnais sérias
quanto ao carédter reprodutivo da adaptacdo do sistema educaciona a
demanda de incorporagdo de méo-de-obra no setor secundario.

O texto também denocta a preocupacdo de tratar a recuperacéo e a
modernizacdo do ensino técnico de 2° grau apenas pela reforma dos prédios
escolares ou na projecdo de dados estatisticos de aunos matriculados.

Td como para as ciéncias exatas, a quantificagdo é essencid e
define no jornalismo os critérios para a estruturagdo da mensagem. Desta
maneira, o fuzilamento de meninos de rua, em julho de 1993, no Rio de
Janeiro, estimulou contingencialmente nos meios de comunicagdo uma
série de reportagens sobre o exterminio de menores no Pais.

O problema de menores abandonados e a morte cotidiana e silen-
ciosa nas grandes cidades, que n&o tém uma representacdo quantitativa
aparente e nem se relacionam com o virtualmente trégico, ficam no es-
guecimento. Ha a necessidade de qualquer acontecimento extraordinario
gue, de repente, registre varios feridos e mortos para 0s meios de comu-
nicagdo explorarem até a exaustdo. A catarse perdura alguns dias, até
outro acontecimento tragico tomar conta dos noticiarios.

Quanto ao ensino universitario, osjornais apresentam a predi spo-
Sicdo em pautar assuntos que simulem modernidade e sofisticagdo
tecnologica. Em contrapartida, denunciam a decadéncia da qualidade de
ensino e aprecariedade das condi¢des para o desenvol vimento de pesqui-
sano Brasil.
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Osjornais, comumente, associam 0 moderno como caracteristico
das sociedades atamente tecnologizadas, e o pré-civilizatorio, arcaico e
selvagem, acaba sendo projetado a imagem dos paises do Terceiro Mun-
do. A ciénciae atécnica, em s, sdo ideologias da I6gica de sustentacdo
do modelo capitalista de producdo, que associa progresso técnico-cienti-
fico a formacdo da civilizagdo ocidental. O saber cientifico delimita as
fronteiras do ingresso a modernidade.

A aquisicao do supercomputador Gray-Y, pea Universidade Fede-
ra do Rio Grande do Sul, qualificado como "o rnais moderno e rgpido da
Américado Sul", resolve em parte o complexo naciona deficar amargem
da modernidade. Como se depreende da reportagem "Pesquisa universita
riaé pouco usada’, publicada no "Estado", arelacdo entre auniversidade e
0 setor empresarial mereceria tratamento menos superficial.

Tidos como uma aproximagao "natural”, osjornais, normalmen-
te, indicam os resultados em produtividade e lucros das empresas. A apro-
ximacdo da universidade com o setor privado somente ocorre em algu-
meas areas de exceléncia (setores de informética, salide e equipamentos de
tecnologia de ponta), vinculadas ao crescimento do setor produtivo. Isto
€ Vvisto como um aspecto positivo para 0 reaguecimento da economia
nacional, sem maiores questionamentos das implicacOes desta relacdo entre
pesqguisa académica e a demanda do setor empresarial.

A tendéncia da imprensa em utilizar o contraste para obter aten-
¢ao, também pode ser notada no titulo de uma chamada do caderno " Co-
tidiano": "Cambridge acolhe ‘geninho’ rejeitado”. No subtitulo, a "Fo-
Iha" adjetiva que o "Brasil nega bolsa a economista prodigio”. Trata-se
do financiamento dado pelo governo britanico para Marcelo Tsuji, de 24
anos, fazer doutorado em Economia Matematica, na Universidade de
Cambridge, ap6s pedido rejeitado pela Fapesp.

O interessante nesta reportagem € a facilidade de adjetivaces,
preconceitos e afirmagdes definitivas, como: "Tsuji € um dagueles casos
de quem ndo consegue se adaptar a' lei do minimo esforgo' que dominaa
maioriadas universidades brasileiras’. Deslocada de umadiscusséo rnais
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ampla do ensino universitario brasileiro, esta opinido do reporter Fernando
Rossetti sugere opinido automética, eivada desenso comum. Na reporta-
gem interna, rnais exploracdo sensacionalista no titulo: "Marcelo 'devo-
ra livros e evita namoradas’.

A "Folha' foi "criativa"' em substituir o essencial, que é a crise dos
orgéos de fomento a pesquisa e sua relacdo com a estruturacao dos cur-
s0s universitérios, pelo insdlito e caricatural. Ao invés de informagdes
objetivas, o jornal salienta o autodidatismo do estudante "solitario” e elo-
gia 0 seu ecletismo de comentar assuntos t&o diversos como textos de
Habermas, Nietszche e futebol. Se, eventualmente, ndo permitiu ao leitor
esclarecimentos sobre a crise da pesguisa no Brasil, pelo menos publicou
aopinido de Tayji arespeito do provincianismo do paulistano e sua predi-
lecéo futebolistica pelo Sdo Paulo Futebol Clube.

Com relagdo a politica do governo parao ensino universitério, na
posse do ministro da Educagdo, Murilo Hingel, ojorna "Estado" infor-
mou que, nos planos do novo governo Itamar Franco, as universidades
iriam receber um "socorro financeiro" da ordem de Cr$ 1 trilh&o até o
find de 1992. O jornal ndo esclarece para quais setores e planos esta
verba seria alocada.

Durante o periodo de pesquisa, 0 governo anunciou a criagdo de
CUrsos noturnos nas universidades federais. Entretanto, as implicacbes de
natureza politico-pedagdgica ndo motivaram entrevistas com especialis-
tas nem mesmo estatisticas da demanda de novos alunos. Neste caso, 0
jorna teria contribuido se problematizasse, por exemplo, as diferencas
metodol 6gico-didéticas, de qualidade de ensino, entre a universidade de
tempo integra e o0s cursos para estudantes trabalhadores, a noite.

Se o interesse dosjornais pela educacdo ndo va dém da superiici-
alidade, da"semi-informagdo"”, para leiturae consumo rgpido, justificam-
se 0s seus titulos impactuais, como: "Faap anuncia ‘aluna-aviao' em TV".

Este titulo da "Folha", a respeito da publicidade do vestibular da

Fundag&o Armando Alvares Penteado, que relacionou suas alunas com
"avides', gponta para o crescente interesse dos mass media em se dirigir
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aos jovens através de programas de TV e cadernos especiais, diante da
|6gica mercadol 6gica de segmentac&o de publico.

A irreveréncia da campanha publicitéria recebeu criticas da "Fo-
Iha'. Entretanto, o0 uso comercial da beleza feminina, no contexto dare-
portagem, despotencial iza a deniincia. Isto porque a"Folha" acaba con-
firmando a intengdo da campanha ao publicar duas fotos editadas na
reportagem em que aparecem uma loira e outra morena, confirmando as
intengGes da publicidade da escola.

Ao contrério de sua intengdo, a "Folha" atenua o impacto desta
mensagem machista e banaliza o preconceito quando registra expressdes
de alguns alunos, como: "o anuncio é lega", "gostei, legal".

Neste caso, esta redlidade social que permite a mercantilizacéo de
vagas, como se fosse produto, acaba se tornando assunto de distenséo
através do humor. Horkheimer e Adorno (1990, p.182) observam que no
contexto daindustria cultural "divertir-se significa estar de acordo". Es-
tes autores frankfurtianos criticam a industria cultural por tratar de for-
ma banalizada assuntos sérios, objetivando exclusivamente entreter, sem
Se preocupar com "a onipresenca do esteredtipo” (id. ibid., p.174).

No periodo, foi publicado o protesto de alunos pés-graduandos
por rnais verbas paraaciénciaetecnologia. A "Folha' destacou aavalia-
¢do, entre 1970 a 1991, dos cursos de graduacdo da Unicamp, e também
noticiou as atividades da2- Semana Zumbi dos Palmares, promovida pelo
Nucleo de Consciéncia Negra da USP.

As noticias do ensino universitario, de longe, permitem esclarecer
a complexidade das diretrizes educacionais, da mesma maneira que 0s
temas analisados sobre 0 1° e 2° graus.

Proposta de ensino

Selecionamos algumas matérias que, sobretudo, acabam tendo uma
importancia para os profissionais da educagéo e cuja temética comumente
fica ausente das paginas dosjornais:
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O "Estado”, através da editoria de Educac&o® publicou um artigo
para enfocar novos métodos pedagdgicos e, apesar do impacto do titulo
"Técnica moderna pode aposentar acartilha', ojornal deu espago parase
falar de recursos didaticos e de processo de ensino-aprendizagem basea
do na psicolinguistica e na familiarizagdo da crianga com a escrita

Os leitores da "Folha" leram as propostas educacionais dos
"prefeiturdveis’ de Sao Paulo, no pleito de novembro de 1992. Ojornal
informou as principais mudangas ocorridas naguel e ano sobre a organi za-
¢ao do primeiro grau em ciclos, os critérios de avaliagdo, promocéo e de
reprovagdo. Especialistas analisaram a opinido dos candidatos Paulo Mauf
(PDS), Eduardo Suplicy (PT), Aloysio Nunes (PMDB) e Fabio Feldmann
(PSDB), arespeito do sistemade ciclos. A "Folha" dedicou uma pagina
no caderno "Cotidiano".

A pesquisado IBGE que "confirma (0) malogro do ensino publi-
co", publicada no "Estado", esclarece sobre 0 ensino no Brasil em rela
¢cdo a América Latina, fazendo paralelo com a recessdo e a concentracéo
de renda no continente. Ressalte-se que foi, no periodo de trés meses, a
Unica reportagem que relacionou o Pais com o contexto da América La
tina, onde a realidade geopolitica, no caso especifico da educacdo, é
marcada por problemas estruturais de evasdo escolar, analfabetismo e
auséncia de universalizagdo do ensino basico.

A reportagem trouxe estatisticas da evasdo escolar e compara o
Brasil ao México, ao Uruguai e a Venezuela. As taxas de repeténcia e
evasao sao relacionadas com a pobreza, "agravada pela concentragdo de
renda e pela desnutricdo”, e com o ingresso precoce de adolescentes e
jovens no mercado detrabalho. O ensino publico no Brasil e aescolarizagéo
das criangas sdo abordados de forma critica e contextual izada.

© 0 "Estado" mantinha no inicio dos anos 70 uma editoria prépria para a educagéo, que atualmente se confunde
com aeditoria nacional, juntamente com ciéncia e tecnologia, salide e meio ambiente.
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A multimidia® aplicada a educacéo, as pesquisas desenvolvidas na
USP sobre a"sdlade aulafuturista’ ("Folha'), adistribui¢éo de programas
de microcomputador para a &eaeducaciona ("Estado"), muito em fungéo
do fascinio que provocam as novas tecnologias, recentemente tém desper-
tado a criagdo de cadernos de informética e de reportagens especiais.

O uso do microcomputador, das novas tecnologias aplicadas a
educacdo, na "Escola do Futuro”, sdo vistos como aparatos capazes de
revolucionar 0 ensino, reduzindo o processo de ensino-aprendizagem a
condicdo técnica. A funcdo do professor, neste caso, esgota-se na coor-
denagdo interativa dos alunos com as novas tecnologias e, magicamente,
resolvem-se problemas da capacitacdo docente e dos curriculos inade-
guados a realidade do aluno.

O "Estado" noticiou a inauguracéo da Escola "Jean Piaget”, de
Porto Alegre, como a"primeira escola construtivistado Pais". Apesar do
apelo jornalistico expresso na adjetivacéo "primeira escola’, e na qualifi-
cacao da proposta construtivista como inovadora, a reportagem desperta
interesse pela pesquisa e pela consulta. Entretanto, ojornal destacou em
demasia 0 projeto arquitetdnico e sua adequagcdo as propostas cons-
trutivistas e pouco esclarece sobre ainteraco e a troca de experiéncias e
vivéncias entre as criangas no processo de construgéo do conhecimento.
Também deixa de abordar aspectos epistemol 6gicos e sociolingisticos
do desenvolvimento da linguagem e das capacidades sensorio-motoras
da crianga, e ndo fez uma andlise histérico-cultural do construtivismo.

A mesma leitura se pode fazer dainiciativada"Folha" ao anunciar
ainstalacdo de brinquedotecas em creches ndo-governamentais da perife-
ria de Sdo Paulo, apesar do titulo, "Primeiro Mundo cria brinquedoteca
em S8o Paulo", que demonstra exagero. Numaentrevistaa "Folha', com
o titulo "MEC muda rumo e prioriza curriculo”, gue denota o apego da

" Neste caso, 0 termo multimidia pode ser compreendido como equipamentos audiovisuais acoplados em compu-
tador. De maneirarnais ampla significa a concentragéo de meios de comunicagdo como, por exemplo, rédio,
televisdo ejornal, sob amesmaorganizagdo empresarial e concentrados num mesmo territério.
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noticia a radicalidade de prescrever mudangas, o ministro Murilo Hingel
pode elucidar diretrizes governamentais sobre regjustes das escolas parti-
culares, ensino universitario e qualidade de ensino, transcendendo a espe-
culacéo da imprensa de se preocupar exclusivamente com orgamentos e
despesas.

Outras reportagens apresentaram informagdes contextualizadas e
criticas, como no "Balanco/Educacdo” da "Folha"' sobre a gestdo da
prefeitado Partido dos Trabalhadores (PT), Luiza Erundina, em Séo Paulo.
Do ponto de vigta ideol 6gico, no subtitulo ojornal é tendencioso ao &fir-
mar que a mudanca do sistema de séries e notas cria polémica nas escolas.
Entretanto, favoreceu a prética de se repensar a experiéncia.

Assim também a reportagem da "Folha" sobre "especidista (que)
aponta erros de psicologo escolar", ao trazer referéncias sobre o papd des-
tes agentes educacionais. A reportagem criticou a "estigmatizagao das cri-
ancas, que surge com os esteredtipos usados por psicologos'. A "Folha’,
com base em especialistas, disse que 0 psicologo escolar deveria ter acéo
multidisciplinar rnais voltada para a aprendizagem e menos para os proble-
meas clinicos individuais. O jornal acrescentou que a Psicologia Escolar da
USP aboliu os chamados testes, inclusive paramedir inteligéncia nas crian-
¢as, e reproduziu Situagdes vivenciadas por esses profissonals.

A "Folha" também divulgou a pesquisa da USP sobre evasio es-
colar em seus cursos e uma reportagem sobre a relagdo entre 0jogo e as
operagdes matemdticas para criangas, no caderno de Informética

Editoriais

O Novo Manual de Redacéo da Folha (1992, p.70-71) esclarece
gue o editorial expressa a opinido de um jornal, no qual sdo desenvolvi-
dos argumentos e refutadas as opinides opostas. Acrescenta que "os edi-
toriais ndo dirigem o noticiario, mas temas que neles aparecem com fre-
guéncia devem ser explorados pela reportagem”.
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Seguindo esta recomendacdo, 0s assuntos pautados nos editorials se
desdobram no corpo das reportagens. De maneiradiretiva, osjornaisindicam
a sociedade quai's 0s temas que merecem ser enfocados com destaque®.

Mesmo nos editoriais é sintomético o interesse pelo factual, ou
sgja, faz parte da natureza dos mass media, € no caso osjornais, selecio-
narem os acontecimentos noticidvels em funcdo do desequilibrio que pro-
vocam na histéria cotidiana. Neste sentido, os editoriais refletem uma
preocupacdo em dar opinido da direcdo sobre assuntos que emergem no
calor dos acontecimentos diérios.

Os editoriais sobre a participacéo e amobilizacéo estudantil, jano
governo Itamar Franco, denominados "Democracia do Zé-Pereird' e
"Rebelde sem Causa’ ("Estado") manifestaram a preocupagdo dos jor-
nais com a agao politica dos caras-pintadas no processo de privatizagao.
De maneira preconceituosa, como j& analisamos no item "Mobilizacdo
estudantil pelo impeachment”, os estudantes devem se preocupar com a
sua formacdo e ndo com problemas da politica nacional.

No item "Matérias publicadas naprimeirapagina’, dissemos que a
compra inesperada de vagas na rede particular despertou interesse
jornalistico. A "Folha" apoiou: "Esse tipo de terceirizacdo da atividade
do poder publico representa uma op¢do que deveria ser seriamente consi-
derada no Brasil". Ojornal complementou que causaria rnais despesa a
construcao de novas escolas. Paraa "Folha', a compra de vagas poderia,
inclusive, representar "ganho de qualidade pedagdgica’.

Da mesma maneira, a deflagracdo de greves rompe a linearidade
dos fatos. A paralisacdo dos professores e funcionarios da PUC/SP mere-
ceu do "Estado” editoria que abordou a crise daingtitui¢éo e as consequén-

* Para evidenciar que a educagdo ndo desperta interesse jornalistico, basta enumerar que. nos trés meses de
pesquisa, elafa objeto de opini&o em apenas 13 editorials, num espectro de 184 edi¢les, incluindo a"Folha' e
0 "Estado". Isto equivale a baixa porcentagem de 2,1 %. A "Folha" publicatrés editoriais em média por diae o
"Estado", quatro. No periodo de 1° de setembro a 1° de dezembro, os doisjornais publicaram 664 editoriais.
aproximadamente.
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cias da greve para os alunos, sem, entretanto, mencionar as clausulas de
negoci agoes.

Nestarelacdo com o contingencial, pode-se incluir também o edito-
rid publicado pelo Estado sobre "A novela das matriculas escolares'. Du-
rante o periodo de andise, houve muita controvérsia entre pais de alunos e
escolas arespeito de pendénciasjudiciais sobre mensalidades. Os leitores
do "Estado”, 6rgdo que publicou o editoria, tinham interesse em acompa-
nhar os desdobramentos, pois muitos mantém seus filhos na rede privada
Ja se fdou no item "Regjustes das escolas particulares' que osjornais dei-
xaram de enfocar a questdo das mensalidades a partir da abordagem histé-
rica, sem explicitar as contradi¢des entre ensino publico e ensino privado.

Do espectro reduzido de editoriais sobre educaco, apenas algumas
opinides na"Folha' e no "Estado" escapam a essa necessidade de dar res-
postas aos acontecimentos cotidianos, no sentido de que problematizam
questdes estruturais, contraditando a busca do transitério, que pode trans-
formar qual quer acontecimento insolito numa noticia.

Em editoriais também aparecem preconceitos, as vezes de maneira
dissimulada. Quase sempre recai naformagao do professor a precariedade
do sstemade ensino, como se a culpafosse meramente de seu desinteresse
e fdtade aptidéo pessod. Isto ficaclaro no editoria do "Estado" "O novo
professor”, quando reafirma o pensamento de Adorno (1992, p.76) sobrea
desqudificacdo deste profissona como uma espécie de tabu.

Basta reproduzir a opinido de uma professora entrevistada pelo
Instituto de Estudos Sociais e Econdmicos (Inese), em cuja pesquisa 0
"Estado" se baseou para fdar da desmotivagéo que cerca o trabalho no
magistério: "Minha méae tanto insistiu que decidi ser professora’. A frase
€ paradigmética para demonstrar a representacdo inconsciente (Adorno
fda em tabus) da aversdo contra a docéncia, sobretudo em relacdo ao
primeiro e segundo graus.

Este preconceito também se manifestou na "opinido do diretor de
uma grande escola de Sao Paulo”, que o "Estado™ reproduziu no editorial
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"Data esquecida’, quando opina: "Quem ainda opta pela docéncia tem
falhas de formagdo". Mais umavez ojorna aborda "a queda no salério e
desprestigio crescente da profissao”.

A questéo do habito de Ieitura no primeiro grau foi vista no edito-
rid "Livro, crianca e imagem”. O "Estado", por sua vez, comentou a
pesquisa da Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacéo (FDE) —
S0 Paulo —, arespeito do livro infantil e do interesse das criangas pela
leitura. Estejornal também opinou sobre as propostas de criacdo de "es-
colas-padréo”, mostrando a expectativa dos professores em relacéo a
capacitacdo profissiona e amelhoria de salérios. Entretanto, ndo questi-
onou: &) os saéarios diferentes para a mesma fun¢do em escolas com o
mesmo padréo; b) o preceito constitucional que impede diferenciar ven-
cimentos da ativa e da inatividade.

A "Folha', no editorial "O tijolo ou 0 aluno?’, discutiu os indica-
dores sociais do IBGE, que acusava que dos "59,7 milhdes de criangas e
adolescentes brasileiros, nada menos de 32 milhdes estdo excluidos da
modernidade”. Em seguida, criticou a liberago de verbas paraaconstru-
¢do de escolas em municipios paulistas localizados em bases politicas de
deputados federais, observando gque 0s governos continuavam investindo
"naconstrucdo de prédios, colocando em primeiro lugar o tijolo e depois
o auno".

Mais dois editoriais se destacam: " Socio desinteressado”, no qua
0 "Estado" abordou a relagdo entre universidade, projetos de pesquisa e
meio empresarial, e "Equivoco corrigido”, da "Folha", "que aprovou” a
decisdo do governo Itamar Franco de abandonar o programa dos CIACs.

Os editoriais também se basearam no factuad e na omisséo de in-
formagBes, dando prioridade para politica e economia. Do ponto de vista
jornalistico, essas editorias se defrontam cotidianamente com polémicas
e situagdes imprevistas, sobretudo no Brasil, com permanente instabilida-
de nessas éaress.
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Conclusao

A "Folha' e O Estado de S. Paulo, mesmo que ndo sgam caracteri-
zados como jornais sensacionalistas, apresentam na composi¢cdo de titul os,
na definicdo de pauta e nos critérios de construcdo da noticia, elementos de
especulacdo do que possa ser representado como excéntrico, incomum.

Enfatizamos que esta pratica se relaciona com o carater
mercadol 6gico da noticia e que a editoria de educagdo ndo recebe 0 mes-
MO espaco e tratamento de assuntos cobertos pelas secdes de economia,
politica ou esportes.

A racionaidade técnica aplicada a producéo da noticia faz com
gue o processo de elaboragdo da mensagem sgja padronizado e dirigido
preferencialmente para determinados assuntos, sobretudo diante da
obrigatoriedade intrinseca do jornalismo diério de fechar as edi¢bes em
tempo cada vez rnaisreduzido. O ritmo das rotativas dificulta se pensar a
realidade em sua complexidade histérica. A transitoriedade dosfatos, pelo
gue provoca de reacdo direta, transforma o imediatamente dado num fe-
ndmeno, sem mediagdes e relagdo de causa

Osjornais pouco contribuiram nas reportagens, editoriais, man-
chetes, artigos de "fundo”, para gprofundar a discussdo dos problemas
nacionais de educacdo e das experiéncias de outros paises com semelhan-
¢as geopoliticas, onde ha os mesmos problemas de evasdo, repeténciae
auséncia de universalizagdo do ensino bésico.

A LDB fo praticamente esquecida. No caderno internacional,
apenas assuntos sem relevancia se transformaram em noticia. Durante a
primeira etapa do processo de impeachment, a educagdo somente foi
noticiada na primeira pagina com destaque quando o governo Itamar Fran-
co decidiu comprar vagas nas escolas particulares. Novamente, 0 incomum
foi critério de "noticiabilidade".

A partir do mesmo critério, também se inclui a greve de professores,
pois promove um salto brusco navida cotidianae rompe asequiéncialinear dos
fatos. A polémicamove o jornalismo e despertaaleitura, avendadojornal.
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Foi analisada a mobilizagdo estudantil pelo impeachment e a
ressignificacdo dada pela industria cultural aos movimentos populares e da
sociedade civil, tendo subjacente a reafirmagao ideol gica do senso comum.

O trabaho tratou do interesse mercadol 6gico dosjornais na cria-
¢ao de novos cadernos (dirigidos ajovens e adolescentes), para aforma-
¢do deleitores e aampliacdo dareceitapublicitaria. Nestes cadernos seg-
mentados, o jovem significa publico leitor em potencial e se relaciona, do
ponto de vista simbdlico, com valores universais de beleza, jovialidade.
Nota-se que, durante o periodo de impeachment do governo Collor, os
caras-pintadas tiveram a sua imagem exaustivamente exploradaem publi-
cidades e propagandas institucionais. Com isto, procuramos demonstrar
as relagbes conflituosas e ténues entre a linha editorial dos jornais e o
espaco publicitério.

Anaisamos o quefoi relevante paraaeducagdo, no que diz respeito
apoliticae aos planos/metas de ensino, do priméario auniversidade, e trata
mos dos editoriais como rnais um dos génerosjornalisticos que gponta para
0 descaso dosjornais em ndo atribuir a educacdo importancia noticiosa.

Ressaltamos o carédter legitimador de instituicdes, personalidades
e propostas, através da exposi¢cdo nos mass media, como reafirmagéo de
status, além de atentar para a auséncia de informagdes e suas implicacdes
ideolgicas. Td préticafaz parte da natureza dacomunicacéo mediéticae
de sua l6gica de simplificagcdo, omissdo e tratamento parcia dos fatos
sociais. Cabe aeducagdo e a seus agentes construirem espagos de forma-
¢do e de desvelamento da ldgica dos mass media e ultrapassarem seu
conteido, compreendendo sua natureza sistémica.
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Inindustrial society, the mass media produce, exclude and modify
aspects of reality. The criteria of newsworthiness used by newspapersare
aligned with sensationalism, emphasizing facts that are shocking or
extraordinary and which cause immediate reactions in readers. The
production of news as mer chandiseischaracterized by fragmentation and
decontextualization. Education doesnot limit itsaction to thefactual and,
for thisreason, does not acquire the status of news and is not questioned.
Thisis evidenced by the news published in the newspapers "Folha de S
Paulo" and"O Estado de S Paulo " withregard to the LDB (Lei de Dire-
trizese Basesda Educacdo —general law regul ating educationin Brazl)
which wasbei ng discussed and voted by the. National Congressduringthe
impeachment of Collor de Mello, president at that time.

Dans la société industrielle, les mass media produisent, excluent
et transforment des aspectsdelaréalité. Le principal critére de sélection
des nouvellespar lapresse est leur potenciel de causer des sensations,
de produire de I'impact, de provocquer des réactions immédiates dans
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les récepteurs. La fragmentation et la descontextualisation sont les
caractéristiquesdela production delanouvelle en tant que marchandise.
L'éducation ne se prend pas au factuel et, de ce fait, elle n ‘acquiert pas
le status de nouvelle, c'est-a-dire, €elle laisse d'étre potenciallement
problematisée. Ceci s'est rendu évident pendant | e processus de discussion
delaLDB (Loi del 'Education National) e au Congreés Nationale et dans
la publication de nouvelles au sujet de I'éducation dans les journaux
Folha de S Paulo et O Estado de S. Paulo, pendant le processus de
I'impeachment du président Collorde Mello.

En la sociedad industrial, los mass media producen, excluyen y
transforman aspectos de la realidad. Los criterios de noticiabilidade en
los periddicos se pautan por el sensacionalismo, dando destaque a
acontecimientos extraordinariosy deimpacto que provoquen reacciones
inmediatas en los receptores. La fragmentacién de la produccion de la
noticia como mercancia. La educacion no esté fijada a lo factual y por
es0 no adquiere status de noticia y dga de ser potencialmente
problematizada. Esto quedd evidente en los tramites de la LDB (Lel de
Diretrizes e Bases) y en la publicacion de noticias sobre educacion en
los periodicos "Folha de S. Paulo "y "O Estado de S. Paulo " durante €l
impeachment del gobierno Collor de Méllo.
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Algumas QuestOes sobre a Avaliacao do
Portador de Deficiéncia Visual

Elcie F. Salzano Masini
Universidade de S&o Paulo (USP)

Uma analise da bibliografia especializada sobre o deficiente vi-
sual revelou que pesquisas sobre seu desenvolvimento e sua aprendiza-
gem tém sido feitas através de padrdes do vidente. Este trabalho, a par-
tir de dados dessas pesquisas, levanta alguns pontos para que os que
lidam com a educag&o do deficiente visual reflitam sobre as implicagoes
de fazer avaliacgOes de cegos e portadores de visdo subnormal usando o
referencial do vidente. E um convite para que se pense em caminhos
para conhecer o deficiente visual a partir de seu proprio referencial.

Introducéo

A andlise da bibliografia especidizada sobre o portador de deficién-
clavisud mosgtra que seu desenvolvimento e sua gprendizagem tém sido de-
finidos (ver resumo de pesquisas sobre o deficiente visud no Anexo deste
artigo) a partir de padrfes adotados para os videntes. Verifica-se, com certa
surpresa, que, nos instrumentos e propostas examinadas, o conhecer espera-
do na educacdo do deficiente visud tem como pressuposto o ver, e que,
portanto, ndo se levaem conta as diferencas de percepcéo do deficiente visu-
a edo vidente. A desconsideracdo dos autores a essas diferencas pode-se
supor que tenha sido determinada pela desatencdo a predominanciada visio
ou aquilo que ficou encoberto pelafamiliaridade, oculto pelo habito, lingua-
gem e senso comum, em uma cultura de videntes.
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Assm o deficiente visua permanece oculto ao ser apresentado
pela percepcdo unidimensional da visdo.

No mundo dos videntes, como n&o poderia deixar de ser, afda
gue se imp0de é a sua. Seria absurdo negar este fato. Antes, ele deve ser
considerado para que se possa identificar os conceitos, os valores e as
defini¢bes do senso comum ditados pel o sentido da visdo, pois este, quando
utilizado como referencial na avaliagdo do deficiente visual ,ndo permite
conhecé-lo, mas t&o-somente compar&-lo com 0s que enxergam.

Com a preocupagdo de encontrar um caminho para saber a res-
peito do deficiente visual, suas caracteristicas, seu desenvolvimento e sua
aprendizagem, este trabalho apresenta alguns pontos sobre a avaliagéo
daquele que ndo dispde da visdo como sentido dominante, para reflexéo
dos que lidam com sua educacéo.

O que éavaliar?

No uso cotidiano, o termo avaiar € entendido de diferentes ma-
neiras, tais como: determinar avaiaou valor, calcular, computar, apreci-
a, considerar. O mesmo ocorre no campo profissional, quer do educa
dor, quer do psicélogo, permanecendo certa obscuridade no seu signifi-
cado. Se um desses profissionais afirma "Estou fazendo avaliagdo desta
crianga’, ha ainda muito a ser esclarecido. O significado de avaliacdo
diverge de acordo com o ponto de vistaem que o profissional se coloca.
As diferentes fundamentagdes (de uma linha comportamental, cognitivista,
psicanalitica, institucional, fenomenoldgica, etc.) ddo margem a contro-
vérsias quanto a objetivos e recursos.

Quer o profissond tenha clareza, quer ndo, um embasamento filogdfico
de ciénda permeiasau enfoque de traba ho. Dessaforma, addimitacéo quedeira
fazer do dcance daavdiacéo redizada (Que envolve consciénciadas possibilida:
des e dos limites da acdo desenvol vida e daguil o que se podera saber aravésdos
recursos util izados) implica o conhecimento desse embasamento filosifico.

Parafalar de instrumentos de avaliacéo do deficiente visual cabe,
portanto, anteriormente, uma breve referéncia a esse embasamento. Para
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IS0 sera retomada a visdo de Kaplan (1964) sobre os pesquisadores das
ciéncias do comportamento. Segundo este autor, temos, a grosso modo,
a seguinte subdivisao:

1. Aqueles que se propdem a acangar o significado da acdo, ou
sga, do que é manifesto, segundo uma teoria ou explicagdo particular.
Diz respeito a0 comportamento observavel ou a um produto do sujeito.

2. Aqueles gque se propdem a acancar o significado do ato, ou
Sga, 0 que ele representa para 0 agente ou para aguele com quem interage,
a partir da interpretacéo de uma particular teoria. Diz respeito ao signifi-
cado do agente ou ao processo de sua agado, segundo uma teoria.

A primeira explicacdo depende, para sua interpretacdo, de um
referencial exterior ao sujeito avaliado; a segunda parte do referencia do
ujeito (referencial semantico) para fazer a interpretagdo baseada num
referencia tedrico.

Considerando a classificacgo de Kaplan, a seguir serdo contem-
plados aspectos da avaliagdo psicolégica e da avaliagdo educaciona do
portador de deficiéncia visual.

AVALIACAO PSICOLOGICA DO DEFICIENTE VISUAL

Na primeira posi¢cao (lidando apenas com o significado da acdo),
poderiam ser colocados os psicologos dalinhacomportamental que seopdem
aexplicages baseadas em motivos. Esses psicologos, na busca de objetivi-
dade, seguindo com rigor os model os das ciéncias naturais, tém deixado de
lado questbes como o significado do ato, argumentando que para chegar-
se a ele € necessario recorrer arelatos, interpretacdes pessoais e, portanto,
adados subjetivos que escapam a verificacdo objetiva.

Nasegunda posi ¢ao poderiam ser citados varios psicologos de corren-
tes psicandlistas ou psicogenéticas. Estes buscam uma s stematizacdo que pos-
sihilite compreender 0 sar humano, sem, porém, serestringir aumametodologia
retirada das ciéncias naturais. Buscam explicar o Sgnificado daagao, maslidam
também com o significado do ato, isto é, com o que o individuo percebe de sua
propria agdo. Partem de significados trazidos pelo sujeito paradai levantarem
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hipéteses que permitam a compreensdo de sua agdo. Essas hipiteses se funda:

mentam numateoria psi canditica ou psicogenética, através daqua o psicdlogo
buscamaior objetividade. Poder-se-iacongderar este processo de levantamen-
to de hipbteses como um momento em que 0 psicdlogo se gproxima da
metodologia das ciéncias naturas. para buscar as causas dos fendmenos, o
psicdlogo procura explicar a causdidade psicoldgica da acéo de seu cliente.

Pogteriormente, aravés de uma explanagao verba, retorna ao didogo, procu-

rando auxiliar o cliente na sua autocompreensio, ao interpretaros Sgnificados
gue ele inicidmente trouxe sob 0 enfoque de uma teoria explicativa. Dessa
forma, os psicdlogos de corrente psicandista ou psicogenéticaem dguns mo-

mentos lidam com relaos e percepgdes, em outros momentos, com dados
provindos de umateoria, teoriaessa que se propde aencontrar e as sematizar
determinantes do comportamento humano. Para deixar rnais claro o exposto,

no que diz respeito aquestéo da avaiagdo, sBo gpresentados dois exemplos.

Um exemplo de significado da agdo em avaliagao
(Retirado da Propogta Curricular para Deficientes Visuais do Centro Naciona de Educacdo
Especia (CENESP), MEC, 1979, p.39).

Aluno:

Objetivo: participacdo

Dia - Més
Comportamento observado 3 6 | 10 | 12 19 24 | 26

Concentrou a atencdo X X

Fixou ouvido em quem faa X

Formulou pergunta X

Manipulou material usado na aula

Expressou-se oralmente

Pediu esclarecimento sobre a tarefa

X | X | X| X

Relatou tarefa da vida familiar X X
» O psicologo observa e registra se houve presenca de comportamento.
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Um exemplo de significado de acdo e do ato
(Rclirado do artigo de Gottesman, "Stage Development of Blind Children: a Piagctian View".
In: The Newoutlook. March 1976, v.70, p.3).

Avaliagdo das explicagbes dadas por criangas cegas e videntes ao
lidar com objetos e argila, para estudo da "conservagdo” de massa, peso
evolume:

Gottesman introduzia 0 material nas maos das criangas cegas e Vi-
dentes, dizendo: "Agora eu colocarei em suas maos algo para voceé sentir.
Vega se vocé sabe 0 que €'. Cada crianca fazia as provas e era questionada
individualmente em cada Situago ao ser solicitada a predizer/julgar/expli-
car. Ascriangas redlizavam as tarefas e 0 psicologo conversava sobre 0 que
haviam feito, buscando compreender sua concepcao e as transformacoes
de suas concepcdes através de comunicagdes e dial ogos apropriados acri-
anca. As explicagOes eram categorizadas, tendo como referéncia a Teoria
de Piaget. Ao procurar compreender a resposta da crianga, 0 psicdlogo
buscava o significado do ato; ao categorizar suas explicagdes a partir do
referencid de Piaget, buscava o significado da agéo.

Nas ciéncias fisicas essa distingdo entre ato e agdo néo tem lugar.
Nas ciéncias do comportamento, e até certo ponto nas ciéncias hiol ogi-
cas, reconhece-se que 0s atos possuem sentido, isto €, constituem uma
acdo dirigida a um fim. Em outras palavras, quer isso dizer que todo
significado de um ato é finalistico, isto &, se opBe a um ato gratuito. 1sso
tudo parece 6bvio quando se fda da avaliagdo psicol 6gica de uma crianga
ou adolescente. Parece absurdo repisar a importancia do ndo se satisfazer
com uma explicagao da agéo (ainda que bem fundamentada numa teoria),
deixando de lado a busca do significado do ato. No entanto, na praticade
trabalho, nem sempre isso ficatdo ébvio. Vgamos, pois, parailustrar esta
afirmacdo, os instrumentos que tém sido oferecidos para a avaliagéo indi-
vidua do deficiente visual e como tém sido utilizados.

Vamos tomar um exemplo de nossa realidade. Amiraian (1986)
ppesquisou a.cogni¢ao do cego congénito, utilizando paraaavaliagdo o WISC
Veabd e o BLAT (Blind learning aptitude test, de Newland, 1971). Seus
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sujeitos foram criangas de 6 a 15 anos que freglentavam do pré-escolar a 5%
s&rie. Reiterando a afirmacdo de Bauman (apud Sabatino, 1979) de que o
testeindividua deinteligénciastandartizado rnais usado paracriangas defici-
entes visuais € aescala verba de Weschler (WISC Verbd), Amirdian apre-
Senta as seguintes judtificativas para a escol ha desse instrumento:

1. Ser o teste extensivamente citado pelos varios pesquisadores
gue demonstraram suavalidade para a avaliagdo do desenvolvimento in-
telectua de sujeitos cegos.

2. Possibilitar uma andlise qualitativa do papel obtido a partir dos
resultados para cada subteste, 0 que permite identificar dificuldades
comuns as criangas cegas.

A escolhado BLAT para o estudo do desempenho foi feita por ser
um teste criado especialmente para a avaliagdo de sujeitos cegos e por
estar livre, de acordo com o autor, de influéncias culturais.

Amirdian aplicou cinco subtestes do WISC Verba: Informagéo,
Compreensdo, Aritmética, NUmeros e Semelhangas. A avaiacdo fol feita
segundo normeas padronizadas (traducdo da Cepa). O BLAT foi aplicado e
avaliado segundo as normas estabelecidas pelo seu autor. O material do
BLAT utilizado para a pesquisa foi uma cdpia do modelo americano, feito
na Fundag&o para o Livro do Cego no Brasl (FLCB), hoje denominada
Fundacéo Dorina Gouvea Nowill. Algumas diferencas ocorreram nessa ti-
ragem. Foi feito um teste com um grupo de cegos, a fim de constatar se
essas diferencas poderiam produzir modificagdes que interferissem nos re-
sultados. Concluiu-se que as diferencas (no pape e tamanho dos pontos em
relevo) ndo interferiram na compreensdo do modelo. A avaliagdo do desen-
volvimento cognitivo fol feitaa partir dos resultados registrados nos proto-
colos dos itens do WISC Verbd e do BLAT. A relagdo entre a avaliagéo
verba e ade execucgdo fo analisada pelos QIs obtidos a partir da aplicagéo
e da avaliacdo dos dois testes. Os resultados foram estudados a partir de
uma andise estatistica, utilizando os seguintes procedimentos. Prova de
Kruska-Wadllis e correlacdo de Postos de Spearman. A andlise dos subtestes
do WISC foi redizada a partir da média e do desvio-padrdo dos pontos
ponderados para a populagdo geral e para 0S grupos por série escolar e
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idade cronolégica. O mesmo procedimento foi adotado para o BLAT, rea
lizando-se a partir dai 0 estudo da relacdo entre desempenho verba e de
execucao. Os resultados foram rnais elevados no BLAT do que no WISC.

Os resultados do BLAT (de acordo com o préprio autor) eqliva-
lem principalmente a uma avaliacdo dos processos psicol 6gicos bésicos
utilizados na aprendizagem, enquanto os do WISC expressam os conhe-
cimentos adquiridos pelo sujeito, isto é, o produto da aprendizagem. Di-
ante disso, cabe perguntar: E possivel esta diferenciacéo? Referir-se aos
resultados do BLAT como avaliativos dos processos utilizados na apren-
dizagem e os do WISC como avaliativos dos produtos de aprendizagem é
uma forma de desvincular aquilo que o individuo faz (produto ou acéo)
daguele processo que possibilita que ele faca (sua compreenséo do que o
levad agdo, isto &, 0 ato).

A utilizagdo de instrumentos (testes e tratamento estatistico) para
a avaliagao do aspecto cognitivo do deficiente visual, sem utilizacdo de
outros recursos, ilustra uma postura psicol gica voltada para o significa-
do da agdo. Como afirma Kapperman (apud Sabatino, 1979), testar o QI
de criangas cegas €, na melhor das hipéteses, uma questéo duvidosa, pela
pobreza de instrumentos disponiveis. A maior parte dos instrumentos para
esse proposito sdo adaptactes de projetos originais para pessoas viden-
tes, ficando implicita nessa utilizac8o de instrumentos a crenca de que a
crianca deficiente visual esté exposta as mesmas experiéncias culturais da
crianca vidente. 1sso, porém, ndo parece ocorrer, pois a exploracdo do
ambiente pelo deficiente visua é rnais limitada e depende das condicdes
gue lhe sdo oferecidas e, de um modo geral, ela ndo passa pelas mesmas
experiéncias do vidente.

Um outro ponto que constitui dificuldade na adaptacéo de instru-
mentos para a avaliacdo do deficiente visual é sua validade para uma po-
pulacdo visualmente deficiente. Devido afacilidade de se encontrar uma
grande populacdo nas escolas residenciais, tem-se recorrido a esses por-
tadores de deficiéncia visua. 1sso leva a uma amostra enviesada, devido
a0 fato de suas experiéncias serem circunscritas a mesmas condicoes
fisicas e educacionais.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.615-634, set./dez. 1995 621



Outro aspecto a ser considerado diz respeito as limitagdes do de-
ficiente visua a situagdes as quais ele ndo tem acesso (experiéncias de
cor/movimentos de objetos adistancia, etc). 1sso leva a excessiva énfase
naescala verba em certos itens de avaliagéo.

Atuamente ndo hateste de inteligéncia bem projetado ou organiza-
do, e bem estandardizado, para deficientes visuais. Segundo Classen (1974),
0s testes puramente verbais ndo serdo fidedignos, enquanto os ambientes de
casa se mostrarem rnais restritivos para os cegos do que para os videntes.

Ostestes de inteligéncia utilizados com deficientes visuais no Brasl
sdo, como ja foi dito, o Wechler Verbd (WISC), o Ohwaki Kohs — cu-
bos téteis (avaliagdo a partir de 6 anos de idade) — e 0 Teste de Inteligén-
cia Williams, para criangas com cegueira e visdo subnormal (England),
traduzido por Maria Lucia Amiralian e distribuido pela FLCB.

Outro teste projetado para uso com deficientes visuais, de origem
americana, e adaptado para populacéo brasileira, € a Escalade Balard e
Barraga (1971). Na construcdo dessa escala, esses autores listaram se-
¢Oes e subtestes de instrumentos bem conhecidos, que s&o usados para
avaliar o nivel de funcionamento de criangas portadoras de visdo subnormal
na pré-escola. A titulo de ilustragdo, apontamos a seguir algumas habili-
dades incluidas na escala e os instrumentos de onde foram retirados.

Habilidades medidas Instrumentos dos quais foram retirados os itens
. Memdéria imediata . Tegte lllinois de Habilidade Psicolinguistica
. Associacdo . Escala Stanford Binet
. Pensamento ldgico . Weschler - Pre School and Primary Scale of
. Intelligency
. Discriminagéo
. Relagdo espacial
. Psicomotricidade . Arthur Point Scale of Performance Test
. Raciocinio dedutivo * Hiskey Nebraska of Hearing Aptitude
. Raciocinio indutivo . Columbia Mental Maturity Scale
. Generalizacéo
* Imitagdo
. Atencdo imediata
. Desenvolvimento da linguagem

622 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.615-634, set./dez. 1995



Considerando que esses instrumentos foram, originalmente, or-
ganizados para pessoas videntes, as mesmas restricdes feitas por
Kapperman, ja citadas anteriormente, aplicam-se a essa escala.

Um outro ponto que cabe ainda assinalar é que esses instrumen-
tos, pela forma de aplicacéo e de registro, em geral, sb podem ser empre-
gados na avaliacdo do deficiente visua como ferramentas clinicas.

Como ficou exposto, 0 estudo do aspecto cognitivo e de aquisicao
de habilidades, através do uso detestes, condgtitui limitacdo por restringir-se
a0 sgnificado manifesto, interpretado a partir de quadros referenciais (Sg-
nificado da acdo). O material apresenta situacdes pré-delimitadas e
preestabelecidas; ndo leva em conta o individuo no seu dinamismo,
desconsiderando sua experiéncia e as implicagOes afetivas e sociais.

Qualquer profissional, ao se referir a avaliacdo psicol égicade um
individuo, faz mencg&o a necessidade de conhecimento de suas condigdes
intelectuais, perceptivas, motoras e de gustamento afetivo-emocional.
Na literatura especializada referente & avaliacdo do deficiente visual, fica
assinadlada a importancia de se estar atento as reagGes emocionais do de-
ficiente visual. Nao h4 contudo, citagdo de estudos sobre qualquer um
desses aspectos, quando se coloca um portador de deficiéncia visua di-
ante de provas pouco apropriadas para mostrar sua maneira de perceber
e de elaborar a partir dai.

Ficam, assim, assinaladas lacunas sobre a avaliagcdo do deficiente
visual, no que diz respeito a instrumentos ou a situagGes que permitam
conhecé-lo na sua maneira prépria de perceber, sentir e organizar-se no
mundo que o rodeia. Como a avaliagdo psicol dgica constitui um recurso
fundamenta para a orientagcdo educaciona do deficiente visual, faz-se
premente uma reflexdo sobre essa questdo. SO numa atitude pioneira de
investigacdo € que o psicologo podera pensar nos caminhos apropriados
para conhecer o deficiente visual. 1sso requer que ele deixe de se satisfa
zer com explicagdes ou interpretagcOes calcadas em teorias e pesquisas
baseadas no visua e que busque o referencia perceptual do deficiente
visua como ponto de partida.
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AVALIACAO PEDAGOGICA DO DEFICIENTE VISUAL

Edta é a avaliacdo que cabe ao professor e é feita através de um
longo processo. So a partir dos dados obtidos e coordenando-os com as
informagdes do oftalmologista é possivel tracar um plano educacional
apropriado ao aluno deficiente visual.

Vde para o professor o que ficou dito antes sobre o profissiona
em psicologia. Se um professor faz a correcéo, baseado nas respostas
dadas pelo aluno, estara avaliando a partir do "significado daacdo”. Seo
professor faz a corregdo analisando como o aluno procedeu para respon-
der estard voltado para 0 processo, portanto, estara avaliando voltado
para o "significado do ato".

Para tracar um procedimento de avaliagdo, o professor precisa ter
claro seu objetivo e a maneirade poder atingi-lo: saber se a meta da avali-
acdo é determinar o nivel de funcionamento (para o plangjamento de um
programa educacional apropriado ao deficiente visud) ou prognosticar suas
condigdes de acompanhar um programa de classe comum. No primeiro
caso, a avaliagdo estara voltada para o progresso individua (avaliacdo por
critério); no segundo caso (avaiagdo por norma), para comparacdo dos
resultados do individuo deficiente visual em relagdo aum grupo, no caso, a
classe. Ambas sdo importantes para uma avaliagcéo completa

Uma questdo que merece atencdo iniciamente € a que diz respeito
aos critérios de avaliagcdo do cego e dos portadores de visdo subnormal. Ser-
vem, pois, como ponto de partida duas perguntas. Serdo diferentes os tipos
de capacidade de aprendizagem do cego e das pessoas que tém dguma visio
resdual? Quais os aspectos diferentes e como poderdo ser avaliados?

Como jé& vimos, quanto rnais completa a avaliagdo mais se terd
condic¢des para uma programacao que propicie desenvolvimento, apren-
dizagem e preparo para a integracdo social.

Para isso, no caso do deficiente visual, é necess&ria uma aborda
gem adequada, ndo sb do que se refere a comportamentos e habilidades
académicas, como também dos aspectos funcionais de seus modos de:
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— redlizar as atividades pessoais,

— relacionar-se com outras pessoas,

— usar Seu corpo e seus sentidos;

— desempenhar-se nasdade aulg;

— usar habilidades que Ihe permitam participar dasociedade rnais
amplamente.

O primeiro ponto que requer atencdo, apds a definicéo clara dos
objetivos, diz respeito aos instrumentos e as medidas a serem utilizados.
Para que se possa realmente ter um quadro das possibilidades do defici-
ente visual, em seus aspectos académicos e funcionais, € necessario antes
de rnais nada refletir sobre os recursos oferecidos, considerando-se, no
minimo, os itens seguintes:

— Perguntar até onde sdo adaptacdes de material organizado para
avaliar o mundo do vidente.

— Andisar instrumentos e selecionar 0s que permitam avaliar ha
bilidades e comportamentos provenientes de uma organizagdo que néo se
baseie no visual.

Enquanto se redliza a avaliagdo, € necessario aprofundé-la tam-
bém através de uma andlise que esclareca sobre o significado do nivel
obtido. Nesse sentido, 0 que se busca saber sdo os dados sobre a experi-
éncia desenvolvida pelo deficiente visual, isto é, 0 quanto ela propicia, em
Seus VAri0s aspectos, um crescimento de autonomia; o quanto ela é defi-
citaria nesse sentido; se ha dificuldades que interferem aém da deficién-
ciavisual e que requerem um parecer do neurologista, ou de outro espe-
cialista; como esta seu processo de aprendizagem, localizando suas faci-
lidades e problemas.

Comojéadissemos, para uma programagdo educacional, o profes-
sor necessita complementar sua avaliagdo pedagdgica com outras infor-
magles, tais como as que seguem:

— InformacgBes do exame oftalmologico e optométrico sobre a
extensdo das condic¢des da visdo e das partes do olho e da visao afetadas,
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sobre as condi¢Oes da pessoa se esforgar para enxergar e 0 cansago resul-
tante dai (para saber sobre o material quanto ao tamanho e ao tipo a ser
usado pelo professor em sala de aula).

— Informagdes sobre comportamento funcional e niveis de de-
sempenho. A obtencdo destas informagdes requer um contato com o de-
ficiente visual em ambientes familiares, onde ele se sinta mais a vontade
para mostrar o que sabe e 0 que ndo sabe. O professor podera obter esses
dados observando a crianga em situagdes informais, no que diz respeito a
sua mobilidade em seu ambiente pessoa e no seu relacionamento cotidi-
ano. 1sso pode ser feito em diferentes situagbes no ambiente escolar: na
lanchonete ou no refeitério; na movimentacéo pelo prédio escolar; na
participacdo em salade aula; no uso de materiais pessoais e escolares; na
forma de relacionar-se com pessoas e ambientes.

Avaliacéo e educacgao do deficiente visual: implicagdes

O que pesquisas e estudos analisados assinalaram, de um modo
gera (apesar das controvérsias em seus resultados e explicacfes), € que o
atraso encontrado no desenvolvimento dos deficientes visuais deve-se:

1. a0s aspectos perceptuais ou representacionais (que sdo carac-
terizados pelo empobrecimento de imagens), e ndo a dificuldades situa-
das no aspecto operacional;

2. a utilizac&o de nivels cognitivos ndo apropriados a compreen-
S80 e a organizagdo das situagdes (fazendo o deficiente visua aproxima-
¢ao de problemas conceituais abstratos, através de um nivel concreto e
funcional; aproximagao de tarefas que envolvem representagdes ou ima
gens, atraves de niveis conceituais), hum esforco de compensar déficits;

3. as condicdes educacionais (familiares e escolares), que ndo su-
priam as necessidades de desenvolvimento dos deficientes visuais e nem
forneciam oportunidades para maximizar suas possibilidades, e ndo aos
limites provenientes da deficiéncia visual.
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Um outro aspecto frisado no material analisado refere-se a
inadequacdo dos recursos diagndsticos utilizados com o deficiente visual,
e que se manifesta em:

1. impropriedade na utilizagdo dos testes verbais de inteligéncia,
elaborados para videntes e usados para cegos,

2. dificuldades de adaptacao de testes de execucdo para avaliagéo
dos deficientes visuais.

A esses dois itens levantados, cabe acrescentar um terceiro:

3. impropriedade dos critérios (para conhecimento da experiéncia
do sujeito e sua formagdo simbalica), cujo referencia € o da comparagdo
entre deficientes visuais e videntes.

Como ilustragdo do item 3, sdo retomados a seguir alguns dados
encontrados por Mephart, Mephart e Schwartz (1974), assinalando défi-
cit das criancas deficientes visuais na descri¢do das pessoas e do ambien-
te, por elas se referirem a menos partes do corpo dos amigos. Esguecem
esses autores, no entanto, que na cultura ocidental as partes do corpo séo
caracteristicas percebidas visuamente. Poder-se-ia afirmar que as ima-
gens pobres ou as concepgdes imprecisas dos deficientes visuais, encon-
tradas por esses autores, estdo reiterando simplesmente que a descricdo
do ambiente se faz habitualmente pelo visual. As conclusbes de Foster
(1977), de que as imagens das criangas cegas sao basicamente reprodutivas,
isto é, permanecem estéticas, € uma outra ilustracéo disto; a auséncia de
referencial perceptivo préprio (tatil, auditivo, olfativo, cinestésico) faz
com que a crianga cega fique presa estaticamente a informagdes recebi-
das, repetindo-as, impedida de com €elas operar.

Os dados e as conclusdes evidenciaram que pouco se sabe sobre o
deficiente visual. O "empobrecimento de imagens' estara revelando ca
racteristicas de sua percepcdo ou auséncia de recursos para conhecimen-
to dessas caracteristicas? "A utilizagdo de niveis cognitivos ndo apropri-
ados & compreensdo e organizacdo das situacOes' estara se referindo a
deficiéncias do deficiente visua ou das condic¢des educacionals que ndo
propiciaram a ele essa apropriagao?

~J
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Por outro lado, as conclusdes enfatizaram a inadequagéo dos re-
cursos para a avaliagdo do deficiente visual.

No entanto, os autores das pesquisas andisadas, de um modo gerd,
em suas conclusdes, apresentaram sugestoes para a educagéo do deficiente
visua, chamando a atengéo paraarelagéo do desenvolvimento do deficiente
visua com suas condigBes educacionais. E importante lembrar que Gottesman
(Ve Anexo), cujos estudos ndo gpontam diferencas entre os deficientes visu-
as e 0s videntes, caracteriza 0s sujeitos de seus experimentos como bem
gudtados e integrados, bem aceitos pelos familiares, tendo sido tratados pri-
meiro como criangas e depois como portadores de deficiéncia. O autor refe-
re-se ao grau de liberdade dado pelos pais como fator crucial para seu bem-
estar. Gottesman chama, porém, a atencdo para o fato de que seus sujeitos
constituem um grupo selecionado. Suas conclusdes exatamente por 1S pa:
recem importantes, pois ilustram que, quando as condi¢des educacionais S80
apropriadas, o deficiente visual desenvolve suas possibilidades.

De forma bastante ssmplificada, de tudo o que ficou exposto, po-
deremos dizer: professor ou psicélogo estardo iniciando um caminho para
compreender o deficiente visua Nno seu pensar.sentir e agir, quando ques-
tionarem a avaliagdo voltada para o "significado da agdo" (comporta
mento observavel ou resposta), e buscarem uma avaliagdo que considere
também o "significado do ato" (o que significa para o agente sua agéo).
Ou em outras palavras, quando questionarem a avaliagdo focalizada no
"produto”, voltando-se para a avaliagdo do sujeito contextual izado, con-
siderando sua experiéncia, isto €, seus caminhos perceptuais, seus signifi-
cados denotativos e conotativos, sua linguagem.
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An analysisof theliterature concerned with blindnessand visually
handicapped reveal es that research in these fields has been made froma
visual point of view. Thiswork consider s some of theimplications of making
evaluations of blind and visually impaired students with the normally
sigthted asthereference. It encour ages adoptation of eval uation procedures
that use the blind or visually impaired student as his own reference.

Une analyse de |a bibliographie specialisée sur le déficient visuel
a montré que les recherches sur son développement et sur son
apprentissage ont été menées d'apreés les modeles du voyant. Le présent
travail, a partir desdonnées de cesrecherches, souléve quel quesquestions
afin que ceux qui travaillent avec I'éducation du déficient visuel
réfléchissent sur lesimplications qui découlent de jauger les aveugles et
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les handicapés visuels, en partant du référentiel du voyant; c'est une
invitation pour qu 'on sintéresse a trouver des voies pour connaitre le
déficient visuel en ayant pour source son propre référentiel.

Un analisisde la bibliografia especializada acerca del deficiente
visual revel 6 quelosestudiossobresudesarrolloy aprendizajesehicieron
a través de criterios del vidente. Este trabajo, partiendo de los resulta-
dos de esta investigacion, ofrece algunas conclusiones, para que los que
se dedican a educar deficientes visuales las lleven en cuenta en el mo-
mento de evaluar 10s ciegos o los portadores de baja vision utilizando €l
referencial del vidente. Es una invitacion a des cubrir formas de conocer
al deficiente visual a traves de su propio referencial.
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Anexo

PESQUISAS SOBRE O DEFICIENTE VISUAL

1. Swalow cita vérias pesquisas, comentando que pouco gudam quem
lida.com o deficiente visual:

— Referentes & coordenagdo motora:

* No vidente, a preensdo visdo-mao ocorre aos 4 meses.

» No cego, a preensdo audi¢do-mao ocorre aos 6 meses.

Fraiberg mostra criangas com 5 meses sem problemas quando apro-
priadamente estimuladas pela mée.

— Referentes ao desenvolvimento cognitivo:

* Atraso dos cegos naformagéo das estruturas subjacentes a clas-
sificagdo devido a problema perceptivel ou figurativo (simbdlico).

Mephart/Mephart e Schwartz pesquisaram o desenvolvimento de
imagens visuai s através de descric¢des verbais do meio ambiente.

— Referentes a linguagem:

* Depois dos 8 anos as criangas cegas apresentam atraso em capa-
cidades conceituais (Friedman e Pasnak).

*Atraso no vocabulario (Hopkins e MacGuire, 1964; Tillman, 1967).

2. Gottesman cita varias pesquisas piagetianas que evidenciam o atraso
do deficiente visud*:

— Canning (1957): criangas cegas adquirem conservacao de &gua
depois vida

— Hatwell (1966): criangas cegas congénitas ou com cegueira
adquirida eram dois a trés anos rnais atrasadas que as videntes.

— Miller (1969): estudou a conservacao (peso e volume) em criangas
de 7 a 10 anos, criangas parcia mente videntes sdo melhores que com vis&o.

* O deficiente visud apresenta resultados deficitéarios, segundo Piaget (na Formagdo do simbolo nas criangas), na
imitacéo e no jogo simbdlico. Simbolo para Piaget € umaimagem que serve paratraduzir as experiéncias do individuo.
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— Simpkinse Stephens (1973) : em tarefas concretas e formagéo (con-
servagdo, classificacdo, memaria, imagem mental, operagcbesformais); crian-
¢as cegas tém atraso de quatro a oito anos no desenvol vimento cognitivo.

— Gottesman realiza sua pesquisa:

» N&o encontrou diferenca entre cegos e videntes e videntes ven-
dados, com sujeitos de 2 a 8 anos.

» Syjeitos cegos do experimento eram bem aceitos pelos familia-
res, realizavam rotinas domésticas e desfrutavam de bastante liberdade
dada pelos pais.

3. Hall citavarias pesquisas evidenciando diferengas entre cego e vidente:

— Hans (1974): diferencas de imagens (visuais e tatels) influem
decisivamente na capaci dade dos cegos resolverem problemas verbais.

— Fraiberg (Hall, 1981): atraso na inteleccdo representacional de
criangas cegas de 2 a 3 anos quanto ao uso significativo de palavras e suas
combinagoes.

— Foster (Hall, 1981): imagens sdo basicamente reprodutivas, es-
taticas e incapazes de antecipar processos (para Piaget, imagens mentais
gudam aformular operagles e as limitagOes afetam o processo cognitivo).

— Carroll e Omwake e Solmitz, Zweibelson e Barg (in Hall, 1981)
mostraram que a perda da visdo prejudica a organizagao e a retencédo de
representacoes, afetando 0 pensamento racional.

— Hall retoma os resultados através do referencial de Brunner:

Representacbes. Inativas  => de agéo

Icbnicas  => de imagens (pictoéricas)
Simbdlicas => nominais

E conclui: diferencas de desempenho podem revelar ndo fragueza
no pensamento, mas que 0s cegos realizam tarefas que exigem diferentes
habilidades cognitivas (representagtes), apoiando-se em sistemas de re-
presentacdo improprios para a tarefa. Por exemplo:

Paivio => Imagens visuais baseadas na comunicagdo verbal para
processar aspectos ligados ao espacial.
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4. Amirdian pesquisa a interferéncia da cegueira nas diferentes &re-
as do desenvolvimento cognitiva e busca os procedimentos rnais adequa-
dos a0 diagnostico e obtem o seguinte resultado com cegos congénitos:

— No WISC verbal: resultado abaixo da média.

— NoBlat:

* Resultados rnais altos referentes & manipul agéo.

* Resultados rnais baixos referentes ao desempenho verbal.

* Resultados melhores referentes: => identificar,

=>discriminar,
=> estabel ecer relagoes.
* Resultados piores nos produtos da aprendizagem.
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Profissionalizacdo Docente:  uma Leitura
Piagetiana de sua Construcao

Cilene Ribeiro de Sa Leite Chakur
Universidade Estadual Paulista (Unesp)/ Campus de Araraquara

Apresenta reflexdes acerca daformacdo continuada do professor,
visando, a longo prazo, contribuir para aformulacdo de uma teoria do
desenvolvimento profissional  docente, fundamentada no construtivismo
piagetiano. SAo revisados alguns conceitos e principios desta corrente,
particularmente os relacionados com o processo de tomada de conscién-
cia, e discutidos problemas trazidospor uma leitura piagetiana da pratica
docente. Propde-se, aofinal, uma hierarquia de niveis de construcdo da
profissional idade docente, tendo como eixos a prética pedagbgica, a con-
quista da autonomia e a identidade profissional do professor.

Introducéo

Pretendemos, neste trabalho, abordar a quest&o da formag&o con-
tinuada do professor, tendo como pano de fundo a perspectiva piagetiana
de andlise. E também nossa intencdo que as reflexdes que vimos fazendo
arespeito (Chakur, 1994, 1995a) possam, a longo prazo, contribuir para
a formulacéo de uma teoria da profissionalizacdo docente, recentemente
perseguida por varios estudiosos da educacdo (cf. Névoa, 1992;
Perrenoud, 1993).

De fato, a pratica pedagogica vem sendo atualmente considerada
o eixo central da formagdo docente, enquanto categoria de atividades que
ocorrem em situacfes que nunca sdo as mesmas e que sao sempre proble-
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maéticas. Tem sido igua mente concebida como o espago proprio da cons-
trucéo de saberes pedagogicos, dado que a atuacdo em sda de aula é
objeto de andlise e de interpretacéo continuas por parte dos professores.

Alguns estudos tém mostrado que, muito mas que tentar solucionar
problemas préticos com o recurso a teorias e técnicas cientificas, o professor
busca, no decorrer de sua vida profissona, atender as exigéncias de SituacOes
Unicas, indaveis e complexas com que se depara diariamente, recorrendo a
certa " compreensdo em acdo”. A visdo dafigurado professor "técnico-especi-
digta' vem sendo, assm, subgtituida pelado "préatico reflexivo” (Schdn, 1992)
ou "investigador" (Zeichner, 1992), enquanto a prética, antes percebida como
eminentemente técnicaou instrumenta, toma-se "investigagdo naacao”.

E esse "veio" que o presente trabalho pretende retomar, partindo,
antes de rnais nada, da visdo do professor como sujeito ativo e construtor
da sua prética, em sentido que é necessario explicitar.

Embora sga a atuagéo de sala de aula 0 nucleo da atividade docen-
te, ndo podemos esguecer que esta € uma atividade de muitas facetas, néo
se reduzindo gpenas a0 que se chamaaspecto técnico-pedagogico. Ao in-
vés, o professor cumpre fungdes mltiplas, intimamente imbricadas. Fazem
parte do seu papel, por exemplo, o preparo das geracOes futuras para o
exercicio da cidadania (aspecto social); o comprometimento com transfor-
magoes sociais que assegurem e aperfeicoem a democracia, incluindo as
reivindicacOes que sdo proprias da categoria (aspecto politico); o saber
lidar com personalidades distintas e com conflitos intra e intergeracionais
(aspecto psicol6gico), e o investimento na continuidade da prépria forma-
¢ao (aspecto profissional), dém do caréter técnico-pedagdgico ja citado.

Para que a prética docente assuma, pois, o sentido rnais amplo de
profissionalidade, constituindo-se, ademais, num fazer-se no tempo (de-
senvolvimento ou construcéo), deve ser tomada como toda e qualquer
prética que é prerrogativa do professor enquanto profissional do ensino
e, como tal, abrangendo todos os seus aspectos ou dimensodes.

Tendo em vista nossas intencOes de partida, discorreremos, inici-
almente, sobre alguns tépicos do construtivismo piagetiano. Em seguida,
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tentaremos fazer uma leitura piagetiana da pratica docente e do seu pro-
cesso em direcdo a uma préxis reflexiva, discutindo alguns problemas
trazidos por esta andlise. Por Ultimo, esbogaremos uma proposta que es-
tabelece uma hierarquia de niveis de construgdo da profissionalidade
docente, recorrendo a dados empiricos colhidos ao longo de uma experi-
éncia de interagcdo com professores de 5% a 82 série.

Longe de constituir-se em sistematizagéo acabada, achamos que
0 conjunto das reflexBes aqui organizadas pode ser 0 inicio de um casa
mento feliz e duradouro entre a Psicologia Genética piagetiana e uma
teoria do desenvolvimento profissona docente.

O construtivismo piagetiano

Como bem diz o termo, o construtivismo tem como principa pres-
suposto o de que os conhecimentos préprios do homem néo sd0 inatos
nem adquiridos exclusivamente em fun¢do do meio, mas construidos.

Contrapondo-se a posi¢ao inatista, que postula estruturas do co-
nhecimento preexistentes a experiéncia (origem interna dos conhecimen-
tos), e também a empirista, que as concebe como cépias do red (origem
externa), Piaget defende a sua construgao (ou reconstrucao) é nainteracdo
com o objeto que o0 sujeito constréi formas de pensamento cada vez mais
organizadas, melhor elaboradas e adaptadas ao real. O objeto s setorna,
entdo, conhecido quando o sujeito age sobre ele e o transforma.

Esta construgdo € também um processo de descentracao que se
aplicatanto ao eu individual, relativamente ao conjunto de perspectivas
(chegando as relactes de reciprocidade e cooperacdo) quanto as particu-
laridades do objeto, coordenando-as entre s (aproximando-se da objeti-
vidade). Constitui-se, pois, construgdo do mundo e autoconstrugéo do
sujeito em direcdo a autonomia.

A autonomia, por sua vez, manifesta-se "pela participagdo
irredutivel e indispensavel do individuo naelaboracdo de novas formas de
pensar e novos conhecimentos', como afirmaLaTaille(1992, p.112), mas
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também se revela no respeito as regras em funcéo de acordos matuos, nas
relacOes de cooperacdo em gue culminam os intercambios com o outro,
guando sd0 possiveis a "discussdo, troca de pontos de vista, controle
mUtuo dos argumentos e das provas" (id. ibid., p.19-20).

Quanto as formas de conhecimento de que 0 homem é capaz, Piaget
(19739) serefere atrés formas distintas: conhecimentos estruturados por
uma programagdo hereditéria (certas percepcdes espaciais, como Visdo
das cores e espaco tridimensional, por exemplo), aquisicdes em funcéo
da experiénciafisca (ou F) e aquisi¢des em fungdo da experiéncialbgico-
matematica (ou LM).

Note-se que as duas Ultimas categorias definem aquisicdes que
dependem da experiéncia, mas sendo esta de dois tipos distintos. Na ex-
periéncia F, o sujeito age sobre os objetos e deles retira conhecimentos
por abstracdo fisica (ou empirica), ou sgja, descobre propriedades ine-
rentes a natureza dos objetos (seu peso, forma ou cor, por exemplo). Na
experiéncia LM, os conhecimentos sdo retirados ndo dos objetos, mas
das préprias acbes (ou coordenacdo de agBes) do sujeito, por abstracdo
[6gico-matematica, quando, entéo, ele descobre ligagdes introduzidas no
objeto por estas agdes (de colocar em correspondéncia, reunir, ordenar,
por exemplo).

As agbes como acima caracterizadas comportam dois mecanis-
mos opostos, mas solidarios, que constituem os componentes de toda
adaptacdo inteligente: a assmilagdo, que consiste na "incorporagdo de
um elemento exterior (objeto, acontecimento etc.) em um esguema sen-
sorio-motor ou conceitual do sujeito” e aacomodacao, relativa a " neces-
sidade em que se encontra a assimilagdo de considerar as particul aridades
préprias dos elementos aassimilar" (Piaget 1975, p.12)". A acomodacéo

! Tratando-se de sistemas cognitivos em geral, com seu caréter de totalidade, e consideradas suas subdivisdes,
podem ocorrer *assimilagBesreciprocas’ em que subsi stemas se assimilam mutuamente e se coordenam entressi,
ou quando este processo ligaum sistematotal e os subsistemas que o integram. O mesmo é vélido para o processo
de acomodac&o.
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€, portanto, aresponsavel pela modificagdo da acdo paraque esta se gus-
te as propriedades particulares do objeto.

Mas uma agdo nunca se apresenta totalmente nova. E o que im-
porta, na verdade, ndo sdo as agdes tomadas isoladamente, mas seu es-
quema, que Piaget (19738) define como "0 que, numa agdo, € assm
transponivel, generalizavel ou diferencidvel de uma situagdo a seguinte,
ou sga, 0 que ha de comum nas diversas repeticées ou aplicacbes da
mesma agao" (p.16). Tais sdo 0s esguemas de agarrar, reunir, separar,
etc, que ndo se confundem com acdes particulares, mas resultam de sua
generalizacdo, ndo sendo, pois, perceptivels.

Além disso, como esclarecem Call e Gilliéron (1987, p.34), um es-
guema é um "verdadeiro quadro assimilador que permite compreender a
realidade a qua se aplica, atribuindo-lhe significagles, € a unidade basica
do funcionamento cognitivo e, simultaneamente, o ingrediente el ementar
das formas de pensamento, desde as rnais simples as rnais complexas e
elaboradas’. Constituindo-se em unidades assimiladoras nos planos daagéo
material, da representacdo e da conceituacdo, 0s esquemas tendem a.com-
binar-se e coordenar-seentre s (olhar-e-agarrar, reunir-e-ordenar, por exem-
plo), organizando-se, enfim, em estruturas rnais gerais do conhecimento.

Uma estrutura, por sua vez, compde-se de elementos e das rela
¢Oes que os ligam, constituindo-se em "forma’, um sistema de relagdes
aos poucos destacado dos contetidos que lhe servem de "alimento” (par-
ticularidades do meio), no transcurso do desenvolvimento intelectual.

Esquemas e estruturas sdo constantemente organizados e reorga
nizados durante a histéria individual, diferenciando-se e integrando-se
em estruturas de ordem superior, num processo que imprime ao desen-
volvimento aforma de periodos seqlienciais (Sensdrio-Motor, Operaciona
Concreto e Operacional Formal) com suas subdivisdes em estadios que
se sucedem em ordem fixa, mais ou menos independente da idade crono-
l6gica. As estruturas construidas em cada etapa permitem ao individuo
interagir de certo modo com a realidade e compreendé-la em dado nivel,
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assim configurando certo estado de equilibrio nos intercdmbios com o
mundo circundante.

Mas cada estado de equilibrio ndo € de nenhum modo estético,
nem se confunde com um estado de repouso sucessivamente substituido
por outro (o que significaria "destrui¢io" de estruturasjé elaboradas). E,
pois, Necessario invocar 0 mecanismo que produz os varios degraus de
equilibrio: a equilibragé@o - processo pelo qual o sujeito opde reagdes
compensatorias (regulagdes) as perturbacbes sofridas ou antecipadas.

Assim, diante de uma perturbaco que é fonte de desequilibrio, o
sujeito tenta compensa-la mediante regulacdes que conduzem do resulta-
do da acéo a sua retomada, corrigindo-a (feedback negativo) ou refor-
cando-a {feedback positivo). E no dominio |6gico-matematico, as
regulacdes rnais "perfeitas’ sdo as préprias operagdes reversiveis
(regulacdes de regulacdes)®, com seu duplo cardter proativo (antecipa-
cdo) e retroativo. Mas esse percurso da equilibracdo até chegar as
regulacdes de regulagdes pode exprimir-se em outra linguagem: a das
"reflexdes’.

Assim é gue as estruturas cognitivas passam de sensorio-motoras a
operatOrias concretas e, em seguida, formais, mediante um processo que
Piaget (Piaget, 1975, Piaget, Coll., 1977) chama de abstraction
réfl échissante, com seus dois sentidos de "reflex&o": primeiramente, o su-
jeito reflete (no sentido fisico do termo) uma dada ag&o, projetando-a sobre
um novo patamar de ordem superior (por exemplo, o nivel dos conceitos

2 As perturbagBes constituem-se obstacul os aos processos de assimilagio e acomodag&o e podem ser, de um lado,
lacunas "que deixam as necessidades insatisfeitas e se traduzem pela insuficiente alimentacdo de um esquema’
e, deoutro, causas de fracassos ou de erros — "resisténciasdo objeto, obstacul os as assimilagdes reciprocas de
esquemas ou de subsistemas etc.” (Piaget, 1975, p.24). Mas qual quer elemento perturbador s6 é gerador de
conflitos para uma estrutura ja ativada. Além disso, nem sempre a reacgo a perturbagdo € seguida de regul agéo.
A perturbacdo pode provocar repeticdo da acdo ou simplesmente a sua parada, desviando-se 0 sujeito paraoutra
direcdo. Por suavez, aregulacdo pode ndo se revelar compensat6ria, como no caso de reforco de um erro.

3 AsoperagOes sdo aindaagdes, mas agies interiorizadas, coordenadas ereversivels. S8o, pois, estruturas cognitivas
aplicaveis sga a objetos manipulavels fisicaou mentalmente (nivel concreto), sgia ao possivel, a hipéteses e
proposicoes (nive formal).

640 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.635-664, set./dez. 1995



com relagdo ao das agdes materiais) — projecéo esta denominada
réfl échissement; em seguida, € necessario integrar esta agdo em uma nova
estrutura (a que estd em vias de construcdo), reconstruindo sobre este novo
patamar os elementos extraidos do anterior ou colocando em relagdo os
elementos oriundos dos dois nivels - reorganizagéo chamada réflexion.

Desse modo, é a unido de um novo réfléchissement e de uma nova
réflexion que caracteriza aformacéo de toda nova etapa de desenvolvimento.
Isto sgnifica, como esclarece Piaget (19734, p.361), que "o desenvolvimento
de uma estrutura ndo pode ser feito exclusivamente em seu proprio patamar,
por ssimples extenso das operagies dadas e combinacdo dos € ementos conhe-
cidos. O progresso consiste em construir umaestruturarnais amplaque aoranja
a precedente, mas introduzindo novas operagdes'. Significa, ademais, que a
equilibragdo ndo é smples marcha para.o equilibrio, mas é em gerd orientada
paraum mel hor equilibrio, assm caracterizando aequilibracdo majorante.

Mas Piaget alerta que, embora presente em todos os estadios do
desenvolvimento, a abstracdo réfléchissante s6 se torna consciente no
nivel das operacfes formais, quando o sujeito é capaz de "tematizacdo
retroativa’ ou reflexéo sobre a reflexéo (capaz, portanto, de uma "teo-
ria"). E entd0 que a abstragio passa a ser refletida {réfléchie), alcangan-
do o nivel do pensamento reflexivo propriamente dito.

Tendo em vista 0 modelo construtivista piagetiano assm resumi-
do, resta perguntar se as construgdes cognitivas de que 0 homem é capaz
se estabilizam sempre em conhecimentos validos e coerentes. Nao existi-
riaai apossibilidade de deformagdes, por exemplo? Ou estas seriam pro-
prias apenas dos estédios elementares do pensamento infantil, sendo es-
tranhas ao adulto? Estas sGo algumas das questdes levantadas pelo pro-
blema da tomada de consciéncia, que nos interessa particularmente.

Certas categorias de agao se reduzem a um simples "fazer" mate-
rial. Mas do mesmo modo que a agéo pode ou ndo chegar a um "saber
fazer", ou fazer com éxito, também pode ou ndo conduzir a0 conheci-
mento, no sentido de compreensao.
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Em obra a respeito, Piaget (1978) diferencia claramente o saber
fazer, que consiste em "compreender em acdo uma dada situagéo em grau
suficiente para atingir os fins propostos’, do compreender, que é "conse-
guir dominar, em pensamento, as mesmas situacOes até poder resolver os
problemas levantados em relacéo ao porqué e ao como das ligagdes cons-
tatadas e, por outro lado, utilizadas na agdo" (p.176). Em outras paa
vras, compreender "consiste em isolar a razéo das coisas, enquanto saber
fazer € somente utilizé-las com sucesso” (p.179).

Por outro lado, toda atividade humana exige agum grau de cons-
ciéncia. Naconcepcdo piagetiana, a consciéncia pode revelar-se "elementar
ou periférica’, quando se aplica a dados imediatamente percebidos, aos
objetivos da acéo e aos seus resultados enquanto éxito ou fracasso (ele-
mentos pertencentes a "periferia’ da consciénciae, como tais, facilmente
conscientes). Mas a consciéncia pode igualmente chegar a compreensao.
Para tanto, € necessario 0 recurso a tomada de consciéncia que, ndo
sendo de nenhum modo um processo de "iluminag&o”, caminha em duas
diregBes complementares: consciéncia das propriedades intrinsecas dos
objetos e de suas relages causais (ou "processo de exteriorizagdo”, que
corresponde a construcdo do real); e consciéncia dos mecanismos cen-
trais da agdo mesma do sujeito ("processo de interiorizagao", correspon-
dente a estruturagdo do pensamento).

S8o muitos os exemplos encontrados no cotidiano, em que agi-
MOS Ssem que sga necessaria a tomada de consciéncia: ndo procuramos
saber, por exemplo, o porqué e o como das atividades de nos levantarmos
pela manhd, nos locomovermos e nos banharmos. A¢des como essas n&o
requerem compreensao para terem éxito. Os reforgos ou corregdes even-
tuais s80 rnais ou menos imediatos e dizemos que sdo agdes dominadas
por regulagens automdticas, determinadas de fora"por uma selegdo pro-
gressiva dos movimentos que aproximam a acdo de seu objetivo, mas
sem que hga intervencéo de escolha deliberada ou intenciona por parte
do sujeito” (Piaget, 1977, p.127). Nesses casos, atomada de consciéncia
nada acrescentaria, provavelmente, a eficiéncia da agéo.
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Mas ha certas agles cujas coordenagdes ndo rnais ddo conta dos
dados presentes naguele momento, e o sujeito é levado a mudar de meio
ou hesitar entre vérios. Tais casos comportam, entéo, regulagdes ativas,
em que intervém escol has deliberadas, sendo necessériaa consciéncia. E,
portanto, a consciéncia dos meios que torna possivel a reconstrucdo do
saber fazer no plano da compreensao.

Lembremos, contudo, que a conscientizagdo ndo ocorre mecani-
camente, nem de modo imediato. E também que € um processo que pode
aplicar-se sga ao observavel presente nos objetos ou na propria agdo (o
gue o sujeito cré constatar por uma leitura imediata da experiéncia), sga
as relagoes e coordenacfes (entre observéveis ou entre agdes). Ficare-
maos apenas com o caso dos observavel's, queja é significativo.

Tratando-se dos observaveis sobre o objeto, ha situagdes em que
0 sujeito "vé&" certas qualidades que ndo correspondem aos caracteres
reais do objeto, porque aplicou uma qualidade por engano, ou porque as
propriedades retidas permanecem incompletas. Dai, as deformactes re-
sultantes. Mas o contelido perceptivel continua povoado de observaveis
em potencial, "resistindo" a pressdo dos esquemas de assimilagéo.

No caso de observaveis sobre aagdo, sdo comuns (e tipicas da
acd0 sensbdrio-motora) as situagdes em que conseguimos éxito em nosso
desempenho, mas ndo sabemos como isto se deu, ndo podemos explica
lo. E por muito tempo podemos rgjeitar ou negligenciar aspectos da nos-
sa agdo, porgque ndo se "encaixam” em nossa compreensao habitual, por-
que contradizem, portanto, o esquema de representacéo de que dispomos
no momento. Segundo Piaget a"forma’ representativaou conceitual ten-
de a exercer uma espécie de "recalcamento cognitivo" sobre o contelido
materia, impedindo a compreensdo. Mas também reciprocamente, e do
mesmo modo que no caso dos objetos: 0s observaveis sobre a acdo con-
tinuam presentes em estado latente ou virtua (por exemplo, esgquemas
utilizados de maneira sensirio-motora mas ndo representados) e exercem
pressao contréria no sentido de "minar" o esquema recal cado.
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Em ambos 0s casos, 0s aspectos observaveis, mas ndo realmente
constatados, permanecendo em campo, congtituem-se fator potencia mente
perturbador, exercendo pressdo no sentido de serem integrados ao es-
guema representativo ou conceituai pertinente no momento. E essa
integracdo va ser obra da tomada de conhecimento (dos objetos) ou de
consciéncia (daacdo), ai inerente o papel das regulagbes compensatérias.

Desenvolvimento profissional docente e praxis reflexiva:percurso e
dificuldades

A nog&o de pratica diferencia-se bastante , conforme se passe do
senso comum as teorias filosdficas ou cientificas. E também uma nogéo
varidvel no tempo.

Avaliamos alguém, por exemplo, como possuindo "senso pratico".
Julgamos se certa pesquisa tem "aplicacéo pratica’. Dizemos de uma deci-
S0 que ndo se modtra "prética’. S&o exemplos de que 0 senso comum,
com a sua atitude naturd cotidiana, concebe a atividade prética num senti-
do pragmatico-utilitario, como "um simples dado que ndo exige explica-
¢ao", como afirma Vasquez (1986, p.8). Prético "é o ato ou objeto que
produz uma utilidade material, uma vantagem, um beneficio; imprético €
aquilo que carece dessa utilidade diretae imediata’ (id. ibid., p.12).

O termo vem do original grego praxis (que se contrapunha a
poiésis), com o sentido de agdo que nada produz destacado dela mesma,
acdo com um fim em s mesma. |ncorporando-se posteriormente a varias
correntes filosoficas, teve invertido seu sentido original: atividade tedri-
co-prética propria do homem, iniciando-se com uma finalidade projetada
e chegando a um produto real. E ja vemos ai um processo.

E, pois, dessa nogao que partiremos para analisar a prética docen-
te (em sentido amplo, embora privilegiando a pratica pedagdgica).

Apesar de sua especificidade, podemos conceber a prética docen-
te no sentido da acdo piagetiana: atividade transformadora, um "agir so-
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bre" intencional, calcado na interacdo individuo-meio e que, aém disso,
passa por um processo de construgdo. Mas o que é transformado? Qud a
natureza da interagd0? E como se d& essa construcéo?

Pensamos que a pratica docente ndo apenas é em s agdo
transformadora (que modifica também o préprio sujeito), como visa ex-
plicitamente a transformagao, e no sentido de progresso. O professor age
na instancia da sala de aula, por exemplo, porque acredita poder modifi-
car o duno de um "estado" n (ndo-fisico, evidentemente) a outro superi-
or, n + 1. Se ndo houvesse essa crenga, Ou a0 menos certa expectativa,
seu trabalho ndo teria sentido (nem social, nem para ele mesmo).

A interagdo, por sua vez, parece bem rnais complexa no caso do
professor: qual seria 0 "meio” com o qua interage? Espaco da sda de
aula (meio fisico, portanto)? Classe de aunos (queja é um meio de natu-
reza relacionai, interativa)? A propria relacdo professor-aluno? Discipli-
na curricular (mais congruente com um meio 16gico-matemético, porém
"Institucionalizado")?

Dalle (1993, p.36) propde uma definicdo interessante de qualquer
meio: "em todo meio, sga ele qua for, encontram-se pessoas (ou suje-
tos), objetos naturais e artificiais (...), regras institucionais regendo as
relacOes interindividuais e regras de fabrico e de utilizagdo dos objetos
pelas pessoas’. Mas cada meio apresenta, a0 mesmo tempo, "algo de
particular e original por causa das pessoas e dos objetos que o compdem
— pessoas e relagdes entre elas e 0s objetos determinam regras de funci-
onamento peculiares — e (...) algo de comum no sentido de que serd
sempre possivel encontrar ai esses diferentes componentes em interacdo”
(p-37). Mas existe um complicador. A interagdo sujeito-meio depende
(exceto para 0 bebé) darepresentacéo que o sujeito dispde desse meio,
representacdo que, segundo Dolle constitui 0 "meio-para-o-sujeito”, dis-
tinto de sua materialidade. E ai se inclui a possibilidade de deformacoes.

Tavez sga possivel diferenciar a prética do professor em dois sen-
tidos: enquanto atividade estruturada de um sujeito incidindo num certo
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meio (um meio complexo, difuso, rnais ou menos instavel, mas com re-
gras definidas regulando as condutas) — prética inteligente com "funcéo
adaptativa', smplesmente; e enquanto atividade que produz conhecimen-
tos — atividade cognitiva, portanto.

E aqui é pertinente a critica de Dolle (1993) quanto a confuséo
gue se faz entre a atividade da inteligéncia e seus produtos, os conheci-
mentos, e entre atividade de conhecimento e atividade em geral. Segundo
ele (como para Piaget), inteligéncia é fundamentalmente adaptacao, e toda
atividade da inteligéncia € estruturada. As estruturagoes da atividade de
adaptacéo da inteligéncia, que permitem ainteracao entre sujeito e meio,
podem resultar em conhecimentos. Mas a adaptacdo néo utiliza as estru-
turas da atividade "apenas para obter conhecimentos. Faz isso também
para ter prazer, fruicdo, mudar de hébitos, distrair-se, satisfazer suas ne-
cessidades, exercitar o corpo etc. etc." (p.98). Assim, a nogdo de inteli-
géncia, para Dolle, inclui muito mais que conhecimentos.

Aplicando aterminologia de Dolle ao caso do professor, a fungéo
rnais propriamente adaptativa do trabalho docente poderia caber a prética
pedagbgica, tendo como centro a triade professor/contetido escolar/a u-
no. E qual seria, entdo, sua atividade cognitiva?

A comecar das formas de experiéncia e conhecimento no ambito
da prética docente, acreditamos que ndo estdo em jogo apenas 0s tipos
fisico (F) e I6gico-matematico (LM) tais como Piaget os define.

Se pensarmos na atuagdo docente enquanto atividade de conheci-
mento, em contraposicao ao fazer adaptativo, a experiéncia F poderia
referir-se ao agir do professor sobre estimulos perceptiveis de ordem fis-
ca, dando origem a abstragdo de aspectos tais como 0s presentes no espa-
¢o em que se encontra (sala de aula, ou de professores, do diretor, espago
reservado a assembléas da categoria, etc); nos objetos com que lida
(materia didatico, por exemplo); e nos observaveis das proprias pessoas
enquanto "objetos" também fisicos desse espaco. A experiéncia F pode-
riaigualmente incluir estimulos situacionais ou institucionais, como hor&
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rio, periodo do dia, série escolar dos alunos com que o professor traba-
Iha. etc. O professor "sabe", por exemplo, se determinada sala comporta
certa classe, se alousa e o giz de que dispde prestam-se a atividade que
escolheu e quando deve acender aluz ou ligar o ventilador para criar um
ambiente adequado.

No tipo LM de experiéncia, a abstracéo se daria, como vimos,
sobre dados da propria acdo docente. Dai a necessidade de reflex@o (em
todos os sentidos que lhe da Piaget) para que hga conhecimento novo €,
portanto, mudancga da prética. Para tanto, a reflex&o deveria incidir sobre
a "estrutura” da acéo docente (e ndo sobre seus contetidos, quaisquer
gue sgjam). Neste caso, a selecao de agles futuras se fundaria, ndo sim-
plesmente sobre o0 que "deu certo” ou "errado”, ou sobre a utilidade dos
objetivosja (ou ainda ndo) perseguidos, mas sobre a validade do préprio
processo, sobre 0 como e 0 porqué do éxito e do insucesso.

Embora sgjam importantes e pertinentes os conhecimentos dos
tipos F e LM, julgamos que a cogni¢do do professor sobre sua préatica ndo
€ exatamente ou apenas F ou LM, mas eminentemente social. Na prética
pedagbgica, em particular, ndo esta realmente em jogo o critério 16gico
de verdade/falsidade, do tipo "se eu ensino, entéo ele aprende”. Néo exis-
teal "necessidade l6gica’. Também ndo se coloca como central o critério
de presenca/auséncia de alguma propriedade fisica. Embora sga necess&
ria a presenca fisica da classe, por exemplo, 0 auno presente pode estar
psicologicamente ausente.

Pensamos que os significados dados pel o professor a sua prética—
particularmente a pedagdgica—, que necessariamente envolve umarela
¢a0 entre pessoas (seu nlcleo, portanto), fundam-se predominantemente
em critérios sociovalorativos (cf. Chakur, 1995). Objetos, acontecimen-
tos, pessoas e relagbes que devem ser "incorporados’ (assimilados) a
prética sdo, assim, avaliados pelo professor dentro do continuum aprovar
¢ao-desaprovacdo, recorrendo ao seu valor (positivo ou negativo), que
Se expressa por certa hierarquia de desegjabilidade, importancia ou prefe-
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réncia, e acrenca oufé. Muito embora sgam avaliages de caréter subje-
tivo-afetivo, apdiam-se em critérios socioculturalmente dados. Desse
modo, as condutas dos alunos e do proprio professor, assim como as
interacOes entre ambos, podem ser avaliadas como "corretas' ou néo,
desgldveis ou ndo, preferenciais ou ndo, e com certas gradaces ou no
absoluto, dependendo de como sdo tomadas (e colocadas) as regras
institucional's que regem as condutas e relagdes no espaco escolar.

Assim descrita, pareceria que a pratica docente € sempre flexive,
maleavel, propiciaargpidas construgdes. Pensamos que existe, Sim, cons-
trucdo de esquemas (no sentido piagetiano) no campo da atuagdo docen-
te, atrelados aos mecanismos de assimilagdo-acomodagdo. E tais esque-
meas podem ser organi zados e reorgani zados por diferenciacéo e integragao.
E comum, por exemplo, o professor diferenciar sua atuagéo conforme a
classe de aunos, ou adisciplinaque ministra, ou 0 materia de que dispde.
Assim como é possivel que integre certos esquemas de atuagdo em prin-
cipios gerais, aplicaveis a qualquer situacdo de ensino.

Os esquemas do professor, como os de qualquer sujeito cognos-
cente, também requerem "alimentos’. Mas alimentos especializados, ou
sgia, todos os "conteidos” intra ou extra-escolares pertinentes a situagdo
de ensino, ou a sua profissdo em geral, provenientes de objetos, pessoas,
acontecimentos e relagdes (incluindo regras institucionais). O professor
pode, por exemplo, seguir "pistas’ que ddo idéia do nivel de aprendiza-
gem do aluno, ou que sinalizam 0s proximos passos de sua agdo, ou que
apontam para a "melhor" decisdo. E essas pistas sd0 assimiladas aos es-
guemas pertinentes, que dar&o, por sua vez, significado a outras Situa
¢Oes que comportem as pistas originais.

Alguns autores véem na generalizagdo dessa atribuicdo de signifi-
cados ou no agrupamento destes em totalidades mais ou menos homogé-
neas a indicacdo de que os professores se guiam por um tipo de conheci-
mento especifico ligado a agdo, de naturezatécita, pessod e assistematica.
Td conhecimento € identificado como "pensamento prético” (Gomez,
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1992), "teoria implicita’ (Zeichner, 1992) ou "epistemologia implicita’
(Gimeno Sacristén, 1988), mas de todo modo gerado na prética.

Ao comentar sobre a natureza da prética pedagogica, Perrenoud
(1993) observa que o professor constantemente enfrenta rotinas, Situacoes
estereotipadas as quais responde também de modo estereotipado. Mas exis-
tem situacOes inéditas, em que é necessario improvisar em face da urgéncia,
ndo ha tempo de fundamentar racionalmente sua decisdo. O professor re-
corre, entdo, ao habitus — "sistema de esquemas de percepcéo e de acdo
que ndo esta totalmente sob o controle da consciéncia' (p.21) —, nogéo
tomada a Bourdieu, bem préxima & do esquema de assimilagéo de Piaget.

Assim, tanto em situages familiares como naguelas pouco habitu-
as, o professor pde em agao esquemas ""rnal's ou Menos conscientes', mas
gue funcionam automaticamente. Segundo Perrenoud (op. cit., p.38-39),
"A diferencareside no fato de que numa situagao habitual aacomodacéo é
minima e o professor pode comparar a situagdo com esguemas ja existen-
tes. (...) Ao passo que numa situacdo inédita, nenhum esquema se adequa
exatamente. E necessario transpor, diferenciar, gjustar os esquemeas dispo-
niveis, coordené-|os de umamaneraoriginal”. E javimos que é 0 mecanis-
mo de acomodagdo o responsavel por mudancas nos esguemas cognitivos.

Segundo ainda Perrenoud, é possivel que o professor proceda a
um trabalho de compreensdo e reinterpretacdo a posteriori dos aconteci-
mentos do dia e esta releitura da experiéncia poderia ser "fator de mu-
danca, de reorganizagdo de esquemas se existisse (..) um conflito
cognitivo, uma contradi¢do entre as decisOes tomadas e uma norma, uma
teoria ou uma outra experiéncia’ (p.44) — o que vem de encontro ao
papel dos desequilibrios cognitivos (e das regulacdes) proposto por Piaget.
Mas esta releitura conduz, rnais freqlientemente, a confirmacdo da préti-
ca, denunciando a resisténcia do professor & mudanca.

Ja mencionamos que as agdes submetidas a regulagens autométi-
cas (como parece ser 0 caso do habitus) dificilmente chegam a conscién-
cia. Por outro lado, se no @mbito do ensino o éxito ou o fracasso — que,
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enquanto resultados, fazem parte da "periferia’ datomada de consciéncia
— podem ser "lidos" rnais prontamente nas notas dos alunos, n&o ficam
absolutamente claras a sua fonte ou origem para o professor: advém do
aluno ou dele préprio? A chegada ao como e ao porqué é ainda rnais
dificil, pois meios e razdes estdo imbricados com essa fonte e origem. E
principalmente porque o0 éxito e o fracasso vém permeados de afetos e
valores. por exemplo, de quem é a "culpa" no caso de fracasso?

Pensamos que uma possivel explicacdo para a resisténcia a mu-
danca, comum entre professores, estariajustamente no predominio, em
sua prética, de esgquemas de agdo rigidos e automaticamente regulados,
semel hantes aos sensorio-motores e aos intuitivos, por oposi o aos ope-
ratorios, estes Sm flexiveis, auto-regulaveis e aplicaveis a situagoes dife-
rentes e pouco sujeitos a influéncia de aspectos figurativos (tais como as
"pistas’ mencionadas atras). Mas isso ndo diz tudo. E necessario buscar
em que se funda aguela resisténcia (aos olhos do observador, bem dito) e
como pode ser "minada’.

Piaget (1973b, p.35) enfatiza que "o pensamento do individuo é
dirigido por estruturas das quais ele ignora a existéncia e que determi-
nam, ndo somente o que ele é capaz ou incapaz de 'fazer' (logo a exten-
s30 e 0s limites de seu poder de resolver problemas), mas ainda o que é
‘obrigado’ afazer (logo as ligaghes |6gicas necessarias que se impdem a
Seu pensamento)”.

Mas o inconsciente cognitivo ndo contém apenas estruturas. O
funcionamento dessas estruturas, e mesmo das rnais ssimples agdes mate-
riais manifestas, em geral, permanece inconsciente aos olhos do sujeito.
Raramente nos perguntamos, por exemplo: por que ta objeto ou instru-
mento serve melhor ata objetivo ou é rnais facilmente utilizavel do que
tal outro? Por que esta estratégia se revelou rnais produtiva que aquela?
Por que ta procedimento precisou ser modificado nesta experiéncia e
ndo em outras?

Como, entéo, tais questbes podem chegar a consciéncia?
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Piaget (1977, p.199) nos ensina que a tomada de consciéncia par-
te da periferia para as regides centrais da acéo, ou sgja, "a partir do dado
de observacao relativo ao objeto (resultado falho), o sujeito vai, portan-
to, procurar os pontos em que houve faha da adaptacéo do esquema ao
objeto; e, a partir do dado de observagdo relativo a acdo (sua finalidade
ou direcdo global), ele va concentrar a atencéo nos meios empregados e
em suas corregOes ou eventuals substituicoes'.

Quanto a razdo de alguns esguemas, mesmo sensorio-motores,
permanecerem inconscientes, Piaget recorre, como vimos, a nogao
freudiana de recalque. Um esquema permanece inconsciente porque con-
tradiz certas idéias conscientes anteriores e, neste caso, € eliminado pela
acdo do recalque. Em outras palavras, 0 esquema é recalcado por ndo
estar integrado num sistema consciente (representativo ou operatorio pro-
priamente dito) que, por este fato mesmo (ser consciente), é superior ao
esguema objeto de recalque. Mas o proprio recalque (como também a
contradicdo) situa-se no inconsciente. Na situagdo em que ele opera—
por exemplo, diante de um problema — n&o se pensa huma hipotese,
afastando-a em seguida. Ao invés, a hipotese é afastada ante? que penetre
no campo da consciéncia. Desse modo, 0 sujeito ndo sente a contradi¢éo,
pois esta ndo se situa nem na agdo inconsciente, nem na consciéncia, se-
gundo Piaget (1977), mas no "préprio processo da conceituagdo que ca-
racteriza a tomada de consciéncia' (p.203).

Desse modo, a tomada de consciéncia "consiste em fazer passar
alguns elementos de um plano inferior inconsciente a um plano superior
consciente”, o que implica reconstrucdo (Piaget, 1973b, p.41). Mas ela
pode ser inibida e apresentar-se inicial mente deformante e lacunar até que
as contradicBes sgam integradas em novos sistemas. E quando ndo ha
necessidade de tomada de consciéncia de uma agdo bem adaptada, é por-
gue esta é submetida a regulagens automaticas.

Refletindo sobre essas idéias no campo da prética docente, encon-
tramos alguns complicadores, quais sgjam:
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a) Embora o professor "ative" certos esquemas sensorio-motores
em sua préatica (fdar, escutar, escrever, mangar objetos e aparelhos), ele
ndo parte deste nivel (sensorio-motor), mas principalmente de esquemas
representativos (N0 minimoy);

b) Os esgquemas ativados incluem elementos também de natureza
social. E assm teriamos, quem sabe, "formas’ interativas interpessoais e
normativas (ou institucionais) impregnadas de valores,

¢) Decorrente de a e b, segue-se que, se 0s esquemas s&o princi-
palmente representativos e se os valores interferem, ndo saberiamos pre-
cisar quais esguemas pertenceriam aum "plano inferior” e quais estariam
num "plano superior”, quando a tomada de consciéncia esta em processo.
N&o achamos suficientemente convincente a idéia, neste caso especifico,
de que um plano de organizac¢&o € superior a outro apenas porgque é cons-
ciente. Alias, o préprio Piaget da exemplo de um esguema (inconsciente)
gue progrediu para um plano superior acompanhando-se de representa
30 (consciente) também de nivel superior®;

d) Os observaveis no campo docente (e lembramos que sao relati-
VOs ndo SO aos objetos, mas também as agdes) sdo iguamente de diversas
naturezasao mesmo tempo. Embora o conteido permaneca " povoado de
observaveis em potencia enquanto perceptiveis’, sua " pressan” sobre as
formas (esquemas do professor) para que sgam considerados e superada
suaregeicio talvez sga bastante diluida, porque difusa e um tanto "amorfa’.
Por esta razéo, pode ser que a modificagdo (reorganizagdo) do esquema
gue estd em atividade sgja bem rnais dificil, pois supfe "vencer a repres-

“Piaget também acha que 30 necessarios estudos que explorem mais a questdo do inconsciente cognitivo. Para
ele (1973b, p.42), ndo existem conceitos nem representagdes inconscientes. O inconsciente "é povoado de esque-
mas sensdrio-motores ou operatériosja organizados em estruturas (...) Do ponto de vista afetivo, €le estdmesmo
provido de tendéncias, de encargos energéticos, logo, de esquemas afetivos ou do caréter, etc.”. Cita, em seguida,
um exemplo de progresso num tipo de representacéo (lembranca-imagem® ou simbolo representativo) em fun-
¢ao do aperfeicoamento do esquemasubjacente. Embora sgja certo que as imagens guardadas na memaria pos-
sam ser reorganizadas, ficamos pensando se um simbol o-imagem (representaco, portanto) ndo poderia ser igual-
mente guardado no inconsciente. Afinal, parte damemariatambém é inconsciente...
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s80" que rgjeitava osobservaveis latentes a fim de incorporélos ao novo
esguema. E, neste caso, a quebra de resisténcia do esquema antigo de-
penderia da consideracéo de elementos de natureza ndo apenas cognitiva,
mas também sociovalorativa.

De todo modo, acreditamos que podem ocorrer rnais comumente
"desequilibrios e reequilibragdes’ locais, relativos a situagdes particula
res e a setores limitados da prética docente. A tomada de consciéncia
deve ser também progressiva nesse campo, com momentos de deforma-
¢ao de dados de observacao e de recalque dafonte de conflito e tentativas
de superé-los. E pode bem ser que o sentimento de cul pabilidade ou frus-
tracdo, freqliente em casos de fracasso em situagdo ensino-aprendizagem
e inconsciente namaior parte das vezes, imprima maior forga ao mecanis-
mo de recalque.

Um bom exemplo dessas vicissitudes € quando certas pistas ob-
servadas pelo professor sdo contraditorias com suas expectativas consci-
entes, ha muito construidas. Se as pistas "ndo se encaixam”, podem ser
deformadas para que as expectativas continuem verdadeiras. Ou entéo,
estas Ultimas ndo estdo suficientemente claras e o professor pode "ver"
certa pista inabitual como um caso de excegdo — 0 que caracterizaria
uma "solugdo de compromisso”, tal como as apontadas por Inhelder,
Sinclair e Bovet (1977) na progressao da tomada de consciéncia

Assim, também, ndo so raros os casos de "resisténcia do contel-
do" aos esquemas assimiladores do professor: alunos desmotivados, com
dificuldades de aprendizagem, reprovactes, apelos a desvios de funcéo
do professor, auséncia de recursos didaticos, e muitos outros. Mas se a
situacdo ou o setor de atividade da prética docente mostrarem-se sufici-
entemente relevantes e significativos (e vemos ai novamente a questdo
valoratival), as regulactes que véo compensar o desequilibrio podem re-
dundar num certo tipo de "equilibragdo majorante”. Conseguentemente,
haveria mudanca estrutural da prética, criadora de novos esquemas e no-
vas acOes manifestas — a préxis reflexiva, enfim.
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Conclus&o: uma proposta apoiada na experiéncia

Para melhor esclarecer a andlise que fizemos e apresentar nossa
proposta quanto ao desenvolvimento profissonal docente, passemos a
experiéncia que partilhamos com professores de 52 a 82 série.

Edta experiéncia iniciou-se em 1987 junto ao Nucleo de Ensino de
Araraguara, SP, com um diagnéstico das condiges do ensino plblico de 5% a
8% sfrie, dos seus professores e da clientela de alunos na regido. O projeto,
como todos os que |he seguiram?®, integrava professores daguel as séries, do-
centes da Unesp e graduandos estagiérios, trabahando em equipe. Embora
Sglam poucos os professores darede deste grupo origina que ainda permane-
cem, cercade 77% dos 35 participantes da equipe atud (professores de sete
disciplinas digtintas) vém acompanhando os projetos ha pelo menostrés anos.

Em geral, os projetos foram desenvolvidos em encontros sema-
nais, com atividades no Grande Grupo (conjunto de participantes), ou
nos grupos-area (segundo a area curricular dos seus membros), ou em
grupos heterogéneos (com participantes de todas as éreas). As atividades
eram as rnais variadas. debates de temas educacionais gerais, anaise de
propostas curriculares oficiais ou de textos de disciplinas especificas, se-
minarios tematicos, realizacdo de pesquisas de campo, registro de depoi-
mentos e sua discussdo, e socializagdo, andlise e registro de experiéncias
didéticas, dém de muitas outras.

O ultimo projeto, redizado em 1992-1993 (df. Chakur, 1993), trouxe
aluz certastendéncias que sindiizam etapas no desenvol vimento profissond
dos professores da rede, compativeis com uma seqiiéncia de trés momentos
que conseguimos visuaizar na.consecucdo dos trabal hos até agora.

Num primeiro momento—diagnéstico — constatamos no grupo de
professores, entre outras coisas, inexisténcia de repertério que permitisse
formismo, desmotivacdo e "choradeira’ (queixas, lamUrias constantes); e

® Prgjetos subvencionados pela Fundunesp.
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qualquer mudanca (perpetuacéo de préticas tradicionais de ensino); com
desvios de fungdo, com evidentes fahas na identidade profissional (fazer
as vezes de "babad’, "pai/mae", "servente”, etc).

O segundo momento — sensibilizagdo a mudanca — parece ter
sido um "despertar sem freios' na busca de mudangas. pesquisa "cega’ e
experimentacdo de alternativas ao modelo tradiciona de ensino, autocritica
do préprio trabalho (com o conseguiente afloramento de ansiedades e
culpas) e intensificacdo na socializagédo de dificuldades e experiéncias.

O terceiro momento, atual, parece caracterizar-se pela construcdo
da autonomia e da identidade profissional dos professores. S&o aguns
Snais desta etapa as seguintes realizagdes ou produtos, todos de responsa
bilidade dos proprios professores: organizagdo de "dataraulas’ (banco de
registro de aulas ou experiéncias didaticas) e de bancos de textos por disci-
plinacurricular; formulagéo e/ou implementacao de propostas de distribui-
¢&0 de contetidos curriculares; confeccao/producdo de recursos didéticos
ou metodol6gicos em geral (manuais didaticos, apostilas de orientacéo e
apoio ao professor, videotapes, etc.); elaboracéo de artigos e comunica
¢Oes,; redizacdo ou promogdo de eventos {wor kshop interdisciplinar, férum
de debates, palestras, mostras de trabalhos de alunos, etc).

Ressaltam-se, também, neste momento a iniciativae responsabili-
dade dos professores por todo o trabalho pertinente aos "miniprojetos’
por disciplinacurricular, desde a decisdo sobre a sua natureza e a redacéo
dos planos até a avaliacdo find e a elaboracdo de relatorios.

Refletindo sobre essa trgjetdria— e evidentemente ndo podemos
generaizar as mudangas e 0s aprimoramentos a todos os participantes —,
conseguimos entrever um processo subjacente as realizacOes e aos pro-
dutos acima arrolados, pertinente ndo sd a pratica pedagégica dos pro-
fessores, mas a sua prética profissional como um todo. Tal processo pare-
ce assentar-se em trés eixos bésicos, intimamente imbricados: o propria
mente pedagogico, relativo a producdo/reproducdo da prética em sala de
aula; o da conquista da autonomia, referente as tomadas de decisdo e a
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mobilizacdo para a agdo; e o daformacgao da identidade profissional,
centrado na consciéncia gradual do papel profissional.

Arriscamo-nos, ainda, a conceber ta processo como uma hierarquia
de niveis seqlienciais gradativamente "magjorantes’, que denominamos niveis
de construcéao da profissionalidade docente, caracterizados como segue.

NIVEL | —PRATICA REITERATIVA AUTOMATIZADA

Cabe agqui o0 conceito de "saber-fazer”, descrito por Piaget parao
caso da acio material. E também pertinente a figura do "professor-exe-
cutor" de que fda Gimeno Sacristan (1988), enquanto gestor de tarefas
plangjadas previamente do exterior.

Neste nivel, a préticadiariamostra-serigida e "fossilizada', repro-
duzindo-se por experiéncia vicaria (ouvir dizer, ver fazer) ou por forca da
centragdo apenas nos resultados da acdo (conseguir). E uma prética
automatizada, no sentido de que ndo ha consciéncia de que sdo aplicados
0S Mesmos esguemas de atuacdo a Situagdes, classes e contextos diferen-
tes. Desnecessario salientar que predominam as préticas pedagdgicas tradi-
cionais, dém do consumo acritico de manuais didéticos. A resisténcia a
mudanca € geral, embora sgjam freglientes os momentos de queixas, lamu-
rias e denlncias. A heteronomia também € tragco marcante em todos o0s
planos, anunciando-se, por exemplo, na obediéncia ou conformismo aos
dispositivos burocréticos, aos conteddos prescritos oficialmente e
sequienciados nos manuais, as (més) condicbes detrabalho, etc. A auséncia
de identidade profissonal manifesta-se na aceitagdo ou conivéncia quanto
aos desvios de fungéo, no baixo grau de consciénciado papel profissona e
na negagao ou omissao de responsabilidade pelo desempenho conseguido.

NIVEL I —MOBILIDADE ESPONTANEA PONTUAL

As realizagOes neste nivel estdo bem proximas as da "préticacria-
tiva esponténea’ sugerida por Vasquez (1986) para a praxis humana em
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gera, com aguns el ementos da "reflex@o-na-acdo” de Schon (gpud Gomez,
1992). A figura do "professor-investigador” (Zeichner, 1992) também
parece adequada, mas com algumas diferencas, como veremos.

A mobilidade que caracteriza este nivel traduz-se pela quebrada re-
ssténciaamudancaou, pelo menos, pelaconsciénciadestaressténcia Masa
dteracdo da prética revela-se gpenas "pontua”, porque localizada, sem re-
percussdes, e também esponténea, dada a ausénciade orientacdo ou findida
de bem fundamentadas. Nao hé busca dos porqués dos resultados ou conse-
guéncias da acdo redlizada (do seu éxito ou fracasso, por exemplo). No as-
pecto propriamente pedagdgico, observa-se abuscade dternativas ao ensino
tradicional, particularmente no campo metodol dgico, mas sem adevida aten-
¢80 aos fundamentos que déo suporte atais mudangas, bem como a relacdo
com um modelo educativo consistente. A énfase na "mudanca a qualquer
preco” pode acompanhar-se da atitude maniqueista de desval orizagéo abso-
lutado modelo tradicional deensino. A heteronomiacontinua presente, prin-
cipalmente com rel agdo aos mecanismos burocréticos, emborajaseingnuem
questionamentos (das diretrizes curriculares oficials, por exemplo), mas sem
referencid claro para atomada de posi¢éo. Quanto aformacdo da identidade
profissona, hd um inicio de autocritica fundada na reflexéo sobre o proprio
trabalho e papd, que se mostra ndo s na capacidade de socidizar as dificul-
dades sentidas, mas também na coragem de gpontar as proprias fahas. As
"choradeiras’ persistem, mas agoraem funggo das condigdes impeditivas as
inovagdes ou da ans edade quanto a cul pabilidade sentida.

NIVEL 1ll——EXERCICIO PROFISSIONAL REFLETIDO OU PRATICA REFLETIDA

Nivel em que se daria mais propriamente a compreensado decor-
rente da tomada de consciéncia de que fda Piaget (1977, 1978). Aproxi-
ma-se da "praxis criadora reflexiva' proposta por Vasquez (1986). Teria,
também, elementos da "reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexo-na-acdo”
descrita por Schdn (gpud Goémez, 1992), mas com aressalva de se acres-
centar, aanalise que o sujeito "realiza a posteriori sobre as caracteristicas
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€ 0S processos da sua propria agdo™" (op. cit., p. 105), aguela de natureza
proativa (antecipagao).

No plano pedagogico, este nivel comporta, portanto, a andlise da
prética, do seu contexto e das condi¢des impeditivas a uma mudanca de-
finida (n&o rnais "mudanca qualquer"). A busca de mudancas pode vol-
tar-se, agora, para a pesquisa de modelos educativos, de projetos peda-
gbgicos rnais amplos, o que implica dimensdo coletiva e trabalho
interdisciplinar. A prética refletida mostra-se igualmente na consciénciae
na andlise de como e por que as condic¢les presentes constituem-se em
barreiras a autonomia plena. As tomadas de decisdo sdo baseadas nare-
flex&o, anunciando aconquistada autonomia. Assim também, aautocritica
do préprio trabalho e papel se faz em fun¢do de modelos ideais de atua
¢a0, que servem como referencial inclusive paraacriagdo e a experimen-
tac8o de materiais didéticos aternativos. A criacdo de lagos de compro-
mMisso com as necessidades educacionais dos alunos e com a escola en-
quanto ingtituicdo pode até mesmo descartar 0 espaco da sala de aula
como lugar do exercicio profissional.

Se esse exercicio pudesse operar independente de condicionantes da
realidade presente, arriscariamos um Nive V. Além da caracteristicade au-
tonomia profissond plenae de dominio coletivo, aepistemologiado profes-
Sor ndo rnais seriaimplicita, mas elaboradanum sistema coerente e consisten-
te. O professor teria clara consciéncia de suas concepgdes epistemol dgicas e
das implicages destas na prética, chegando até aelaboragdo do proprio cur-
riculo e do projeto pedagdgico que julgasse apropriado. E, entdo, cairia por
terra qualquer distancia entre concepcao e execucao.

Antes de finalizarmos, sd0 necessarios alguns comentarios e es-
clarecimentos em face desta proposta. E o principal diz respeito agenera-
lizac&o do processo, tal como caracterizado, a outras amostras de profes-
sores, sob condi¢fes semelhantes ou em situacdo escolar ordin&ria. Te-
MOS consciéncia, entretanto, de que isso so serd possivel mediante inves-
tigagdo rnais ampla, melhor sistematizada e acurada
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O outro ponto refere-se a dgumas figuras de professor que acen-
tuamos. Talvez tenhamos desenhado imagens por demais rigidas, com
isto minimizando a natureza ativa que pretendiamos explorar neste pro-
fissional. E bom lembrar o aerta de Gimeno Sacristén (1988), para quem
afigurado "professor-executor" ndo € passiva, pois o professor é sempre
mediador da relagdo entre o curriculo e os aunos. Também ndo € uma
figura totalmente destituida de autonomia. Esta se mostra na "traducéo
pedagdgica' que faz o professor do contetido curricular, quando o aco-
moda a certas circunstancias.

Assim também € ilusdria a imagem do professor totalmente auto-
nomo. Se a prética pedagdgica € institucionalizada historica, politica e
socialmente, o professor ndo pode selecionar, de forma voluntarista, as
condi¢bes em que val atuar.

Uma terceira observacdo diz respeito a natureza da construcao
gue reivindicamos ao campo da profissionalidade docente. Antes de rnais
nada, cabe justificar por que a sequiéncia proposta nos parece caracterizar
uma hierarquia de niveis (ainda que talvez ndo de estruturas no sentido
piagetiano), ao invés de "tipos profissionais’. Salientamos, por exemplo,
que a construcdo da prética docente ndo € um processo que comega do
nada. Pode ser observado na seqiiéncia o elemento de aperfeicoamento
progressivo, sendo fundamental a intervencéo do fator tempo para dar
ordem a sucessao apresentada. |sto ndo impede, entretanto, a ocorréncia
de estacionamento do profissional em um dado nivel.

E também possivel entrever duas faces ou vertentes nesse proces-
so: construcdo de umarealidade (a pedagdgica) e autoconstrugdo do agen-
te educativo.

Td como avemos, a construcdo da profissionalidade docente com-
porta igualmente duas dimensdes. a individual e a coletiva. O professor
lida individualmente com condicfes Unicas, que exigem tratamento sin-
gular. Neste caso, €ele deve atribuir significado a realidade com que se
depara, para que possy, inclusive, agir sobre ela. Dependendo de fatores
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ligados a sua formacdo e experiéncia, a interagdo que estabelece com
Situagbes mutéveis e com classes de alunos que nunca sdo as mesmeas,
cada professor desenvolve asua "teoria", considerada como arnais ade-
quada para lidar naquele momento com aquela situac&o e classe especifi-
cas. Resulta dai que cada qua desenvolve um estilo proprio de atuacao.
Por outro lado, como em qualquer dominio, o professor que se inicia na
profissdo apropria-se da "cultura pedagdgica’ historicamente elaborada,
dando-Ihe continuidade ou imprimindo-Ihe transformaces. E isto ndo é
possivel ao individuo isolado, o que exige, entdo, a superacdo do trabalho
solitario em favor da acéo coletiva

Por ultimo, € necessario precisar as condi¢des e os fatores respon-
saveis pelo processo acima. Vimos que é possivel observar certos nivels
nesse processo, mesmo sob condigdes desfavoraveis como as que apre-
senta a escola publica atual. Achamos que a experiéncia que relatamos da
exemplos suficientes de profissionais que se desenvolvem apesar das in-
suficiéncias e deficiéncias dos seus locais de trabal ho.

Mas consideramos que o fator fundamental da construgcdo da
profissiona idade docente encontra-se no exercicio profissional coletivo
numa situagdo essencia mente de cooperacao (antes que de coagdo). Esta
situacéo pode mesmo enfraguecer a dicotomia concepgao-execucao no
campo do ensino.

Salientamos, enfim, que os resultados da nossa experiéncia com
os professores da rede, dias bastante rara no meio académico, foram
facilitados por um segundo fator ai presente: a estabilidade do grupo de
participantes. Acreditamos que, se generalizados, adimensao coletivaeo
carater estavel de uma equipe de professores, com o auxilio de orienta-
¢Oes especiaizadas, podem ser determinantes decisivos de mudancas edu-
cacionais rnais amplas e profundas, de mobilizac&o politica dos agentes
do ensino e de criacdo de um projeto pedagdgico consistente, coerente, e
gue ultrapasse o0 nivel de mera proposta.
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Cilene Ribeiro de Sa Leite Chakur € professora assistente do De-
partamento de Psicologia da Educacdo da Universidade Estadual Paulista
(Unesp)/Campus de Araraquara.

This paper presents considerations about continue teachers
formation aiming at in the long run, contributing to the proposition of a
theory of the teacher's professional development based on the Piagetian
constructivism.  Some concepts and principles of this theoretical
framework, especially those related to the awareness taking process, are
reviewed, and the problems that are raised by a Piagetian reading of the
teaching practice are discussed. It isfinally proposed a hierarchy of the
levels of the teacher's professionalism construction along the following
axes. the pedagogical practice, the autonomy achievement, and the
teacher's professional identity.

Le travail présente des réflexions sur la formation continue de
I'enseignant et prétend, & long terme, contribuer a la formulation d'une
théorie du développement professionnel de |'enseignant, fondée sur le
constructivisme piagetien. Certains concepts et principes de ce courant
sont revisés, en particulier ceux gqui sont reliés au processus de laprise
de conscience. Certainsproblemes dérivés de la lecture piagetienne de
la pratique de I'enseignant sont aussi discutés. Finalement, est proposée
une hiérarchie de niveaux de construction du professionalisme de
I'enseignant ayant comme axes |la pratigue pédagogique, la conquéte de
['autonomie et |'identité professionnelle de I'enseignant.
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El trabajo plantea reflexiones sobre laformacion continuada del
profesor, visando, a largoplazo, contribuir hacia una teoria del desarrollo
profesional docente basada en el constructivismo piagetiano. Se revisan
algunos conceptosy principios de esa corriente, en particular aquellos
relacionados al proceso de toma de conciencia, y se discuten problemas
traedos por una lectura piagetiana de la practica docente. Por fin, se
propone una jerarquia de niveles de construccion de la profesionalidad
docente, teniendo como e€jes la practica pedagdgica, la conquista de la
autonomia y la identidad profesional del profesor.
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Curriculos da Escola Normal Paulista ( 1846-
1920): Revendo uma Trajetoria

Jane Soares de Almeida
Universidade Estadual Paulista (Unesp)

No periodo de 1846 a 1920, a Escola Normal do Estado de So
Paulo apresentava uma organizagdo curricular na qual a culturageral
se sobrepunha ao aspecto pedagdgico do curso. A reforma efetuada por
Caetano de Campos em 1890, de inspiracéo norte-americana, introdu-
ziu uma estruturagao curricular, com énfase nas atividades praticas dos
alunos, realizadas nas escolas-modelo, que até os tempos atuais se man-
tém nos cursos de formacao de professores em nivel de 2° grau. Conhe-
cer a estrutura curricular das antigas escolas normais de Sdo Paulo
possibilita um repensar sobre a dimensdo organizativa da formacéo dos
professores nesse estado e no Pais, através de um curso que tem se nota-
bilizado pela freguiéncia do contingente feminino.

I ntroducéo

Na sociedade imperial, dominada pelas oligarquias latifundiarias e
a burguesia comercial, de ideologia racista e escravagista, podemos ca-
racterizar a Escola Normal, surgida das necessidades da escola para to-
dos, como uma instituicao precéria que abria ou fechava dependendo de
decisdes politicas. Num momento historico que apontava a educagdo como
forma de ascensdo socia e equalizagao de oportunidades, além do nime-
ro reduzido de escolas, insuficientes para atender a crescente demanda da
classe médiaemergente, a qualidade de ensino deixava muito adesgjar. A
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Escola Normal nada rnais era que o aprofundamento desses estudos,
marcada, segundo Werebe (1963, p.212), "socia e culturalmente pelo
chamado 'espirito primério’, no sentido de que a formagdo ministrada
pelos cursos normais era considerada de nivel elementar”, naidéavigen-
te de que o professor necessitava saber somente aquilo que ia ensinar.

As primeiras escolas normais eram escolas de um Unico mestre e
dirigidas apenas aos candidatos do sexo masculino. Na época, o preconce -
to contraa mulher, considerada inferior organica e intelectualmente, impe-
dia seu acesso ao saber e ao exercicio de uma profissdo. S a partir da
metade do século é que a educagdo das meninas passou a ser confiada a
colégios particulares, catdlicos em sua maioria, ministrando ensinamentos
superficiais, apropriadamente femininos, e, exclusvamente, dirigidaaclasse
dominante, que possuia recursos paradar-se ao luxo de enviar suas filhas a
colégios pagos. Mesmo a essas jovens privilegiadas eram reduzidas as | &i-
turas permitidas e elas se mantinham vivendo na estreiteza de um mundo
predominantemente domeéstico. O quadro da instrucéo feminina, no gerd,
eraaindarnais sombrio, pois essa precariaformagdo intelectual era ofereci-
daaumadiminuta dlite, sendo a maioria da populagéo feminina analfabeta,
como aliés ocorria com a populacdo do Pais no periodo’.

As primeiras Escolas Normais em Sao Paulo

As primeiras escolas normais caracterizavam-se pela precariedade
dos programas e ndo apresentavam uma proposta pedagdgica coerente
com seus objetivos, e também ndo havia professores habilitados para leci-
onar nessas escolas. A primeiraescola normal da provincia de S&o Paulo
fol criada a 16 de marco de 1846, pela Le n° 34. Do plano de ensino,

1 Napopulagéo geral, de entre os homens, sio analfabetos 68.716; sabem 1a e escrever 65.164. Por conseguin-
te, vé-se que pouco rnais da metade ndo sabe 1 nem escrever. De entre as mulheres, sabem lg 33.992; sfo
analfabetas 58.161. Muito rnais que ametade." (Relatdrio oferecido em 1875 por Cunha Leitéo & Camarados
Deputados, apud: Haidar, 1972, p.235).
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constavam as disciplinas que o professor deveria ensinar no curso prima-
rio, sendo apenas uma, denominada Métodos e Processos de Ensino, de
carater pedagogico. As demais referiam-se aquelas que deveriam ser en-
sinadas no curso primario. Essa escola foi denominada Escola Normal
Primaria, com duracdo de dois anos, dirigida apenas aos aunos do sexo
masculino, e apresentava o seguinte programa? (Moacyr, 1942, p.45):

Quadro 1 - Programa da Escola Normal Primariaem 1846
Logica
Gramédtica Gera e da Lingua Nacional
Teoria e Prética de Aritmética
Nogdes Gerais de Geometria Prética e suas Aplicagdes
Cdligrafia
Principios da Doutrina Crista
Métodos e Processos de Ensino

A influénciada Igreja Catélica mais 0 pensamento da época, imbu-
ido de um espiritualismo eclético, marcavam notadamente o curriculo das
escolas. Observa-se nesse primeiro curriculo aausénciade disciplinas con-
sideradas formativas para o exercicio do magistério, destacando-se mais o
aspecto de uma cultura gera do que pedagdgica. As escolas normais funci-
onaram precariamente nesse periodo, e as variages oscilavam ao sabor
dos ventos culturais e politicos e aos constantes fechamentos e aberturas
dos cursos. Depois que a ingtituicdo adquiriu certa solidez, as mudancas
curriculares passaram a se processar em periodos mais longos e espagados.
Embora n&o aparecessem no curriculo, Moacyr (1942, p.49) refere-se aos
exercicios préticos de ensino que o regulamento da escola norma reco-
mendava fossem feitos nas escolas primarias da capital. Nao constando

2 N&o foi possivel obter dados que permitissem verificar se as disciplinas eram desenvolvidas igual mente em dois
anos, assim como sobre a carga horériade cadauma.
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oficialmente dos curricul os, esses exercicios sgnificavam apraticadeensi-
no que o aluno-mestre deveria exercitar em classes do ensino primério.

PelaLe n°5, de 16 defevereiro de 1847, foi criadaumaescolanorma
femininano Seminario das Educandas, conhecido naépoca por Seminario do
Acu. Nos mesmos mol des da escolamasculing, funcionavacom curso dedois
anos e possuiaum programarestrito no qual se incluiam Gramética Portugue-
s, Aritmética, Doutrina Cristd, Francés e M Usica Em 1851, um decreto man-
dou prover as cadeiras publicas do sexo feminino com educandas maiores de
25 anos que revelassem gptiddo parao magistério. A escoladurou menos de
dez anos, tendo sido suprimidaspelale n° 31, de 7 demaio de 1856. Em 1874,
ale n°9, de 22 de margo, criou hovamente a escola normal. O curriculo
continuavarestrito e fragmentado. Dava-se énfase ao ensino dalinguafrancesa,
a lgrga defendia e conseguia a obrigatoriedade do ensino religioso e os
ens namentos basi cos seimpunham em detrimento dos pedagdgicos. A higtéria
ensnadando possuia nenhumarelagdo com aredidade do Pais, pois se desen-
volviacomo Histéria Sagradae Universal. Um pouco de Geografiae Aritméti-
carnas Cdigrafiacompletava aformagéo dos futuros professores. Naredida
de, 0 que se esperava destes era que dominassem as nogdes basi cas do conted-
do do ensino primério. Emboranesse curricul o 0s exercicios préticos de ensino
viessem atrelados com Metddica e Pedagogia, seu desenvol vimento processa
va-se damesmaformaque nos anos anteriores, através da prética nas escolas
primérias exercidapel osalunos daescolanormal:

Quadro 2 - Curriculo da Escola Normal em 1874

Lingua Naciona e Francesa

Caligrafia

Doutrina Crista

Aritmética e Sistema Métrico

Metddica e Pedagogia com Exercicios Préticos
Cosmografia e Geografia

Histéria Sagrada e Universal

Fontet MOACYR, P. Ainstrucao publica no Estado de Sdo Paulo. p.56.
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Essa escola possuia tanto a se¢do masculina como a feminina. A
secd0 masculina funcionava no periodo da tarde, nas salas do extinto
Curso Anexo da Academia, e afeminina, no Seminério da Gléria. Em
1878 o curso foi novamente fechado e reativado em 1880, passando a
funcionar na Rua da Boa Morte até sua mudanga para a Praga da Repu-
blica, em 1894. Com a abertura da secéo feminina, embora o programa
fosse dirigido aambos os sexos, verifica-se neste uma redugéo e simplifi-
cacdo em relacdo aos curriculos anteriores:

Quadro 3 - Curriculo da Escola Normal em 1876 (para as segoes
masculina e feminina)

I Cadeira - Lingua Naciond e Aritmética

2% Cadeira - Francés, Metodica e Pedagogia

3% Cadeira - Cosmografia e Geografia

4% Cadédira - Histéria Sagrada e Universal e Noces Gerais de Légica
Fonte: REISHLHO, C. dos. A educacédo eailusdoliberal, p.130.

O curriculo da EscolaNorma em 1876 desenvolvia-se em quatro cadei -
ras, designacdo dada as disciplinas ministradas por cada professor ou lente. Fo-
ram feitas algumas modificagbes no programa, embora pouco sgnificativas. Os
exercicios préticos de engno, congtantes no curriculo em 1874, desgpareceram.
O francés passava a ser ardlado a cadera de Metddica e Pedagogia e muitos
manuais escolares desse periodo eram escritos nessa lingua, 0 que mostrauma
escolade dite destinada a segmentos social's que dominavam um certo conheci-
mento. A Histériase acresoentou Nogdes Gerais de L dgica, possivemente numa
tentativa de se adicionar um car&er filosdfico ereflexivo ao curso, emborando se
possa dirmar 1sso com certeza, dada a auséncia de documentacéo arespaito.

Em 1880, na provincia de S&o Paulo, foi inaugurada a terceira
Escola Normal, com curso de trés anos, classes mistas e cinco professo-

3. em 2 de agosto de 1880, erainauguradaaterceira Escola Normal de S&o Paulo, aque deu origem a0 atual

Instituto de Educacdo Caetano de Campos, da Pracada Republica. Criada pela Lei n° 130, de 25 de abril de
1880, seu regimento interno foi aprovado em 30 de junho”. Salvador Rocco, apud Reis Filho, 1981, p. 130.
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res ministrando aulas em cinco cadeiras. Junto a essa escola, foi criado
um curso preparatorio anexo, com duas classes, uma para cada sexo. N&o
houve inovagtes significativas em seu curriculo ou funcionamento, ando
ser a introdugdo das aulas mistas, fato claramente progressista para os
padrBes da época e decorrente dos debates acerca da co-educagdo, que
tiveram lugar nesse fim de século. Com isso, pode-se pensar, no nivel
educacional, num abrandamento do poder da Igreja, que sempre se colo-
cara contra a co-educacéo? Ou houve influéncia das escolas protestantes
gue, naépoca, principiavam adespontar no panorama do ensino no Pais?
S80 questdes que merecem ser aprofundadas, pois, apesar do sistema co-
educativo ao qua algrga se opunha, no curriculo das escolas normais o
ensino dareligido catdlica sempre esteve presente.

Mesmo com a ampliacdo curricular, 0s exercicios praticos de en-
sino continuavam sendo feitos nas escolas primérias, mas ndo apareciam
formalmente no curriculo como disciplina ou atividade. As disciplinas
basicas como Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia e Aritmética man-
tinham-se, assim como o Francés, Fisica e Quimica passaram afazer par-
tedo curriculo e, curiosamente, as disciplinas pedagdgicas eram ministra-
dasjuntamente com Religido. As atividades de Caligrafiae Desenho dife-
renciavam-se para os dois sexos.

Caetano de Campos e a Reforma de 1890

A reforma efetuada na Escola Normal em 1890 por Caetano de
Campos pode ser considerada a Unica reforma que alterou significativa
mente o ided da formagdo pratica do professor e que alicergou a escola
no sistema escolar, a qual, com o crescimento do seu prestigio entre a
populagdo, passou a atrair cada vez rnais o contingente feminino, que viu
nela a oportunidade de educar-se e instruir-se.

Para uma melhor compreenséo da importancia da reforma, € ne-
cessaria uma retomada dos ideais educacionais que caracterizaram 0
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fina do Império e a Proclamag&o da Republica. No plano social, a ele-
vacdo do nivel econdmico das classes média e superior e a influéncia
cultural proporcionada pelo recebimento de imigrantes europeus leva-
ram a sociedade a rever determinados valores que até entdo lhe
permeavam a existéncia com resquicios do Colonialismo. Esses novos
fatores acabaram por promover mudancas sociais no Pais e na socieda-
de brasileira. A doutrina positivista de Augusto Comte passou a ter
reflexos no pensamento politico do Pais, principamente em relacéo as
idéias abolicionistas e republicanas. A escraviddo, considerada mesmo
por idedlogos liberais como um "mal necessério”, dada sua importancia
para a poderosa classe senhorial da antiga ColOnia, entrou em franco
processo de extingdo, até culminar com a Abolicdo em 1888, sendo
substituida gradualmente pela méo-de-obra européia. O padréo de exis-
téncia, que se elevava para as classes médias e superiores, ndo mudou
para a maior parte da populagdo, que continuava na rnais extrema po-
breza, com baixos nivels de salde, alimentacdo, habitacdo e, natural-
mente, educagdo, com altos indices de analfabetismo.

A EscolaNormal, que intentava alicergar-se no aparelho escolar
da época, explicitava afuncdo de dar formagdo profissional, aumentar a
instrucéo e formar boas mées e donas-de-casa, e era procurada pelas
jovens de bom poder aquisitivo para aprimorar sua educagéo, mas que
ndo manifestavam a inten¢éo de dedicar-se a0 magistério, como tam-
bém por mogas rnais pobres que a ela se dirigiam em busca de um diplo-
ma gue lhes permitisse exercer uma profissdo e sustentar-se. Nesse pe-
riodo ganhavam também forca os movimentos pelo aprimoramento da
educacdo da mulher, na esteira das idéias republicanas. A heranga por-
tuguesa de aprisionar as mulheres no lar e Ihes interditar leituras e co-
nhecimentos sofreu um certo apaziguamento, derivado das primeiras
reivindicacOes feministas que passavam a agitar a Europa e os Estados
Unidos, e que exigiam 0 acesso da mulher a educacéo através da
escolarizagdo forma como um pré-requisito para o direito ao voto fe-
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minino. As camadas médias da populacdo que atuaram politicamente
no movimento republicano comegaram também areivindicar rnais esco-
las, por verem a educagéo como uma forma de ascender socialmente e
de poder concorrer com a classe dominante.

Nesse panorama de transformagOes sociais, pode-se considerar
pouco significativo o desenvolvimento da Escola Normal, assm como o
do sistema educacional até o Império, servindo estes rnais como apoio as
relagdes hegeménicas da sociedade da época e a reproducdo dos aspec-
tos sociais e econdmicos vigentes no Pais. Permaneceu o Viés dlitista,
com adescentralizacdo do ensino, que atribuiu & Federacéo a incumbén-
cia de legidar sobre a educac@o secundaria e a superior e, aos estados,
sobre a elementar e a profissional, na qua se incluia a Escola Normal,
persistindo, assm, aquilo que os estudiosos do assunto chamam de o
dualismo do ensino. Comparada ao Império, a Republica trouxe uma ele-
vagdo ao nivel de estudos e a organizagdo curricular da Escola Normal,
embora esta continuasse funcionando rnais como uma institui¢éo que pro-
movia uma cultura geral humanista, de baixa profissionalizagcéo, como
bem apontam seus programas.

ApoGs a Proclamacdo da Republica, a Escola Norma Paulista foi
confiada a administracéo de Caetano de Campos, com a tarefa de nela
implantar inovagdes, como primeiro passo para a Reforma Gera da Ins-
trucéo Publicado Estado de S&o Paulo. A reforma, efetuada por Caetano
de Campos pelo Decreto de 12 de margo de 1890, foi fortemente influen-
ciada pelo pensamento pedagogico de Rangel Pestana, o qual, por sua
vez, admirava a estrutura do ensino norte-americano. Para gudar na re-
forma foi convidada uma norte-americana radicada ha pouco no Brasil,
Marcia Browne, que lecionava a época no Mackenzie College, e d.
Guilhermina Loureiro de Andrade, que estava morando no Rio de Janeiro
e gque estudara nos Estados Unidos por quatro anos.

Apesar de ter permanecido pouco tempo na diregdo da Escola
Normal, menos de dois anos, 0 nome de Caetano de Campos ficou, defi-
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nitivamente, ligado a histéria de todo o ensino norma do Estado de S&o
Paulo. Adepto da ideologia veiculada pela doutrina positivista, Caetano
de Campos® implantou uma reforma baseada nos principios da escola
publica universal, gratuita, obrigatéria e laica, colocando a formacdo do
professor como fator fundamental para toda reforma de ensino. Dessa
forma, a EscolaModelo Superior surgiu como um setor de prética de
ensino, destinada a normalistas, para praticarem o que "aprendiam teori-
camente". O nome Escola-Modelo significava o aporte tedrico-
metodol 6gico que Ihe atribuia seu organizador, nos moldes do "aprender
a fazer, fazendo" proposto por Comenius e Pestalozzi. Nos passos do
método intuitivo, fazia-se presente a figura de um "professor ou profes-
sora-modelo”, versados em um profundo conhecimento do método e da
sua disciplina, ministrando "aulas-modelo”, com afinalidade de preparar
os normalistas para sua futura tarefa docente através da observacéo e da
participacdo nas atividades em sala de aula. Nos anos seguintes, as Esco-
las-Modelo transformaram-se em Grupos Escolares. As gque eram anexas
a Escola Norma continuaram com a fun¢do de proporcionar exercicios
préticos de ensino para os normalistas.

A grande importancia da reforma de 1890 deveu-se a implantagéo
da Escola-Modelo, num momento em que a difusdo do método intuitivo,
com origem em Pestalozzi, era considerado o método por exceléncia.
Difundido no Brasil pelas Escolas Americanas Protestantes®, passou a
ser aplicado nas Escolas-Modelo para 0 desenvolvimento da pratica dos
futuros mestres, a qual, pela primeira vez, foi sistematizada como disci-

* Segundo Reis Filho (op. cit., p.50), Caetano de Campos, "livre pensador, convencido das idéias liberais de sua
época, reflete as inlmeras influéncias que as vérias correntes do pensamento europeu do século XIX difundiram
no Brasil. E possivel perceber, entretanto, o predominio de um intel ectualismo de base biol 6gica que Ihe davisio
naturalista ingénua do mundo e do homem (...) Ele vé claramente a dependénciaestreita entre democracia repu-
blicana e educagéo popular. Acredita que os americanos do norte haviam encontrado uma educacdo que atendia
prontamente as exigéncias do regime democrético."

® Sobre a influéncia do pensamento pedagdgico norte-americano representado pelas escolas protestantes, consul-
tar Barbanti (1985, p.65-76).
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plina autbnoma, detentora de metodologia propria, sendo-lhe atribuida
grande importancia. Pelo decreto de 12 de marco de 1890, a Escola Nor-
mal, funcionando com dez cadeiras, passou a incorporar, no 3° ano do
curso, 0s "exercicios préticos deensino” desenvolvidos na Escola-Mode-
lo, e esta se tornou um setor quase autbnomo de Prética de Ensino. O
entusiasmo de Caetano de Campos pelo método intuitivo, mais a influén-
cia do pensamento positivista, que na época impregnava de forma reno-
vadora as mentes ilustradas do Pais, fizeram da Escola-Modelo o centro
difusor do método. Concordando com o pensamento positivista, as leis
fisico-quimicas e bioldgicas e as ciéncias naturais eram consideradas
determinantes para a formacéo do aluno. Como base sdlida dessa forma-
¢do, ressaltavam-se 0s exercicios préticos de ensino, realizados nas clas-
ses de aplicagdo, preparando o futuro professor na técnica de transmisséo
de conhecimentos.

Essa reforma, renovadora na preparacdo pratica do professor, foi
determinante para o desenvolvimento da Prética de Ensino durante toda a
histéria dessa disciplina no curriculo da Escola Normal. Depois da refor-
ma de 1890, a formacdo pratica dos professores foi-se desenvolvendo
exclusivamente através das suas diretrizes. Nao houve avangos nem recu-
os, imobilizando-se num fazer considerado ideal. Ligeiras variagdes ou
denominagdes diferentes ndo lhe alteraram aestrutura basica. As modifi-
cagles socio-politico-econdmicas ocorridas durante esse século refleti-
ram-se muito pdlidamente nessa atividade. A pratica naformacéo do pro-
fessor atravessou incolume as décadas seguintes: ateraram-se 0s curricu-
los, transformou-se 0 curso, renovaram-se suas bases, mudaram sua cli-
entela e sua denominag&o como disciplina, e os "exercicios praticos de
ensino” continuaram sua trgjetoria, auxiliando na "formacéo pratica’ do
futuro professor, td qua os concebeu Caetano de Campos. Em 1890, o
curriculo da Escola Normal estava estruturado em trés anos (Reis Filho,
1981, p.43):
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Quadro 4 - Curriculo da Escola Normal em 1890
PRIMEIRO ANO

Portugués

Aritmética

Geografia e Cosmografia

Exercicios Militares (para 0 sexo masculino)

Prendas e Exercicios Escolares (para 0 sexo feminino)
Caligrafia e Desenho

SEGUNDO ANO

Portugués

Algebra e Escrituragio Mercantil (para o sexo masculino)
Geometria

Fisica e Quimica

Ginastica

Mdusica

Desenho

Economia Doméstica e Prendas (para 0 sexo feminino)

TERCEIRO ANO

Histéria do Brasil

Biologia

Educacdo Civica e Economia Palitica
Organizacdo das Escolas e sua Diregdo
Exercicios Préticos

Nesse curriculo, as disciplinas comegavam a apresentar um car&
ter pratico-utilitério acoplado aos lastros de formacéo humanista, prova
velmente gerado pel os ideai s burgueses e pel o capitalismo incipiente que
estavam incorporando-se aos padrdes socio-culturais da Republica. A dis-
tribuicdo do curso em trés séries correspondia aos trés graus da instrucéo
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priméria, na préticaja estabelecida de atrelar as reformas do Curso Nor-
ma as reformas do primério. Acrescentou-se Exercicios Militares parao
sexo masculino e Prendas e Exercicios Escolares para o sexo feminino no
primeiro ano, que ndo eram 0s exercicios praticos de ensino, dado que
estes se desenvolviam somente no terceiro ano e se destinavam a ambos
0s sexos. No segundo ano, introduziu-se a disciplina Prendas Domésticas
para as jovens normalistas e Escrituragio Mercantil e Algebra para os
rapazes, o que revela uma concepcdo diferenciada de educagdo para 0s
dois sexos. No terceiro e Ultimo ano do curso a Educagdo Civicae a
Economia Politica passaram a fazer parte do programa e a Historia do
Brasil substituiria a Histéria Sagrada e Universal dos anos anteriores.
Paradoxalmente, como disciplina de carédter pedagdgico, apenas Orga
nizagcdo das Escolas e sua Direcdo era ministrada no terceiro ano, tendo
desaparecido as disciplinas denominadas Metddica e Pedagogia. Pelare-
forma de 1890, as escolas primarias que funcionavam anexas a Escola
Normal e nas quais 0s alunos-mestres praticavam a docéncia, também
foram transformadas em Escolas-Modelo.

Os ideais liberais que se imbricavam com as importagGes intel ec-
tuais caracteristicas do periodo republicano transpareciam claramente no
pensamento de Caetano de Campos, ao instituir a Escola-Modelo como
reduto da formacdo préticado professor, e nagrande importancia da qua
esta se revestia. O método intuitivo, no qua a vida mental comega pela
atividade sensorial e, portanto, o processo da educagdo é a observacdo
direta, fonte de todo conhecimento, do qua fda Pestalozzi, ilustrava os
postulados de Caetano de Campos. Seu pensamento de que a formacdo
técnica do professor, efetivada principalmente pelo trabalho na Escola-
Modelo, através dos exercicios préticos de ensino, ndo era fundamentado
numa base tedrica consistente. Propunha rnais um treinamento no domi-
nio de técnicas do que propriamente na formagdo profissional. Foram
contratadas para a diregdo das Escolas-Modelo as mesmas professoras
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gue haviam colaborado com Caetano de Campos na reforma da Escola
Normal, Maria Guilhermina e Mareia Browne, ambas com justificada fama
de grandes conhecedoras do método intuitivo, sem entretanto conhecer
seus fundamentos, "dai a formacdo do professor ter acentuada feicdo de
treino, de dominio, por meio de exercicio, de procedimentos pedagdgi-
oS, sem preocupagdo com suas diretrizes basicas ou fundamentacéo te-
orica' (ReisFilho, 1981, p.71).

Apébs a Reforma de 1890

Com areformadaEscolaNormal pdalLe n® 88, de 8 de setembro
de 1892, os legisladores buscaram contemplar também o aspecto quanti-
tativo derivado da necessidade de suprir as escolas el ementares com pro-
fessores bem formados e em quantidade suficiente para satisfazer a de-
manda que estas requeriam. De curriculo marcadamente enciclopédico,
com estudos cientificos e linguas modernas e conservando um elenco de
disciplinas tradicionais, percebe-se a intengdo de se colocar maior énfase
na formagdo de professores, visando elevar a qualidade do ensino. Mes-
mo ampliando o curriculo, o curso ainda funcionava em trés anos. Um
dado interessante introduzido pela reforma de 1892, visando valorizar o
aproveitamento do curso durante os estudos, foi o fato de os alunos se-
rem classificados pela notafind do diploma, para escolherem cadeira para
lecionar, independentemente de concurso.

Em 1894, o Regulamento da Escola Normal, aprovado em 27 de
novembro de 1893, distribuiu por ano e s&rie as disciplinas e cargas hor&
rias, acrescentando um ano de estudos ao curso, de acordo com o regi-
mento interno da Escola Normal da capital, aprovado pelo Decreto n®
247, de 23 dejulho de 1894. Por esse decreto, o curriculo ficou assm
estruturado (Reis Filho, op. cit., p.193-195):
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Quadro 5 - Curriculo da Escola Normal em 1894

PRIMEIRO ANO
Secdo Masculina Secdo Feminina
12 Série Ne 2% Série N°  1°  Série Ne 2% Série
aulas aulas aulas aulas
Portugués 6  Portugués 6  Portugués 6 Portugués 6
Francés 6  Francés 6 Francés 6 Francés 6
Aritmética| 3  Algebra 3 Aritmética 3 Algebra 3
Geogrefia Historia Geogréefia Histéria
do Brasl 2  do Brasl 3 do Bradl 2 do Brasil 3
Cdligrafia Desenho 3 Cdligrdfia Desenho 3
e Desenho 3  Escrituragd@o e Desenho 3 Trabalhos
Escrituracéo Mercantil 2 Escrituracdo Manuais 2
Mercantil 2 Mercantil 2
Trabalhos
Manuais 2
Totd 22 Totd 23 Totd 24 Totd 23
SEGUNDO ANO
Secdo Masculina Secéo Feminina
12 Série Ne 2% Série N° 1° Série Ne 20 Série Ne-
aulas aulas aulas aulas
Portugués 5 Portugués 6  Portugués 5 Portugués 6
Inglés 6 Inglés 6 Inglés 6 Inglés 6
Geometria | 3 Latim 3  Geometria 3 Latim 3
Geografia Geometria Geografia Geometria
Gerd 3 e Trigonometria 3 Gerd 3 e Trigonometria| 3
Desenho 3 Geografia Economia Geografia
Mdusica 3 Gera 3  Doméstica 3 Geral 3
Musica 3 Mdsica 3 Musica 3
Economia
Doméstica 2
Total 23  Totd 24 Totd 23  Totd 26
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TERCEIRO ANO

Secdo Masculina Secdo Feminina
12S4ie N° 2° S&ie Ne 12Saie Ne 22 Saie N°
aulas aulas aulas aulas
Portugués Latim 3 | Portugués Latim 3
(Histéria Mecanica 3 | (Historia Mecanica 3
dalLingua) | 1 | Astronomia da Lingua) 1 | Astronomia
Latim 6 | Elementar 3 | Laim 6 | Elementar 3
Mecanica 3 | Fisca 3 | Mecanica 3 | Fisica 3
Astronomia Quimica 3 | Astronomia Quimica 3
Elementar 3 | Historia Elementar 3 | Histéria Natural 3
Fisica 3 | Natura 3 |Fisica 3 | Ginéstica e Exer-
Agrimensura| 1 | Ginadtica e Agrimensura 2 | cicios Militares 2
Ginéstica 2 | Exercicios Exercicio de Exercicios de En-
Exercicios de Militares 3 | Ensino (Esco- sino (Escola-
Engno (Esco- Exercicios de laModelo) 6 | Modelo) 4
laModelo) | 5 | Ensino (Esco-
la-Model0) 3
Totd 24 | Totd 24| Totd 24 | Totd 24
QUARTO ANO
Secdo Masculina Secdo Feminina
12 Série Ne 23 Série N° 12 S&rie N° 2 Série N°
aulas aulas aulas aulas
Quimica 3 | Fisologia e No- Quimica 3 | Fisiologiae No-
Histéria ¢Oes de Higiene| 3 | Histdria ¢Oes de Higiene 3
Natural 3 | Histéria Natural 3 | Higdria Universad | 3
Anatomia 3 | Universad 3 | Anatomia 3 | Pedagogiae
Historia Pedagogia e Di- Historia Direcdo
Universal 3 | recio de Escolas| 2 | Universal de Escolas 2
Pedagogia e Histéria Natu- Pedagogia e 3 | Histéria Natural 2
Direcéo de ra (compi.) 2 | Direcdo de Educacdo Civica | 2
Escola 3 | Economia Escola Exercicios de
Economia Politica e Exercicdosde 3 | Ensino (Escola-
Politica 3 | Educagio Ensino (Esco- Modelo) 12
Exercicio de Civica 2 | laModelo)
Ensino (Esco- . 9
Exercicio de
laModelo) | 6 | Engno (Esco- 12
la-Modelo)
Total 24| Total 24| Tota 24 | Total 24
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A partir de 1894, em decorréncia da divisdo das escolas primérias
em preliminares e complementares, aplicou-se também o mesmo procedi-
mento na Escola Normal. Os alunos aprovados no 2° ano teriam direito a
lecionar nas escolas preliminares e os aprovados no 3° ano, nas comple-
mentares. A escola passou a funcionar em quatro anos, por ser extrema-
mente dificil os alunos estudarem em trés anos as 20 matérias do progra-
ma, e 1ogo o curso deixou de ser dividido em preliminar e complementar,
por essa divisdo ter provado sua inconveniéncia. As escolas priméarias
complementares ndo haviam sido criadas, e todos os alunos da Escola
Normal preferiram o curso preliminar por este ser rnaiscurto. A diferenca
entre a série masculina e a feminina situava-se nas disciplinas Economia
Doméstica e Trabalhos Manuais. Os exercicios de ensino passavam ater
um papel rnais destacado e possuiam a maior carga horaria do curriculo,
numa demonstracdo da influéncia deixada por Caetano de Campos e pelo
método intuitivo. A divisdo do curso em masculino e feminino indica que
0 Sistema co-educativo, téo veementemente pregado pelas escolas ameri-
canas e defendido pelas feministas, devia ter sofrido uma derrota perante
os legisladores que organizaram o novo curriculo.

Por essa época, a parcela feminina ja era maioria, tanto na fre-
quénciaao curso normal, como no exercicio da profissdo, e muitas vozes
femininas continuavam a demandar pela co-educacéo e pela profissio-
nalizagdo das mulheres. Seu principal argumento a favor da co-educagdo
Situava-se em que havendo a implantacdo do sistema co-educativo elimi-
nar-se-iam as desigualdades no ensino derivadas do sexo. A separagéo,
desde 0 ensino bésico, eraprejudicial a meninas, que se viam alijadas de
um conhecimento rnais ampl o reservado aos homens. Com o crescimento
populacional, a Escola Normal n&o conseguiu atender a demanda cres-
cente do ensino primario, que exigia cada vez rnais professores. Com 0s
cofres publicos ndo podendo arcar com as despesas da criacéo de novas
escolas normais, nem havendo professores suficientes para prover suas
cadeiras, 0 Congresso adotou uma medida econdmica para sanar o pro-

680 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.76, n.184, p.665-689, set./dez. 1995



blema: as escolas complementares tornaram-se capacitadas a formar pro-
fessores preliminares, desde que estes tivessem um ano de prética de en-
sino nas Escolas-Model o do estado. Os alunos formados pelo ginasio do
estado poderiam também lecionar nos cursos preliminares, mediante um
ano de prética de ensino nas Escolas-Modelo. Para o direito de lecionar
nas Escolas Complementares, tais aunos deveriam prestar exames das
matérias do curso normal, ndo incluidas no curriculo do ginasio. Estabe-
leceu-se, assim, um dualismo: uma Escola Norma de curriculo enciclo-
pédico e cursos complementares formando professores para as escolas
preliminares, com o mesmo curriculo das primeiras, exceto a formagéo
pedagdgica, que se efetivaria através dos "exercicios praticos' nas Esco-
las-Modelo. Vistas com desagrado por educadores, funcionando provi-
soriamente para atender a uma emergéncia, diferindo do ato padrdo da
Escola Normal da capital, as escolas complementares eram instituicdes
fadadas a desaparecer.

A importéncia atribuida a Prética de Ensino efetuada nas Escolas-
Modelo tornou-se maior, com incidéncia de dtacarga horéria. Os métodos
€ processos de ensino comegavam a ocupar papel relevante no pensamento
dos educadores da época, que consideravam indispensavel naformacdo do
professor seu preparo na técnica de transmissdo de conhecimentos, a qud
passava a ser regida segundo algumas normas pré-fixadas e ndo de forma
espontanea e de acordo com o pensamento livre de cada mestre. O treina
mento prético na Escola-Modelo tornou-se requisito indispensavel na for-
macdo dos professores, tanto que, no caso das escolas complementares,
era fornecido aos aunos o diploma de professor da Escola Preliminar so-
mente apds estégio de um ano nas Escolas-Modelo. Como no curriculo das
Escolas Complementares as disciplinas ndo pertenciam ao elenco das peda-
gogicas, aformagdo profissona do professor ficava exclusivamente limita:
da ao desempenho e ao treinamento na Escola-Modelo, sem que houvesse
uma fundamentag&o tedrica proporcionada por disciplinas da area pedagd-
gica, rnais condizente com os objetivos formativos propostos pela Escola
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Normal. Os curriculos permaneceram indterados até 1911, quando as Es-
colas Normais passaram a se denominar " Secundarias' e as Complementa
res, "Escolas Normais Primarias’. O Decreto n° 2.025, de 29 de marco de
1911, que converteu as "Escolas Complementares’ em "Escolas Normais
Primérias’, ingtituiu a seguinte distribui¢cdo de matérias em curso de quatro
anos, para ambos 0s Sexos, separadamente;

Quadro 6 - Curriculo da Escola Normal Primariaem 1911

PRIMEIRO ANO

Matérias N’ de aulas por semana

Portugués 3
Francés

Aritmética
Geogréafia Geral
Mdsica

Trabalhos Manuais
Desenho

Total 18

NNNWWW

SEGUNDO ANO

Matérias N° de aulas por semana

Portugués

Francés

Aritmética
Algebra

Geometria Plana com Aplicacdo
as Medidas
Geografia do Brasil
Pedagogia

Mdusica

Trabalhos Manuais
Ginéstica

Tota

NWNDN

NNNWNDN

N
N
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TERCEIRO ANO

Matérias N° de aulas por semana
Portugués 3
Francés 3
Geometria no Espago 2
Histdria Universa 2
Nogoes de Fisicae Quimica 3
Pedagogia 3
Mdusica 2
Trabalhos Manuais 2
Ginastica 2
Desenho 2
Tota 24

QUARTO ANO

Matérias N° de aulas por semana
Portugués 2
Francés 2
Histéria do Brasl 3
Histéria Natural com Aplicacéo
a Agricultura e & Zootecnia 4
Pedagogia e Educagéo Civica 6
Mdusica 2
Trabalhos Manuais (para 0 sexo
masculino) 2
Trabalhos Manuais (para o sexo
feminino) 2
Ginastica 2
Desenho 2
Tota 27

Invariavelmente, nas transformagdes sofridas pelo curriculo, aforma-
céo gerd se impunha a formagdo especifica dos professores e professoras do
curso primério. A disciplina Pedagogia ministrada a partir do 2° ano, eraa
Unicaresponsavel pela parte pedagdgica do curso, emborano 4° ano estives-
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se, inexplicavelmente, articulada com Educacdo Civica A disciplina Traba
Ihos Manuais diferenciava-se para os dois sexos e, hovamente, néo havia
referéncia aos exercicios praticos de ensino no curriculo, embora se possa
depreender que estes continuavam a ser realizados nas Escolas-Modelo.

Em 1913, as Escolas Normais Secundarias, pelo Decreto n° 2.367 de 14
de aoril do mesmo ano, gpresentavam novas variagbes no Plano de Estudos, com
duraco de quatro anos, ainda para dunos de ambos 0s sexos, separadamente,
emboranéo fossem grandemente significativas. O aumento dos estudos pedagé-
gicos mudou o perfil das Escolas Normais Secundérias, que passaram ater um
caraer rmais epecifico e multifoca, abrangendo variadas éreas do conhecimento,
0 que evidenciava, apesar do arraigado carater humanista, maior fungéo
propedéutica. Progressvamente, durante esse periodo, cresceram tanto o Curso
Norma como o Primério, principamente no Estado de Séo Paulo, cujas condi-
¢Oes sicio-econdmicas propiciaram esse desenvolvimento. A ampliagéo do tem-
po de excolarizagdo, diadaatransformagdes no curriculo, rnais apréticana Esco-
la-Modeo, melhorou o nive dos professores formados pela EscolaNormd.

Apesar do aparente desenvol vimento educaciond, principa mentese
0 comparamos com o do Império, aRepublica, em que pese o fervor pedago-
gico inicia, ndo logrou progressos consideraveis no campo da educacéo.
Uma educagéo encarada como meio de ascensao socid tinha que ser conser-
vada escassa e de td forma moderada que néo of erecesse riscos a ruptura da
edtrutura socia conservadora e com resguicios aristocraticos dos tempos
monarquicos. Mesmo assm, anecess dade da escolaelementar cadavez rnais
sefez sentir e as camadas médias, nas quais seincluiam as pessoas ligadas ao
magistério, participaram de adguma forma dos movimentos politico-sociais,
procurando aterar 0 panorama da sociedade, e nas suas relvindicagoes a
escolarizacio apareceu com pape de destague.® Até os anos 20 a Escola
Norma continuou passando por reformas, mas nenhuma sgnificativa e que

6"...de um lado, existe acrencade que, peamultiplicacéo dasindtituigdes escolares, dadisseminacdo daeducacdo escolar.
serapossive incorporar grandes camadas da popul agéo na senda.do progresso naciond, e colocar o Brasl no caminho das
grandes nagdes do mundo; de ouitro lado, existe a crenca de que determinadas formulagBes doutrinérias sobre a escol arizagio
indicam o caminho paraaverdaderaformacdo do novo homem brasiléro (escolanovismo) (Nagle, 1974, p.99).
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modificasse estruturalmente os model os anteriores. Houve gpenas umaam-
pliacéo da cultura gera, que Ihe deu as feighes de uma escola secundaria,
permanecendo o aspecto profissona relegado a um segundo plano.

O elemento feminino cada vez mais se fez presente na instituicdo
normalista, procurando-a em busca de conhecimento e para conseguir uma
profissdo. A EscolaNormal significou ainsercao definitivadas mulheres na
educacdo escolarizada, representou a via que estas utilizaram para poder
exercer uma profissdo e foi determinante no transito do sexo feminino do
espaco domestico para 0 espaco publico. Entretanto, as criticas a Escola
Normal sempre foram contundentes no periodo em questdo, conforme se
verifica pelo que escreveu Paulo Pestana, colaborador dojornal O Estado
de S Paulo, arespeito do curso de formagdo de professores:

Essa preparacdo 