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editorial

Habilitagao
profissional do magistério
e o Ensino Fundamental

Nessa travessia para o século 21, alguns sinais parecem indicar
saltos qualitativos na evolugio da espécie humana para estagios
superiores de complexidade, particularmente expressos nos es-
forcos de reorganizagdo social e cultural, recrutando-se as
reservas de inteligéncia e criatividade, de modo a atender as
novas solicita¢gdes do momento histdrico.

Désses sinais, simultinea a explosiao do Terceiro Mundo, a
desintegrac¢ao dos sistemas coloniais e a ascensio do trabalhador,
a crescente hegemonia do saber cientifico-tecnoldgico vem de-
terminando profundas mudangas no modo de vida, nas con-
cep¢bes, na convivéncia social e conseqiientemente na educa-
¢do, toda ela submetida a uin processo de revisio generalizada,
a fim de atenuar a defasagem que se vinha ampliando com rela-
¢do aos demais campos de atividade humana. De tdda parte,
solicita-se mais e melhor educagao, capaz de oferecer alternati-
vas, respostas novas, eficazes, para os problemas que a emer-
géncia histérica vem levantando.

Entre nds, essa tomada de consciéncia amplia-se gradativamen-
te, repercutindo em iniciativas do Poder Publico com a intro-
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dugdo de reformas no sistema de ensino, em todos os niveis. As
modifica¢cdes adotadas tém suscitado estudos, seminarios, e o
alcance delas é por vézes questionado com a indagagio: até que
ponto é possivel contar com liderangas educacionals no magis-
tério para o efetivo deslanchar das iniciativas?

A experiéncia legislativa brasileira é rica de textos compactos,
Iicidos e com freqiiéncia frustrados, porque a éles nao corres-
pondeu a agdo coerente, dinamizadora do pensamento criador.

Para a “Reforma do Ensino de 1.9 ¢ 2.° graus”, as dificuldades
nao sao pequenas, empenhando-se o Conselho Federal de Edu-
cagao ¢ o Departamento de Ensino Fundamental do MEC no

exame de iniciativas para a adogao e implantacio do novo sis-
tema.

Dentre elas, avulta a habilitagio profissional do magistério,
como primeira condigio para atender, com eficdcia, aos objeti-
vos da reforma, definidos na Lei 5.692, de 11-8-71, em térmos
de “proporcionar ao educando a formagao necessdria ao desen-
volvimento de suas potencialidades como elemento de auto-rea-
lizagao, qualificagio para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania”.

A escolarizagao obrigatéria dos 7 aos 14 anos, estabelecida pela
Constituigao em vigor, a ser efetivada pela educacao fundamen-
tal, constitui, na realidade, excepcional encargo pedagdgico,
social e politico, cabendo ao educador instrumentar-se para
responder operativamente as novas exigéncias.

Nesse quadro, a habilitagio profissional do magistério impde-se
como imperativo inadidvel com varias implicagdes, desde a ori-
enta¢do vocacional na escolha do curso, a formagio pedagoégica,
em nivel universitdrio e em bases experimentais, & selegdao psi-
coldgica e intelectual para composi¢io dos quadros docentes, a
reciclagem periddica para atualizagio cientifica e metodologica,
ao ajustamento emocional na profissio, vulnerdvel as imprevi-
soes do cotidiano, peculiares 2 humana condigao, e requerendo
continuamente um esfér¢o de reeducagao, que resulte em ati-
tudes maduras, adequadas s situagdes dinimicas da relagao

pedagoégica.



Claro esta que, embora ponto-chave da Reforma, o professor
nio vencera sozinho essa batalha; é essencial, & base do texto
legal, uma vigorosa agdo politico-administrativa, bem como uma
adequada infra-estrutura escolar que lhe permitam usufruir de
um status intelectual, social e econdémico, que crie condicdes
para sua integragao funcional e conseqiiente realizacio humana.

Com a Reforma Universitaria, cabe as Faculdades de Educacgao
papel relevante na instauragio do Ensino Fundamental, por
serem elas a grande oficina de onde deverd sair ésse névo pro-
fessor, seja por intermédio dos cursos de graduagio, seja pela
revisio dos curriculos dos cursos de pedagogia, complementa-
¢ao pedagdgica e pods-graduagao.

Numa era em que a ciéncia e a tecnologia anularam os limites
da informacgdo, através, sobretudo, da industrializagdo do co-
nhecimento, o educador de hoje é convidado a assumir novos
desempenhos, a partir de uma conversio interior profunda que
o habilite a compreender e assumir o espirito do tempo, a cul-
tura de hoje e de amanha, transformando o professor, em supe-
ragio a maquina, em comunicador de sensibilidade e agente de
civilizagao.

269



estudos e debates




Objetivos Qualitativos
do Plano Educacional *

Introdugao

Anteriormente examinamos dois
dos principais fatéres que deter-
minam a expansio quantitativa
dos sistemas educativos: a deman-
da social e as necessidades em mio-
de-obra.

A expansio quantitativa do ensi-
no representa certamente impera-
tivo demogrifico, social e econd-
mico. Todavia, cada vez se torna
mais importante, conforme disse-
mos na introdugio da conferén-
ia anterior, saber qual o objetivo
mais urgente: desenvolver um sis-
tema escolar cujas imperfei¢des
vio recebendo cada dia mais cri-
ticas, ou reformar préviamente
ésse sistema, isto ¢, introduzir néle
transformagdes qualitativas.

® Conferéncia proferida no Semindrio
organizado pela Unesco, por ocasifio do
Ano Internacional da Educagiio sobre
o tema “Integragio do planejamento
educacional na planificagio econdmica
e social”’, realizado no Rio de Janciro,
de 8 a 12-9-70. A traducio do texto
em francés ¢ de Maria Helena Rapp,
técnico de educagio do CBPE.

*¢ Diretor do Instituto Internacional
de Plancjamento Educacional (Unesco) .

Raymond Poignant **

Os planificadores da educag¢fio ou,
em outras palavras, os responsiveis
pela politica educacional em téda
parte sabem da importincia que
se deve atribuir aos objetivos qua-
litativos nos planos escolares e
universitirios.

Na realidade, a reforma das estru-
turas, do contetido, dos métodos
empregados nas diversas partes do
sistema educacional é assunto sem-
pre focalizado. Todo sistema edu-
cacional, na mais alta acepgio, de-
ve transmitir aos jovens a heran-
¢a cultural das geracgdes passadas;
por isso, baseia-se em grande par-
te na tradi¢io e assume, muito na-
turalmente, cariter conservador.

Nesta segunda metade do século
XX, porém, as sociedades huma-
nas vio-se transformando em rit-
mo jamais visto, gragas ao progres-
so cientifico e técnico. Se a his-
toria dos sistemas educacionais ¢
a histéria de um permanente es-
féorco de adaptagiio ao progresso
econdémico e social, o que faz re-
viver constantemente a querela
entre antigos e modernos, é cer-
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to que, em nenhum outro momen-
to, a evolugio social e econdémica
conduziu a uma tal reformulagio
dessa matéria. E isso comegou bem
antes de 1970.

P.H. Coumbs, meu antecessor, em
obra bastante conhecida, analisou
a “crise mundial” que os siste-
mas educacionais vém atravessan-
do. Para os que estio perleitamen-
te conscientes do permanente esta-
do de reforma, senfio de “crise”,
cm que se encontram os sistemas
educacionais, a expressio pouco
impressionou. E certo, entretan-
o, que a aceleragio da Histéria
envolve atualmente os sistemas
educacionais em problemas de gra-
vidade sem precedentes; alids, em
todo o mundo s6 se fala em reflor-
mas.

Darfamos uma imagem um tanto
simplista da evoluciio do ensino
nos ultimos 20 anos, nesse periodo
de “explosiio escolar” comum aos
paises industrializados e aos pouco
desenvolvidos, resumindo a extra-
ordiniaria expansiio quantitativa
realizada & custa de tantos esfor-
¢os, pela expressio “desenvolvi-
mento linear”, que significa a sim-
ples expansiio do modélo tradicio-
nal. Em nenhuma outra época,
por outro lado, desde o fim da 2.2
Guerra Mundial, tantos esforgos
se [izeram, e medidas foram adota-
das para redistribuir e modilicar
o contetdo e o espirito da educa-
¢io tradicional, ou para criagio
de novos tipos de ensino. Por mais
meritorios que sejam todos ésses
esforgos, entretanto, apresentam
¢les grande falha conseqiiente da
improvisagio ¢ da falta de base
cientifica.

Essa situagiio apenas scrve para
mostrar o grande atraso das cién-
cias humanas em relagio ao pro-
gresso das ciéncias [isicas e, parti-
cularmente, das ciéncias da edu-
cagio.

Decide-se relormar, sem expor to-
davia com bastante nitidez os ob-
jetivos e a justificativa para a re-
forma visada; os remédios propos-
tos, nessas condigdes, constituem
geralmente  compromissos  entre
tendéncias contririas, que a rapi-
da experiéncia pde em destaque
imediato.

Compreende-se que, em muitos
paises, os_membros do corpo do-
cente, ainda os mais devotados, fi-
quem desorientados e desiludidos
com as reformas incessantes, is veé-
zes contraditérias, e aspirem A ob-
tengiio de certa estabilidade.

Assim, nfio falaremos muito da ex-
pansio “linear”, que nio corres-
ponde a realidade, pelo menos na
maioria dos paises, mas (ratare-
mos de reformar a metodologia das
decisées tomadas em tudo que se
refiva as reformas pedagégicas. Tal
como nas previsdes de mio-de-obra
que anteriormente evocamos, a fa-
se preliminar muito negligenciada
¢ a da pesquisa.

Primeira parte:

Melhoria da eficacia dos sistemas
educacionais, fundamento da
analise das reformas
qualitativas

Na smng"lo em que se encontram
os sistemas educacionais, solicita-
dos por todos os lados a se adapta-
rem i aceleracio histérica, o movi-



mento ji ndo permite que nos li-
mitemos a uma atitude de respei-
tosa confianga para com as insti-
tuicées educacionais ou a nos per-
guntarmos ‘“‘o que serd bom para
a escola?”, mas sempre, além disso,
ter coragem de dizer “para que ser-
ve a escola?”

Lssa questiio herética obriga a re-
visio de tode o problema da pro-
pria jinalidade da escola e, princi-
palmente, da forma como desem-
penha ela o papel que lhe confiou
a sociedadle.

Nio se trata de criticar a escola,
pelo contrdrio, cuida-se de corri-
gi-la em profundidade, para que
rcencontre téda sua influéncia e
seu prestigio.

Em conclusio, a melhoria qualita-
tiva do sistema educacional ba-
beia-se na anilise da eflicicia de
sua influéncia sObre os individuos
e sobre o conjunto da sociedade.

No julgamento da elicicia educa-
cional, duas andlises complemen-
tares precisam ser utilizadas:

— andlise da eficdcia interna

— andlise da cficdcia exlerna.

A. Analise da eficacia interna
a) nogio de cficdcia interna

Todo sistema formal de ensino vi-
sa transmitir, através de ciclos su-
cessivos de estudo, certo numero
de conhecimentos, bem como de-
senvolver as aptidoes dos alunos
garantindo-lhes bom comporta-
mento moral e social.

Para ser “eficaz”, o sistema edu-
cacional precisa assegurar o desen-
volvimento ou a aquisi¢iio mais so-
lida possivel dos conhecimentos
exigidos pelos programas oficiais
(lingua materna, lingua estrangei-
ra, malemitica, ciéncia etc.) e das
aptiddes e comportamentos desejd-
veis, no prazo mais curto e, se pos-
sivel, com o minimo de despesas.

Déste ponto de vista, tratase de
avaliar a eficicia da acfio peda-
gbgica, considerada em si mesma.

b) avaliagio da cficdcia interna ¢
suas dificuldades

O sistema escolar ideal, totalmen-
te eficaz no que se refere & aqui-
sicio de conhecimentos e ao de-
senvolvimento das aptiddes, serd
aquéle em que todos os alunos ad-
mitidos saem diplomados no pe-
riodo normal: o “rendimento” é,
entiio, de 1009,.

Podemos tentar julgar a eficicia
interna do sistema educacional em
relagfio a essa escola idecal e, nesta
hipotese, vamos julgar a eficicia da
agio educativa através de um siste-
ma de indices numéricos:

— desisténcia do curso!
— repeténcia
— reprovagiio nos exames finais.

Nesse caso, o que revela a eficicia
interna é a percentagem de diplo-

* A desisténcia nfio ¢ causada pclo sis-
tema cducacional; resulia em parte de
futores exégenos, ccondmicos ou sociais,
que nio tém relagio com a cficiéncia
do ensino.
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mas em relagio aos matriculados.
Muito teriamos de comentar sdbre
o éxito no exame final como ava-
liagio do resultado da agio edu-
cativa. Realmente, seria 6timo po-
der contar com recursos mais téc-
nicos, para andlisc dos resultados
da ag¢do pedagdgica; em varios
paises estdo sendo realizadas pes-
quisas sObre o assunto, mas de
imediato devemos contentar-nos
com os recursos disponiveis para
essa andlise.

c) pequeno rendimento
dos sistemas educacionais

interno

Sabemos como ¢ deficiente o ren-
dimento da escola primaria-e se-
cunddria (sbbre o assunto consul-
tar o documento de referéncia
apresentado a4 Conferéncia Inter-
nacional de Educagio — B.1.E.,
Genebra, julho 1970), principal-

mente quanto aos paises em cesen-
volvimento.

Um dos principais objetivos quali-
tativos do plano educacional deve
pois consistir em melhorar a efi-
cdcia inlerna.

B. Analise da eficicia externa

A elicicia interna da agio peda-
gogica representa condigiio neces-
siria para que exista eficicia do
conjunto sistemético, porém ndo
¢ suficiente.

Urge examinar com igual lucidez
se a aprendizagem dos conheci-
mentos ¢ dos comportamentos ob-
tida na escola se encontra real-
mente adaptada as necessidades
atuais da sociedade em seu triplice
aspecto:

— desenvolvimento do individuo
(formagiio do homem),

— adaptagio 4 vida social (forma-
¢io do cidaddo),

— participagio na vida econémica
(formagio do produtor) .

Surge entio o problema capital
do contetdo dos programas e dos
métodos didditicos,2 em todos os
niveis de ensino.

Segunda parte:

Objetivos qualitativos
do plano escolar

A. Melhoria da eficacia interna
Sio bem conhecidas as causas da
mi qualidade do ensino:

— classes superlotadas,

— falta de livros de texto e de ma-
terial didatico,

— insuficiéncia de inspegio,

— corpo docente de formagio de-
ficitdria,

— falta de interésse em certos
meios sociais pela [reqgiiéncia esco-
Iar etc.

Os remédios sio multiplos, embo-
ra geralmente dispendiosos e a
questio estd em saber se existem
hoje recursos pedagdgicos capazes
de resolver todas essas dificuldades
sem excessivas despesas.

2 Considerados &sses métodos do ponto
de vista do desenvolvimento das aptiddes
¢ da personalidade dos alunos.



a) os remédios cldssicos sio bem
conhecidos:

— reducio dos cfetivos das turmas
sobrecarregadas,

— melhoria da qualidade dos
mestres ¢ dos inspetores,

— melhoria do material did4tico
tradicional, inclusive quanto 2
qualidade dos manuais,

— individualiza¢io do ensino etc.

A diliculdade estd em por tudo
isso em execugio, pois haverd au-
mento de despesas, pelo menos em
curto prazo. E muito dificil pedir
aos paises em desenvolvimento
que coloquem as escolas em con-
digdes ideais de funcionamento;
por for¢a das circunstincias e li-
mitando-se ao dominio dos remé-
dios cldssicos, ésses paises adotam
solugbes médias, dentro de suas
possibilidades financeiras.

A escolha de tais solugGes precisa
ser facilitada por estucdos, os mais
atualizados possiveis, do “custo-
eflicdcia”, que permitam aquilatar
o valor relativo de cada possivel
melhoria e o estabelecimento das
prioridades.

b) promogdo automdtica

Alguns paises mais industrializa-
dos, como o Reino Unido, os Es-
tados Unidos, e mesmo alguns em
processo de desenvolvimento apli-
cam, sobretudo no nivel elementar
e secund4rio, o sistema chamado
de “promogio automitica”, que
tem o mérito de eliminar as repe-
ticdes de ano e a evas@o que delas
resulta.

Esse sistema, embora pedagogica-
mente vidvel, pressupde que os
alunos fracos em certas disciplinas
possam receber assisténcia especial
alravés de adequado dispositivo
pedagdgico: repetigGes para pe-
quenos grupos, 3 ensino programa-
do etc. Tal dispositivo auxiliar
utiliza recursos pedagdgicos impor-
tantes e se torna muito dispendio-
so. Se nédo [or empregada essa in-
dividualizagio do ensino, a pro-
mogdo automdtica arrisca-se a
manter a crianga em nivel extre-
namente baixo ao término do cur-
so primdrio ou secunddrio.4 E pos-
sivel aos paises em desenvolvimen-
to organizar ésses sistemas de assis-
téncia? E a promogiio automaitica,
independentemente do seu interés-
se [inanceiro, poderi melhorar de
algum modo a qualidade do siste-
ma? Entregamos ésses elementos
a reflexdo dos leitores, pois nio
nos parece haver uma resposta-pa-
drio vdlida para todos os paises.

d) inovagdes pedagégicas e utiliza-
¢do dos “recursos de massa”

O ideal, como [icou dito, seria po-
der colocar rapidamente em exe-
cugiio métodos pedagdgicos novos,
suscetiveis de melhorar a qualida-
de sem aumentar demais o custo
ou mesmo, se possivel, reduzin-
do-0. Vamos examinar o problema
da utilizagio dos “recursos de
massa” e o ensino programado.

3 A repetigio integral do ano escolar,
para tédas as matérias, representa evi-
dentemente grande desperdicio de tem-
po para o aluno; pela repetigio parcial,
limitada quanto 2 duragdo, o aluno nio
deixa a classe correspondente A sua
idade.

¢ Essa constatagio pode ser feita cm
certas high schools amcricanas.
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1. Os recursos de massa (radio e
principalmente televisiio escolar) &
constituem grandes esperangas,
pois assim se introduz em tédas as
classes ensino de qualidade. Até
agora, o ridio e a televisio escola-
res foram considerados essencial-
mente recursos educativos, junto
aos meios audiovisuais tradicio-
nais (filmes, discos etc.) .

Utilizacdos como tais, os “recursos
de massa” representam fator de
methoria da qualidade, que geral-
mente justifica os conseqiientes
custos adicionais (do ponto de vis-
ta da anilise custo-eficicia): isso
¢ verdade principalmente quanto
ao ridio, que é pouco dispendioso.
Realmente, analisando a experién-
cia [rancesa, constata-se que a as-
sisténcia aos programas de TV es-
colar ¢ relativamente fraca nos es-
tabelecimentos de ensino.

Interessa saber se os “recursos de
massa” podem vir a constituir os
elementos essenciais do programa
educativo, isto ¢, em grande parte
substituir o mestre tradicional. A
resposta ¢ sem duvida aflirmativa,
quando o ptiblico ¢ de adultos ou
de estudantes de curso superior,
capazes e trabalbar sozinhos.¢ A
utilizagiio de programas radiotele-
visados ¢ igualmente importante
em pedagogia, como suporte ao
ensino por correspondéncia, e nes-
se terreno ¢ imenso o campo a de-
¢ Atualmente se usa também o “vidco-
-cassctie’”.

¢ Os “recursos dc massa’” sc adaptam

muito bem a todos os programas dc
cducacio permanente.

* Isso ¢ demonstrado, na Franga, com
o crescente &xito do Centro Nacional
de T'cle-ensino.:

senvolver em beneficio do ensino
secunddrio, bem como do profis-
sional e técnico (2.° e 3.9 graus). ®

Até agora, entretanto, nenhum
pais dd exemplo de programas te-
levisacdlos substituindo realmente o
professor, 8 nas escolas primarias
e secunddrias. Por exemplo, a or-
ganizagio da TV escolar para o
ensino primdrio na Costa do Mar-
fim, a vigorar em 1970/71, utiliza-
da no conjunto de escolas em aulas
didrias nilo suprime o mestre, re-
querendo, ao contririo, pessoal
mais qualificado que dantes. E
bem provivel que essa inovagio
melhore sensivelmente a qualida-
de do ensino mas na verdade o
custo individual sera bem mais
elevado. Seja como f{or, essa expe-
riéncia da televisio escolar eleva-
da a escala nacional merece ser
observada atentamente.

Os campos indiscutiveis de aplica-
¢io para os “recursos de massa”
Ja siio bastante amplos para servir
de tema a novos desenvolvimen-
tos dos planos educacionais. A ex-
periéncia e os resultacdos das pes-
quisas indicariio o rumo désses fu-
turos desenvolvimentos.

2. Ensino programado e utilizagdo
das mdquinas de ensinar e compu-
tadores

Nos E.U.A. ¢é consideravel o de-
scnvolvimento alcangado pelo en-
sino programado, em todos os ni-
veis educacionais, e todos os paises
da Europa cada vez mais se inte-
ressam por ¢le.

8 Certos psicélogos, por outro lado, fa-
zem rescrvas bastante sérias quanto nos
perigos que poderiam advir do emprégo
prolongado da TV em classe.



Essa técnica pedagégica, alids,
adapta-se perfeitamente a todos os
programas de educagio de adul-
tos e como suporte dos cursos por
correspondéncia.

Na escola ¢ certa a eficdcia de sua
utiliza¢io, na maioria das maté-
rias, permitindo substituir o pro-
fessor em parte varidvel de suas
atividades.

Os programas (contrdle e aquisi-
¢do dos conhecimentos) podem ser
impressos ou colocados “‘em me-
moéria”’ nas mdquinas individuais
(mdquinas de ensinar) ou nos
computadores  (com terminais
multiplos) .

O ensino superior parece consti-
tuir o campo predileto para utili-
zagio dos programas de compu-
tadores.? As mdquinas de ensinar,
mais simples, podem servir como
recurso para contréle dos conheci-
mentos nas escolas primdrias e se-
cundérias.

Trata-se de campo extremamente
importante, suscetivel nio apenas
de melhorar a qualidade do ensi-
no, mas de proporcionar & teoria
pedagégica progressos considera-
veis.

Até agora os custos corresponden-
tes tém sido relativamente altos,
mas é possivel reduzilos através
de utilizagio mais generalizada dos
programas e pelos progressos tec-
nolégicos em andamento. O de-
senvolvimento do ensino progra-

® A O. C. D. E, no quadro de¢ scu
“C.E.R.IL.”’, iniciou um programa de
pesquisas sobre a utilizagio dos compu-
tadores no cnsino superior.

— utilizando nas escolas os

mado, portanto, deve constituir
parte dos planos educacionais.

e) dosagem das melhorias peda-
gogicas tradicionais e das inova-
¢bes mais recentes

As mais modernas inovages peda-
gogicas ndo devem ser considera-
das miragem dissuadindo de in-
troduzir as melhorias mais comuns
(livros escolares, material pedagé-
gico) . Parece na verdade ridiculo
falar de TV escolar para estabele-
cimentos — ainda bastante nume-
rosos — onde as criangas ndo dis-
pdem de livros nem cadernos; é
mais urgente e mais eficaz propor-
cionar a ésses escolares o minimo
de material que Ihes permita ins-
truirse pelos processos tradicio-
nais.

Um bom processo de melhorar a
eficdcia interna do ensino, do pon-
to de vista dos métodos pedagogi-
cos, parece ser empreendendo a
luta em toédas as frentes a0 mesmo
tempo:

— assegurando a todos o minimo
de material pedagégico tradi-
cional;

“re-

cursos de massa” menos onero-

sos, principalmente o rédio;

— introduzindo progressivamente,

a comegar pelos setores onde
sua utilizagio seja mais urgen-
te e mais rentivel, as inovagdes
mais custosas (TV, miquinas
de ensinar, computadores etc.)

B. Melhoria da eficacia externa

O valor do sistema educacional
niio deve ser apreciado unicamen-

2
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te partindo do julgamento quanto
a sua eficdcia interna, porém veri-
ficando o papel que realmente de-
sempenha no desenvolvimento hu-
mano, social e econémico da so-
ciedade.

E ai estio em causa, principal-
mente, as estruturas, os métodos e
o conteudo do ensino. No quadro
limitado desta conferéncia seria
vio pretender tratar de tddas essas
questdes: quando muito pocdemos
delinear, para cada nivel de ensi-
no, o sentido de algumas adapta-
¢Oes possiveis, com a reserva de
que tais adaptacées s6 tém cabi-
mento no contexto nacional defi-
nido e que seria indtil querer tra-
¢ar diretrizes vilidas para todo um
conjunto de paises.

a) ao nivel da escola primaria,
onde o problema da eficicia
interna é bem urgente, a me-
lhoria da eficicia externa me-
rece exame bem atento tam-

bém, principalmente no meio
rural,

A maior critica feita 4. escola pri-
mdria, na maioria dos paises em
desenvolvimento, refere-se & mé
integracdo ambiental, pois essa es-
cola forma jovens de quase impos-
sivel assimilag@o ao meio rural. A
escola primiria contribui por isso
para a aceleragiao do éxodo rural,
privando a agricultura de elemen-
tos valiosos que tanta falta fazem,
considerando-se o lugar que a eco-
nomia agrdria mantera em todo o
mundo nos préximos decénios
(ver sdbre o assunto o programa
indicador mundial da F.A.O.).
Muitos paises, sobretudo na Afri-
ca, viram-se obrigados a reconside-
rar em profundidade o papel e a

estrutura da escola rural 10 e, con-
seqiientemente, a formagio do cor-
po docente.!!

Esse problema da ruralizagio da
escola primiria é extremamente
dificil de resolver: que significa a
palavra “ruralizagio” nos progra-
mas educativos para criangas de 6
a 12 anos? Como estabelecer s6li-
dos lagos entre as comunidades ru-
rais e suas escolas? A solugio do
problema consiste essencialmente
em formar professores capazes de
exercer suas fungdes educativas
nio s6 em proveito dos jovens mas
também dos adultos. Alids, a im-
plantagiio do ciclo *“pés-primario”
em tempo parcial, destinado a con-
solidar os conhecimentos e minis-
trar iniciagfio profissional agricola,
exige considerdvel esfér¢o imagi-
nativo e organiza¢io (sem falar
nos aspectos financeiros).

b) ao nivel da escola secundiria,
os problemas a resolver sao
bem diferentes, variando para
cada pais:

1. Um problema é universal: a
modificagio dos programas. Em
substitui¢io as relormas tradicio-
nais do programa, por partes su-

1 Por excmplo, os trabalhos da XXI
Conferéncia de Ministros da Educagio
Nacional dos Estados Africanos e Mal-
gache, de expressio francesa (Nouak-
chott, fevereiro 1970), conduzem 4 re-
formulacio da escola primaria, chamada
“escola de promogio coletiva’, em trés
ctapas:

— cnsino fundamental (4 anos)

— ensino clementar e complementar
(2 anos)

— cnsino  “pés-primirio” em tempo
parcial (3 anos)

it por exemplo, a escola normal rural
de Yaound¢ © (Camerum).



cessivas, que fazem perder a nogio
do conjunto em relagio aos pro-
gramas originais, remontando ao
ultimo século, urge introduzir uma
abordagem mais global, que per-
mita reconstruir, partindo de fi-
nalidades préviamente definidas,
um conjunto coerente, capaz de
atender ds necessidades dos futuros
estudantes do ensino superior e aos
imperativos humanos e sociais mo-
dernos: o contetido e os métodos
de ensino cientifico e matemadtico,
a introdugio do ensino de ciéncia
econdmica e social devem estar no
ceniro  désse  planejamento com-
preensivo.

2. A reforma das estruturas da es-
cola secunddria constitui problema
de grande atualidade em tdéda a
Europa Ocidental. 12

A questio fundamental consiste
em saber se no programa de esco-
laridade obrigatéria prolongada
(9 ou 10 anos), devem todos os
jovens que terminam o curso ele-
mentar inscrever-se no primeiro
ciclo secundirio comum ou con-
tinuar, como no passado, a fre-
qiientar escolas paralelas diferen-
tes. A solugio do primeiro ciclo
secunddrio comum responde a im-
perativos pedagdgicos (permitir
melhor orientagio), sociais e de-
mocridticos (evitar as desigualda-
des sociais no acesso aos estudos
longos) . Atende, além disso, ao
imperativo das economias moder-
nas: é indispensivel que todo jo-
vem passe no minimo 3 a 4 anos

2 Ver Raymond Poignant: “L’enscig-
nement dans les Pays du Marché Com-
mun'’, Paris, LP.N. 1965.

no curso secunddrio geral, antes
de abordar estudos especializados.

Tais objetivos, porém (prolongar
a obrigatoriedade escolar, escola
secunddria para todos), saem caro
e correspondem as possibilidades
e as imposi¢des das economias
mais evoluidas. De imediato a
maioria dos paises em desenvolvi-
mento ficariio obrigados a manter,
ao fim do curso elementar, uma
sele¢io para ingresso no curso se-
cunddrio. Como resolver a situa-
¢io dos jovens que ficam de fora?
Eis ai apresentado o problema do
ciclo “pés-primdrio” antes evo-
cado.

c) no nivel dos cursos profissio-
nais e técnicos

Tornase dificil imaginar que, di-
ante das diferengas quanto ao de-
senvolvimento, e considerando o
custo elevado das escolas profis-
sionais e técnicas, todos os paises
sejam capazes de adotar uma po-
litica homogénea para com essas
escolas. Apenas um problema sera
aqui abordado: o da polivaléncia
da formagio profissional.!3

Nos paises industrializados, a for-
magiio profissional ainda gira em
torno da aprendizagem de um
“oficio”, sendo muito extensa a
lista de especializagdes (500 na
Republica Federal Alem§, 850 na
Tranga etc.). A evolugio atual ins-
pirase no cuidado em reduzir as
conseqiiéncias humanas e sociais
surgidas com as transformagges da

33 Mais recentemente foram criadas as
formagdes técnicas (curso para técnicos,
de técnica superior); nesse terreno, o
esforgo deve visar ao estudo das novas
espccialidades a serem criadas.
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técnica de produgio, procurando
prevenir e favorecer a readaptagiio
por que devem passar os trabalha-
dores durante sua vida profissio-
nal.

Com ésse objetivo, as reformas em
curso adotam a orientagio seguin-
te:

— refor¢ar a duragiio e a qualida-
de dos estudos gerais anteriores
4 especializagio (1.2 ciclo se-
cundario geral);

— organizar a formagio prolfissio-
nal mais polivalente (oficios
das industrias mecinicas, de
construgiio etc.);

— completar a formagio profissio-
nal por cursos rdpidos (6 me-
ses) de adaptagio a uma es-
pecializagiio profissional defini-
da, cursos ésses que poderdo
ser transformados em regulares
em proveito de outras especia-
lizagbes incluidas no campo da
formagfio - polivalente funda-
mental.

Os paises em desenvolvimento po-
dem, ¢é claro, adotar a organizagio
seguida nos paises industrializa-
dos; porém, torna-se impossivel
para éles, por motivos financeiros
evidentes, gencralizar as formagdes
désse tipo. Na maioria, cumpre
organizar formacgdes curtas (acele-
radas) em benelicio dos jovens e
também dos adultos que possuam
experiéncia profissional, em estrei-
ta ligacio com os empregadores.

Os movimentos universitarios dos
ultimos anos quase sempre expres-
sam aspiragdes de “autonomia” e

1 Se nccessirio, organizadas nas, pré-.

prias cmprisas,

de “participagio”; nfo evocare-
mos ésse tipo de reformas que,
sozinhas, niio resolvem o proble-
ma em profundidade.

Os grandes problemas universita-
rios constituem problemas de
adaptagiio do papel do ensino su-
perior & sociedade em conjunto.1%
Até o final da 2.2 Guerra Mun-
dial, as universidades ou grandes
escolas superiores asseguraram de
forma praticamente exclusiva, a
preparagio para as carreiras libe-
rais (medicina, direito etc) e para
os cargos superiores da industria
ou da administragio publica (en-

genharia, pesquisa, magistério
etc).

A evolugiio das camadas ativas da
populagiio e, em particular, o de-
senvolvimento e a diversificagio
das atividades do setor tercidrio
exigem, correlativamente, a diver-
silicacio dos cursos superiores, a
qual deve ser operada simultanea-
mente quanto A duragio dos estu-
dos (formagio “curta”, “longa”,
“de 3.° ciclo”) e quanto as espe-
cializagdes proporcionadas.

Essas transformacgées do ensino su-
perior devem ser csclarecidas por
estudos sobre a evolugdo do mer-
cado-de-trabalho, cuja demanda
se impde, niio apenas quanto ao
fornecimento de elementos previ-
sionais quantitativos, mas, na mes-
ma proporgio, quanto aos dados
qualitativos, sdbre a adaptagio do
conteudo dos cursos existentes e a
criagio de novas especializagdes.

% Nio trataremos aqui do papel das
universidades no desenvolvimento da pes-
quisa, cmbora seja &le evidenlemente
inseparivel da evolugio do ensino.



Conclusdo: Determinacdo das
prioridades entre os objetivos
quantitativos e qualitativos
do plano

Seria otimo que a prioridade exi-
gida pelo desenvolvimento da edu-
cagilo permitisse, a0 mesmo tempo,
satisfazer os objetivos quantitativos
de expansio e a melhoria quali-
tativa do ensino.

Na verdade a experiéncia demons-
tra que a prioridade atribuida pelo
poder politico ao sistema educa-
cional ndo implica necessariamen-
te a satisfagio integral das de-
mandas apresentadas pelo planifi-
cador do ensino. Essa prioridade
é, alids, relativa 18 e niio absoluta,
em todos os pafses.

As circunstincias financeiras obri-
gam, portanto, a determinagio de
prioridades entre os objetivos ini-
ciais do projeto de plano escolar e
universitario. Importa, entio, o
estdgio da distribui¢io orgamentd-
ria’ definitiva, rever os objetivos
estabelecidos com antecedéncia, fi-
xando as prioridades. Nio existe
uma regra universal para estabele-
cimento dessas prioridades, toman-
do-se as decisbes que atendam a
situagio concreta de cada pais.
Evocamos ligeiramente, entretan-
to, algumas alternativas oferecicas
aos planificadores, como sejam:

1. Efeitos da “demanda social”
(para a educagio secunddria
ou superior) podem ser atenua-
dos por uma politica seletiva
mais rigorosa.

1 Ajnda quando sc rescrve no plano a
maior taxa de crescimento para a educa-
¢io, os outros sctores ccondmicos ¢ so-
ciais precisam obter um minimo de re-
cursos ¢ niio ¢ possivel concentrar todo
esforco financeiro no campo educacio-
nal.

2. Em face de um programa de
formagdo profissional muito
dispendioso, ¢ possivel conser-
var integralmente os objetivos
quantitativos de formagio, re-
correndo a outros modos menos
custosos (formagio em tempo

parcial, formagbes aceleradas,
formagio dentro da emprésa
etc.).

3. As reformas estruturais (pro-
longamento da obrigatoriedade
escolar, reorganizagio dos ciclos
de estudos etc.) podem, confor-
me as circunstincias, ter aplica-
¢ao rdpida ou, ao contririo,
parcelada etc.

4. Certas melhorias qualitativas
previstas (diminuigio do quoci-
ente alunos-mestre etc.) podem
provisériamente ter aplica¢des
apenas parcial.

A distribui¢io das prioridades a
observar nio pode ser feita a prio-
ri: j4 dissemos que tais problemas
s6 se resolvem levando em conta
os dados concretos existentes em
cada pafs.

Existe, no entanto, um setor do
plano cujos objetivos merecem,
sempre que possivel, absoluta prio-
ridade — alids ndo ficam muito
dispendiosos — o da pesquisa e ex-
perimentagiio pedagégicas, em to-
dos os niveis do ensino e em todos
os campos, principalmente os que
citamos aqui.

Realmente, é através désse esforgo
de pesquisa e experimentagio que
os planificadores educacionais con-
seguem, na elaborag¢iio dos planos,
propor a generalizagiio de novas
formulas pedagégicas cujo valor
tenha sido comprovado.
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Educacao:
suas fases
e seus problemas

1. Educagao,
o projeto politico
da espécie humana

A educagio nunca deixou de ser a
via e o caminho da marcha e cres-
cimento da espécie humana. Afi-
nal, a evolugio do homem, se em
parte foi Dbioldgica, sdmente se
efetivou com o imenso esférgo his-
térico-social que o trouxe até as
alturas do presente desenvolvimen-
to cientifico e cultural. E todo
aquéle processo histérico pode, em
rigor, ser considerado resultado do
intercurso entre a condi¢do huma-
na e a educagio.

Mas uma coisa ¢ tal processo es
pontdneo e mais ou menos incons-
ciente do desenvolvimento do ho-
mem, € outra o projeto consciente
de conquista do saber e de sua
aplicag@o A vista. Este projeto nun-
ca foi geral nem abrangeu téda a
espécie. Subordinado A estrutura
hierdrquica da sociedade, foi, des-
de scu inicio na remota Antigui-
dade, projeto especial para a edu-
ca¢do dos poucos privilegiados, que
rcalmente dominavam a espécic €

Anisio Teixeira

detinham o poder. Daf a relagio,
inerente e intrinseca, entre educa-
¢3o e politica.

2. A politica
da educagao de todos

Afinal, contudo, nas alturas do sé-
culo XVHI, amadureceu a possibi-
lidade, e com ela a idéia e dispo-
si¢io, de oferecer a educagio a lo-
dos. Algumas nagdes, entdo, gene-
ralizaram a escola para todos, es-
forco em que agora se debatem as
nagdes subdesenvolvidas.

O problema critico désse periodo
de generalizagio da escola foi o da
quantidade e numero das escolas,
sendo relativamente secundirio o
problema do processo de ensino e
de sua qualidade. Atingida que
foi a expansio da escola para to-
dos, a preocupagio pelo pro-
cesso do ensino tomou vulto e po-
demos consideri-lo dominante a
partir da 22 metade do século
passado.

No comég¢o déste século, ocorreu
mudanga signiﬁcativa: o puro ¢




simples processo de transmissiio do
conhecimento e da heranga cultu-
ral as criangas e aos jovens, com
aten¢io apenas ao corpo de co-
nhecimentos, hibitos e atitudes do
passado, a serem inculcados pela
endoutrinagiio — foi considerado
insuficiente e inadequado, e o pro-
blema da crianga, do aluno, sur-
giu, vindo a se fazer central em
nosso século. Ja nio era s6 a quan-
tidade de escolas, ji4 nio era s6 o
problema de organizar e melhorar
o conteudo do ensino fundado no
passado; ja agora, o importante
é o estudo da crianga e de seus
problemas ¢ a descoberta do me-
lhor método de acompanhar-lhe o
crescimento ¢ a aquisi¢gio da cul-
tura de seu tempo e de seu pre-
sente e futuro.

3. A politica
da educagao de cada um
e da educagao para o futuro

Presentemente, nos paises desen-
volvidos, entramos em nova [ase:
a énfase estd agora na educagio
indivicdualizada, em educar nio
apenas todas as criangas, mas cada
uma; e niio para simples adaptagio
ao passado, mas visando prepari-la
para o futuro. Operase, por isso
mesmo, verdadeira revolugio nos
métodos e técnicas do ensino pro-
priamente dito, e a atengio se vol-
ta para medir-se e apurarse o que
realmente se estd conseguindo. O
aluno continua a ser o problema
central, constituindo-se a educagio
processo individual e inico de
cada aluno, e o seu desenvolvimen-
to e auto-realizag¢iio, a indagacdo
maior e absorvente. A organizagio
da escola fézse complexa e fluida,
compreendendo o estudo indivi-
dual da crian¢a e de seu desenvol-
vimento; o estudo da cultura em

que estd imersa e de sua transfor-
magiio constante; o estudo da he-
ranga histérica para incorporé-la a
éste presente em transi¢io; e tudo
isso, com as vistas voltadas domi-
nantemente para os prospectos do
futuro.

Toéda a velha tranqgiiilidade da es-
cola, como institui¢iio devotada ao
passado, desapareceu, e a escola é
hoje uma perturbada fronteira da
vida humana, debrucgada sbbre o
futuro e embaragada e aflita com
as perplexidades e prospectos do
presente.

4. A situagido no Brasil

Entre nds, estamos ainda na fase
inicial. O problema ¢ dominante-
mente quantitativo. Mais escolas,
maior matricula. Todavia, os tem-
pos sdo outros, e ja nio podemos
limitar-nos ao trangqitilo esférgo de
ensinar a ler, escrever e contar,
multiplicando rotineiramente as
cscolas. Temos de realizar a tare-
fa que as demais nagdes realiza-
ram nos relativos sossegos do pas-
sado, em pleno naelstrom moder-
no, tudo criando de névo, em con-
digdes mais dificeis que as do pas-
sado, e obrigados a acompanhar
métodos e técnicas para que fal-
tam as condigdes sociais adequa-
das e o préprio conhecimento e sa-
ber necessirio para aplicd-las.

O problema fézse tdo dificil e
atordoante, que nio sio de admi-
rar a confusio, o desnorteamento e
o extraordindrio desperdicio e
amontoado de erros com que va-
mos conduzindo nosso esforco edu-
cativo. Para nos equilibrarmos no
turbilhdo das férgas e projetos de-
sencadeados, apegamo-nos & sim-
plificag¢iio da “educagdo para o de-
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senvolvimento”, tentando limitar o
problema ao treino generalizado
para a vocagio e o trabalho. Mas
também éste nio é algo simples
como o rotineiro trabalho antigo,
mas conjunto de técnicas e habili-
tagdes complexas, dificeis e espe-
cializadas, em permanente trans-
formagio e a exigir desenvolvi-
mento mental muito maior do que
o do velho artesanato.

Nio cabe estender-nos aqui em es-
pécie de ensaio sdbre a presente
situaciio educacional do Brasil.
Estes comentdrios valem como ad-
verténcia para a extrema dificul-
dade da situagio. Se conseguisse-
mos realmente equacionar a pro-
blemitica educacional, definir
com objetividade os rumos e as

metas a buscar e indicar com re-
lativa precisio os modos e meios
de eletivd-los e a marcha dos mé-
todos e técnicas a aplicar, poderia-
mos talvez armar a processuah’stica
da transformagiio a fazer.

Para isso, contudo, nio bastariam
planos e legislagio, mas todo um
esforgo de formacgiio do professo-
rado a ser levado a efeito, junta-
mente com projetos experimentais
e ensaios de demonstragio, a fim
de encaminhar e implementar as
reformas e planos projetados. Ndo
hd receitas nem panacéias possi-
veis, mas longo, laborioso, gradual
e continuo trabalho de orgamiza-
¢io e de agdo a ser conduzido com
extrema tenacidade, mas também
extrema paciéncia.



Educacao de Laboratério:
uma Perspectiva Inovadora

A idéia tradicional de classe — ain-
da hoje vigente — de que o ensino
se destina ao aluno individual
obscurece a filosofia da cducagiio
e impede que a escola cumpra sua
finalidade especifica de agéncia
institucional de educagiio, em to-
dos os niveis e especialmente na
preparagio dos agentes do proces-
so, ou seja, na formagio de pro-
[essores.

O professor “ensina”, “d# aula”, a
uma -colegiio de alunos-individuos
— como se [Ossem receber as in-
formagdes — mensagens — sem
qualquer influéncia do préprio
conjunto quc éles compdéem: ¢
grupo — ou turma escolar — e do
qual o préprio professor também
faz parte. A wrma ¢ percebida
como cole¢gio (mimero, quantida-
de ou soma) de individuos e ndo
como um “todo” dindmico.

Na diditica tradicional, os célebres
elementos ou fatores da Aprendiza-
gem ou Educagiio (quem, a quem,
o que, como, onde, para que) for-
mam um quadro incompleto e dis-
funcional, deixando de abordar o

Fela Moscovici *

contexto dinamico da “situagio de
aprendizagem’ que engloba o pro-
fessor e os alunos como um con-
junto funcional dentro de um am-
biente em inter-relagio constante
— o conceito de sistema aberto,
com seus varios subsistemas.

O conjunto “classe” compde-se de
professor e alunos. Conforme a di-
visio de tarefas, a metodologia de
aprendizagem, teremos uma classe
tradicional ou uma classe moder-
na. A classe tradicional apresenta
dois subgrupos: professor e alunos,
cada um na sua posi¢io e papel
especificos: o professor “ensina” e
os alunos “aprendem”. Na classe
moderna: todos aprendem, sob a
orients¢iio de um coordenador.

Apesar das inimeras contribuiges
das ciéncias do comportamento
para a Educagio, os conceitos de
“gestalt”, de “todo dindmico”, de
“pequeno grupo”, de “interaciio
face-a-face”, de “dindmica de gru-
po”, de “campo de forgas” e ou-

* Professora de Psicologia Social da Es-
cola Brasilcira de Administragio Publi-
ca. Fundacio Geuilio Vargas, GB.
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tros fornecidos nos cursos pedagé-
gicos tém sido, em geral, apenas
utilizados como contetidos intelec-
tuais de aulas, trabalhos escolares
e provas, nio sendo, aparentemen-
te, aplicados na pratica docente.

A tecnologia educacional vem-se
aperfeigoando continuamente, mas
ésses progressos sio empregados,
via de regra (quando o sdo), aos
alunos — deixando de lado os fu.
turos professores (como alunos
que sio). Isto é nos cursos pe-
dagogicos ou de formagio de pro-
fessor, os métodos diditicos mais
avangados sio “ensinados” para
aplicagiio futura, sem serem ali
mesmo utilizados, criando uma dis-
sociagiio entre o proprio curso pe-
dagégico e as escolas de aplicagio.
Raros siio os cursos pedagogicos
que utilizam em tddas as suas dis-
ciplinas os métodos modernos “en-
sinados” na disciplina Diditica.

Por exemplo: uma das inovagoes
educacionais mais difundidas é o
“trabalho em grupo” ou “dinimi-
ca de grupo”. O rétulo, porém, e
infclizimente. é o que mais conhe-
cem os professores. Dividir a tur-
ma em grupos e incumbi-los de
exccutar uma tarefa, estd longe
dos objetivos e técnicas de traba-
lho em grupo. Os prolessores di-
ficilmente tiveram experiéncias de
verdadeiro trabalho em grupo em
seu curso de formagio pedagégica
para conhecerem o bastante quan-
1o a seus objetivos, recursos, técni-
cas e resultados ¢ poderem aplicé-
lo satisfatoriamente.

Como formar
professdres eficientes?

Depende do que se considere como
eficiéncia. Se ¢ para continuar a

“dar” o programa todo, passar
exercicios ou tarefas e elaborar
provas e corrigi -las, entio a [orma-
¢o usual é razoavel. Mas se a es-
cola quiser desempenhar o seu ver-
dadeiro papel de agéncia educativa
no mundo atual, na “aldeia glo-
bal” de McLuhan, entio a for-
magio do professor tem de ser
inteiramente reformulada.

Um curriculo profissional s6 é va-
lido pela adequagio as tarefas ine-
rentes aquela profissio. Quais s&o
tas tarefas a serem cumpridas pelo
professor?

Na concepgio tradicional, o pro-
fessor ¢ a autoridade, a fonte de
conhecimento e saber, que trans-
mite éste seu repertério ao aluno,
em doses calculadas e planejadas.

Na concepgio atual, o professor
estd passando por uma crise de
identidade, da qual emergird o no-
vo mestre ou ecucador, com um
papel social diferente. J4 ndo
sera a autoridade, ou dono do sa-
ber, numa era em que as informa-
¢des circulam livremente (e mais)
fora da sala de aula e da escola,
em que todos tém acesso s infor-
macgées e conhecimentos através
dos meios de comunicagio is mas-
sas € o volume de informacdes cres-
ce assustadoramente para ser ar-
mazenado e catalogado em prate-
leiras distintas sob forma de pro-
gramas académicos estanques. O
professor serd um orientador, um
facilitador de aprendizagem para
os alunos que desejarem aprender
e niio, como antes, o fornecedor e
controlador do fluxo informitico.

Que é educagao de laboratorio?

Qualquer mctodologxa educativa
reflete as condigdes ecologicas ¢ in-



trinsecas da sociedade, suas crises
e scus valdres, seu contexto histé-
rico-cultural. Na sociedade moder-
na, paga-se um alto tributo as for-
¢as do progresso cientifico e tec-
nolégico, que trazem, por um la-
do, desenvolvimento e, por outro,
a emergéncia de crises que tornam
a vida problemitica para o indi-
viduo e para a organizagio social.
O individuo sente-se solitirio no
meio de multidio, alienado, ansio-
so, em busca de identidade e de
significado. A organizagio social
enfrenta problemas, de crescente
complexidade, quanto a produgio,
comunicac¢iio, colaboragio entre
seus membros e eficiéncia em ge-
ral.

As tensées da sociedade contem-
porinea for¢am individuo e orga-
nizacio social a procurar novas
formas de adaptagio, uma vez que
os métodos tradicionais jd nio se
mostram adequados. Duas inova-
¢oes em Educagio marcam a segun-
da metade do século XX: o grupo
T e o método de laboratério.

A metodologia ou educagio de la-
boratério pode ser uma resposta
aos problemas de ajustamento en-
tre individuos e organizagio pelo
fato de poder ajudar a examinar e
diagnosticar as dificuldades, levan-
do a sensibiliza¢io do individuo
para a problemitica e oferecendo
maiores recursos para Processos
mais adequados de escolha e reso-
lugio.

A educagio de laboratério funda-
menta-se nas Ciéncias do Compor-
tamento, tendo surgido dos conhe-
cimentos cientificos que podem
ser aplicados para melhor atingir
certos objetivos socialmente dese-
javeis,

Desde os estudos pioneiros de K.
Lewin, o grupo humano passou a
ser objeto de estudo cientifico
para o desenvolvimento de uma
nova drea de Psicologia Social de-
nominada Dinamica de Grupo.
Toda agio deveria basear-se em
dados cuidadosamente coligidos e
analisados, num processo chamado
action-research: “agio baseada em
dados cientificos validados, tio
numerosos quanto possivel, e uma
vez iniciada, continuas verifica-
¢oes deveriam ser feitas nos re-
sultados da agiio (fecdback) e ésses
dados deveriam ser avaliados an-
tes de iniciar subseqiientes passos
de agio”.

Na educagiio de laboratério, a uni-
dade bdsica de andlise e atuagio
passa, portanto, a ser o grupo e
nio o individuo, como na pedago-
gia cldssica. A abordagem de dina-
mica de grupo ¢ fundamental na
metodologia de laboratério.

Entretanto, dados e conhecimentos
cientificos, embora condigdes ne-
cessdrias, por si s6 ndo sido sufici-
entes no processo educativo. A
educagio de laboratério ¢ dirigida
para a intervengio e a mudanga.

A interven¢dio psicossociologica
nio é apenas uma exigéncia para
produzir agdo, ela pode, muitas
vézes, ser crucial para produzir os
dados vilidos necessdrios a mu-
dancga.

K. Lewin afirmava reiteradamen-
te: “Se vocé desejar compreender
como algo realmente funciona, ten-
te modifici-lo.”

Toda vez que o agente de mudan-
¢a (professor, no caso) intervém
numa unidade funcional, provoca
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reacoes que lhe permitem compre-
ender quais as forgas existentes e
atuantes, tanto ao nivel aparente
quanio ao latente. Se a compreen-
sio ¢ alcangada, e compartilhada
pelos membros daquele grupo,
mais fdcil se tornard a verdadeira
aprendizagem, on a utilizacio de
recursos adequados para as mu-
dangas desejadas.

Objetivos e Meta-objetivos

Em qualquer tipo de processo de
influéncia social — seja educaciio,
reeducagiio, terapia, publicidade,
doutrinagiio, — o objetivo primor-
dial ¢ mudanga de comyportamen-
to dos influenciados no sentido de-
sejado pelo (s) influenciador (es) .
A diregiio desejada de mudanga en-
globa virias etapas que sdo consi-
deradas objetivos ou alvos especi-
licos do processo.

Na educagio de laboratério alguns
objetivos sio determinados pelo
influenciador e constituem os ob-
jetivos explicitos das atividades
plancjadas.

Os objetivos de mudanga po-
dem ser colocados em virios niveis
de aprendizagem: nivel cogniti-
vo (conhecimento e/ou compre-
ensdio intelectual), nivel emocio-
nal (emogdes e sentimentos) , nivel
das atitudes (conhecimentos, emo-
¢oes, percepgoes, predisposi¢io pa-
ra aciio), nivel de comportamento
(atuagio e competéncia) . Tipos
diferentes de influéncia social vi-
sam preferencialmente niveis dife-
rentes de aprendizagem. Por exem-
plo: a psicoterapia visa o nivel
emocional, o ensino tradicional vi-
sa o nivel cognitivo e a educagiio
de laboratdrio visa mudanga de
atitudes, englobando fungées e ex-

periéncias cognitivas e afetivas.
Quando qualquer désses niveis ¢
afetado, ocorre alguma forma de
mudang¢a de comportamento (ou
aprendizagem em térmos formais),
a qual poderda ser mais ou menos

duradoura e adequada, significati-
va ¢ eficaz.

Os objetivos do laboratério podem
referirse & pessoa (individuo), &
pessoa em relagio a outras pes
soas, em situagio de grupo (rcla-
¢des intragrupais), 4 pessca em
determinado papel social, ou a
unidades mais complexas, tais co-
mo: relagdes de papéis sociais, re-
lacdes intergrupais, ou sistemas
totais.

Todos ésses objetivos determinam
a estrutura do laboratério, o pla-
nejamento global e a atuagdo dos
educadores (ou equipe de treina-
mento) . O quadro 1 apresenta o
esquema de objetivos explicitos do
laboratério, distribuidos em duas
dimensdes, a ser elaborado pela
equipe de treinamento.

Além déstes objetivos explicitos hd
ainda outros objetivos latentes ou
valores implicitos que também in-
fluenciam os resultados. Esses va-
lores sio chamados “meta-goals”
pelos autores de lingua inglésa, sig-
nificando “meta-objetivos”, objeti-
vos concomitantes, tio (ou talvez
mais) importantes para a aprendi-
zagem quanto os objetivos princi-
pais explicitos.

Na educagio de laboratério os
“meta-objetivos” decorrem do sis-
tema de valores da Ciéncia, cuja
atitude bdsica é a oricntagdo para
a descoberta da verdade. Esses va-
16res englobam: a) espirito de in-
dagagio ou questionamento, que



Quadro 1 — Objetivos Explicitos da Educagio de Laboratério

DIMENSAO PONTO DE REFERENCIA DA APRENDIZAGEM
NIVEL DA A PESSOA O PAPEL A °¥g£§%’g§3xo
APRENDIZAGEM (0 EU) (EU — OUTROS) (SUBSISTEMAS)
—Autoconheciments  .........ceieieiiinee seerenceareciveacaes
CONHECIMENTOS ~— Compreensio -
—Conscientizagio
e (10 (17T — e
ATITUDES @ eeeeee-- Aprender a dar
—Aprender a (e receber) ajuds
aprender
—Habilidades ~—Habilidades de
especificas participagiio em  ..iieiecnininananns .
COMPORTAMENTOS .. .. _.... grupo
~—Competdncia  ..iiiiiiiecacninenes

interpessoal me—sememiio.

compreende uma atitude de cau-
tela no levantamento de hipéteses,
ou tentativas de respostas, e acei-
tagio de probabilidade de érro e
uma atitude experimental, que
compreende a vontade de subme-
ter as idéias a testagem, a verifica-
¢do das alternativas em acgdo; b)
maior conscientizagio para exercer
decisio (opgdo), compreendendo
os processos de degélo e desenvol-
vimento de conhecimentos, sensibi-
lidade e capacidade de diagnose;

c) resolugiio de conflitos através de
meios racionais, o que supbe a
orientacio geral de resolugdo de
problemas, iniciando-se com o re-
conhecimento e aceitagio do con-
flito e prosseguindo com tentativas
de resolucdo através da compreen-
sdo de suas causas e conseqiiéncias,
ao invés de abordagem tradicional
baseada em negagdo do conflito ou
sua suavizagdo através de barganha,
jogo de poder, supressio ou conci-
liagdo (acomodagdo superficial) .

Quadro 2 — Meta-Objetivos da Educagdo de Lahoratério

1. APRENDER A APRENDER -euifjessssssmssm ATITUBE DE INQAGA(}KO

— conhecimentos Hipéteses  Experimentacio
— sensibilizagdo Conhocimenﬂl
— disgnose \ }
CONSCIENTIZACXO
2. APRENDER A DAR AJUDA i
» — feedback OPCAO

.} — colaboragdo

3. PARTIC[PAQAO@NTE ~affesensssnsesssssss  MUDANCA

COMPETENCIA INTERPESSOAL
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Todos ¢ésses valéres concorrem
para a defini¢io dos meta-objeti-
vos primordiais da educagiio de la-
boratdrio:

1. Aprender a aprender
2. Aprender a dar ajuda

3. Desenvolver habilidades de par-
ticipagio como membro do
grupo.

O Quadro 2 mostra as relagdes
funcionais dos meta-objetivos ci-
tados.

Laboratorio de sensibilidade e
Grupo T

O grupo T (“T-group”, abrevia-
¢io de “Training-group™) é o ins-
trumento principal do laboratério
de sensibilidade. £ um grupo for-
mado por cérca de 15 membros
para a tarefa de aprender em con-
junto, através do exame de even-
tos que ocorrem durante o funcio-
namento do grupo. O contetido da
aprendizagem ¢ criado pelo pro-
cesso de interagio social e analisa-
do pelos membros, sob orientagio
de um coordenador, ao invés de
introduzido de fora e interpretado
por alguém estranho ao processo,
como o professor na classe conven-
cional.

O grupo T ¢ de aplicagiio univer-
sal. Em qualquer grupo humano,
embora as modalidades comporta-
mentais de interagio sejam dife-
renciadas, os processos de grupo
apresentam caracteristicas estrutu-
rais semelhantes, resultantes de
forcas manifestas e latentes que
concorrem para estabelecer e man-
ter metas comuns, divisio de ta-
refas, padrdes de comunicagio, li-

deranga e poder, atragbes e rejei-
goes interpessoais, coesdo ou disso-
ciagio grupal e atmosfera do gru-
po ou clima sécio-emocional.

Laboratério de sensibilidade é um
conjunto de técnicas de ensino e
aprendizagem, ou treinamento, de
dinamica de grupo. As técnicas de
laboratério abrangem, entre ou-
ras, grupo T, dramatizagio (role-
playing), exercicios especiais, jo-
gos, sessoes de teoria e debates, psi-
codrama.

Os laboratérios podem distinguir-
s€ quanto aos seguintes aspectos:

— composi¢io: grupos de estra-
nhos, grupos homogéneos, gru-
pos heterogéneos, grupos organi-
zacionais;

— duragiio total: de 20 a 60 horas;

- carga horiria: tempo integral x
tempo parcial, em dosagem va-
riada;

— ambiente: local de trabalho,
centro de treinamento, institui-
¢do escolar ou residencial, em
regime de retiro;

— grau de estrutura: desde o ndo-
estruturado ou potco estrutura-
do (grupo T puro) até o mais
estruturado (maior ndmero de
atividades delinidas), admitin-
do inuimeras gradagdes interme-
didrias.

Além désses fatdres de variacio,
nio podem ser esquecidos como
componentes intervenientes nos
resultados finais do laboratdrio:

— os objetivos explicitos do treina-
mento, relacionados ao clima
organizacional;



— o plano do laboratério: selegiio
e seqiiéncia de atividades, distri-
buigiio de tempo para o grupo
T e outras atividades, tamanho
e composicio do grupo, dosagem
de contetudo cognitivo;

— o coordenacdor (ou equipe de
treinamento) : competéncia pro-
fissional, experiéncia e caracte-
risticas de personalidade;

--0 participante (ou grupo de
treinados) : motivagiio, caracte-
risticas de personalidade, dife-
rengas individuais.

Qualquer que seja o tipo de labo-
ratdrio, algumas condiges siio bd-
sicas para que a aprendizagem se
efetue:

— Enloque “Aqui-e-Agora”,

O foco de aprendizagem é o com-
portamento vivenciado pelo parti-
cipante, os dados produzidos pelos
participantes em suas interagdes,
a experiéncia comum, no presente.
A énfase no “aqui-e-agora” é o as-
pecto fundamental da educagio de
laboratério e do grupo T. A
aprendizagem ¢ baseada em expe-
riéncia direta ¢ pessoal, tendo como
ponto de referéncia a realidade:
comportamento concreto ao qual
palavras, conceitos, idéias podem
ser relacionados e comparados. A
experiéncia precede os conceilos e
a aprendizagem ‘‘aqui-e-agora” se
realiza através de experiéncias que
sio publicas, imediatas, comparti-
lhadas, diretas, nio-rotuladas, re-
descobertas, em contrapartida &s
experiéncias indiretas, distantes,
alienadas, incompletas, (super) in-
telectualizadas, protetoras, fre-
qlientemente impostas por uma
autoridade e irrelevantes, em sua
maioria, do ensino tradicional.

— Feedback

A retroinformagiio ¢ um mecanis-
mo de comunicagiio que ajuda os
participantes a definirem a reali-
dade. Para que o feedback seja vi-
lido, deve basear-se em comporta-
mento experimentado, e observado
publicamente (aqui-e-agora), su-
ficientemente contiguo em tempo
e espago e verificado através de t6-
das as fontes possiveis de dados.

Sébre a importincia de feedback
nos processos de comunicagio e
aprendizagem niio é preciso insis-
tir. Vale apenas lembrar a afirma-
¢io de Norbert Wiener, o pioneiro
da cibernética: “Eu nunca sei o
que disse até que ouga a resposta.”’

Os professores também néo sabem
o que dizem em classe, até lerem
cadernos de apontamentos de seus
alunos ou ouvirem: “Foi assim mes-
mo que o Sr. ensinou em aula.”
E quantas surprésas nestes momen-
tos

— Degélo

E um processo complexo para “de-
saprender” alguma coisa, provo-
cando, ao mesmo tempo, um de-
sejo intenso de aprender algo mais
valioso ou mais correto. O térmo
“unfreczing” foi criado por K.
Lewin, em seus estudos e experi-
mentos de Dinimica de Grupo,
para designar a etapa inicial do
processo de mudanga de atitudes e
comportamentos de membros de
grupo.

Como fatéres do processo de degé-
lo funcionam:

— o contraste, pois provoca curiosi-
dade e perplexidade, de tal mo-
do ¢ diferente a metodologia de
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aprendizagem no laboratério; a
ambigiiidade da situagiio, pois
desperta vigilincia (is vézes an-
siosa) sobre realidade interna e
externa; a “desrotinizagiio”, pois
serve para desmanchar padrdes
de comportamentos estercotipa-
dos.

— Seguranga psicologica

O participante precisa encontrar
um clima sécio-emocional favori-
vel e seguro para aventurarse a
experimentar novos caminhos,
uma atmosfera permissiva onde
sio encorajadas as tentativas, sem
médo de errar ou de ser ridicula-
rizado, em que nio haja julgamen-
tos avaliativos e sim constatagio
objetiva de eventos, examinados e
criticados no sentido de construir
algo para todos aprenderem e cada
um crescer e desenvolver-se como
pessoa.

Esta condigiio é das mais dificeis,
pois aparentemente é oposta i
condi¢io de degélo, que consiste
justamente em criar e aumentar
tensdes para provocar aprendiza-
gem. Mas nilo ¢ impossivel, depen-
dendo muito da habilidade do co-
ordenador e da equipe de treina-
mento prover éste clima de segu-
ranga psicologica indispensavel 2
genuina aprendizagem em labora-
Lorio.

— Observagiio participante

E preciso aprender a observar e
agir, diagnosticar e atuar, integran-
do conhecimento e agiio no labora-
t6rio e na vida real. E dificil al-
cangar plenamente o equilibrio
dos papéis de participante e ob-
servador, pois usualmente estabe-
lece tensido entre agio e andlise da
prépria agdo.

— Mapas cognitivos

As experiéncias vivenciadas, em
térmos de percepgdes e emogdes,
embora importantes, nio bastam
para uma aprendizagem completa.
E necessirio pensar sobre o signi-
ficado das experiéncias sentidas e
organizi-las em conceitos, forman-
do um quadro de referéncia inte-
lectual para ligar e ordenar as vi-
véncias. Através da conceitualiza-
¢lo, ou mapa cognitivo, a expe-
riéncia se terna compreensivel,
significativa e, conseqiientemente,

controlivel e aplicivel, ou trans-
ferivel.

O problema para o coordenador ¢
o “quanto” de teorizagio (ou sis-
tematizagio) deve ser introduzido
e o momento seqiiencial e opera-
cional — quando e como — dos
mapas cognitivos. As decisdes re-
lativas ao input tedrico definem
um aspecto importante da estrutu-
ra do laboratério.

O Quadro 3 apresenta o modélo
do processo de aprendizagem em
laboratério comparado ao método
convencional de ensino.

O método de laboratério nio ¢
empreendimento ficil. Mesmo que
o coordenador seja competente €
utilize adequadamente a técnica,
os participantes trazem Dbarreiras
A aprendizagem, que dificultam o
trabalho conjunto. Entre as bar-
reiras observadas com maior fre-
qiiéncia figuram: resisténcia & mu-
danga, rigidez perceptiva, confli-
tos entre o conhecido e o desco-
nhecido, blogueios no processo de
comunicagio interpessoal, precon-
ceitos e conhecimentos empiricos
sobre o comportamento huinano.



Quadro 3 — Dois Modos de Ensinar a Aprender

Método de sala de aula

Mé¢todo de laboratério

CICLO: Expor-Ouvir-Testar

CICLO: Dilema — Invencio
Feedback — GeneralizagZo

O professor, como especialista do assunto, expie —
— explica — demonstra.

Os alunos ouvem — anotam — perguntam — exer-

citam-se, sob orientagdo do professor.

O professor avalia o rendimento da aprendizagem
dos alunos através de trabalhos e provas.

O professor aprova — reprova alunos, baseando-se
em graus de seu julgamento exclusivo.

Os participantes examinam um dilema elaborado
pelo coordenador ou pelos participantes.

Os participantes experimentam formas conhecidas
— inventam novas formas — comparam — pro-
curando ativamente encontrar uma solugio.

Os participantes avaliam a solu¢do encontrada
através de autojulgamento e reagbes dos outros
{ feedback).

Os participantes e o coordenador debatem as solu-
¢des, formulam hip6teses e tentativas de genera-
lizagdo para aplicagdo em outras situagdes (transfe-
réncia de aprendizagem).

* Baseado no artigo de MOUTON, J. S. & BLAKE, R. R. University training in
Human Relations Skills. In: Forces in Learning. Washington, N.T.L.-N.E.A., 1961,

p. 88-96. [Selected Readings Series, 3].

Resultados do laboratério

Nenhum professor ¢ tio ingénuo
ao ponto de pensar que os alunos
aprendem exatamente e apenas
aquilo que éle supde ensinar em
classe.

Em relagio aos objetivos explici-
tos, alguns alunos nio aprendem,
outros aprendem alguma coisa,
mas nio necessariamente o que O
professor tinha em mente, outros
aprendem uma variedade e combi-
nac¢io de coisas inesperadas, e ou-
tros ainda aprendem, aparente-
mente, o que se desejava que
aprendessem. O mesmo acontece
no laboratério.

As mudangas mais freqiientemen-
te observadas apés um programa
de laboratério relacionam-se a au-
toconhecimento mais realistico,

compreensiio das relagdes interpes.
soais em grupo, compreensio das
condigbes que inibem ou facilitam
o funcionamento do grupo e de-
senvolvimento de habilidades para
diagnose de comportamento indi-
vidual e grupal. Mudangas subje-
tivas geralmente sdo relatadas
pelos treinandos sob forma de no-
vas percepgdes, conhecimentos e
insights. Mudangas objetivas sio
percebidas pelos outros, em térmos
de novos ou diferentes comporta-
mentos, formas construtivas de
abordar situagdes interpessoais, de-
sempenho eficiente e melhor co-
municagio.

Essas mudang¢as comportamentais
observadas pelos outros e sentidas
pelos treinandos permitem inferir
mudancgas de atitudes, num plano
mais profundo. As conclusdes in-
feridas sio de que o treinando de-
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senvolveu maior sensibilidade aos
outros (capacidade de empatia) ,
aceitagiio dos outros, sensibilidade
aos processos de grupo, tolerincia
a novas informagdes, eficiéncia na
comunicagio, especialmente saben-
do ouvir, e maior capacidade de
dar e receber feedback.

A metodologia de laboratério

Se os resultados apontados ante-
riormente sio desejiveis para pro-
fessbres e alunos do sistema escolar
comum, por que niio {azer por al-
cangd-los?

A metodologia de laboratério pode
ser utilizada em vairias modalida-
des de trabalho educativo, a sa-
ber:

— Grupos de discussio em técnica
de laboratério

O foco principal é o conteudo cog-
nitivo, a aprendizagem conceitual
a partir de um problema propos-
to, que serd pesquisado e debatido
pelo grupo, ou subgrupos, em clas-
se. A técnica de laboratério pode
ser empregada, com sucesso, neste
tipo de reuniio estruturada, levan-
do a consecugio de alguns “meta-
objetivos” valiosos. Os grupos de
discussio podem ser orientados
primordialmente para o treina-
mento da observagio dos processos
de grupo ou para o treinamento
de resolugiio grupal de problemas.
Em ambos os casos manterdo suas
caracteristicas de grupos de discus-
sio “livre” para distingui-los dos
grupos formais de debates. Esta
modalidade de aplicagio de técni.
ca de laboratério tem sido experi-
mentada, com resultados promisso-
res, em cursos pedagogicos, nas Fa-
culdades de Educagio, tanto em

cursos de graduagio quanto em
posgraduacdo, em Virios paises.

— Laboratérios eSPeU[lCOS

Definido por um objetivo central,
pode-se planejar e conduzir um }a-
boratério orientado para aquéle
fim especifico. Assim, experimentos
tém sido feitos com laboratdrios
de desenvolvimento pessoal, de
treinamento em relagbes humanas,
de processo decisério, de criativi-
dade, de grupo-tarefa, de desem_'ol-
vimento de motivagio de realiza-
¢io, de lideranga e outros. Esses
laboratérios podem ser de grande
utilidade para professores, pela
orientagio do processo de aprendi-
zagem centrado no grupo, englo-
bando componentes cognitivos e
emocionais. O de criatividade e o
de motivagdo de realizagio (need-
achicvement) sio especialmente
importantes para a nova filosofia
da educagio e o ndvo papel social
do professor.

— Laboratérios de sensibilidade

O professor de classe ocupa ainda
uma posi¢io focal em nosso siste-
ma escolar e desempenha um papel
de lideranga cognitiva e emocional
de grande influéncia social. O pro-
tessor formado num bom curso pe-
dagégico deveria ser um profissio-
nal competente. As observacges (a
pritica didria revelaram (e (ém
revelado, pois o fenomexjo ¢é ainda
atual), entretanto, que€ &sse requi-
sito, de per si, P40 assegury efj-
ciéncia total, especialmenge pa¢
funcoes de lideranga.

Que falta, entdi0, 30 Professoy 1.
bilitado, seguro_dq C,.Omelldo e
did4tica da (liscq‘)ln}:u ?u? i
Falta-lhe competéncia iniery,

. ' Pessoal,
como lider e com® participe

‘lnle de



grupos. Falta-lhe compreensio do
grupo humano e seu funcionamen-
to, como sistema aberto, conjunto
de pessoas e ambiente em intera-
¢do e nio como entidade abstrata
ou formal.

O laboratério de sensibilidade
constitui, para o professor, uma
experiéncia educativa insubstitui-
vel. Aprender vivendo os concei-
tos, e niio apenas ouvindo ou lendo
informagdes, significa mudanga
marcante nos processos cognitivos
e emocionais do treinando. Desta
vivéncia e desta compreensio po-
dem surgir novas formas de reso-
lugiio de problemas de lideranga e
habilidades de participagio em
grupo. Alcangando os meta-objeti-
vos do laboratério, o participante
desenvolve sentimentos de segu-
ranca e autenticidade, maior capa-
cidade de observagio, reflexdo,
contrdle emocional e empatia, po-
dendo atingir, entio, graus de
competéncia interpessoal.

Laboratdrios de sensibilidade po-
deriam ser incluidos como etapa
preliminar bdsica em qualquer
curriculo de formagio de profes-
sbres. Mas o treinamento de sen-
sibilidade nio deveria ser uma ati-
vidade isolada, sob pena de trazer
conflito e ansiedade aos treinan-
dos, o restante do curso mantendo
estrutura académica tradicional.
Seria necessdrio modificar téda a
estrutura escolar (Organizagio So-
cial) e, conseqiientemente, sua di-
nimica, para que a reforma de
ensino nio se transformasse em
atualizagiio de linguagem pedag6-
gica apenas.

Para inovar o ensino, nio basta
mudar os rétulos, os programas, 0s

curriculos, o ambiente fisico esco-
lar € o equipamento, os comporta.
mentos de professéres e alunos
através de novos conhecimentos —
as atitudes precisam ser modifica-
das também para que as mudan-
¢as comportamentais tenham signi-
ficado. E as atitudes s6 podem ser
modificadas se forem atingidos os
dois niveis de seus componentes:
o cognitivo e o emocional — que
constituem o contetdo da educa-
¢do de laboratdrio.

A renovagiio educativa global pode
ser tentada através de “Laboraté-
rios de Desenvolvimento de Co-
munidade”, no caso a comunida-
de escolar, abrangendo a Adminis-
tragdo  (Dire¢io, Coordenagio,
Servigos de Secretaria, Assisténcia
Médica, Orientagio Educacional
etc.), o Corpo Docente e o Corpo
Discente da instituigiio de ensino.
O planejamento e a execugio de
um programa désse tipo consti-
tuem tarefa de especialistas em La-
boratérios de Desenvolvimento de
Comunidade.

A Educagio de laboratério pode
nio ser a resposta, mas representa
uma das respostas ao desafio de
adaptagio constante e rdpida a
vertiginosa progressdo tecnoldgica
de nossa época. Constitui um re-
curso ttil e promissor na resolugiio
de problemas da complexa dini-
mica interpessoal, base do proces-
so educativo.

E tempo de administradores e es-
pecialistas de Educagio, legislado-
res, planejadores e executores re-
conhecerem os aspectos pluridi-
mensionais do processo educativo
€ optarem corajosamente, aceitan-
do a responsabilidade e os riscos
de solugdes mais profundas.
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Condigdoes Emocionais
para o Exercicio
do Magistério

Introdugio

Por ser a personalidade uma sin-
tese individual e dindmica que
integra as experiéncias vitais, com-
preendemos, desde logo, a influén-
cia das condi¢bes emocionais do
professor no seu ajustamento pro-
fissional.

Do mesmo modo que procuramos
entender o aluno comprometido
emocionalmente por condiciona-
mentos ambientais negativos, ¢
preciso atentar para as diliculdades
de adaptagiio do professor decor-
rentes de atitudes de isolamento,
hostilidade, oposigio ou passivida-
de provindas de situagdes de vida
confllitivas.

Sabemos que componentes cogni-
tivos, emocionais e perceptivos de-
terminam formas de adaptagio so-
cial e que todo processo de adap-
taciio tem duplo aspecto: os eleitos
dos estimulos provocam modifica-
¢des no organismo, essas modifi-
cacdes adaptam o organismo As
condig¢des predominantes, que, por
sua vez, também modificam os es-

Maria Helena
Novais Mira *

timulos. Em conseqiiéncia, os pa-
drdes de conduta sio construidos
partindo das dependéncias funcio-
nais entre as varidveis de situacio
e de respostas, estabelecendo-se
uma ponte entre os determinantes
internos e externos do comporta-
mento.

0 Prohlema

Varios estudos realizados sobre a
saude mental da professora, den-
tre os quais o de J. Monly, cons-
tataram ser freqiientes os desajus-
tamentos emocionais ligados i ins-
tabilidade nervosa, preocupagio e
fadiga excessivas, dificuldades de
concentragdo, inseguranga, indeci-
sio, estafa mental e perturbacoes
somaticas.

—Quais as explicagdes possiveis
para tal fato?

— Serd que o magistério exige con-
digdes emocionais excepcionais
que possibilitem ao professor

* Professora de Psicologia Escolar da
Universidade Catélica do Rio de Janciro.
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enfrentar situagdes constantes
de tensiio e de conflito em sala
de aula, na escola?

- Serd que o magistério tende a
desencadear tendéncias neuréti-
cas do individuo devido ao des-
gaste emocional continuo que
envolve?

— Seriz que no magistério os pro-
blemas emocionais e dificulda-
des de adaptagio do professor
sio mais notados e se intensifi-
cam dada a natureza da ativi-
dade profissional?

— Serd que o magistério atrai indi-
viduos desajustados que pro-
curam vias de aflirmagio social
ou de compensacio de frustra-
¢oes afetivas e sentimentos de
menos valia?

— Serd que no magistério a maio-
ria dos prolessores ndo tem mo-
tivagio, interésse nem aptidiao
para desempenhar tal ativida-
de?

— Serd que o magistério, de modo
geral, oferece condigdes de tra-
balho tio dificeis e penosas que
levam os professores a desajus-
tamentos emocionais?

Sdo essas as indagagdes que nos fa-
zemos, uma vez que podem ser va-
lidas para as diversas situagdes ou
problemas apresentados pelos pro-
fessores na sua adaptagiio profis-
sional.

Admitindo-se que hd influéncia do
comportamento do professor nos
alunos e mesmo no processo de
aprendizagem, urgente serd nio sé
a andlise do problema, mas a bus-
ca de solugdes possiveis para re-
solvé-lo.

Convém lembrar que o professor,
como todo ser humano, precisa
encontrar satisfa¢io em sua ativi-
dade profissional. Surge porém
outra cldssica pergunta;: — Como
obter tal satisfa¢io, se tantos sio
os aspectos negativos e desfavord-
veis 4 pratica do magistério, se tan-
tas sdo as exigéncias e solicitagdes
da comunidade escolar e da socie-
dade, reduzindo a bem poucas as
areas de gratificagiio pessoal e pro-
fissional do professor?

Pensam alguns que o professor de-
ve ser pessoa abnegada e dedicada
ao ponto de encarar o magistério
como um verdadeiro sacerddcio,
devendo concentrarse integral-
mente nas suas tarefas docentes,
sempre disponivel e sem direito a
ter problemas, conflitos ou demais
preocupagdes pessoais.

O magistério, como qualquer ou-
tra profissio, pode ser atividade
monétona e frustradora niio sé de-
vido as complexas situagdes que se
apresentam como também & quan-
tidade excessiva de alunos pertur-
badores que aparecem.

Quando as tensdes emocionais sdo
por demais fortes, os professores
sio incapazes de organizar o tra-
balho em bases efetivas, dai resul-
tando improdutividade, impacién-
cia e descontentamento, jA que a
frustracio advinha das tarefas mal
feitas, dos trabalhos nio realizados,
além da monotonia da atividade,
sdo os principais responsdveis da
fadiga mental do professor.

Sio comuns os problemas que sur-
gem em classe de disciplina e de
autoridade porque o professor, em-
bora deseje ser aceito e apreciado
por seus alunos, nio sabe, contu-



do, manejar situagbes conflitivas
de grupo e nio consegue enfren-
tda-las sem demonstrar impaciéncia,
inseguranca ou irritagio.

Por outro lado, pode haver exces-
siva coagiio e contrble do ambien-
te escolar que bloqueia a comuni-
ca¢do entre os préprios elemen-
tos da escola, surgindo divergéncia
de critérios e falta de unidade edu-
cativa,

O professor deve compreender que
zelar pela sua saide mental é me-
dida imprescindivel para manter
o equilibrio emocional e a segu-
ranga profissional, que o levario
a analisar as causas das suas difi-
culdades de ajustamento e a bus-
car possiveis solugbes, partindo do
principio de que assim fazendo
estard garantindo e protegendo a
satide mental de seus alunos.

A falta de motivagio e de interés-
se pelo magistério é, sem duvida,
responsdvel por dificuldades emo-
cionais devido &4 constante insatis-
fagiio profissional do professor que
ocasiona impaciéncia e intolerin-
cia para com os proprios alunos.

Vérias pesquisas tém sido realiza-
das, como a de Aparecida Jolly
Gouveia, dando destaque especial
2 necessidade ndo sé6 da selegio
dos professdres como também
do acompanhamento permanente.
Quanto ao acompanhamento psico-
16gico, experiéncia vilida foi rea-
lizada no Servico de Psicologia da
Escola Guatemala, por Therezinha
Lins de Albuquerque, durante 10
anos: ressalta o respeito que
merece a personalidade do pro-
fessor e os cuidados com a ma-
nipulagio externa dos problemas
através de técnicas e métodos de

grupo que, por si sé, de nada va-
lerd se o proéprio professor nio
fér levado a procurar néle, tam-
bém, a origem dos seus problemas
de ajustamento profissional. Vi-
rios atributos e qualidades pessoais
tém sido considerados como im-
prescindiveis para o exercicio do
magistério, contudo, nio se deve
considerar um protétipo determi-
nado de personalidade do professor
para garantir sua eficiéncia pro-
[issional e a qualidade de sua in-
teragdo com os alunos.

Alis, Reidl e Wattenberg decla-
ram: — “Nio hd suficientes santos
para preencher tédas as fungdes
do magistério, por isso os séres hu-
manos imperfeitos também podem
levar a cabo essa tarefa gloriosa,
que é a educagio dos individuos,
assim o que vai contar niio sdo as
suas qualidades ou os seus defei-
tos, mas o que faz com éles em fa-
vor dos alunos.”

Andlise da Ansiedade
do Professor

Muito se tem discutido sobre a re-
percussio da ansiedade do profes-
sor, chegando alguns autores a
conclusio de que dentre as con-
di¢bes emocionais bdsicas para o
exercicio do magistério estaria a
auséncia da ansiedade.

Gostaria, entretanto, de esclarecer
que nio é a auséncia da ansiedade
o importante, uma vez que é cons-
tante no individuo, mas sim o seu
contrble e o que representa na
atuagiio profissional do professor.

Ansiedade, estado de tensdo psi-
quica devido a condigbes subjeti-
vas, pode advir de excessivas exi-
géncias do individuo para consigo

301



mesmo, de compulsiva necessidade
de aprovagiio social, de sentimento
de soliddo, de repressio de impul-
sos agressivos, de conflitos afetivo-
sexuais, de bloqueios de comunica-
¢io ou de médo dos sentimentos
do fracasso e da realidade percebi-
da como amcacgadora.

Sendo uma das fungdes essenciais
do professor a de ajudar o aluno a
se desenvolver, sé podera fazé-lo se
tiver condigdes para se desenvolver
pessoalmente, conhecendo a si
mesmo, lutando pela sua auto-rea-
lizaglio prolissional, uma vez que
na sua atividade didria enfrenta
situagdes dificels, sendo obrigado a
fazer opgdes, a tomar decisdes, a se
responsabilizar por suas conse-
qiiéncias e a contornar suas limi-
tagbes pessoais.

O individuo poderd adotar virias
estralégias para se adaptar i rea-
lidade ou para neutralizar a sua
ansiedade: a de reagir contra tudo
e contra todos, tornando-se agres-
sivo e competitivo; a de confor-
mar-se, adotando atitude de passi-
vidade nas suas relagdes com o
meio ou a de fugir da realidade e
dos contatos humanos, tornando-
se indiferente e alienado.

No caso do professor é comum a
fixagiio a uma imagem idealizada,
que o leva a atitudes estereotipa-
das, pouco auténticas; pelo fato
de seu Eu ideal estar muito dis-
tanciado do EU real, adota es-
quema de defesa na tentativa de se
ajustar & realidade, sentindo-se
inseguro, perseguido e vulnerdvel.

Dentre os varios componentes da
ansiedade encontram-se os percep-
tivos, impulsivos e afetivos; os pri-
meiros sio importantes na dindmi-

ca da interagio aluno-professor,
pois levam i projecio de dificul-
dades pessoais na situagiio de clas-
se; os componentes afetivos e im-
pulsivos siio, igualmente, significa-
tivos porque a nio aceilagio dos
impulsos, sejam éles agressivos ou
sexuais, provoca estados de de-

pressdo, de angustia e sensagdo de
vazio.

De modo geral, atitudes exagera-
damente racionais expressam defe-
sas contra ansiedade. Problemas
de adaptaciio advindos de atitudes
de isolamento, dificuldades de re-
lacionamento humano, sentimen-
tos de rejei¢io afetiva geram an-
siedade, devendo ser levados em
considera¢iio tanto para os profes-
sOres como para os alunos.

O professor, nos seus contatos
com os alunos, pode mobilizar
dentro de si situagdes e conflitos
infantis nio resolvidos, ora iden-
tilicando-se com a crianca que re-
presenta o aluno, ora reagindo a
ela. Dai surge a ambivaléncia de
atitudes, inseguranga e desgaste
emocional, sendo o conhecimento
de si mesmo imprescindivel, além
do conhecimento dos seus alunos,
para uma agfio educativa elicaz.

Como afirma Carl Rogers, a tensio
emocional pode acontecer entre
grupos, individuos ou entre partes
do préprio individuo devido a for.
¢as inconscientes.

Conlflitos intrapessoais traduzgm-se
por atitudes sociais rigidas, distor-
¢Oes perceptivas, falta de comuni-
cagio, fechamento de personalida-
de as experiéncias. de vida.

Seria oportuno lembrar que o en-
contro auténtico do individuo con-



sigo mesmo [az com que valorize
os outros, adquira autoconflianca
e procure fontes de satisfagio pes-
soal que o promovam como pessoa,
capaz de sentir, ouvir e compre-
ender os demais e de dar afeto e
seguranga aos seus préprios alunos.

Barreiras que impedem o ensino
efetivo advém mais das atitudes e
dificuldades pessoais dos professo-
res do que propriamente dos de-
feitos e limites dos sistemas e mé-
todos educacionais.

Dentre essas atitudes e dificuldades
podemos mencionar a de subesti-
mar os alunos, a de conformismo,
a de passividade, a de envolvimen-
to afetivo excessivo e a de agres-
sdo constante que prejudicam os
seus contatos e a sua agio profis-
sional.

— Até que ponto a eficicia de
aprendizagem dcpende de faté-
res gerais da personalidade do
professor e da sua capacidade
de relacionamento com o alu-
no? Indagagio que preocupa os
estudiosos do assunto, uma vez
que ji ficou constatado que
influenciam mais a aprendiza-
gem do que o conhecimento
de técnicas e métodos de ensino.

Estados ansiosos intensos podem
prejudicar a dindmica de uma
classe porque, além de perturbar o
proprio professor ocasionando-lhe
disturbios de reag¢Ses, contaminam
os alunos, que também desorgani-
zam seus comportamentos.

O interacionismo existente na di-
namica das relagdes é concebivel
em térmos de situagio. Os ambi-
entes sociais apresentam sistemas
de tensdes psicoldgicas inerentes is

necessidades presentes que, 4 me-
dida que se satisfazem, reduzem as
tensdes, pois sabemos que a fér¢a
da necessidade correlaciona-se com
o nivel de tensio mobilizado.

Dificuldades emocionais provém
da ndo satisfagio de necessidades
psicoldgicas bisicas, como a de con-
sidera¢io e alirmacgido pessoal, de
aprovagio social, de novas expe-
riéncias, de consideragio, de afilia-
¢do e de afeto.

Professéres que se sintam rejeita-
dos pelos alunos e pela comunida-
de escolar apresentariao dificulda-
des de relacionamento, ansiedade,
inseguranga e ambivaléncia de sen-
timentos que prejudicario a sua
agio educativa.

Todos os individuos podem ter as
mesmas necessidades mas variam
no modo de satisfazé-las; o impor-
tante é procurar atendé-las em li-
mites de realidade.

O sentido de responsabilidade jus-
tamente cstd ligado a habilidade
para satisfazer as necessidades de
modo a niio prejudicar as dos ou-
tros. Caracteriza a personalidade

‘irresponsdvel e desajustada uma

incapacidade para preencher suas
necessidades essenciais em (érmos
de realidade.

Portanto, o professor como pessoa
responsavel, interessada e sensivel
deve procurar nio s6 aceitar o
mundo real como também ajudar
os alunos a satisfazerem suas ne-
cessidades dentro dessa realidade.

Ao apontar um aluno como desa-
justado, muitas vézes, essa indica-
¢io diz respeito mais ao que éle,
professor, pensa sobre desajusta-
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mento do que ao comportamento
do aluno em térmos de inadequa-
¢io. Criangas passivas e bloquea-
das siio apontadas como criangas
ajustadas e quietas pelo fato de
nio perturbarem o professor nem
a classe, a0 passo que criangas
agressivas e curiosas siio vistas
como desajustadas por mobiliza.
rem mais o professor e a classe.

Nio resta duvida que ¢é dificil o
papel do profcssor em térmos de
interagiio social, pois numa classe
de 40 alunos ha muito mais, uma
vez que cada um representa a cri-
anga que foi e o que serd em tér-
mos de individualidade futura.

Caracterfisticas do Equilibrio
Emocional do Professor

E ponto pacifico que o professor,
para bem exercer as funges do
magistério, deve ter um bom equi-
librio emocional. Como poderia-
mos avaliar, entretanto, nas suas
reacoes e atitudes, ésse controle e
estabilidade de suas emogdes?

Por principio, convém lembrar
que o equilibrio emocional estd
diretamente ligado ao nivel de
maturidade afetivo-emocional, &
estrutura de personalidade e aos
condicionamentos ambientais. As-
sim, muitos professéres nio tém
condicbes psicoldgicas necessdrias
para um bom equilibrio emocio-
nal, por serem personalidades
comprometidas por conflitos gra-
ves, afetivo-sexuais, imaturas ou
ainda patoldgicas.

E curioso obscrvar que virios le-
vantamentos efetuados no sentido
de estabelecer atributos pessoais
do professor para o exercicio do
magistério destacam os seguintes:

paciéncia, tolerincia, persisténcia,
iniciativa, alegria, simpatia, senso
de humor, honestidade, discerni-
mento, imparcialidade, dedicagdo,
humildade e assim por diante.

Contudo, é preciso esclarecer que
tais qualidades pessoais nio fun-
cionario se nio existirem condi-
¢bes emocionais que possibilitem o
ajustamento psicologico co pro-
fessor e o seu relacionamento ade-
quado com os alunos.

Nio seria a repressio das emoges
que estaria em pauta, mas o con-
trole delas, pois sentimentos €
emogdes siio constantes na vida do
individuo e importantes no pro-
cesso educativo.

O professor, bem como o aluno,
deve aprender a viver com as
suas emogdes e os seus sentimentos,
controlando-os por certo, mas nun-
ca eliminando-os da sua vida.

Um fato é certo: quanto mais au-
téntico for o professor e equilibra-
do emocionalmente mais positiva
serd sua influéncia sbre os alunos
e mais criadora serd sua agio edu-
cativa.

Dentre as reacdes e atitudes ca-
racteristicas do professor bem
equilibrado emocionalmente, pode-
riamos apontar:

— seguranca pessoal;

— atitudes basicamente nio defen-
sivas com os alunos;

— sensibilidade para problemas de
interaciio e capacidade para re-

solveé-los;

— coeréncia de atitudes;



— estabilidade emocional e de hu-
mor;

— aceitagiio de si préprio e dos
alunos;

— flexibilidade adaptativa as situa-
¢Oes novas;

— disponibilidade interna;

- cor.nunicagz‘io direta e auténtica;
— relacionamento humano;

— autoconfianga;

—satisfagdo pessoal;

—resisténcia as situagdes frustrado-
ras;

—respeito a si préprio e aos ou-
tros;

— espontaneidade de agdo;

— abertura para experiéncias;

— autocritica;

— neutralizagio de projecdes e
identificagGes pessoais;

— controle do seu envolvimento
afetivo com os alunos;

— reconhecimento dos seus limites
pessoais e potencialidades.

Conclusao

Assim, compreendemos que as
condigdes emocionais do professor
sdo importantes para o seu ajusta-
mento profissional e pessoal, im-
prescindiveis de serem levadas em
conta nos processos de selegio e
acompanhamento de professéres.

O professor de hoje, diante da
complexidade social e da acelera-
¢io lecnoldgica, deve estar prepa-
rado emocionalmente para a mu-
danga e a renovagiio, procurando
adaptarse & realidade e nela pau-
tando sua ag¢do educativa.
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Sdhre a Conveniéncia e a
Validade da Selegao
Psicologica de Candidatos
ao Magistério

1. Posicao do Problema

Seria ocioso discutir a convenién-
cia de se empreender selecio de
pessoal, quando se deseja alcangar
bom nivel de rendimento dos indi-
viduos. Nio que seja éste o unico
fator da produtividade. Mas, niio
padece duvida, é o ponto de par-
tida indispensiavel para se {irmar
um prognostico otimista quanto ao
trabalho do homem. Quer se pen-
se na quantidade, quer se examine
a perfeicio com que as tarefas se-
rio executadas.

Seria ocioso discutir o que hoje
sio normas comezinhas de admi-
nistragiio, sugeridas de inicio pela
observagio empirica de dirigentes
praticos e argutos, logo apds con-
firmadas pelas observag¢des contro-
ladas dos pesquisacores.

Mais que ocioso, impertinente se-
ria justificar, hoje, em uma publi-
cagio como esta, as vantagens de
se explorar procedimentos técni-
cos, vdlidos e fidedignos, na sele-
¢io de pessoal. Sobremodo, tencdo-
se em vista a realizagio de ativida-

Paulo Rosas™*

des intelectualmente complexas,
ou cuja pratica imponha precisio,
cu ainda quando a ocupagdo re-
presentar significativa responsabi-
lidade social.

Nio creio que qualquer psicologo,
educador, administrador ou quem
mais lide com pessoas humanas em
seu desempenho no trabalho, po-
nha em questio a necessidade de
se contar com individuos aptos e
habilitados para se conseguir nivel
satisfatorio de produtividade, ajus-
tamento de cada um e equilibrio
das relagSes interpessoais. Por mais
importante que scja, ndo basta a
motivagio. O interésse pelo “em-
prégo”. Nem mesmo o mais genui-
no propédsito de realizar com efi-
ciéncia as tarefas atribuidas a
determinada ocupagiio. Querer ¢
poder, dentro dos limites basicos
das aptidées individuais. Das ap-
tiddes, e das habilitagdes, em cer-
to momento alcangadas.

* Chefe dos Departamentos de Psicolo-
gia do Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Universidade TFederal de
Yernambuco e da Faculdade de Filoso-
fia do Ruccife.



Além disso, a selegio mediante
concurso publico é o procedimen-
to niio direi o mais democritico,
pois nem todos tém tido oportu-
nidade de aprendizagem e treina-
mento, mas, pelo menos, o mais
razodvel, o mais pritico, para tor-
nar menos profundas as injustigas
soclais.

Contudo, se nido cabe discutir o
6bvio, isto ¢, que a selegiio de pes-
soal ¢ fator preponderante de su-
cesso profissional, individual e co-
letivo; se nio cabe insistir sdbre
o [ato de que sdmente procedimen-
tos técnicos vilidos e fidedignos
selecionam com objetividade, é le-
gitimo indagar: qual serd o instru-
mento mais adequado para selecio-
nar pessoas em vista de um traba-
Iho a executar? Dentro do tema
central destas reflexdes — qual serd
o instrumento mais adequado para
se proceder a selegiio do pessoal
docente?

2. Consideragdes em Térno
das Solugdes de Costume

Tempo se sabe em que o ensino
foi trunfo em mios de habeis dis-
tribuidores de empregos. O ensino
publico [oi entio ministrado por
pessoas eventualmente capazes €
dedicadas. Mas, com nenhum re-
curso técnico se contava, para se
escolher os mestres por suas reais
qualidades, de conhecimento e
personalidade.

E possivel que alguns tenham sau-
dade daquele tempo. Mas, niio
creio que se ouse admitir de pu-
blico, hoje, ser aceitdvel tal ca-
minho. A educagdo ¢ por demais
importante, no plano nacional e
no dos individuos, para se resol-

ver secu problema-chave de pessoal
de modo tio aleatorio.

Em todo caso, ¢ ji distante a
preocupagiio € o empenho dos res-
ponsdveis pela administragio do
ensino no Pais, conscios do papel
do mestre na dinimica escolar, de
selecionar o pessoal docente de
modo a dispor dos verdadeiramen-
te capazes. Capazes, pelo nivel de
seus conhecimentos. Pelo dominio
das téenicas diddticas indispensa-
veis, E, niio se pode negar, pelo
menos da parte de alguns bem in-
formados, nota-se o desejo de se
acrescentar outros dados a respei-
to dos candidatos ao ensino: rela-
cionados com seus interésses, apti-
dbes, aspiragdes, valodres.

O problema ¢, com certeza, dos
mais complexos. E se coloca de
modo talvez mais agudo aos diri-
gentes e/ou proprietirios de esco-
las vinculadas & iniciativa privada.

As solugdes aqui tém sido, quase
direi forgosamente, pouco objeti-
vas. No mais das vézes, fundamen-
ta-se a escolha na opiniio de ter-
ceiros, nos quais a diregiio deposi-
ta confianga. Ou no aproveitamen-
to de antigos alunos, cujo rendi-
mento escolar os credencie 4 do-
céncia. Ou na avaliag¢iio de titulos,
que o candidato possa porventura
apresentar.

E provivel, pelo menos em se tra-
tando de cursos universitdrios, que
tais critérios perdurem por longo
tempo. E de se supor que assim
0 seja enquanto os vencimentos
pagos forem de tal modo inferio-
res aos oferecidos pelas universi-
dades oficiais, que niio possam com
estas competir. E enquanto persis-
tirem no pagamento por prelegio,
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nio se computando — e, por con-
seguinte, nio se podendo exigir —
o tempo gasto com as demais €
talvez mais produtivas atividades
docentes. £ de se supor que assim
0 scja enquanlo certos preconcei-
1os continuarem atuantes: o mito
do servigo publico, por exemplo;
fazer concurso para uma escola pu-
blica ¢ tido por muitos como “na-
tural”, como é “natural” ser con-
vidado para uma escola particular.
Creio que entre os muitos candi-
datos a auxiliar de ensino para
as universidades federais, poucos
se sentiriam dispostos a concor-
rer ao cargo de assistente ou mes-
mo de titular para uma Faculda-
de de iniciativa privada.

Portanto, o problema se coloca di-
ferentemente para as escolas pu-
blicas. Estas contam com certas
vantagens, uma vez frustrados os
desejos cos aproveitadores, que
pretendem aulerir vantagens com
a distribuigio de empregos, ou dos
ingénuamente vaidosos, que pro-
curam reafirmar prestigio.

As escolas publicas tém dado dife-
rentes solugdes para cada grau ou
nivel de ensino. Assim, no que
tange ao ensino fundamental -
primadrio, ginasial, colegial, confor-
me a nomenclatura ainda parcial-
mente vigente — pritica do con-
curso publico vem sendo adotada,
reduzindo a interferéncia de fat6-
res estranhos aos interésses do en-

sino quando da escolha dos novos
docentes.

J4 no concernente 4 Universidade,
até bem pouco o concurso era re-
servado apenas para o “catedrati-
co” e o “livre docente”. O ingresso
nos cargos iniciais — instrulor, au-
xiliar de ensino, assistente, confor-

me o caso — dependia sobretudo
da indicagio do ‘“catedritico” ou
de outros professores influentes,
com o beneplicito do Diretor.
Mais recentemente, com a substi-
tuigio da figura todo-poderosa do
catedrdtico pela mais democritica
do chefe de departamento, a de-
cisdo passou — pelo menos formal-
mente — para os componentes do
Departamento interessado.

Hoje, por determinagio constitu-
cional, nenhum cargo publico de-
vera ser preenchido sem concurso.
E quanto especificamente ao ma-
gistério superior, a Lei 5.539, de
28 de novembro de 1968, volta a
prever a abertura de concurso para
o ingresso e o acesso aos diversos

cargos docentes das universidades
oficiais.

Nas escolas superiores, geralmente
se exige dos candidatos provas de
conhecimento sObre a drea em exa-
me e de titulos, que outros infor-
mes complementam.

Quanto ao ensino fundamental,
com rarissimas exce¢des, limitam-
se os concursos 4 aferi¢io de co-
nhecimentos ditos “teéricos”. Serd
esta a solugiio mais adequada?

3. Técnicas de Selegao

Como se sabe, e o repito aqui ape
nas para ordenar methor meu pen-
samento, objetivando escolher a
pessoa mais indicada para de-
terminado cargo ou funcio, os res-
ponsdveis pela sele¢io de candida-
tos tém adotado os seguintes cri-
térios:

e entrevistas

e provas convencionais de ren-
dimento



® (estes psicoldgiros

® estigios probatérios ou contra-
tos curtos (1, 2 ou 3 meses)

e anilise do curriculum vitae cs-
colar e/ou prolissional

e informagdes de antigos chefes.

Tais critérios sdo explorados ora

segura, apoiando-me, embora, nos
resultados obtidos em provas es-
tatisticamente trabalhadas.

Admito que, sempre limitadas pela
subjetividade que as envolve, as
informagées de antigos chefes po-
deriam ser uteis para se prognos-
ticar quanto 4 qualidade do tra-
balho de um candidato. Nio co-
nhego no Brasil qualquer pesquisa

isoladamente, ora de modo com- '@ proposito desta questio. Toda-

plementar, dando-se igual valor is
informagdes obtidas ou se deter-
minando prévia hierarquia entre
éles, com ou sem notagio numéri-
ca rigorosa.

Em principio, as diversas aborda-
gens dos candidatos acima men-
cionadas parecem-me suscetiveis
de fornecer elementos valiosos ao
selecionador. Entretanto, algumas
delas, quando tomadas isolada-
mente, podem conduzir a erros e
injusticas decorrentes da subjetivi-
dade ou da insuficiéncia a elas ine-
rente.

Cabe as entrevistas e as informa-
¢des de antigos chefes, entre as tée
nicas discriminadas, o maior grau
de subjetividade.

O que ndo implica renunciar 2
entrevista, quando complemente
os dados pesquisados através de
técnicas objetivas. Em que pése
subjetividade referida, a entrevis.
ta favorece a compreensio de com-
portamentos que, dificilmente, se-
riam apreendidos sem a dinimica
relagio que proporciona. Tanto
assim penso da entrevista que a
tenho utilizado em todos os pro-
cessos de sclegio e concursos que
até hoje coordenei. Iniimeros casos
poderia citar em que da entrevis-
ta parti para uma conclusio mais

via, o que se conclui de observa-
¢bes nilo sistematicas, justificivel
como hipétese plausivel, deixa-nos
bastante cépticos quanto a tais da-
dos. E possivel que em outro es-
tigio de compreensio do sentido
que tem para a sociedade o ajus-
tamento dos individuos ao seu tra-
balho, sejam os administradores
levados a encarar com mais serie-
dade as informagées dadas confi-
dencialmente sébre seus antigos
servidores. No momento, conside-
rando a inautenticidade muitas vé-
zes anotada e que ndo pode ser
detectada, niio creio que valha a
pena utilizar o expediente.

A andlise do-“curriculum vitae”,
quer escolar, quer — e sobretudo —
profissional, desde que fundamen-
tada em um sistema predetermina-
do de valéres, ndo padece da sub-
jetividade da entrevista e das in-
formagdes de antigos chefes. No
entanto, salvo em casos excepcio-
nais,* em que deveri ser o informe
bisico para conduzir i escolha, a
anilise do cumiculum vitae ¢
importante como fonte comple-
mentar de dados sdbre os candi-
datos.

O estdgio probatorio, configurado
como contrato de curta duragio

* Sclegio para altos cargos, que supo-
nham uma “carreira'’, por excmplo.
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(1.2 ou 3 meses) ou provisorio, *
oferecc excelente oportunidade
para observagio do candidato e
previsiio do seu rendimento futuro,
desde que se obede¢a a normas
préviamente determinadas. Isto é,
para o estigio probatério ser de
fato empregado com eficiéncia, ¢
preciso que as observagbes sejam
controladas de modo cuidadoso e
o desempenho de cada um compa-
rado & média alcangada pelos pro-
fissionais iniciantes. Do contrério,
sofrerd de idénticas falhas mencio-

nadas a respeito dos critérios ja
discutidos.

Obscrve-se, alinal, que o estigio
probatdrio e o contrato de curta
duragio nem sempre podem ser
aplicados, por retardarem e enca-
recerem o processo.

O sistema de seleciio a base de
provas comuns de rendimento, sem
outros informes complementares,
leva-nos a concluir sobre a situa-
¢io atual do examinando, quanto
ao acervo de conhecimentos até o
momento adquiridos, concernentes
a determinadas dreas do saber hu-
mano. Como eu proprio insisti em
Selegio ¢ Orientagio Profissio-
nais, ** ¢ claro ser indispensivel
um minimo de conhecimentos ba-
sicos do vernidculo, matematica e
dactilografia, por exemplo, para
se obter éxito como escriturdrio
ou oficial de administracfio. E in-
dispensivel o dominio de conheci-
mentos técnicos para que o enge-
nheiro, o psicologo, o advogado, o
cirurgiiio, o educador possam exe-
g - 1 ) o, i ¥

* Em certas universidades o estigio

probatério pode ter a duragio de alguns
anos.

** Tozes, Pcurdpolis, 19G6.

cutar convenientemente as tarefas
que lhes siio em geral atribuidas.

Entretanto, o sistema de selegido
baseado tdo-somente em provas
comuns de rendimento pode ser
desastroso. As provas de conheci-
mento sdo, com poucas excegoes,
indispensiveis. Mas, nio me pa-
recem suficientes.

Além do rendimento, entendo ser
preciso conhecer o grau ou nivel
das aptiddes individuais. Ndo ape-
nas sua habilitagio hoje. Também
suas potencialidades basicas. A
probabilidade que apresenta de,
uma vez motivado e em lhe sen(l_o
proporcionada a oportunidade, vir
um candidato a aprender mais,
com esféor¢o normal, em tempo
nio mais dilatado do que o reque-
rido pela média das pessoas. Dados
que sio colhidos explorando-se téc-
nicas psicologicas, lestes, na maio-
ria dos casos.

4. A Selegdo de Professores
para o Ensino Fundamental

Foi escrito acima: Quanto ao ensi-
no fundamental, com rarissimas
excegdes, limitam-se os concursos i
aferi¢io de conhecimentos ditos
“tedricos”. Serd esta a solugiio
mais adequada?

De certo modo, minha opiniio estd
implicita nos wultimos pardgrafos
do item anterior, quando estudet
as “técnicas de selegio”.

Em todo caso, que se explicitem
melhor o problema e o parecer.
Suponha-se um concurso para pro-
fessoras primdrias (usando ainda
a nomenclatura que tende a ser
abandonada), levado a cabo con-
forme o procedimento predomi-



nante, isto é, sem o auxilio de tes-
tes psicolégicos. Entre as candida-
tas, sejam destacadas 5, cujas mé-
dias nas provas de conhecimentos,
crileriosamnente preparadas, aplica-
das ¢ julgadas, de conformidade
com os modelos em geral adotados
em casos semelhantes, foram as se-
guintes:

Examinandas Médias (Provas
de rendimento)
Maria 9,0
Josefa 8,5
Francisca 7,0
Antdnia 5,0
Beatriz 2,5

Sabe-se haver duas vagas. Parece
nio haver duvida: Maria e Josela
serdo as aproveitadas. Ndo se po-
de dizer, a rigor, haja uma “injus-
tica’’ nas suas escolhas. Mas, para
o Estado, que as contrata, serdo
Josefa e Maria na realidade as
“melhores”? Isto é: serio as de

quem se poderd prognosticar
maior sucesso como professoras
primdrias?

Hoje, Maria e Josefa contam com
o melhor grau de conhecimentos
para exercer a ocupa¢io a que
concorrem, juntamente com Fran-
cisca, Antbnia e Beatriz — no caso,
consideradas mais fracas.

Admita-se, agora, que as mencio-
nadas candidatas tenham sido sub-
metidas a exame psicoldgico,
igualmente criterioso. E que os re-
sultados obtidos tenham levado s

conclusées sumarizadas em segui-
da.*

MARIA
o Aptiddes Intelectuais

Posi¢io predominante: média
superior.

® Motivagdes, aspiragdes, valdres

Gosta de trabalhar com criangas.
E sensivel aos problemas sociais,
particularmente & educagio. De-
seja conseguir um trabalho “estd-
vel” e il A sociedade, embora
nio ambicione remuneragio eleva-
da nem prestigio social.

e Outros Dados

Vé no magistério primario um
meio atraente de se realizar como
profissional. Talvez se especialize
em algum campo especifico do en-
sino, mas sempre relacionado com
criangas.

JOSEFA
e Aptiddes Intelectuais

Posi¢io predominante:
rior.

supe-

® Motivagdes, aspiragées, valores

Com notével capacidade de abstra-
¢do, alimenta a aspiragiio de se de-
dicar a ciéncia, 4 pesquisa com fi-

* Os dados aqui apresentados, natural-
mente hipotéticos, ndio tem a forma aca-
bada de um “relatério” de scle¢io pro-
fissional, Limito-me, por me parecer des-
necessdrio agir de outro modo, a for-
necer certos dados indicativos, que aju-
dario a cxplicitar e justificar meu pen-
samento.
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nalidade tedrica. Prefere trabalhar
em laboratdrio, pois se reconhece
com alguma dificuldade de comu-
nicagio. Acredita-se com possibili-
dade de atingir altos cargos e, con-

seqiicnlemente, saldrios compensa-
dores.

e Outros Dados

Ve no magistério primédrio um pas-
so para ingressar no servico publi-
co e assim ser mais fdcil transfe-
rirse para um outro setor, onde
lhe seja permitido atingir seus
objetivos.

FRANCISCA
e Aptiddes Intelectuais

Posigio predominante:
inferior.

média

® Motivagdes, aspiragdes, valores

Gosta de criangas, desde que niio
sejam muito “levadas”. Jamais len
um livro completo, pois tem sono
e perde o interésse. Acredita ser
capaz de fazer tudo o que quiser,
tdo bem quanto qualquer outra.
A prova ¢é que para [azer o con-
curso estudou mais do que em to-
da a sua vida até entdo. Moca
pobre, pensa em conseguir um em-
prégo que niio exija muito, in-
telectualmente, e que lhe dé segu-
ranga quanto ao futuro.

e Outros Dados

'Féz o esférgo de estudar para o
concurso por saber que o ensino
primério corresponde ao que de-
seja, isto ¢, dar-lhe-4 seguranga e
nio a obrigard a continuar estu-
dando.

ANTONIA
e Aptidées Intelectuais

Posi¢io predominante: supe-
rior.

® Motivagdes, aspiracdes, valores

Sensivel aos problemas humanos e
sociais, é entusiasta da educagdo.
Cré que s6 a educagio — e a edu-
cagio de criangas — poderd con-
duzir & justica social. Féz curso Pe-
dagogico e agora ¢ aluna de
Pedagogia. Sonha em trabalhar
um dia em uma escola experimen-
tal, onde possa estudar na pratl

ca certas teorias apresentadas pelos
tedricos.

e Oulros Dados

Submeteu-se 4s provas ‘“‘quase sem
estudar’”’, em decorréncia de en-
fermidade grave do seu pai. Sabe
que nio obteve o éxito que julga
alcangaria em situagio normal: o
que a deixa um tanto acanhada,
pois gosta de estudar e diz ter sido
sempre boa aluna.

BEATRIZ
o Aptidées Intelectuais

Posicio predominante: média
inferior,

® Motivagées, aspiragdes, valores

“Sempre” descjou ser professora
primaria, como sua madrinha,
pessoa a quem muito admira. Con-
sidera-se estudiosa mas ‘“‘com azar”
nos exames. Confessa estudar mui-
10, julga entender tudo com faci-
lidade, sendo prejudicada pela
memoria — e mesmo os professo-



res que niio a conhecem parecem
“marcd-la"”.

® Quiros Dados

Realirma ter por maior desejo ser
professora, porque “acha bonito
ensinar’.

De posse de tais informagdes,
quais serdo realmente as primeiras
candidatas? Maria? Certamente,
Maria é a “melhor” de tddas, a
que chega a resultados mais har-
moniosos.

Mas, a segunda? Hai, ja o disse,
duas vagas. Quem deverd preen-
cher a segunda vaga? Josefa? Fran-
cisca? Antbénia? Beatriz? Beatriz
nio apresenta nem rendimento
nem aptiddes a altura do cargo. E
sua motivaciio parece discutivel.

Josefa é a segunda colocada nas
provas de conhecimentos. Apesar
de inteligente, objetiva trabalhar
em laboratério: serd, sem duvida,
insatisfeita e desinteressada pro-
fessora. Francisca, num esforg¢o
Unico em sua vida, obteve uma
boa média — 7,00. No entanto, de-
verd ser uma professéra mediocre
e acomodada. Anténia... Bem,
Antdnia classificou-se em quarto e
pentltimo lugar nas provas de
rendimento, com uma média mo-
desta. Muito modesta: 5,00. Entre-
tanto, conhecendo suas potenciali-
dades e interésses, por que ainda
receios? Em pouco tempo, Antdnia
deverd superar o grau de conheci-
mentos de Francisca. Serd muito
mais eficiente do que Josefa. Com-
petird com Maria, pela qualidade
e seriedade do trabalho que deve-
rd realizar.

Usei um exemplo hipotético. Nio
obstante, tendo participado de al-

gumas experiéncias selecionando
pessoal docente, * sei que casos se-
melhantes sfio bastante numerosos.

Admito que provas de rendimento,
elaboradas a partir de pesquisa
prévia, e técnicamente estandardi-
zacdlas, submetidas a4 andlise esta-
tistica de sua validade e fidedigni-
dade, possam fornecer pistas segu-
ras para se inferir o grau das ap-
tidoes especificas. Mas, sua pre-
paragiio seria tio complexa e re-
presentaria tanto tempo quanto a
criagio de um noévo teste psicold-
gico. :

Fundamentado nas consideragbes
acima, tenho, pois, a convic¢io de
que o melhor caminho para se
proceder a selegio de pessoal do-
cente — e ndo apenas professéras
primdrias — serd complementar os
resultados obtidos em provas de
rendimento com os alcangados em
testes psicoldgicos (inclusive en-
trevistas).

H4 t6da uma tradiciio diferente.
Estranhamente diferente, porque
contraditéria. Pois, ndo sio pou-
cos os educadores que recomendam
a aplicagio de testes psicoldgicos
para os mais distintos cargos e re-
sistem 3 sua inclusio quando se
trata de selecionar professores.

H4é quem fale de obsticulos de
natureza legal. Que se teria a en-
frentar a opinido publica. Que os
resultados dos testes podem ser
prejudicados por fatéres diversos,

* Professoras Primdrias, Dirctores de
Colégios, candidatos a cursos de mes-
wrado ¢ cspecializagio, destinados sobre-
tudo ao ensino universitdrio; médicos,
cconomistas, socidlogos, cspecialistas em
ciéncias Dbiolégicas.
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em particular os emocionais. E,
finalmente, a restri¢io que pare-
ce encerrar o assunto: qual a va-
lidade da selecio psicoldégica de
candidatos ao magistério?

5. 0 Problema da Validade

Desde logo, nenhum psicélogo dei-
xard de reconhecer as limitagbes
dos testes — limitagdes, de resto,
comuns a qualquer prova.

Quanto 2 validade, distingo dois
niveis em que a questdo deve ser
tratada: validade dos testes e va-
lidade da selegio de professores ex-
plorando-se testes psicoldgicos.

Salvo em se tratando de algumas
provas do tipo “inventdrio” ou
“questiondrio” e as de base sub-
jetiva, a validade dos testes estd
geralmente comprovada por nu-
merosos estudos e pesquisas, quase
sempre levados a eleito antes de
sua industrializacio. Além disso,
as diferencas regionais sio — ou
devem ser — corrigidas pela pre-
paragio de normas apropriadas:
percentis, no mais das vézes.

Note-se que entre nds as provas
de rendimento nio sio submetidas
a0 mesmo tratamento estatistico.
O que se explica por serem ela-
boradas imediatamente antes de
sua aplicagio e por nio terem
muitos dos seus autores a forma-

Gdo estatistica indispensivel no
caso.

A validade da propria selegio nio
tem, que me conste, sido objeto de
estudo especial. Sempre que. pos-
sivel, e niio apenas quando se tra-
ta da sele¢iio de pessoal docente,
procuro sondar o parecer dos que
chefiam as pessoas que seleciono,

objetivando, pelo menos, uma in-
formagio que indique até que
ponto estariam produzindo con-
forme o nivel previsto pelo prog-
nostico. De modo geral, os depoi-
mentos assim obtidos, se bem que
discutiveis e assistematicos, sdo
animadores.

No atinente as professoras primé_-
rias, cuja selegio tive a oportuni-
dade de coordenar para a FEMAC
(Funda¢io Educacional de Ma-
ceio,* Cruzada ABC e Secretaria
de Educagiio e Cultura do Estado
de Alagoas, muito desejei contro-
lar .os resultados, comparando-os
com o posterior rendimento das
examinadas. Apesar da boa vonta-
de e interésse do entdo Secretdrio,
Prol. Jos¢ de Mello Gomes, nio
me foi possivel, sobretudo por me
encontrar no Recife, sendo dificil
o freqiiente deslocamento para
Maceid, proceder A pesquisa que
teria sido necessria para chegar

a uma conclusio técnicamente
aceitavel.

Lembro, entretanto, que também
nio se empreendeu uma pesquisa
suficiente sobre a validade da se-
lecio de professéres, a partir do
emprégo de provas de rendimentos.

Creio ser bem é&ste o momento de
sugerir ao CBPE a realizagio de
uma pesquisa cuidadosamente pla-
nejada, que venha esclarecer a
questdo. Pesquisa que deverd ser
feita ndo apenas com o apoio de
observa¢bes nio controladas, mas
com base em amostras representa-
tivas de grupos de professores se-
lecionados com testes psicolégicos,

* Relatério-andlise publicado na Revis-
ta Brasileira de Estudas Pedagdgicos,
no° 107.



testes de rendimento, com as duas
modalidades de provas e ainda de
um grupo especial, em que os do-
centes deverdo ser admitidos expe-
rimentalmente, sem concurso.

Tal pesquisa terd, caso venha efe-
tivamente a ser feita, junto aos
resultados priticos, inegaveis con-
seqiiéncias tedricas, que me pa-
recem de elevado interésse.

Nio ¢ demais recordar os térmos
da lei que fixa diretrizes e bases
para o ensino de 1.° e 2.° graus,
a qual abre todo um campo novo
para as professdras primadrias, des-
de que satisfacam a determinadas
condi¢des minimas.

Serd que basta um curso rapido ou
de reciclagem, para se dispor de
um professorado mais eficiente?
Fica aqui ainda uma vez a pergun-
ta. E a sugestiio.

315



316

Introducao ao Estudo do
Desenvolvimento Emocional

da Crianga

Quando iniciamos a pesquisa dos
farbres emocionais na aprendiza-
gem, sob o patrocinio do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP), em 1952, nossa atengio
foi, de inicio, despertada pela ne-
cessidade que a crianga tem de de-
senhar e manipular massa, tintas,
dgua, Oleo, terra, fogo etc. Esta
necessidade se manifesta logo, apa-
rentemente, a partir do primeiro
ou segundo ano de idade de acor-
do com o estatus familiar.

E indicado precisar que a pesquisa
a que nos referimos parte da pre-
missa fundamental da existéncia
de um psiquismo inconsciente,
maior em extensiio e profundidade
do que o psiquismo consciente.

A observagio sdbre a necessidade
de a crianga desenhar estd confir-
mada ao longo dos dezoito anos
em que estamos trabalhando na
Pesquisa. Para distinguir a ativida-
de do rabiscar, que ¢ a da crianga
de um a dois anos, da outra mais
adiantada, do desenhar propria-
mente dito, convencionou-se dar

Pedro de Figueiredo
Ferreira *

primeira, a de rabiscar, a designa:
¢io de grafismo.

Assim como o adulto representa
seu pensamento por meio da es-
crita, que é grafismo, também a
crianga, como o pintor, exprime
sentimentos, emocgdes, pensamen-
tos, representagdes mentais, angus-
tias, defesas, resisténcias e fanta-
sias criadoras, por meio do dese-
nho e da pintura.

O adulto, para comunicar-se a dis-
tincia, utiliza a escrita. A palavra
falada ¢ limitada no tempo e no
espago. £ o que se dd com a cri-
anga.

Embora proximo da crianga, o
adulto esti emocionalmente dis-
tante. Seu pensamento racional
ndo alcan¢a a profundidade do
pensamento infantil. Por sua vez,
a crianga, na idade em que a esta-
mos descrevendo, de recém-nasci-

* Da Socicdade Brasilcira de Psicandlisc
do Rio de Janciro e da International
Psycho-Analytical Association. Coordena-
dor da pesquisa Fatores emocionais 'da
aprendizagem, divuigada pela E(ln'ora
Fundo de Cultura do Rio dc Janciro,



da &s primeiras infincias, nfo dis-
pde de vocabulirio nem de escrita
para exprimir a densidade subja-
cente do pensamento proéprio. Dai
aquela necessidade a que antes
nos referimos de desenhar. O de-
senho ¢ a escrita da crianga. Como
a pintura é a linguagem profun-
da do pintor.

A crianga foi, por muito tempo,
objeto de idéias e conceitos aprio-
risticos. Como a ciéncia nio dis-
punha, até o ocaso do século pas-
sado e o dealbar do presente, de
técnicas de estudo e de investiga-
¢do do psiquismo inconsciente, as
idéias e hipoteses a respeito da
crianga precederam a observagiio
dos fatos. Ainda atualmente, em
que pése & divulga¢do do racioci-
nio cientifico e do conhecimento
do psiquismo inconsciente, é fato
de observagio diiria a inocéncia
com que pessoas e instituigdes se
permitem opinar sobre a crianca.
Como se o conhecimento da cri-
anga podesse ser concebido pelo
homem, independentemente de
observagiio continuada da conduta,
do brinquedo, do desenho, dos so-
nhos, das ag¢des e reagdes em face
da relagiio com outras criangas e
adultos, além de sua relagio com
as coisas, os animais etc. E pelo
brinquedo que a criatividade da
crianga se revela, dai a adogio, in-
tuitivamente utilizada pela educa-
¢io, do substantivo recreio. Em
nossa observacdo, porém, é por
meio do desenho, em particular,
que a crianga exerce plenamente
sua capacidade criadora. O brin-
quedo é em geral coletivo; o de-
senho é, por esséncia ¢ condigcio,
individual.

Ainda vigem priticas educacionais
de natureza especulativa, elabora-

das em gabinete. O desenho e o
brinquedo em geral constituem
ainda meios e formas de a crianga
mitigar a angustia provocada pelo
conflito interior, mais intenso ain-
da do que no adulto, além de se-
rem poucos, néle, os mecanismos
de deslocamento e incipiente o
processo de sublimagio.

Como vimos antes, os conceitos a
respeito da crianga precederam o
conhecimento cientifico. Assim se
formulou o principio de que a ati-
vidade de desenhar surge depois
que a crianga balbucia ¢ fala.

Em geral, a crianga balbucia entre
os dois e trés meses de idade e o
grafismo comega entre um e dois
anos. Com efeito, antes, bem an-
tes de a crianga iniciar o grafismo
propriamente dito, j& a atividade
de desenhar se manifestara, desde
o momento, perdido no tempo, en-
tre os primeiros meses de idade,
quando comegou a se enlambuzar
com fezes e urina para, em segui-
da, esbogar os primeiros desenhos
na cama, no lengol, na fronha, no
chiio ou na esteira, no proprio
corpo ¢ até a saborear os proprios
conteudos.

Na fase etdria em estudo, a crian-
¢a niio faz simbolos. Nio distin-
gue a coisa experimentada, senti-
da, vivida dentro dela, de sua re-
presentagio simbolica, no que
emite. As fezes siio, pois, para ela,
crianga, sentimentos. O pensamen-
to da crianga é concreto! Esse pro-
cesso de exprimir na coisa emiti-
da, fezes, sentimentos, emogdes e
fantasias inconscientes estd clara-
mente definido nos dois nomes po-
pulares com os quais, em lingua-
gem comum, definimos as fezes.
Um nome singelo para as fezes
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quando revestidas de bondade e
outro, ofensivo, quando carregadas
de raiva. Por isso que a crianga
experimenta dentro dela sentimen-
to, emogio — o emitido (fezes,

urina) ¢é vivido como se fora sen-
timento.

A [usio do que é sentido e ex-
pressado pelo pensamento com o
que se sente e ¢ emitido pelos
emunctérios naturais perdura, em
maior ou menor proporgio, por
toda a vida.

Como poderiamos, por exemplo,
compreender o pudor britinico
em exprimir emogdes e sentimen-
tos — sendo a Inglaterra universal-
mente reconhecida como a pitria
da poesia e do romance — senio
por meio de avaliagio de como o
inglés fundiu o contetudo da pala-
vra motion com a esséncia do vo-
cibulo emotion. Motion significa
movimento no sentido de agio. £
utilizado em linguagem médica e
familiar para marcar o nimero de
dejegées. Emotion é emogio. E de-
finida pelo inglés como estado
mental de excitagio caracterizado
do tonus do sentimento. Vale
acentuar que a alteragiio do tonus
do sentimento, na defini¢io bri-
tinica de emotion, tem equivalén-
cia na modilicagio do tonus in-
testinal no processo da motion,
quando hid aumento de peristaltis-
mo. A emogiio, ainda na definigio
inglésa, produz movimento de
natureza fisica ou social. A ana-
logia semintica e emocional dos
dois vocdbulos homéfonos teria
conduzido o povo inglés a ser,
por igual, recatado, quando estd
sob a agiio da emotion (emogio)
e da motion (movimento intesti-
nal) .

O estudo do sentido e da fungio
do desenho requer o conhecimen-
to do principio da continuidade
genética do desenvolvimento emo-
cional da crianga. Com é&ste obje-
livo adotamos -0 roteiro esbogado
pela colaboradora Prof.2 Carly de
Carvalho Bento, o qual vem sendo
ampliado 42 medida e a propor-
¢io do prosseguimento da Pes-
quisa.

A fungio do desenho e seu senti-
do, como veremos, documentada-
mente, nos préoximos trabalhos, re-
sulta da relagiio entre o que acon-
tececu na realidade externa, na
vida de relacio da crianga com 0s
objetos externos, € o que estd acon-
tecendo na realidade interna ou
psiquismo inconsciente, isto €, na
relagio da crianga com os objetos
da vida endopsiquica.

Para estabelecer esta relagdo,
enunciada no desenho, é necessirio
que tenhamos o conhecimento por
meio da anilise da crianga. Toda-
via, se o estudo niio tem por obje-
tivo o tratamento psicanalitico,
propriamente dito, o preenchi-
mento do roteiro e a descrigdo da
professora sobre como é a sua re-
lagio com a crianga e, precipua-
mente, a relagiio da crianga com
ela mesma e a escola bastam a
compreensio do sentido e, em es-
pecial, da fun¢io do desenho.

Estudaremos a seguir aspectos da
entrevista antes referida, de vez
que scu conhecimento é necessario
A compreensio da realidade fami-
liar e social da crianga.

Entrevista com os pais

Na introdugiio ao estudo do de-
senho, que a0s pouco serd comple-



mentado pela aproximagio crian-
ca-arte, relerimo-nos i ‘“entrevista
com os pais”’. A primeira parte
trata da identificagio da realidade
familiar e social da crianga e, até
certo ponto, da professora, — do
status social da familia e da pro-
fesséra. Define o lugar ocupado
pela crianga na hierarquia [ami-
liar. Seu objetivo, da entrevista, é
ministrar os elementos que concer-
nem as criagdes da crianga e as
experiéncias emocionais repetidas
na relagio com as pessoas, preci-
puamente a pessoa da professéra,
atividades e coisas da escola.

E partindo da realidade externa
que penetramos a recalidade inter-
na. Realidade interna, em Psica-
nilise, importa dindmica de emo-
¢bes, sentimentos, representacoes
mentais, angustias, defesas, resis-
téncias, projegdes, introje¢des, in-
corporagdes etc. que constituem
o psiquismo inconsciente. Realida-
de interna é, ainda, toda a memo-
ria da espécie — os milénios de
existéncia do homem sObre a terra
e as marcas mnemonicas dos acon-
tecimentos que se processaram no
curso do desenvolvimento ontoge-
nético e filogenético de cada indi-
viduo e de téda a Humanidade.
E toéda a dindmica subjacente de
instintos, impulsos e desejos, que
se manifestam mentalmente, por
meio de fantasias inconscientes, di-
reta ou indiretamente, por entre
sonhos, desenhos, pinturas, poe-
sias, literatura e todo o arsenal lu-
dico e artistico da escola e do
mundo. . .

A entrevista é longa. Compde-se
de quatro pdginas mimeografadas.

A proporgio que progride a pes-
quisa dos fatdres emocionais na

aprendizagem, a longa entrevista
esti-se mostrando curta.

A segunda parte cuida do nasci-
mento, condi¢des do parto, ama-
mentagiio. Se a amamentagio foi
natural, até que idade? Se artifi-
cial, quem deu a mamadeira? Co-
mo a dava, no colo, na cama? Teve
horirios rigidos? Usou chupeta,
chupou dedo? Até que idade dor-
miu com os pais?

O preenchimento dos quesitos e
de todo o questionirio é funda-
mental i compreensio do desen-
volvimento emocional da crianga,
tanto no lar quanto na escola.

Viver é repetir. E repetir é recor-
dar. A vida consiste em repetir,
por outras formas e outros meios,
as experiéncias sentidas e vividas.

O estudo do descnvolvimento
emocional da crianga ¢ essencial
4 interpretagio adequada do dese-
nho e de toda a criatividade. E,
por igual, do artista de qualquer
idade. Desenho ¢é linguagem mi-
mica da crianga. Forma, cor, posi-
¢io, lugar, sombra, luz, movimen-
to exprimem o que a crianga ndo
sabe significar em palavras. E se
o soubesse nio exprimiria porque
o pensamento racional nio alcan-
¢a, diretamente, o substrato da
condigiio humana.

Desde as primeiras cxperiéncias
do nascimento, a crianga estabele-
ce com a mie relacio emocional
a que Forenczi deu a designagito
de relagiio precoce de objeto. Me-
lanie Klein deu a essa relagiio a
maior contribuicfio.

No coméco a relagiio da crianga
nio é com a mie propriamente di-
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ta, mas com parte da miec — a
mama que amamenta. E, pri-
meiramente, relagio parcial e, de-
pois, mais tarde se torna total, se
o desenvolvimento emocional se
processa harmoénicamente.

O contato com a mama ¢ assegu-
rado, desde o nascimento, pelo ta-
to, tinico sentido de que dispde
o recém-nascido. E por meio déste
sentido que o recém-nato restabe-
lece 0 contato com a mie, inter-
rompido pelo nascimento.

Tenhamos bem em mente isto:
assim como ¢ por meio do tato
que o recém-nascido restabelece o
contato com a mie, interrompido
pelo nascimento, assim também é
pelo tato que a relagiio com os ob-
jetos da realidade externa ¢ efe-
tuada. Com a mama inclusive; to-
davia, a mama ¢ e serd sempre
objeto da realidade externa e,
pelas satisfagdes e frustragdes que
produz na crianga, se torna, por
meio de fantasias, objeto da reali-
dade interna. Quando satisfaz, ¢
boa; quando frustra, além da ca-
pacidade de tolerdncia da crianga,
torna-se perseguidora e ma.

E ¢, também, o mais primitivo dos
sentidos — o tato — que serd o
veiculo de emogdes, sentimentos e
fantasias criadoras da crianga e do
artista pela transliguragio da ar-
te. £ pelo tato que o pintor ex-
prime o imo de si mesmo.

O compositor carece de proto-sen-
tido para revelar o mais profundo
de si préprio — a musica, que
¢ a voz universal dos povos.
Ballet e danga siio tato em ritmo,
graca ¢ beleza. E assim, sucessiva-
mente, poderemos verilicar que os
demais sentidos sfo diferenciagdes

do protossentido — o tato. A
éste sentido do tato sucede, no de-
senvolvimento  ontogenético, a
gustagiio, a olfa¢io e 14 para o fim
da primeira semana de nascido,‘ ou
coméco da segunda, surge a visio
e, finalmente, dez a 20 dias de-
pois da visiio, o sentido mais pro-
[undo — a audigdo. Por melo
do tato a criang¢a vai, num cres-
cendo, ampliando o contato com a
mie e o enriquecendo as custas do
calor, do cheiro e o gosto do lei-
te, para, mais tarde, ao instalar-se
a visio, comegar a contemplar o

seu primeiro mundo, o globo ma-
mario.

A relacgio com a mée, inda quc
incompleta, estard ampliada.

O sentido da audigio — o mais
complexo, — s6 mais tarde, no cur-
so da terceira semana, estard com-
pletado. Se a outra condigio da
relagio — a mie — tem 1iberc!ade
de dar expansio ao seu instinto
materno e capacidade de tolerar a
dor de ser mie, passard a fruir o
gbzo e a alegria da maternidade.

E da condigio humana a vicissitu-
de de que a alegria nasce da dor.

Satisfeitas as duas condigbes da re-
lagio — recém-nascido com instin-
to vital capaz de fazé-lo mamar e
mie com instinto materno muito
a ponto de sofrer, at¢ verter san-
gue, para enfim sentir, até sorrir,
a alegria de amamentar, — estard
instalado o longo e lento processo
de amamentagio.

A mie passa a fazer agora, com
a2 mama ou mamadeira, dada no
colo, como se fosse a mama, — o
gue antes fizera com o sangue ¢
com o filho dentro dela. E por



isto que a amamentagiio ¢ prati-
cada com a crianga no regago ma-
terno. E para crianga e mie repe-
tirem, no momento de mamar, —
a vida ¢ repeticio de experiéncia
— assim, no colo, envolvida pelo
corpo, bragos e mios da mie, o
meio envolvente em que foi vivi-
da durante nove meses na vida in-
tra-uterina. E completar a experi-
éncia de ser vivida, como a crian-
¢a reexperimenta, em recebendo
dentro dela, timido, unido, macio
e morno, o “leite da ternura hu-
mana”... Como na emogio do
imago da poesia universal expres-
sada na lingua inglésa.

Em momentos assim, a crianga, no
curso dos meses de aleitamento,
vai introjetando mama e mie
como objetos bons. Em experimen-
tando a sensagio calmante do lei-
te, no estdbmago, enquanto con-
templa o seu primeiro mundo —
o globo mamdrio e a imagem da
mie em enlévo, — a crianga esta-
belece a relagiio boa de objeto.

Os sentidos — vale destacar — sfio
os veiculos da relagdo. A relagdo
emocional, como o nome esti a
dizer, ¢ estabelecida por meio de
emogdes, sentimentos e [antasias
inconscientes. Esta descrigio da
relagio crianga-mie nio seria com-
pleta se ndo fbsse feita referéncia
4 relagio md.

E a que se processa quando a ma-
ma que amamenta e satisfaz deixa
de fazé-lo por tempo superior a
capacidade de tolerancia da crian-
¢a e a frustra. A reagiio a [rustra-
¢do € a raiva. Entdo, mama e mie,
quando frustram a crianga, sdo,
pela raiva despertada, convertidas,
por alucinagfio, em objetos maus e
perseguidores. £ assim na fantasia

da crianga e assim essa fantasia
permanece, mais ou menos modi-
ficada, na memoria inconsciente
do adulto.

Relagao emocional crianga-mae
e amamentagao

Estabelecida a relagfio emocional
crianga-mie, tudo agora passa a
depender das formas e meios de
contato com o filho: de como ¢
ésse contato — o que pode ser afe-
rido pelas reagdes ao contato e is
interrupgdes do contato com a
made.

O horirio rigido de intervalo en-
tre as mamadas niio corresponde
as necessidades emocionais do lac-
tente. A observagiio demonstra e a
experiéncia comprova que o meca-
nismo regulador da amamentagéio
¢é a relagio emocional. A necessi-
dade emocional de a crianga repe-
tir, no regaco materno, a experi-
éncia de ser vivida, como o fora
antes, na vida iIntra-uterina, em
lugar de ter de viver, como exige
a vida na realidade externa, é for-
te demais para que seja tolerada
sem frustragio.

Se, em lugar de opinar, comegar-
mos todos a observar como a cri-
an¢a mama, quando quer mamar e
quanto mama, poderemos apren-
der muito mais do que ouvindo ou
formulando opinides.

A crianga revela, por meio do ins-
tinto de conservagiio, que mamar ¢é
a mais marcante experiéncia da
vida! Sim. Porque a crianga ¢é
mensageira da experiéncia multi-
milenar da espécie. £ o instituto
¢ a percepgio do psiquismo in-
consciente.
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A mie, quando tem o direito e a
liberdade de ser miie, de fruir a
plenitude da maternidade, que ¢
amamentar, se apercebe do mo-

mento de o [ilho mamar. E lhe di
de mamar.

E momento que estd além da con-
cepgio organicista da medicina
académica. O conhecimento médi-
co organicista nio dispoe de ins-
trumentos de exploragio do psi-
quismo inconsciente, nem éste, o
psiquismo inconsciente, ¢ drea de
validez do conhecimento racional.
Sio éstes dois Instrumentos — o
instinto da crian¢a € o da mie —

que regulam o processo da ama-
mentagio.

O que nos cabe, a todos, fazer, no
que diz respeito a amamentagio, ¢
observar, acompanhar a continui-
dade do processo e estudd-lo. O
método cientifico substituin o
pensamento  propriamente  dito
pelo raciocinio. Raciocinar ¢ pen-
sar com os fatos e suas relagées. E
o oposto do pensamento simples

que consiste em pensar os pensa-
mentos.

Pensar com os fatos é observar,
acompanhar a continuidade e as
conseqiiéncias, medir, comparar,
provocar a repetigio sempre que
possivel e indicado e também in-
duzir. Depois, repetir a experién-
cia. Estas operagbes constituem o
labor bisico da pesquisa cientifica.

Amamenta¢io de crianca e ali-
mentagio nio sio problemas de
Fisiologia, Nutrologia e Pediatria,
tio-somente. Sdo problemas essen-
cialmente emocionais. O sistema
emocional constitui “s6 por s6”
sistema autbnomo, com leis pro-
prias. A observagio comprovada ¢

a experiéncia repetida e confirma-
da demonstram que a necessidade
de mamar ¢ regulada por outra
necessidade, — a necessicade de
contato com a mie. Sendo veja-
mos: Eliana mamava, em média,
oito vézes por dia. Circunstantes
previam o esgotamento da mie e
as consegiiéncias da aparente su-
peralimentagio de Eliana. Depois
da sexta semana de nascida, Eliana
foi reduzindo a procura da mama
e no segundo més passou a dormir
das dezenove horas as cinco do dia
seguinte. Simultineamente redu
ziu as mamadas para seis di4rias.
Eliana se desenvolveu harmonica
e eutrdficamente.

Quando mais compreendida e sa-
tisleita em suas necessidades ins-
tintuais, menos exigente e mais
doécil vai crescendo a crianga.

E o que ¢ fundamental & estabili-
dade emocional, compreendida €
satisfeita, a crianga se mostra capaz
de tolerar frustracgdes. Atendida
em suas necessidades e exigéncias
naturais, passa a suportar, com es-
toicismo a insatsfagiio de vonta-
des absurdas. A

Hordrio de amamentagio e de ali-
mentagiio estio em relagio direta
com a chupeta ou, como também a
designam, na Bahia, o consolador,
com certa propriedade, convenha-
mos.

O que ¢ chupeta? A Psicologia
profunda nio fica limitada ao
conteido manifesto da palavra.
Penctra-lhe o conteudo latente. A
Semintica estuda as palavras como
sinais das idéias. Tanto na Semin-
tica descritiva quanto Na Semin-
tica historica, chupeta € invaria-
velmente chupeta. E bico oy ma-



milo de borracha. Com efeito, é
bico ou mamilo de borracha para
nos, adultos, que sabemos discer-
nir o mamilo de borracha, ou chu-
peta, do mamilo materno ou bico
do seio como o chamam mais co-
mumente. Mas a crianga, como vi-
mos, nilo distingue a coisa — o
mamilo materno — de sua repre-
sentagiio simbodlica, a chupeta. O
pensamento infantil é concreto. A
chupeta ¢é, para a crianga, o ma-
milo materno.

Negar a chupeta & crianga, que a
quer, é cquivalente a negar-lhe a
mama ou a substituta — a mama-
deira, dada como se [Osse a mama,
posigiio, ambiente tranqiiilo, con-
tato fisico, regaco materno e con-
tato emocional. Isto ¢, niio sentin-
do que estd fazendo com o seu lei-
te o que antes [izera com o seu
sangue... Mama — para a crianga
¢ bondade, seguranc¢a e amor. As-
sim reconheceu Melanie Klein por
meio - da andlise de criangas,
confirmada a verificagio e com-
provada pelos seus colaboradores
e, agora, ao longo de dezenove
anos de estudo da relagiio emocio-
nal crianga-mie e crianga-proles-
sora, campo de validez da pesquisa
sObre os fatdres emocionais na
aprendizagem.

Relagdo emocional entre
Pai e Filho

Em que pése tratarmos da relagio
da crianga com o pai, nunca ¢ de-
mais repetir a proto-relagio, a re-
lagiio crianga-mie, molde de todas
as relagdes humanas.

Estamos quase em dizer que a
conseqiiéncia de maior importin-
cia, do advento da Psicanilise, foi
a verificagiio [eita por Ferenczi, da

relagio emocional crian¢a-mie,
por éle definida como relagio pre-
coce de objeto. Esta relagio &
comprovada na prdtica didria.

A investigagio dos fatores emocio-
nais na aprendizagem, ao aprofun-
dar o estudo da relagiio crianga-
professora, comprovou que a re-
lagiio precoce de objeto ¢ uma re-
lagiio reversivel.

A reversibilidade da relagio pre-
coce de objeto imprimiu modifica-
¢io de cento e oitenta graus nos
estudos do homem.

Assim como a reversibilidade da
relacdo precoce de objeto produ-
ziu modificagiio nos estudos do
homem, assim também aconteceu
na escola.

Quando estudarmos a relagéio emo-
cional da crianga com a prolessora,
veremos que a crianga repete, com
a professora, a relagiio precoce es-
tabelecida com a mie.

Estas palavras, s6bre a relagio cri-
anca-mie, constituem preambulo
ao resumido estudo da relagdo cri-
anca-pai. Sim. Porque nio corres-
ponde a realidade dos fatos emo-
cionais qualquer estudo de rela-
¢Oes da crianga sem referir & rela-
¢io com a mide — como acentua-
mos antes.

A relagiio emocional atual nfo te-
rd sentido se estudada isolada-
mente.

Ha um momento, no curso do de-
senvolvimento emocional, em que
a crianga se sente frustrada por
niio repetir com a mie, depois do
nascimento, o estado de plenitude
em que vivera dentro dela, antes
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de nascer. Aquéleanomento é mar-
cado pelo deslocamento da maior
parte da relagio com a mie para
a relagio com o pai. A frustragio
sofrida na reclagiio com a mie as-
socia-se & esperanca de cncontrar
no pai aquela condigiio de plenitu-
de perdida com o nascimento. O
nascimento ¢ sentido como a per-
da do paraiso...

Sc a mie, com o seu instinto ma-
terno, nio consegue fazer o filho
reexperimentar aquéle estado de
plenitude, perdido com o nasci-
mento, muito menos ainda poderd
o pai corresponder ao movimento
instintivo de aproximaciio emocio-
nal plena, empreendido pelo {ilho.

Importa, para alcangarmos a den-
sidade da situagio emocional, ter
em mente que o pai de hoje foi
o [ilho de ontem. E como a con-
di¢io do homem tende a tornar
permanente néle a crianca frus-
wrada, passa o pai, inconsciente-
mente, a competir com o [ilho no
amor da mie. Tal como em situa-
¢io apresentada no desenrolar da
pesquisa sObre a relagio emocio-
nal crianga-professora. Certo pai
se queixava da indiferenca com
que a espdsa passara a tratd-lo des-
de o dia em que aquéle homem
entrara em sua casa. A espodsa, an-
siosa, perguntou que homem en-
trara em sua casa. E o marido
apontou para o herco onde dor-
mia o [ilho de trés meses de ida-
de...

Aquela realidade, lembrada antes,
que o pai de hoje foi o [ilho de
ontem, apresenta outras implica-
¢oes. A condigiio emocional de fi-
lho, em maior ou menor propor-
¢io, permanece para todo o sem-
pre no homem.

E ¢ por isso que hoje, adulto, o
pai sente, sofre e niio sabe que an-
tes, quando filho, féra mais amado
pela mae do que, por ela mesma,
o proprio pai...

A realidade atual revive, no pai,
a vivéncia da relagio primdria.
Sentia-se, em crian¢a, mais amado
pela mie do que o préprio pai.
Ainda que na aparéncia [0sse dife-
rente... Hoje sente-se menos ama-
do pela companheira do que aqué-
le “homem” de trés meses de ida-
de que dormia no ber¢o... Efeti-
vamente por se haver sentido mais
amado como [ilho, sente que a
mulher é, antes, mie, e sobretudo
mie. O sentimento que dificulta a
relacio do pai com o filho é o
ciime. Ciume da relagio da mu-
Ther com o filho.

Nas duas situagbes encontradas,
freqiientemente, na sempre citada
investigagdo, isto é, a impossibili-
dade de o filho repetir, depois do
nascimento, o estado de plenitude
experimentado antes, constiui o
fundamento da frustragio da cri-
anc¢a. Todavia, se a [rustragio fi-
ca limitada, a crianga tolera e, até
certo ponto, é sauddvel. Porque
vida é frustracgio. E satide emo-
cional consiste em tolerar as frus-
tracGes naturais da vida. Mas, se,
além das frustragées naturais, ou-
tras, decorrentes de dificuldades
dos préprios pais, lhes sdo adicio-
nadas, pode-se dar a interrupgio da
continuidade genética do desen-
volvimento emocional e a crianga
permanecer fixada a uma das fa-
ses do desenvolvimento, o que
constitui a etiologia da doenga
emocional. E é a doen¢a emocio-
nal que constitui o conteudo da
chamada doenga mental.
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Relagao Pai-Filho
e Criatividade

Vimos que hid um momento no
desenvolvimento emocional da cri-
anga, em que, frustrada por nio
reexperimentar a plenitude de
contato vivida dentro da mae,

volta-se para o pai com a esperan-

¢a de, com éle, repetir a experi-
éncia inefivel. O sentimento, que
¢ esperanca de reencontrar o “pa-
raiso perdido”, compde e anima o
¢lan afetivo da crianga para o pai.
Este élan afetivo é ambivalente.

Originado da frustragiio de a mie
nio haver atendido a exigéncia de
reexperimentar o estado de pleni-
tude, a crianga reage com raiva.
Raiva é a emogiio natural de rea-
¢do a frustragio. E, como vimos, a
capacidade de tolerar frustragio ¢
a medida de aferi¢fio do maior ou
menor estado de satide emocional.

A relagio com o pai comega, como
lembramos antes, inspirada pela
esperanga. Importa observar os
movimentos da crianga no sentido
de apreender a intensidade de an-
gustia no periodo de encetamento
das relagdes com o pai.

Por sua vez o pai, possuido pelo
orgulho bom de ser pai, — afir-
mar-se, perpetuar-se na continul-
dade do filho — reexperimenta,
por evocagio inconsciente, o tem-
po em que foi filho. Pai ¢, filho
foi. E como filho conservou a ex-
periéncia de que foi amado pela
mie. E mais amado pela mie do
que o proprio pai. Agora, pai,
sente em relagio ao filho amado,
o que o pai sentira déle em rela-
¢io A mie: ciume. E éle, quando
filho, percebera. ..

Encetada a relagiio triangular, pai,
mie e [ilho, fica estabelecido o
insolivel conflito humano! Dai
aquela condigfio precipua de higi-
dez emocional.

Que a mie satisfaga, tio completa-
mente quanto possivel, a necessi-
dade de contato manifestada pcla
crianga, a fim de que cla, a cri-
anga, adquira higidez para tolerar
o permancnte conflito humano! E
aprenda, com o filho, sim, apren-
da. Aprender ¢ o principio da sa-
bedoria. Que a mie aprenda, com
o filho, a dar o contato que ¢éle
quer, como quer, quando quer e,
finalmente, quanto quer. E que
use a dificil fungiio mental de dis-
cernir. Descernir o contato que
o filho quer, como quer, quando
quer e quanto quer, do contato
que a mie quer dar. Sio contatos
diferentes. £ o dar e o receber.

A longa e, muitas vézes, compro-
vada observagio demonstra que a
crianga, ao reccber contato que
satisfaz a mde, que ¢é para prazer
da mie, se sente [rustrada, porque
vive a experiéncia como objeto de
prazer da mide. Nisso consiste o
penoso contetido emocional da se-
dugio. A conseqiiéncia de seme-
lhante conduta materna ¢é levar a
crianga a sentirse incompreendida
e ameagada. Incompreendida e
ameacada de nio ser atendida nas
suas necessidades ingentes e de se
sentir objeto de prazer da mae.

Estamos acentuando a relagio com
a mie para alcangarmos o grau de
angustia que fundamenta e orien-
ta a crianga ao voltar-se para o
pai. E a dificuldade do pai? Além
das rememoradas no inicio déste
artigo, as outras, decorrentes da re-
lagiio com a esposa.
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A experiéncia didria  demonstra
que a mais sublimada ambigiio hu-
mana consistc na nccessidade de
criar. A criagiio ¢ sentida pelo ho-
mem como sc fosse o meio infali-
vel de acabar com a angustia da
morte. Criar ¢ antitese de morrer
e matar., E como ¢ a mulher que
realmente concebe e cria o filho,
esta diferenga entre o homem e a
mulher. .. ela, a mulher, é o ser
que cria alguém 3 sua imagem e
semelhanga. Esta condigio pe-
culiar, de criar alguém i sua ima-
gem e semelhanga, confere i mu-
Iher, na concepciio inconsciente do
homem, o sentimento de que ¢
deusa.

O dicionirio define deusa como
“mulher adorivel por sua grande
beleza”. E deidade como mulher
formosa.

O élan criador, mais utilizado pelo
homem e, por esta raziio, mais de-
senvolvido do que na mulher, de-
corre, em parte, da necessidade
de superar a sua inferioridade em
relagiio & criatividade da mulher.

Por maior que seja a criagiio do
homem, jamais criou alguém a sua
imagem e semelhanga. Esta dife-
renga, entre a criagio do homem
e da mulher, oculta o mais recén-
dito sentimento do homem em
relagio & mulher.

E a contraprova da negagio do
sentimento de inferioridade do ho-
mem, no que concerne & criativi-
dade, estd na facilidade com que
a mulher reconhece, em si mesma,
a inveja do homem. E a extrema
dificuldade de o homem reconhe-
cer a inveja que tem da maulher,
por ser impotente para conceber

alguém a sua imagem e
lhanga.

scme-

A inveja ¢ tdo destrutiva que anu-
la a capacidade mental de o ho-
mem reconhecer a inveja que tem
da mulher. Ele desloca toda a in-
veja que tem da faculdade de a
mulher conceber a pessoa do fi-
lho e, assim, se empobrece, dei-
xando de reconhecer parte subs-
tancial de sua realidade interna.

Enfocamos aqui um dos muitos as-
pectos da relagio triangular pai,
mie e {ilho, da qual é a crianga
o personagem central. Vé-lo-emos
depois, na escola, repetido na re-
lagdo com a professéra e, também,
na relagio da professbra com a
crianga.

Relagao entre
Pais e Filhos

Esbogado o estudo da relagio dos
pais, importa ter em mente nogoes
da relagio emocional dos filhos
com os pais e, em seguida, dos fi-
lhos entre si, isto é, dos irmios.

A relacio entre filhos e pais ¢ in-
fluenciada pelo lugar ocupado na
hierarquia familiar. Mas é a rea-
lidade interna — convém repetir
que realidade interna é fato men-
tal, e, como fato, tem conseqiién-
cias — que condiciona o processo
da relagio emocional.

E, pois, a realidade interna que
identifica, emocionalmente, cada
um com cada um, e cada um com
o todo — a familia — e o todo, a
familia, com cada um. E cada um
pode ser outro, sucessiva e simul-
tineamente, cCOMO Veremos ao cor-
rer destas linhas. Sendo vejamos:
a familia, cujo espisédio emocio-
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nal vamos descrever, ¢ constituida
de cinco membros, pai, mie e trés
filhos. Duas meninas, oito anos
uma, a cagula de seis meses e o
menino estd com seis anos.

Temos de acentuar que a situagio
que vamos apresentar niio deve ser
generalizada, Cada pessoa é (io
cla mesma na drea genuina de sua
personalidade e, simultineamente,
tio identificada com outras pessoas
que, embora comparaveis, as si-
tuagbes familiares nio sio jamais
equipardveis.

Comparar ¢ sempre possivel. Equi-
parar situagbes emocionais ¢, além
de inadequado, impossivel.

A inviabilidade de cquiparagdo de
situagdes familiares induz-nos a
descrever uma que outra situagio
emocional, estudada no curso da
pesquisa cos fatdéres emocionais na
aprendizagem, em lugar de descre-
ver como ¢ a familia no sentido
emocional.

Porque, em rigor, niio pode haver
familia modélo no sentido emocio-
nal. Nio f[dssemos todos subordi-
nados ao determinismo do incons-
ciente ontogenético e filogenéti-
co...

Os trés irmdos, da familia em
apréco, chamemo-los: Licia, Lufs
e Luiza.

O brinquedo habitual de Luiicia ¢é
com as bonecas. Das bonecas, cin-
co lhe sio insepardveis.

Observemos certa hora do brin-
quedo de Lucia. As cinco bonecas
mudam de nome, idade, sexo e de
lugar, na hierarquia familiar, de
acordo com a pessoa que ¢, no mo-

mento de brincar. Sim. Com a pes-
soa que ¢, no momento do brin-
quedo, porque a crianga nio faz
simbolo. A boneca niio representa
a pessoa. A boneca ¢ a pessoa no
momento emocional de brincar.

Brinquedo, divertimento, folguedo
sfio nomes que nos, adultos, damos
as atividades espontineas da cri-
anca. Para a crianga, o brincar ¢é
atividade grave, porque ¢ ativida-
de criadora e recriadora. O seu
conjunto constitui o recreio. E re-
creio ¢é, como repetidamente a pes-
quisa tem revelado nestes dezeno-
ve anos de labor, o meio de a cri-
anga recriar.

Dai o substantivo recreio. Recriar
o seu mundo diferente, retificado,
pelo brinquedo, das distorgdes im-
postas por nossa limitagio mental
de adultos.

E por meio do brinquedo que a
crianga exprime o que estd acon-
tecenclo em sua realidade psiquica.
E brincando que-a crianga ensina,
corrige e harmoniza a confusdo es-
pontanea ou provocada, volunta-
ria e involuntdria da vida fami-
liar.

Nés, adultos, s6 alcangamos ma-
turidade emocional quando exe-
cutamos o trabalho com razio su-
ficiente, isto ¢, quando reconhece-
mos identidade entre o que faze-
mos e a razio do que fazemos.
Esta identidade confere a agdo
contetido e fundamento. £ o cari-
ter do brinquedo da crianga. Hd
identidade entre o que estd acon-
tecendo na realidade interna e o
que acontece no brinquedo.

Homem adulto, emocionalmente,
¢ o que trabalha com a seriedade
da crianga quando brinca.

3

7



328

Mas voltemos iquela hora do
brinquedo de Lucia. Ela possui
seis bonecas, mas em geral brinca
com cinco. Licia tomou a boneca
maior e envolveu-lhe a perna com
tira de pano, a jeito de atadura,
¢ deitou-a na cama. Em seguida
tomou a boneca menor no colo e
deu a mamadeira como se estives-
se dando de mamar.

Terminada a mamada falou baixi-
nho a boneca: — “Vamos, agora
vou ninar vocé e vocé vai dormir
contente porque mamie lhe deu
de mamar, niio ¢é filhinha?”

Em seguida dirigiu-se & boneca
maior, olhou a perna doente e dis-
se em tom de censura: — “Vocé
estd com a perna ferida para nio
poder andar e ficar em casa para
dar de mamar 4 sua filha, ouviu?”

A boneca maior passou, naquele
momento, a ocupar o Jugar de Lu-
cia na condi¢io de mie de Luiza.
Lucia, antes, dera a mamadeira a
Luiza.

Na véspera, durante a auséncia da
mie, a empregada dera 2 mama-
deira; € Luiza, depois da mamada,
vomitou, Lucia a atendeu, to-
mou-a nos bragos e a ninou até
que a “filhinha”, assim ela cha-
mou a irmi, adormecesse.

No curso da noite em que a mie
saira com o pai, Lucia teve pesa-
délo. Gritou assustada. J& era ma-
drugada e a miie poéde socorré-la.
Lucia disse que sonhara com a
mic atropelada por automével e
com a perna ferida, sem poder
andar,

A mesma perna do curativo feito
na boneca. Antes da confirmagio

do sonho jd a perna da mie fbra
ferida na fantasia inconsciente de
Lucia como castigo pelo delito ‘de
ter rejeitado a filha, quando saiu,
e deixou de lhe dar a mamadeira.

O que se passou em L.ucia, ela
reproduziu no brinquedo. J4 vi-
mos que a perna doente da boneca
maior foi, para Lucia, a perna
ferida da mie no acidente do pe-
sadélo.

Foi assim que Lucia, na realidade
interna, concebeu a mdie, por ter
deixado Luiza sem os cuidados
maternos.

Pela mesma razio, a auséncia in-
justificada da mde, no sentimento
inconsciente de Lucia, provocara
os vomitos e o choéro de Luiza.
Por sua vez, Luiza teria tratado a
mie como féra por ela tratada.
Sentindo-se rejeitada pela mie que
se ausentou do lar, 4 noite, do
mesmo modo, Luiza a rejeitou vo-

mitando o contetido da mamadei-
ra.

Sim, porque leite nfio ¢ leite para

a crianga que ainda nfio faz sim-

bolo. Leite ¢ a prépria mie di-
luida em ternura como na emogio
shakespeariana. J4 que, em vez
de ternura materna, Luiza sofrera
frustragiio, vingou-se da mde, re-
jeitando-a por meio do vémito, tal
como se sentira por ela rejeitada.

Angustia e Criatividade

O estudo da angustia da crianga
no Jardim de Infiancia e na Escola
Primdria leva-nos pela prépria
natureza do processo e pela neces-
sidade de compreensio, até a sua
génese, evolugio e fase atual de
estado — o estado de angustia.
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O acontecimento fundamental da
vida emocional e, em conseqtién-
cia, da vida humana, ¢ a perda da
continuidade de contato com a
mie. Esta perda ¢, indelévelmen-
te, marcada pela angustia do nas-
cimento. Angastia vital, mobiliza-
da pelo instinto de vida atuante
no feto, e completada pela outra
angustia, a despertada pelas con-
tragdes uterianas do trabalho do
parto,

A angustia experimentada pelo re-
cém-nascido e expressada no des
conforto dos que nascem, por mais
aflitiva e conservada na mente in-
consciente como perseguicio, con-
tém, no seu imo, aquela angustia
vital. E, depois, no curso da vida,
além de vital, aquela angustia ¢
estimulo e fundamento dec t6da a
criatividade humana.

Antes de mais nada, importa ter
em mente que a angustia que va-
mos estudar, particularmente, ¢ a
saudavel angustia do nascimento.
Teremos, naturalmente, de tomar
em consideragiio, até certo ponto,
a angustia que ultrapassa o limite
de tolerabilidade e reduz, quando
nio anula, a aprendizagem e a
produtividade, muito a ponto de
Ievar-nos a confundir crianga an-
gustiada com crianga deficiente.

A angustia é, por efeito do conhe-
cimento parcial do homem, ne-
gada.

A educagio ainda ndo incorporou
o estudo do psiquismo inconscien-
te ao acervo das ciéncias que fun-
damentam a sua f{ilosofia. A cri-
anc¢a é estudada em dimensio ho-
rizontal por meio da aplica¢io das
chamadas ciéncias do homem. To-
davia, a dimensio vertical, a que

penetra a intimidade da vida emo-
cional, onde estd a génese do pen-
samento e da conduta, é negada.

A negac¢iio age na mente humana
¢ o homem se torna impedido de
reconhecer a realidade interna. O
mesmo nio acontece com a sua
conduta. O que ¢ negado pelo
pensamento ¢ revelado pela agito.
E para confirmar a negagio af es-
td o arsenal de tranquilizantes. Ao
se pretender anular a angustia
moérbida, deixa-se de elaborar a
angustia sauddvel e criadora.

Acompanhemos os acontecimentos
que se sucedem no curso do nas-
c:mento, desde o comégo do assim
chamado trabalho de parto.

Esquegamos tudo o que sabemos e
o que pensamos saber e, humilde-
mnente, como sugere o método ci-
cntffico, subordinemo-nos & auto-
ridade dos fatos e, especialinente,
as suas conseqiiéncias.

Importa ter em mente que o ser,
a pessoa e, cspecialmente, a crian-
¢a nio se dio ao saber de nin-
guém. O ser s6 se dd a outro ser,
quando, perceptivamente, sente
que pode ser percebido, sentido
por outro ser. E quando se sente
percebido, sentido pelo seu seme-
lhante, ¢ capaz de tudo dar para
ser compreendido.

Amar é o supremo designio do ho-
mem.

Angustia mérbida ¢ impedimento
de amor ou predomindncia de
6dio em suas manifestagoes pro-
teiformes.

Tudo o que pensamos ou sabemos
sobre outro ser pode estar errado.




330

O saber errado ¢ pior que o igno-
rar. O ignorante ignora. O que
sabe errado ignora que ignora”,
dizia Platdo.

O meio de aprender com a crian-
¢a tal qual ela ¢, é partir da pre-
missa de que ela, a crianga, sabe
mas niio sabe que sabe como ¢
ela e, até certo ponto, como ¢ a es-
pécie humana que ela exprime na
sua conduta. N6s, adultos, temos
poucas ou muitas dezenas de anos
de idade. A crianga, psicologica-
mente, tem milénios e milénios de
anos de existéncia. E, no seu in-
consciente pessoal e coletivo, tio
antiga quanto o primeiro homem.

Observemos a experiéncia natural
e, depois, a experiéncia provoca-
da, assim como praticamos os que
estudam ciéncias empfricas, as ci-
éncias da experiéncia. Ciéncias
que partem da observa¢io e em
lugar de pensar sdbre idéias aprio-
risticas, raciocinam sbbre os fatos
e suas relagdes de continuidade, de
analogia, de repeti¢io e, final-
mente, suas conseqiiéncias e rela-
¢0es com outros fatos.

Voltemos Aaquele estado definido
como trabalho de parto. Nono més
de gravidez. Eis, senio quando
comegam, a principio breves e es-
pagadas e, em seguida, prolonga-
das e fregiientes, as contragdes
uterinas. Estas contragGes impul-
sionam o feto, encaixado ou nio,
até ser apertado, comprimido no
canal estreito, o canal vaginal.

Até antes do despertar das contra-
¢oes uterinas o feto, tedricamente,
nada sofreu; foi vivido pela mie,
niio viveu. Desde, porém, o ini-
cio das contragdes uterinas, o feto
comega a ser perturbado. O esta-

do de plenitude, vivido até entio,
¢ substituido por apertos, com-
pressdes e, finalmente, depois da
passagem pelo canal estreito, dé-
se a expulsio.

A transi¢io do estado fetal ao de
recém-nascido é marcada, como vi-
mos antes, pela angustia. Angustia,
literalmente, quer dizer estreiteza,
afli¢io, passagem por um corredor
estreito, agonia, ansiedade acom-
panhada de opressio e de tristeza,
até inibicio parcial ou total da
atividade humana.

Consideremos a vida que foi vivi-
da, a vida do feto e a vida de
quem tem de viver — a do recém-
nascido. O feto se desenvolve den-
ro de 6rgio eldstico, revestido in-
ternamento, por mucosa lisa, ma-
cia, imida e unida.

Antes da fecundagiio, o ttero tem
a capacidade média de trés centi-
metros cubicos; no nono més de
gravidez atinge, e muitas vézes ul-
trapassa, trés mil centimetros cubi-
Cos.

Além destas condigbes da vida
quando ¢ vivida — o feto ¢ envol-
vido por liquidos — e, como o -
quido ¢ incompressivel, o trau-
matismo com as paredes macias dp
utero ¢ priticamente nulo. O oxl-
génio que alimenta o feto ¢ car-
reado pelo sangue que o nutre, di-
retamente, por meio do cordio
umbilical.

Completada a passagem pelo cana_l
vaginal, procedida a expulsio, ci-
tada antes, o recém-nascido tem de
respirar. O primeiro hausto dis-
tende os alvéolos pulmonares. O
ar ¢ Umido ou séco, de acbrdo
com as condicGes atmosféricas na-
turais ou artificiais. A respiragdo ¢



mais bucal do que nasal, e por
isto, 0 muco nio resfria nem aque-
ce o ar, como na respiragio do
adulto. Externamente, hi o con-
tato com mios neutras, enluva-
das, panos secos, dsperos, pingas
metdlicas e ligaduras,

Considerando ainda o trabalho de
parto, a fim de penetrar o dmago
da angistia, verifica-se que o pro-
cesso niio depende apenas das con-
tragdes involuntdrias do ttero e
das contra¢des voluntdrias dos
musculos de fibras estriadas da
parturiente. Hd a atuagio do ins-
tinto de vida do feto. Este im-
pulso vital que atua no feto e cons-
titui a segunda condigiio para que
se dé o nascimento, manifesta-se
por meio de tensées que deixam
marcas na memoéria inconsciente
do individuo e da espécie, em cada
ser humano. — Sofremos por nos
proprios e, inconscientemente, por
todo o sofrimento humano. Assim
perceberam os classicos gregos an-
tes do génio de Freud haver des-
coberto o campo de validez do psi-
quismo inconsciente e criado a
técnica de exploragio. Zeus, na
realidade o génio grego, pela voz
de Esquilo, “abriu aos homens a
via da sabedoria aos lhes dar co-
mo lei” — “sofrer para compreen-
der”. Tudo o que ¢ pensado foi
antes sentido. Para pensar com a
crianga temos de, antes, sofrer o
que ela sente. Sem alcangar a raiz
do pensamento, que ¢ o sentimen-
to, podemos pensar por nds, po-
rém jamais pelo préximo.

A crianga sofre a angustia prépria,
a angustia de seu semelhante e a
angustia da espécie. E, eis a ob-
serva¢do da situagiio de uma cri-
an¢a de quatro anos de idade. Era
noite, chovia e a crianga chorava.

Nio podia conciliar o sono, a des-
peito de ja haver transcorrido a
hora habitual de dormir. O pai,
que a ninava, apelou para a espd-
sa com a esperanga de que ela con-
solasse o filho angustiado. A an-
gustia da crianga parecia ndo ter
fim, quando, entre solugdes, pdde
dizer que “estava chorando de pe-
na do menino que estava na pra-
¢a, aquela hora, embaixo da chu-

va .

O menino que estava, aquela hora,
embaixo da chuva, era a estitua
de um gardto numa praga de sua
cidade natal...

A apertura na passagem estreita do
canal vaginal e as tensdes do feto,
por atuagio do instinto de vida,
constituem a angustia primdria —
molde e complemento de tbdas as
demais angustias da vida.

Assim como o nascimento se pro-
cessa com angustia e por angustia,
assim também o que nasce de nos,
pensamento, emogio, sentimento e
sobretudo fantasias inconscientes,
germes da criatividade, despertam
angustia.

Ainda, para alcangar o estado ge-
nuino de bondade, que em maior
ou menor proporg¢io hd em cada
ser humano, sofre-se angustia. £ a
comprovagio de que a bondade ¢
a vida. Enquanto houver vida ha-
verqd esperanga de equacionar a
bondade esquiva.

Precisamente aquéle estado alcan-
cado por meio de anguistia ¢, com
tanta propriedade, definido pelos
clissicos “AD AUGUSTA PER
ANGUSTA.”
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A dimens3ao emocional
na escola

A presente comunicagio inicia o
estucdo do desenvolvimento emo-
cional da crianga.

Se o objetivo é penetrar a intimi-
dade psicoldgica do processo de
aprendizagem, temos de descrever
a relagio emocional da crianga
com a professora, desde as primei-
ras experiéncias na escola.

A compreensiio da relagio crian-
ga-professbra exige, como compro-
vadamente demonstrou a pesqui-
sa, que o seu estudo seja precedido
do estudo da relagio criang¢a-mie.

Assim como o estudo da relagiio
crianga-professora comega desde
as primeiras experiéncias na esco-
la, assim também o estudo da re-
lagio crianca-mie deve comegar
desce as primeiras experiéncias do
nascimento, na fase incipiente da
relagio precoce de objeto.

A exigéncia dessas condicdes co-
muns 4 inteligéncia de qualquer
processo, no estucdo em apréco, tor-
na-se esséncia e condigiio sine qua
non, porque corresponde ao prin-
cipio da continuidade genética do
desenvolvimento emocional.

Importa ter em mente, na inicia-
¢io ao estudo da emocionalidade
aqui tentado, a reversibilidade da
relagiio precoce de objeto.

A professéra, pela fungio de pro-
mover o desenvolvimento, tem
oportunidade, nos casos indicados,
de progredir e regredir com a cri-
anga. A relaciio emocional é 14bil.
Assim, a cada momento progride
¢ regride. Do mesmo modo ¢ o

processo de aprender. A aprendiza-
gem depende do momento emocio-
nal de aprender.

Se a relagio ¢ de boa qualidade,
aspectos e cardter da professora sio
incorporados pela crianga em for-
magio e, simultineamente, o ensl-
namento é assimilado. Se a rela-
¢do ¢ de md qualidade e aspectos
da professéra sio rejeitados, o en-
sinamento também acaba sendo. E
o pior pode acontecer — fatos o
comprovam — defeitos da profes-
sora sio assimilados e o ensina-
mento deformado.

A escola ndo é, como antes, ape-
nas centro de ensinamento. E ins-
titui¢iio de aprender com a crian-
¢a tal qual ela é, e como o homem
¢ na sua realidade psiquica.

A reversibilidade da relagdo pre-
coce — a relagio emocional com a
mie — confere a escola a fungio
de assegurar a continuidade do
desenvolvimento emocional quan-
do harménico e consolida-lo quan-
do interrompido. Essa ¢ a esperan-
¢a no tipo de vida adotado pelo
que se convencionou chamar civi-
lizagdo industrial. £ tipo de vida
que exige, cada vez mais, a parti-
cipagio da mulher. Uma das con-
seqiiéncias da era industrial é que
a crianga, na sociedade contempo-
rinea, ¢ 6rfi de mile viva.

A chamada civilizagio industrial
nio pode e, segundo o consenso,
nio deve ser interrompida. O re-
sultado ¢ que funcdes que eram
inerentes ao lar foram, na socie-
dade atual, inseridas na escola.

A cscola é hoje a maior responsd-
vel pela crianga. Creche e pupilel-
ra terio de ser incorporadas ao
sistema educacional.



O estado de desajustamento da so-
ciedade contemporinea ¢ decor-
rente da falta de adequagiio da es-
cola as novas fungbes e is rela-
¢ocs novas que lhe foram conferi-
das pela sociedade vigente.

A relativa saude emocional e a
educagio, que apesar de tudo ain-
da hd, no Brasil, sio devidas 2
coragem e ao amor do professo-
rado primario. A grande maioria

das professéras primdrias nio he-
sita em contrariar principios, nor-
mas e métodos quando incompa-
tiveis com a realidade emocional
da crianga. Esta afirmagio ¢ fun-
damentada na avaliagiio e na me-
dida da contribuigio de professod-
res primirios de todos os Estados e
Territérios do Brasil, 3 pesquisa
dos fatores emocionais na aprendli-
zagem.
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E possivel
uma Didatica
nao Diretiva? *

Quando levantamos esta questio,
perguntamo-nos de maneira mais
ou menos implicita se a diddtica
nio diretiva niio ¢ antes uma ori-
entagio, uma inspiragio, uma filo-
sofia da educagio, do que uma
mise en ocuvre ou uma implemen-
tation educativa, isto é, uma di-
datica aplicada. Sdo bem justas as
tentativas de querer avaliar o al-
cance da nio diretividade no do-
minio da pedagogia. Quantas vé.
zes niio ouvimos da boca de peda-
gogos que a nio diretividade ¢
6tima em teoria, mas que na pri-
tica tal sistema educativo nio d4
resultado. Mas perguntamo-nos:
que valor pode ter uma teoria cuja
pritica seria um fracasso? Uma
coisa parece certa, e é que a nio-
diretividade tem semeado discor-
dias em nido poucos ambientes edu-
cativos: niio faltam os muito en-
tusiasmados por éste sistema, como

* fste artigo foi elaborado com mate-
rial de livro do mesmo autor, lancado
recentemente em Paris: Carl R. Rogers:
de la Psychothérapic a lenseignement
Ed. de I'Epi, Paris, 1970, 373 p.

** Professor do Centro Cultural da
Universidade de Brasilia, D.F.

Miguel de la Puente**

também os decididamente contra-
rios a seu respeito.

A nio diretividade acha-se estrei-
tamente ligada ao nome de Carl
R. Rogers, psicoterapeuta e — di-
gamos bem alto — também profes-
sor. Nio insistiremos sbbre as ati-
vidades de Rogers-psicoterapeuta,
que estio fora de contestagdo, mas
antes sObre as atividades de Ro-
gers-professor. Rogers se dedicou
ao ensino durante quase toda a sua
vida profissional, nas universida-
des de Rochester (1935-40), Ohio
(1940-45), Chicago (1945-57) e
Wisconsin (1957-63) , sem falar de
suas atividades extraordindrias em
outros estabelecimentos de ensi-
no.! Rogers reconhece niio ter ex-
periéncia direta na direcdo de um

1 Além de suas experiéncias realizadas
durante o ano cscolar, Rogers deu tam-
bém numerosos cursos de veriio, nas uni-
versidades de Chicago (1944), de Los
Angeles (1947), de Harvard (1948). de
Brandeis ¢ no Occidental College (1950) ;
éle nos fala também da sua cstada de
um scmestre na Universidade de Ber-
keley na Califérnia  (1953-4) . Recente-
mente Rogers continua mantendo con-
tato com diversas instituigdes de ensino,

I e e



centro de ensino, mas que, apesar
disso, acha que possui experiéncias
equivalentes, como diretor de cen-
tros de aconselhamento (counsel-
ing centers), e de grupos de pes-
quisa.?

Rogers ¢ por conscguinte um pro-
fessor, e um psicopedagogo, mas
¢ antes de tudo um psicoterapeu-
ta. A diddtica nio diretiva é fruto
da sua psicoterapia, onde ela se
encontra ja “implicita” (a pala-
vra é de Rogers mesmo), de for-
ma que nos parece dificil com-
preender bem a nio diretividade
de Rogers em pedagogia sem co-
nhecer a sua psicoterapéutica. Um
estudo sério da didética nio dire-
tiva supde uma visio global do
“rogerianismo”. No presente tra-
balho vamos limitar-nos a por em
relévo as grandes linhas por onde
podem ir nossas tentativas de so-
lugiio para o problema da possibi-
lidade de uma diddtica ndo dire-
tiva s

E, antes de tudo, que é a “nfo
diretividade” ? E significativo o
fato de que Rogers, depois de sete
ou oito anos de psicoterapeuta,
nos quais éle seguiu uma orien-
tagiio que chamou de “nio dire-
tiva”, come¢ou a qualificar a sua

como o provam suas visitas ao “Califor-
nia Institute of Technology’, ao “Lewis
and Clark College” de Portand, ao “So-
noma St. College”. ..

* No “Child Study Department” de
Rochester, no “Rochester  Guidance

Center”’, nos centros de aconselhamento
das universidades de Chicago ¢ de Wis-
consin, assim como nos grupos de pes-
quisa destas instituigdes.

3 Uma visio da psicoterapia de Rogers
poder4 ser obtida através da recente obra
do autor déste artigo, citada na nota
introdutéria.

prdtica terapéutica de “centrada
no cliente” com quase uma prefe-
réncia exclusiva, em lugar de “niio
diretiva”. Rogers se explica sobre
éste particular: tratase de uma
tendéncia que éle sente em si mes-
mo para contrabalangar a parte
técnica da entrevista, superdesen-
volvida nos primeiros anos da sua
psicoterapiat  (1940-45) .  Sua
atengiio ¢ atraida pelas “atitudes”
do psicoterapeuta na entrevista e
ndo pelas suas “técnicas”. Ele in-
siste em nos fazer ver que o lado
técnico do inlerview nio é o uni-
co,% que a fungdo das “técnicas”
é a de estar ao servico das “atitu-
des”, e que enfim, por isso mes-
mo, as ‘“técnicas” com respeito s
“atitudes” sio secunddrias. ¢

Por conseguinte, na éptica rogeria-
na, “niio diretiva” e “centrada no
cliente” nio sio qualificagGes si-
nénimas da sua psicoterapéutica,
pois o primeiro térmo se refere ao
lado técnico da entrevista, e o se-
gundo as atitudes que deve pos-
suir o psicoterapeuta {(ou o pro-
fessor). Ora, sendo as atitudes o
caracteristico mais importante da
relagiio de ajuda rogeriana, dai se

¢ Client-centered Therapy, p. 19-20,

s “psychometric tests and client-cente-
red counscling”’, cm Educational and
Psychological Measurement, 6, p. 130-
-140; “The attitude and orientation of
the counsclor in client-centered thera-
py"”’, em Journal of Consulting Psycho-
logy, 13, p. 82.

8 “A current formulation of client-cen-
tered therapy”, em Social Service Re-
view, 24, p. #4; “What is to be our
basic professional relationship?”’, em
Annals of Allergy, 8, p. 238; com R.
BECKER, “A basic orientation for coun-
seling’’, em Pastoral Psychology, 1 (1),
p- 28; “Client-centered therapy: a hel-
ping process”, em The Universily of
Chicago Round Table, 698, pp. 15 ¢
20.
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segue que seria melhor falar de
“terapia (ou ensino) centrada (o)
no cliente (ou no cstudante) ”, an-
tes do que de “terapia (ou ensi-
no) niio dirctiva (diretivo) . Mais
adiante veremos quais siio as ali-
tudes e as técnicas que nos pro-
pode Rogers; notemos finalmente
que as atitudes e as técnicas nio
se cxcluem, se completam: as téc-
nicas tém a fungio de por em agiio
as atitudes.

Aprofundando na linha das atitu-
des imediatas da relagio de ajuda,
chega-se inevitivelmente a virios
pressupostos “originarios” (toma-
mos &sse térmo da [enomenologia),
a uma f{ilosofia do homem e de seu
desenvolvimento, e neste sentido
o rogerianismo é uma “filosofia”.
E mais, as experiéncias terapéuti-
cas e pedagogicas sio suscetiveis
de ser abstraidas e conceituali-
zadas, e {inalmente inseridas num
corpo coerente de teorias. E como
o individuo se desenvolve em so-
ciedade, as exigéncias dos grupos,
das organizagocs, das instituicées
nio podem ser deixadas de lado
por um movimento ou sistema, se-

ja qual for seu tipo, fundado na
realidade.

Por conseguinte, o rogerianismo
em pedagogia nos aparece como
um movimento bastante comple-
xo: éle é uma filosofia da educa-
¢io (A), uma teoria da educacio
(B), uma praxis educativa (C), o
rogerianismo abraga também uma
tecnologia educativa (D), e final-
mente ¢le ¢ uma agiio politica (E).
Percorramos cada um déstes itens.

A — Filosofia da educagio

Aplicando os principios da psico-
terapia “centrada no cliente” i si-
tuagio escolar, o que mais cha-

mou a atengiio de Rogers foi que
se obtinha “um névo tipo de edu-
cagdo”, " cujos “resultados. mos-
travam ter um cardter muito di-
ferente dos obtidos pelos métodos
habituais”, 8 enfim, “algo realmen-
te dilerente”,? tdo diferente que,
apesar da dificuldade que supu-
nha a sua aplicagdo, apesar dos
primeiros erros e dos primeiros
fracassos, valia a pena persistir €
levar adjante o experimento co-
megado. 1°

A educagio que se baseia nos prin-
cipios da terapia ‘“centrada no chi-
ente” niio é a unica classe de edu-
cagio que pode ser tomada como
objetivo: ela ndo ¢ mais do que
um tipo de educagiio, ndo o unico
por conseguinte, mas que pode re-
volucionar, segundo Rogers, o sis:
tema educativo hoje em uso. Ro-
gers v¢ em geral dois grandes Li-
pos de educagio, um autoritdrio,
e outro democritico; neste ultimo
éle coloca a sua psicopedagogia.

A “filosofia” da educagdo autori-
ldria consiste em supor que a pes-
soa que aprende ¢ incapaz de ter
o controle de si mesma, e que por
conseguinte ela deve ser guiada
por apenas uns poucos que sabem
melhor do que ela o que mais lhe
convém. Este tipo de educagio estd
“centrado no mestre”, e consiste
em “ensinar” ou ao menos ter a

“Significant aspects of client-centercd
therapy”, em dmerican Psychologist, I,
p. 421,

* “Psychothcrapy”, em W. DENNIS ¢
colab., Current trends in psychology, p-
124,

°* “Somc implications of client-centered

counscling for college personnel work'’,
em Lducational and Psychological Mea-
surement, 8, p. 545,

w  Client-centered Therapy, p. 384.



pretensio de ensinar.!! O objeti-
vo da educagio autoritdria é pro-
duzir técnicos, bem equipados de
conhecimentos informativos,12 fa-
zer dos estudantes continuadores
passivos da cultura que se lhes
transmite.13

Pelo contririo, a “filosofia” da
educagdo democrditica consiste em
deixar fundamentalmente a res-
ponsabilidade da educagio no es-
tudante mesmo; esta educagio
estid “‘centrada no estudante”; seu
tnico objetivo consiste em criar
condigbes favoriveis que “facili-
tam” a aprendizagem do estudan-
te, em liberar suas capacidades de
auto-aprendizagem, visando a um
desenvolvimento tanto intelectual
como emocional do estudante.!t
Pode-se dizer que o objetivo da
cducagio democritica consiste em
“assistir” os estudantes, para que
¢éles se facam “pessoas”, pessoas de
iniciativa, de responsabilidade, de
autodeterminagdo, de  discerni-
mento, que saibam aplicarse a
aprender aquelas coisas que vio
servir-thes para a solugiio dos seus
problemas e, ainda mais, que tais
conhecimentos os capacitem a se
adaptar com flexibilidade as no-
vas situagbes, aos novos problemas,
servindo-se da prépria experiéncia
com espirito livre e criativo e, en-
fim, que se fagcam pessoas que sai-
bam colaborar com as outras pes-
soas, sem por isso deixar de ser
individuos.’ Tal educagio visa
fazer dos estudantes cidaddos in-

B Ver nota no 9,

2 Ver nota n.° 10, p. 387-8.

1 “Implications of recent advances in
the prediction and control of bLehavior”,
e Teachers College Record, 57, p. 319.
# Ver nota n.° 9, passim.

» Ver nota n.° 10, p. 387-8.

dependentes ¢ de rica personali-
dade, ¢

Rogers reconhece que entre os
dois tipos de educagio que éle
aponta, o autoritdrio e¢ o demo-
critico, existe toda uma gama de
sistemas ambivalentes, baseados
sbmente em parte nos principios
democriticos. 1¥ E precisamente
com os partiddrios desta educagio
“pseudodemocritica” que ¢le vai
estabelecer o didlogo. Seu objetivo
¢ lhes fazer ver o autoritarismo
que existe no fundo dos principios
déles, e lhes demonstrar as van-
tagens de uma educagiio inteira-
mente democratica.

Em que consiste a agiio de todo o
pessoal que trabalha numa insti-
tuicio de ensino? — pergunta
Rogers (éle escreveu isto em
1948) . Em conhecer melhor o es-
tudante, mediante notas e qualifi-
cagdes escolares, testes etc., para,
a seguir, planificar uma agiio que
promova seu desenvolvimento da
melhor maneira possivel. Isto sig-
nifica, observa Rogers, que a res-
ponsabilidade de tal agiio estd na
pessoa ou grupo de pessoas que
intentam conhecer e dirigir o es-
tudante, que tal responsabilidade
estd fora do estudante e nio néle
mesmo (within), Mas, continua
Rogers, porque nio deixar ao es-
tudante a responsabilidade de si
mesmo, que éle mesmo se conhe-
ca, que éle mesmo tome as deci-
soes que lhe tocam? Isso nio
equivale a dizer que deveriamos
abandonar o cstudante, mas que
as pessoas que estiio a servigo déle,
em lugar de pensar acérca déle,

®  Ver nota n. 13, p.p 319-20,

¥ Ver nota n 10, p. 388.
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ou para €le, passariam a pensar
com ¢le. 18

B — Uma teoria da educagio

Vejamos quais os principios ou as
hipdteses que Rogers nos propde
ao langar as bases te6ricas de um
ensino ‘“‘centrado no estudante”.
Sirvamo-nos para isso, nio sbmen-
te da sua exposi¢io em seu livro
Clicnt-centered Therapy (1951),
mas também da comunicagio de
dez minutos que éle teve um ano
mais tarde, em abril de 1952, num
semindrio de professores da Uni-
versidade de Harvard.!® Se exa-
minamos um e outro texto, nio
podemos deixar de constatar que
o contetdo bisico de ambos é pra-
ticamente o mesmo; a diferenca
estd apenas no estilo. O segundo
texto ¢ uma comunicagio-progra-
ma (esta qualificagio é nossa) do
ensino centrado no estudante, es-
crita num estilo rdpido, incisivo,
quente, paradoxal; o préprio Ro-
gers comenta as violentas reagdes
que éste texto suscitou. 20

A “hipdtese ceniral”, como Ro-
gers se explica na sua autobiogra-
fia, 2! do ensino centrado no estu-
dante consiste em que ‘“niio se

¥ Ver nola n0 9.

1 “Personal thoughts on teaching and
learning”, em Marril-Palmer Quarterly,
Summer, 3, p. 241-3.

»  Aludimos As controvérsias levantadas

tanto nos U.S.A, como na Franga. Rogers
mesmo diz que procura scr menos pro-
vocante do que em Harvard “na manei-
ra” de expor suas idéias; por conse-
guinte ¢ uma questdo de estilo (ver On
becoming a Person, p. 279) .

= “Carl R. Rogers”, em E. G, BORING
¢ G. LINDZEY, A history of psychology
in autobiography, v. V, N.Y., pp. 343
sq.

pode ensinar a outra pessoa dire-
tamente; sémente lhe podemos fa-
cilitar a aprendizagem”. Trata-se
de uma hipbtese acérca da qual
todos os professores estio de acoOr-
do; ela é s6 uma reformulagiio de
velho adagio: “Poderas levar o
cavalo até a iagua, mas ndo o po-
deris fazer beber.”?? Mas na pri-
tica a maioria dos professores
ignoram completamente esta hi-
potese. No fundo é como se a
gente pensasse no absurdo da hi-
potese contriria, mas se agisse con-
forme o principio que o que se
cnsina ¢ igual Aquilo que se apren-
de. No segundo texto, Rogers tira
ainda uma conseqiiéncia desta hi-
potese central: se niio se pode en-
sinar (diretamente) a outra pes-
50a, também ndo ¢ possivel lhe en-
sinar como ensinar.

As outras hipdteses que Rogers
formula a seguir, em numero de
quatro no texto do Client-center-
ed Therapy e de uma dezena no
texto de Harvard, giram em toérno
da hipotese central. Na realidade
estas outras hipoteses ndo siio mais
do que razdes ou pressuposi¢des da
primeira hipétese. Niio podemos
deixar de reconhecer nelas todas
a psicologia da percepgio do sis-
tema psicoterapéutico de Rogers.
Ele descobriu em sua experiéncia
de psicoterapeuta o mecanismo de
10da aprendizagem, e portanto da
aprendizagem escolar. Podemos
juntar todas estas hipdteses em
trés itens.

Antes de tudo, é somenie o estu-
dante quem aprende: s6 éle tem
acesso direto 4 sua experiéncia

= £ interessantc o comentdrio de B. F.
Skinner a éste addgio: ver as primeiras
piginas do scu livro: Science and Hu-
man Behavior.



pessoal, sé éle pode auto-descobri-
la, auto-aproprii-la, ¢ uma vez
assimilada a aprendizagem na ex-
periéncia, traduzi-la signilicativa-
mente em térmos de comporta-
mento. Mas, em segundo lugar, o
estudante pode ter dificuldade em
efetuar sua aprendizagem, em rea-
lizar a “diferenciagfio” da sua pro-
pria experiéncia, a ‘“simbolizagio”
correta das suas experiéncias. Pois
nem sempre ¢é ficil a passagem da
“experiéncia” a sua ‘“simboliza-
¢ao”, e desta ao ‘“comportamento”,
isto ¢, a aprendizagem segundo
Rogers. As vézes, a pessoa que de-
seja aprender se recusa a aceitar
aquelas experiéncias que nio se
adaptam bem i imagem que cla
j& tem do mundo e de si, porque
isso lhe exigiria um eslér¢o peno-
s0. A pessoa deverd relaxar suas
defesas, aproximar-se de sua ex-
periéncia prépria e presente, tra-
tar de exprimir suas préprias in-
quietudes, e embarcar num pro-
cesso de ‘“‘devir” do seu proprio
experimentar (experiencing) para
simbolizagGes e comportamentos
sdmente até entio ligeiramente
pressentidos. Em terceiro lugar, o
estudante poderd reccber ajuda na
sua dificuldade de aprender. Esta
ajuda consistira numa situagio
educativa tal que promova da
maneira mais eficaz sua aprendi-
zagem pessoal; nesta situagdo, por
conseguinte, a pessoa que aprende
deve sentir-se segura contra toda
ameaca exterior, para poder rea-
lizar melhor a diferencia¢io das
suas vivéncias.

C — “Praxis” educativa

Coma facilitar a aprendizagem
“significativa” que acabamos de
descrever, a qual diferencia, per-
vade a pessoa e suas agdes, que vai

bem para além do simples conhe-
cimento de fatos? Dispomos de
duas exposi¢des de Rogers, uma
de 1951, que se encontra no seu
livro Client-centered Therapy, e
outra de 1958, mais tarde inserida
no On becoming a person?3
(1961), e que corresponde a uma
alocugiio que éle proferiu num se-
nmindrio de educadores no God-
dard College, em Plainfield (Ver-
mont) . O primeiro texto reflete
todo o esforco de Rogers daquela
época, por insistir na importincia
das “atitudes” na psicoterapia.
Vamos deter-nos no segundo tex-
to, bem mais elaborado do que o
primeiro, e que ¢é escrito depois
do seu [amoso artigo “The neces-
sary and sufficient conditions of
therapeutic personality change”.*
Como em psicoterapia, em peda-
gogia o mais pratico e eficiente
sdo as atitudes do professor, ou da
pessoa que ajuda o estudante: eis
o caracterfstico da orientagiio ro-
geriana. Rogers nos indica uma
pré-condigiio do clima da aprendi-
zagem escolar, e quatro condigdes
da aprendizagem mesma; as trés
primeiras condigdes sio préprias
da aprendizagem terapéutica, ao
passo que a tltima é sé prépria
da aprendizagem escolar. Vejamos.

Rogers supde como pré-condigio
do clima da aprendizagem que o
estudante estd em contato com os
problemas, problemas vitais, que
(ém repercussio na existéncia déle.
Isto suposto, ¢ necessirio que o
professor seja auténtico ou genui-
no, que ¢le esteja aberto as suas

= “The characteristics of a helping re-
lationship”’, em Personnel and Guidan-
ce Journal, 37, pp. 6-16.

# Em Journal of Consulting Psychology,
21, pp. 95-108.
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experiéneias, e que na sua rela-
¢io com os estudantes se mostre
tal qual ¢ de fato. £le pode per-
feitamente sentir entusiasmo por
um tema c¢ desinterésse por outro,
e precisamente porque ¢éle aceita
seus sentimentos como ‘‘seus’”’ sen-
timentos, nio sente a necessidade
de os impor a seus estudantes, ou
de insistir para que reajam da
mesma forma que éle. Ele ¢ uma
pessoa, e nio a encarnagio abs-
trata de uma exigéncia escolar, ou
o conduto estéril por onde passa
o saber de geragiio em geraciio.

A aceitagio e a compreensio sio
outras duas atitudes que deve pos-
suir o professor de orientagio ro-
geriana. O professor deve aceitar
o cstudante como éle ¢, e deve
compreender os sentimentos que
¢le possui. Aceitando com calor
os sentimentos de médo, apreen-
sio, desinimo do estudante, con-
siderando-o “positiva e incondicio-
nalmente”, e compreendendo-o in-
terna e sensivelmente (Yempitica-
mente”), o professor fard da sua
parte tudo o que pode para a cria-
¢io de um clima [favorivel de
aprendizagem.

Finalmente, a ultima condicio,
propria da aprendizagemn escolar,
consiste na provisio do material
de aprendizagem: livros, mapas,
gravagdes, e o professor mesmo, que
se converterd num instrumento di-
ditico para o aluno. Oferecendo-
se ao grupo, o prolessor niio exer-
cerii nenhum dominio sobre o
grupo, de modo que ¢le poderd
dizer por scu lado: “Nio gosto dis-
0", e o estudante por sua vez:
“Eu gosto™; isto ¢, que os estudan-
tes vejam nos servigos do professor
uma oferta ¢ nio uma imposigio.

D — Tecnologia educativa

O rogerianismo niio exclui as lé§-
nicas da educagiio, mas lhes atri-
bui um papel caracteristico: o de
cstarem a servico das atitudes an-
teriormente descritas. Neste par-
ticular é interessante a controvér-
sin Rogers-Skinner: Rogers se
opde por um lado a éste grande
tecndlogo da educagio, ao mesmo
tempo que, por outro lado, aceita
de bracos abertos a “instrugdo pro-
gramada”, da qual Skinner é uma
das maiores [iguras.2® Vejamos.

O progresso da psicologia suscita
em Rogers dois sentimentos, um
de admiragio, e outro de médo.
De médo, com eleito, pois tal pro-
gresso implica terriveis POSS‘iblll-
dades no que toca ao contrdle e
i manipulagio do comportamen-
to humano. Rogers se opoe a ori-
entacio de Skinner, para quem 2
hipétese de que o homem na'o.é
livre ¢ absolutamente necessdria
para poder aplicar um método ci-

% Trata-se de um simpésio de que Ro-
gers participou com o Dr. Skinner da
Universidade de Harvard, em Chicago.
em 1936: ver “Some issues conccm'mg
the control of human behavior”, Scu:n-
ce, Nov., 124, no° 3231, pp. 1057-}066:
o quadro de¢ fundo desta discussao 0
cncontramos num artigo que Rogers cs-
creveu  uns meses antes:  ver “Implu:a-
tions of recent advances in the predic
tion and control of bchavior’”, em Tea-
chers College Record, 57, pp. 316-322;
¢stes dois artigos foram incluidos no_On
becoming a person (1961), ¢ resumidos
num owtro artigo do mesmo ano: “The
place of the person in the new world
of the behavioral sciences', em Person-
rel and Guidance Journal, Fcb., n. G,
pp. 442-451 (Este artigo aparcce tam-
bém publicado nas edigdes francesa e
portuguésa do On becoming a person;
lamentamos que o térmo “cliente™, tio
significativo em Rogers, tenha sido [Lra-
duzido na edigio lishonense, por “pa-
ciente’’?)



entifico nas ciéncias do compor-
tamento. Para Skinner, prossegue
Rogers, o homem interior, livre
¢ responsivel ndo ¢ mais do que
um substituto pré-cientifico; o que
esti em aberta oposi¢io com a
sua experiéncia de psicoterapeuta.
Rogers nio aceita que a vida ple-
na (a good life) da futura socie-
dade vi consistir.no contrdle e na
manipulagio das pessoas, ainda
que isso seja [eito para tornd-las
mais felizes, pois o homem — ex-
plica Rogers noutra ocasiio — ¢
o arquiteto de si mesmo. Nio se
deve minimizar o papel que de-
sempenha o subjetivo, ainda que
pré-cientifico, na ciéncia: qual-
quer outra pessoa pode escolher
outros objetivos cientificos, dife-
rentes dos do Dr. Skinner.

Nourtras palavras, Skinner é vis-
to por Rogers como alguém que
pressupoe o subjetivo pessoal, mas
que niio o toma em consideraciio,
que irrompe na pessoa com uma
tecnologia d: educagiio elaborada
pela subjetividade de outras pes-
soas qque sio as que viio manipu-
lar o educando, ainda que seja
para fazé-lo mais feliz. A posi¢ao
de Rogers ¢ clara: a metodologia
e as técnicas cientificas devem ser
postas a servigo do subjetivo pes-
soal de cada individuo. Por con-
seguinte, nada tem de estranho que
Rogers, que se opde a Skinner no
que diz respeito ao sentido da tec-
nologia na educagiio, o aceite por
outro lado, mas segundo a sua
perspectiva.

Assim, além do “ensino progra-
mado”, Rogers cita e comenta ou-
tros métodos pedagédgicos para por
em agdo o ensino “centrado no es-
tudante”: o método de Schwab e
Suchman para fazer dos alunos

pesquisadores de espirito inventi-
vo, a simulagio (simulation), que
¢ um sistema social em minia-
tura, um modélo em laboratd-
rio de uma organizagio, de uma
nag¢io, do mundo; o contralo de
estudo, no qual o aluno contrata
com o professor a matéria a estu-
dar conforme a nota que deseja
obter; as mesmas notas ¢ exames
como técnicas a servigo da auto-
avaliagio do aluno; todas as téc-
nicas modernas da dindmica de
grupo... Na realidade, Rogers
niio clabora métodos pedagdgicos
proprios, nem nos pretende dar
uma lista completa das técnicas
que se adaptam melhor a sua ins-
piragio; ¢le nos cita alguns mé-
todos, a titulo de sugestdo; o im-
portante parece ser o sentido que
éle di ao emprégo da tecnologia
educativa .26

E — Agdo politica

O rogerianismo ndo é um sistema
fechado nos horizontes individuais
da pessoa humana, como alguns
parecem acusd-lo.2? Certamente,
Rogers partiu do individuo, mas
logo viu que para efetuar a trans-
formagiio individual éle precisava
levar adiante uma agiio mais
ampla no nivel das instituigoes,
das organizagoes, da sociedade. J4

= Ver Freedom to learn
sim, esp. cap. V.

(1969) , pas-

T Ver G. LAPASSADE. Groupes, orga-
nisations, institutions, Gauthier-Villards,
Paris 1967, 314 p.. na p. 24 sq. Nio

cstamos de acérdo com a asser¢io dés- |

te autor, scgundo a qual o movimento
nio dirctivo contemporinco psicologiza
a politica. em lugar de politizar a psi-
cologia. Exatamente o contririo: Rogers
parte de uma psicologia gendtica antes
de empreender uma acito politica. Ver
nossa obra ji citada.
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consistir.no

cm 1951 éle se encontrou diante
das dificuldades provenientes da
dire¢iio das instituigdes de ensino,
ao querer aplicar seu “ensino cen-
trado no estudante”, ¢ entio éle
sc conlentou em optar por uma
“agiio proviséria” até que mu-
dassem as estruturas dos grupos.
Recentemente éle abordou a fun-
do o problema do ensino centrado
no estudante, empreendendo déste
modo uma verdadeira agiio poli-
tica. E interessante sua experién-
cia concreta no complexo educa-
tivo do “Immaculate Heart” de
Los Angeles, que compreende um
college, virias high schools e di-
versas escolas primdrias. Rogers
nos propde um plano de agio ted-
rico e outro pratico, além de um
plano de agiio continuada.

¥io insistiremos sObre a parte
tedrica: criticas ao sistema educa-
livo anligo, ¢ normas para a se-
legio dos estudantes, para a estru-
turagio dos cursos e para os exa-
mes. Ele qualifica o plano pritico
de ‘revolucionirio”. No entanto,
a revolugdo que éle propde ¢ an-
tes inlerna: para que as estrutu-
ras de uma institui¢io ou de uma
organizagio mudem ¢é preciso que
mudem as atitudes da diregiio, dos
professores, dos pais dos alunos
e dos alunos mesmos. E necessirio
uma (ransformagiio interna, e
para ésse fim Rogers lanca mio
dum poderoso meio, o “basic en-
counter group”. 28

Tal experiéncia de grupo ji [oi
empregada em pequenos setores

= Muito interessante o artigo de Ro-
gers sObre &ste  particular. Ver “Tl}'c
process of the basic ¢ncounter group ',
em J. F. T. BUGENTAL ¢ colab.: The
challenges  of humanistic psychology,
NY. 1967, pp. 261-278.

do mundo escolar, 2® mas — afir-
ma Rogers com satisfagio — ela
nunca foi aplicada a todo o pes
soal de uma organizagio ou cen-
tro de ensino. Trabalhar s6 com
professbres ou s6 com a diregio
era se expor aquilo que de fato
sucedeu: o [racasso. Gogers sugere
que se comece com a direcdo, de-
pois com os professores etc., e que
além disso a experiéncia seja fei-
ta num periodo de tempo relati-
vamente curto (possivelmente nu-
ma casa de campo), para dessa
forma produzir um impacto efici-
ente em todo o centro de ensino.

No plano de agiio continuada po-
derdo ser atingidas aquelas pes-
soas que ainda ndo participaram,
e depois também aquelas que jd
participaram. Um dos principais
problemas é a formacio de “faci-
litadores” de grupo. Porém, o “ba-
sic encounter group” ndo ¢ mais
do que uma técnica entre outras
muitas (visitas aos amigos, corres-
pondéncia...), nas quais se po-
dem dar também as atitudes que
facilitam a aprendizagem pessoal.

EM RESUMO, apresentamos o0s
tragos mais relevantes do rogeria-
nismo em pedagogia. Fizemos ca-
so omisso dum sexto trago muito
importante, a pesquisa pedagogica,
que reservamos para outro traba-
lho. Talvez tenhamos conseguido
dar alguma resposta 4 questio ini-
cial: ¢ possivel uma diddtica nio
diretiva? Ainda que nossa respos-
1a seja positiva, reconhecemos sua

» Rogers cita os trabalhos de Clark e
Miles com a diregiio, de Bowers ¢ Soars
com os professores, de Boyer com gru-
pos de cstudantes ¢ professOres, de Mi-
les, Clark ¢ Culbert com a classe (Ver
Freedom to learn).

T 1T 2 98 | |
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complexidade e dificuldade. O ro-
gerianismo em  pedagogia, que
parte de uma filosofia da educa-
¢io muito humanista (A), é antes
de tudo uma praxis educativa na
qual as atitudes tém um papel
muito importante (B), e que ja
possui uma teoria da educagio,

extraida da pritica do ensino,
com a ajuda das teorias ¢ das ex-
periéncias do modélo terapéutico
(C); as atitudes “centradas no es-
tudante” siio postas em agio por
meio da tecnologia educativa (D),
de alcance grupal, institucional,
social em geral (E).
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Psicologia no Trahalho
do Professor Primario *

. Introdugao

1. Razdes do estudo
do problema

Observagdes realizadas em classes
primdrias, contatos com profess-
res em reunides de estudo e em
Cursos de Aperfeicoamento, an:li-
ses de depoimentos de professores
a orgilos de orientagiio e pesquisa,
conduziram i conclusio de que o
ensino de Psicologia nas Escolas
Normais nito vem atendendo aos
objetivos desejiveis, niio habilitan-
do o professor primirio a resolver
com sucesso os problemas especifi-

* Pesquisa realizada pela Divisiio de
Aperfcicoamento do Magistério do Cen-
tro Brasileiro de Pesquisas Educacionais
— INEP, a cargo de Maria Jos¢ Bessa-
das Penna Firme ¢ sob a supervisio geral
de Lucia Marques Pinheiro. O tratamen-
to cstatistico dos dados foi orientado
por Otivio Martins ¢ Walter Augusto
do Nascimento. Participaram do traba-
lho de codificagio e tabulagio Anténia
de Padua Jorge Oliveira, Fany Bopp,
Ivete Miranda de Avelino, Léa Spolidoro,
Maria Luiza Lago Biutencourt, Maria
Loureiro de Oliveira, Ney Arruda, Wan-
da Coronel Mourdo ¢ Zelira Pereira
Cutrin. Marlene Cardoso Percira cola-
borou no tratamento estatistico.

cos de seu trabalho didrio com a
crianga.

Em exames de programas de Psi-
cologia de Escolas Normais do Es-
tado da Guanabara e de outros Es-
tados brasileiros transparecia, ao
lado da existéncia de temas sem in-
teréssc para aplicagio prdtica, a
omissio de assuntos essenciais 2
atuacio mais eficiente do professor
em classe.

O preparo bisico em Psicologia ¢
fundamental para que o professor
resolva, adequadamente, uma série
de problemas de manejo de classe,
de aprendizagem e de orientagio
dos alunos, em geral, bem como
problemas relacionados aos colegas,
a diregfio e aos pais de alunos.

Assim, acreditamos ser imprescin-
divel conhecer a situagio vigente
e sugerir as mudangas que possam
corrigir as deficiéncias verificadas.

2. Utilidade do estudo
As conclusdes do estudo irdo per-
mitir sugestdes para revisio dos
programas de Psicologia das Esco-



las de Formagio do Magistério e
dos Cursos de Aperleicoamento de
Professores; para reformulagiio dos
mdétodos de ensino e dos meios de
apuragio de rendimento escolar
nessa drea, assim como para a se-
leclio da biblioteca de Psicologia,
indispensivel ao trabalho do pro-
fessor primario.

Il. Desenvolvimento do
trabalho

1. Elaboragdo dos instrumentos
da pesquisa

Como base para a organizagiio dos
3 questionirios, que funcionariam
como instrumentos, utilizamos as
seguintes fontes:

Observacio de classes primdrias
de escolas situadas em diferentes
zonas sOcio-econdmicas da Guana-
bara e do Recife.

Nessas observacbes, realizadas sob
a forma descritiva, isto é, sem
apreciagiio ou interpretagiio, regis-
trou-se o comportamento do pro-
fessor e dos alunos, com indicagiio
da hora de inicio ¢ do fim de
cada atividade. De posse désses da-
dos, procurou-se verificar os pro-
blemas psicologicos que surgem
em classe com maior ou menor
freqliéncia, a maneira como foram
enfrentados pelo professor e a rea-
¢io dos alunos.

Dados de observagio de criangas
em classe enviados por professores
primdrios da Paraiba e do Rio
Grande do Sul a érgios de pesqui-
sa e orientagfio, sdbre os proble-
mas ou dificuldades infantis que
ocorreram mais freqilientemente na
cscola e que os professores nio
conseguiram resolver com os co-
nhecimentos psicopedagégicos ad-
quiridos no Curso Normal.

Dados do Servigo Psicopedagogico
do 1.2 Centro Experimental de
Educagdo Primdria da Secretaria
de Educag¢io da Guanabara em
convénio com o INEP (Escola
Guatemala) soébre as priﬁcipais
caracteristicas e problemas dos alu-
nos, na escola e no lar, fornecidos
pelos professores de classe, diretora
e pais de alunos.

Estudo de bibliografia bdsica de
Psicologia Educacional, com ana-
lise da aplicagiio que poderia ter
cada assunto no trabalho do pro-
fessor primirio.

2. Instrumentos Utilizados

Os questiondrios, elaborados ten-
do em vista o material colhido nes-
sas [ontes, visaram fornecer ele-
mentos para responder as seguin-
tes indagagées:

a — Quais os problemas psicolégi-
cos que se apresentam na Escola
Primaria? Que recursos o professor
estd utilizando para tentar resol-
vé-los: conhecimentos adquiridos
no Curso Normal? em Cursos de
Aperfeicoamento? a propria expe-
riéncia? experiéncia alheia?

b — Até que ponto o ensino de
Psicologia ministrado no Curso
Normal estid oferecendo ao profes-
sor primério o dominio dos conhe-
cimentos e técnicas mais necessa-
rios ao scu trabalho com a crianga?

¢ — Que assuntos do programa de
Psicologia do Curso Normal da
Guanabara foram estudados e apli-
cados no trabalho de classe? Quais
os estudados de forma inadequada
e sem aplicagio no trabalho do-
cente? Quais nio foram estudados
e se revelaram importantes? QQuais
os estudados e que nfio tiveram
aplicagiio?
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d — Como se comportam os pro-
fessores com relagio 4 aplicagiio de
nogdes bisicas de Psicologia na re-
solugiio de problemas que ocorrem
freqiientemente em classe? Hi

transferéncia do aprendido para as
situagdes reais?

Para alcancar os fins referidos, fo-
ram elaborados instrumentos aten-
dendo s seguintes caracteristicas:

Questiondrio 1 — Problemas In-
fantis Encontrados na Escola Pri-
mdria: constituido de descriges
resumidas de problemas tipicos da
crianga, a respeito dos quais deve-
ria o professor informar: se encon-
trou o problema; se o resolveuy;
de que recursos utilizou (preparo
no Curso Normal, em Cursos de
Aperfeioamento, experiéncia pes-
soal, consulta a orientadores, psi-
cologos, diretores ...) e que pro-
biemas considera mais graves.

Questiondrio 2 ~ Dominio dos
Conceitos Fundamentais de Psico-
logia Educacional: constituido de
perguntas sobre a maneira pratica
de atuar dos prolessores, envolven-
do nogdes elementares e basicas de
psicologia da crianga, da aprendi-
zagem ¢ das matérias de ensino.
Sua finalidade era avaliar se essas
nogdes foram incorporadas pelo
professor, de modo que pudessem
ser eficientemente utilizadas no
traballio docente.

Questionirio 3 — Programa Expe-
rimental de Psicologia para o Cur-
so Normal: constituido de temas
ou assuntos aplicados a educagiio
primdria, retirados de programas
brasileiros de Psicologia ou suge-
ridos pela leitura de livros bdsi-
cos para o preparo do professor.
fsses  assuntos assim  se¢  distri-
buiam:

Elementos da Psicologia Geral.

A crianga antes de entrar na
escola.

A crianga ao entrar na escola.
A crianga no grupo-classe.

Como observar a crianga.

A crianga e a aquisigio de co-
nhecimentos.

@ Orientagio do desenvolvimen-
to da personalidade da crianga.

® Avaliagio do rendimento do
aluno.

® Importincia, para a educagio
da crianga, da personalidade do
prolessor.

3. Aplicagdo dos instrumentos

Apo6s a aplicagiio experimental dos
questiondrios foram éles aperfei-
goados e aplicados & amostra.

A convocagio dos professéres foi
realizada com a colaboragiio do De-
partamento de Educagio Primdria
da Secretaria de Educagio e Cul-
tura do Estado da Guanabara, por
intermédio dos chefes de Distritos
Educacionais. Os professéres sor-
teados reuniram-se nos auditdrios
do Ministério da Fazenda, do Cen-
tro Brasileiro de Pesquisas Educa-
cionais e da Escola Guatemala. A
aplicagiio foi [eita por técnicos do
INEP.

4. Escolha da amostra

Foram inicialmente convocados
1.750 professores primdrios, repre-
sentando 12,59, do total de pro-
fessores do Estado da Guanabara,
com pelo menos 2 anos de expe-
riéncia profissional.



Na escolha désses professores, ado-
tou-se critério randdémico, sendo es-
colhido ao acaso um professor para
cada grupo de 8, sObre o total efe-
tivo de cada escola primdria pu-
blica, dos 88 distritos educacionais
do Estado, Foram, assim, incluidos
prolessores representando as dile-
rentes zonas do Estado, habituados
a lidar com criangas dessas virias
zonas e de diferentes niveis sécio-
econémicos.

Sorteou-se depois uma amostra re-
presentativa de 500 professbres,
para ser estudada em profundida-
de, partindo da amostra inicial de
1.750 professores. Retiranco-se 13
elementos por niio haverem respon-
dido a todos os questiondrios, a
amostra ficou reduzida.a 487 pro-
fessores, num total de 1.461 ques-
tiondrios.
5. Caracterizagdo da amostra
quanto ao preparo basico

Em relagfio ao tempo de servigo, a
distribuigio dos 487 professores da
amostra estudada foi a seguinte:

Com 2 e 8 anos de servigo 32,2%,
Com 4 e 5 anos de servigo 20,6%,
Com mais de 5 anos de

servigo 47,29,

No que respeita a aperfeicgpamento
profissional, verificamos que 263
professdres ou 549, da amostra
afirmam ter realizado Cursos de
Aperfeicoamento apds a conclusiio
do Curso Normal e 224 profess6-
res ou 46%, sé possuem o Curso
Normal.

[tt. Resultados obtidos na
analise estatistica dos dados

1. Problemas infantis mais
freqiientes na Escola Primaria

Todos os problemas apresentados
no Question:’nrio 1, anexo, foram

encontrados pelos professores da
amostra, sendo que 32 dos 36 pro-
blemas apresentados [oram encon-
trados por mais de 509, dos pro-
fessores.

O quadro scguinte mostra a per-
centagem de professdres que en-
contraram cada problema. £ pre-
ciso notar que o problema poderi
ter sido encontrado pelos diferen-
tes prolesséres com freqiiéncia ou
raramente.

Quadro 1

Problemas encontrados pelos
professores, no seu trabalho de
classe (em ordem decrescente): *

1 — Fraca capacidade de fixaglio 98,2%
2 — Dificuldade em leitura oral 97,0%

3 — Talta de persisténcia no trabalho
escolar 96,4%
4 — Raciocfnio lento 96,2%

5 — Dificuldade para raciocinio numé-
rico 94,7%

6 — Fraca capacidade de aten¢do o
concentragdo 94,1%,
7 — Atitude de exibicionismo 93,6%
8 — Instabilidade motora 91,7%
9 — Dolagio 91,0%
10 — Atitude de passividade 89,8%
11 — Nivel intelectual abaixo da média 89,6%
12 — Nervosismo 84,49,
13 — Agressividade 81,1%
14 — Delicidncia de vocabuldrio $0,69,
15 — Maus hébitos de estude 80,3%
16 — Fraca coordenagdo motora 79,2%

17 — Atitude de excessiva dependéncia - 78,19
18 — Falta de agilidade o destreza nos

movimentos 71,6%
19 — Elementos perturbadores por desa-

daptagdo escolar 76,0%
20 — Dificuldade de articulagio 74,7%
21 — Falta de espirito de grupo 73,8%
22 — Dissimulagio 71,19%
23 — Fabulagio e mentira 68,3%
24 — Imaturidade afetivo-emocional 67,8%
25 — Impulsividade 67,5%

26 — Falta de interésse pela recreagio  64,8%

27 — Individualismo excessivo 62,0%
28 — Apropriagio do bens alheios 61,9%
29 — Desadaptagiio a0 ambiente escolar 61,695
30 — Atitude do isolamento 60,3%
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31 — Prohlemas de lateralidade e dire-

cionalidade 54,89
32 — Lideres indisciplinados 53,2%
33 — Imaturidade visuo-perceptiva 49,19,
31 — Rejeicio do grupe 48,8%
35 — Preocupagio sexual 45,4%
36 — Participagio em subgrupos desin-

tegrados da classe 30,4%

* As percentagens foram calculadas es-

tabelecendo-se a relagio entre o numero
total de professéres que encontraram cada
problema sobre os 487 prolessores da
amostra.

Havendo os professéres indicado
em que nivel encontraram cada
probiema, procuramos verificar a
maior freqliéncia dos problemas
por nivel.

Verificamos que na amostra estu-
dada, a experiéncia profissional
era a seguinte:

Niveis em

que 0 N.o de %

professor professares

lecionou
N1 376 77,2
N2 309 63,4
N3 304 62,4
N4 252 51,7
N5 184 37,8
N6 88 18,0

Havia ainda 80 professéres com
experiéncia de Classes Preliminares
e 126 de Classes Especiais.

Os problemas psicologicos encon-
trados por maior numero de pro-
fesséres em cada nivel foram os
seguinte:

Quadro 2

Problemas psicoldgicos mais encontrados nos varios niveis

% de frequéncia nos diferentes niveis®

PROBLEMAS

EIEIERERE
Fraca capacidade de fixagdo 898 909 875 929 86,4 79,5
Atitude de exibicionismo 886 870 845 925 848 80,7
Fraca capacidade de atengdo e concentragio 86,7 85,8 80,9 88,1 85,3 86,4
Falta de persisténcia no trabalho escolar 85,1 86,1 83,9 91,7 82,6  100**
Raciocinio lento 87,0 89,0 84,5 90,1 83,7 86,4
Dificuldade em leitura oral 878 874 81,6 90,9 84,2 84,1
Froblema de delagio 86,2 848 82,6 853 84,2 83-0
Instabilidade motora -87.2 89,0 86,2 90,5 84,2 83,0
Atitude de passividade 88 8,4 852 85 87,5 81,1
Dificuldade para raciocinio numérico 88,3 90,9 67,3 97,7 88,6 80,7

* As percentagens foram calculadas pela relagio entre o nimero de’professb-
res, comn experiéncia em cada nivel, que encontraram o problema ¢ o mimero to-
tal de professéres que haviam lecionado no nivel. Por exemplo: 338 professores
encontraram o problema “fraca capacidade de fixagio™” no nivel 1 ¢ 376 profes-

sores afirmaram ter trabalhado com o nivel 1. A percentagem, no caso, foi
338
J4
——— = 89,99.
376

** Dentre os 487 professores da amostra, 88 afirmaram ter (rabulhadorllmo nlx-
vel 6 e todos os 88 afirmaram ter cncontrado nesse nivel alunos com falta de
persisténcia no trabalho escolar.



A (hstyibuigic total dos problemas res que j& lecionaram em cada ni-
infantis pela freqiiéncia com que vel foi a seguinte:
foram encontrados pelos professd-

Quadro 3
Fregiiéncia dos problemas por nivel escolar

N1 N2 N3 N4 N5 NG
PROBLEMAS % % A % A %
1 — T'raca capacidade de fixagfio 809 20,9 87,5 92,9 86,4 79,5
2 — Dificuldade para raciocinio numérico 83 009 673 977 886 807
3 — Fraca coordenaciio motora 822 76,7 67,4 79,8 69,0 65,9
4 — Atitude de passividade 8,8 86,4 852 885 875 84,1
5 — Deficiéncia de vocabuldrio 74,2 79,0 69,4 74,6 76,6 1000
6 — Atitude do exibicionismo 85,6 §7,0 84,5 92,5 848 80,7
7 — Participagio em subgrupos desintegrados
da classe 26,6 27,5 28,3 32,1 29,3 315
8 — Jalta de agilidade e destreza nos movi-
mentos 75,8 768 734 718 74,7 70,5
9 — Dificuldade de articulagio 67,8 06,7 63.5 67,1 56,5 60,2
10 — Fraca capacidade de atengio e concen-
tragiio 88,7 858 809 88,1 85,3 86,4
11 — Nervosismo 7%5 82,5 78,0 70,4 77,2 79,5
12 — Falta de porsisténcia no trabzlho escolar 85,1 86,1 83,9 1,7 82,6 180,0
13 — Raciocinio lento 87,0 80,0 84,5 90,1 83,7 56,4
14 — Lideres indisciplinados 51,6 56,3 52,0 49,2 61,0 51,1
15 — Talta do interésse pela recreaciio 51,6 63,1 60,9 61,9 58,2 85,3
16 — Apropriagdo de bers atheios 61,7 62,1 57,6 61,5 62,0 56,8
17 — Desadapta¢iio a0 ambiente escolar 53,2 60,2 58,9 63,1 7,7 53,4
18 — Maus hibitos de estudo 729 71,7 78,3 85,7 57,5 87,5
19 — Rejeicdo do grupo 46,3 4,0 434 41,6 46,7 51,1
20 — Impulsividade 65,7 62,5 64,5 69,0 69,6 68,2
2] — Atitude de isolamento 50,6 56,0 51,6 57,5 55,4 51,1
22 — Nivel intelectual abaixo da média 82,4 S$4,1 78,6 84,1 77,2 R4
23 — Imaturidade perceptiva 46,8 46,3 41,1 40,1 40,2 3,1
24 — Atitude de excessiva dependtncia 73,1 75,0 72,4 78,6 76,1 75,5
25 — Elementos perturbadores per desadaptagiio
escolar 758 48 69,1 70.6 69,0 64,8
26 — Fabula¢io e mentira 64,4 62,1 63,5 65,1 61,1 56,8
27 — Dificuldade em leitura oral 87,8 874 81,6 90,9 84,2 81,1
28 — Individualismo excessivo 62,2 69,2 39,5 58,3 54,3 56,8
29 — Problema de delagio 86,2 814 82,6 85,3 84,2 83,0
30 — Falta de espirito de grupo 68,1 71,8 72,7 738 68,5 75,4
31 — Preocupagio sexual 42,8 44,7 43,1 52,0 45,7 55,9
32 — Agressividade 76,3 728 74,0 774 71,2 70,5
33 — Dissimulagio 66,8 64,7 67,4 718 67,4 69,3
34 — Imaturidade perceptiva 62,8 61,5 55,6 46,0 26,6 53,7
35 — Instabilidade motora 87,2 89,0 86,2 90,5 84,2 83,0
36 — Problemas de lateralidade e direciona-
lidade 51,3 54,4 53,3 59,9 54,9 48,9
Problemas mais freqiientes encontrados com mais freqiiéncia

em seu trabalho com a crianga,
Tendo solicitado ainda que cada  verificamos que, de modo geral,
professor indicasse os problemas  os problemas que ocorrem nos pri-
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meiros niveis se notam até o 6.0
nivel. Tdéntica proporgiio de pro-
fesséres e, as vézes, até proporgdes
mais elevadas registram a ocorrén-
cia dos mesmos problemas, reve-
lando a faléncia da agiio educativa.
Assim ocorre, por exemplo, com os
seguintes problemas: 5 — 6 — 7 —
12—-14~16—-17—-18-24 — 25
— 27 — 28 — 29 — 30 — 33. A par-
te de formagiio de atitude, em es-
pecial, parece mais atendida.

Os problemas relativos a fraca ca-
pacidade de fixacfo, atengiio, con-
centragiio, falta de persisténcia no
trabalho escolar, passividade, apon-
tados do Nivel 1 ao 6 muitas vé-
zes se relacionam com deficiéncias
do proprio professor em dosar ade-
quadamente a duragio dos traba-
lhos de classe, em alternar ativida-
des de virios Lipos e em atender

aos interésses da crianga nas varias
idades.

O nivel intelectual abaixo da mé-
dia niio ¢ aferido com precisiio,
sendo, portanto, subjetiva a clas-
sificagio do aluno nessa [aixa.

Dada a percentagem de alunos do
Estado da Guanabara classilicados
como deficientes em turmas espe-
ciais, ¢ possivel que o professor es-
teja reduzindo, indevidamente, as
suas expectativas quanto & capaci-
dade de aprendizagem do aluno,
pois quase 809, dos professores
apontam no Nivel 6 alunos com
inteligéncia abaixo da média.

As dificuldades da crianca em lei-
tura oral sio apontadas em todos
os niveis com fregiiéncia muito
elevada, o que deve decorrer de
orientagio inadequada, falta de
oportunidade de pritica suficiente
e pouca utilizagio de trabalho di-
versilicado por grupo.

Os problemas da delagio, indivi-
dualismo excessivo, falta de espi-
rito de grupo e dissimulagdo, dire-
tamente ligados as condigdes de
ajustamento e socializagio da
crianca, aparecem em todos os ni-
veis, indicando falta de nogio cla-
ra do prolessor sobre objetivos a
atingir e maneira mais adequada
de se formarem atitudes socialmen-
te aprovadas.

A atitude de excessiva dependén-
cia, bem como os maus hibitos de
estucdo apontados em todos os ni-
veis por cérca de 709, dos profes-
sores revelam a deficiéncia de ori-
entagio escolar que nio conduz ao
trabalho independente, refletido,
desenvolvido de maneira eficaz.

Os alunos que formam subgrupo
a parte, isolados na classe, freqiien-
temente em conflito com o pro-
fessor, a escola e os colegas, cons-
tituem o problema menos citado
pelos prolessores da amostra em
todos os niveis da Escola Prima-
ria. Ainda assim sfio apontados por

cérca de 309, dos professéres em
todos os niveis.

Problemas mais graves

Os problemas psicol6gicos conside-
rados como mais graves pelos pro-
[essdres que os encontraram fo-
ram: apropriagiio de bens alheios,
apontado como mais grave por
54,79, dos professores; * preocupa-
¢io sexual — 53,6%,; desadaptagiio
ao ambiente escolar — 53,09,; re-
jeicio do grupo — 51,1%,; agressi-
vidade — 48,99; lideres indiscipli-
nados — 43,09,; dissimulagio —

¢ As percentagens foram calculadas pe-
la relagio entre o nimero de professo-
res que apontaram cada problema  co-
mo grave sobre o ntimero total dos pro-
fessores que encontraram o problema.



19,995; participagio em subgrupos
desintegrados da classe — 40,69,

Verilica-se, pois, que o professor
1410 tem uma nogio correta da gra-
vidade dos problemas.

Assim, a atitude de passividade, o
isolamento do grupo, a atitude de
excessiva dependéncia niio sio ci-
tados entre os problemas mais gra-
ves. Ao que parece, o critério do
professor para julgar da gravidade
dos problemas ¢ o da repercussio
déles s6bre o seu equilibrio pessoal
e a disciplina da classe.

2. Resolugdo de problemas de
classes e estudo de
Psicologia

Verilicou-se, apurando ainda os
resultados do Questiondrio 1, que
os professores declaram recorrer
muito mais & propria experiéncia,
na resolugiio das dificuldades en-
contradas, do que aos conhecimen-

Quadro 4

tos de Psicologia adquiridos no
Curso Normal ou em Cursos de
Aperfeicoamento.

O recurso & experiéncia alheia (di-
retores, oricntaclores, psicoldgicos,
outros professores) e a Cursos de
Aperfeicoamento ¢ relativamente
pouco expressivo. Muitos professo-
res usam mais de um recurso, po-
rém o que ressalta é o dominio
das solucoes resultantes da expe-
riéncia pessoal. Caberd perguntar-
nos se essas solugdes, sem talvez
maior fundamentag¢fio, nio pode-
riio, por vézes, estar atendendo a
problemas de momento a custa de
criar outros mais graves no futuro.
O problema da apropriagio dos
bens allieios ¢ um exemplo. Ou-
tros exemplos a meditar sio os re-
lativos a [abulagiio e 4 mentira, ao
nervosismo, a impulsividade, & pre-
ocupagiio sexual excessiva ¢ a dis-
simulagiio.

Os resultados a seguir esclarecem
melhor esta alirmativa:

Problemas infantis resolvidos pelos professores e recursos

empregados para sua resolugao *

Recursos Usados pelo Professor
(em térmos de percentagem*)

PROBLEMAS DA CRIANCA

C. Normal | E. Pessoal | E. Alheia (2.'0;\!22::;

1 — TFraca capacidade de fixa¢io 53,1* 58,7 9,5 18,2
2 — Dificuldade para raciocinio numérico 55,2 61,2 8,6 17,4
3 — Fraca coordenacio motara 64,6 41,6 13,7 20,2
4 — Atitude de passividade 38,7 60,5 10,1 20,4
5 — Deficiéncia do vocabuldirio 51,2 62,4 11,5 53.9
6 ~— Atitude de exibicionismo 43,2 78,3 12,0 23,9
7 — Participagiio em subgrupos desintegrados

da classe 39,0 72,9 8,5 25,4
8 — Falta de agilidade e destreza nos movi-

mentos ) 68,2 14,2 21,1
9 — Dificuldade de articulacdo 51, 52,6 16,2 37,0

(continua)
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Recursos Usados pelo Professor
(em tirmos de percentagem?®)
PROBLFMAS DA CRIANGA

C. Normal | E. Fessoal | E. Alhecia %oﬁ::;f{z-

10 — Fraca capacidade de atengio e concen-

tragio 43,5 742 10,8 22,7
11 — Nervosismo 36,5 76,9 11,2 24,4
12 — TFalta do persisténcia no trabalho escolar 36,4 78,7 11,3 20,5
13 — Raciocfnio lento 472 71,8 98 21,5
11 — Lideres indisciplinados 34,6 744 9,4 23,5
15 — TFalta de interéasse pela recreagdo 439 73,4 11,7 14,5
16 — Apropriacio de bens atheios 26,7 75,4 58 25,8
17 — Desadaptagio a0 ambiente escolar 20,6 58,7 6,0 21,0
18 — Maus hébites de estudo 51,0 73,8 10,6 24,3
19 — Rejeigdo do grupo 35,4 729 10,4 18.2
20 — Impulsividade 29,9 81,6 10,3 19,7
2] — Atitude de isolamento 438 78,5 11,4 16,4
22 — Nivel intelectual ahaixo da média 53.6 71,4 12,9 20,4
23 — Imaturidade perceptiva 75,7 57,2 272 27,2
24 — Atitude de excessiva dependéncia 43,1 76,9 12,3 13,2
25 — Flementos porturbadores por desadaptagiio

escolar 404 75 10,9 22,5
26 — Problema de fabulacio e da mentira 40,3 71,0 99 16,9
27 — Diliculdades em leitura oral 65,8 65,3 10.8 19,8
28 — Individualismo excessivo 41,6 74,1 12,5 16,1
20 — Problema da delagiio 398 83,1 8,4 13,6
30 — Falta de espirito do grupo 36,4 66,4 98 16,1
31 — Preocupacio sexual excessiva 29,7 71,0 12,8 378
32 — Agressividade 38,0 80,5 18,5 - 29,0
33 — Dissimulagio 46,0 88,3 8,1 18,6
34 — lmaturidade afetiva emocional 41,1 77,2 11,8 18,6
35 — Instabilidade motora 48,0 72,4 11,4 21,0
36 — Problemas de lateralidade ¢ direciona-

lidade 63,6 58,2 16,8 25,5

* As pereentagens foram calculadas pela relagio entre o ntmero de professores
que resolveram cada problema utilizando os tipos de recursos cspecificados no
uestioniirio  (conhecimentos  adquiridos no Curso  Normal, experiéncia  pessoal.
alheia, conhecimentos adquiridos em Cursos de Aperfeicoamento) ¢ o ndmero de
prolessores da amostra que resolveram o problemat.

Exemplo: 207 professbres da amostra utilizaram os conhecimentos de Psicologia
adquiridos no Curso Normal para resolver o problema ne 1 (fraca capacidade
207
de fixacio) ¢ 390 afirmaram ter resolvido &ste problema: ———— = 53.1%. Isso
' 390
nfio significa oue tenham utilizado apenas o que aprenderam no Curso Normal.
Muitos professores indicaram mais de wm recurso para resolver alguns problemas,
razio pela qual os totais ultrapassaram 1009, freqiientemente.



3. Dominio pelo professor
primario de conhecimentos
de Psicologia necessarios
ao seu trabalho

No Questiondrio 2 apresentou-se
uma série de questdes priticas,
compreendendo nogoes bdsicas de
psicologia infantil, da aprendiza-
gem e das matérias do ensino, cujo
dominio nos pareceu essencial para
que o professor atue consciente-
mente quanto aos objetivos a ter
em vista e aos recursos mais ade-
quados a utilizar. Solicitando-se
dos professdres uma informagio
baseada em sua experiéncia de tra-
balho, a forma adotada foi a per-
gunta aberta, a fim de se evitar
sugerir a resposta. A apreciagio
das respostas foi feita de maneira
muito tolerante, aproveitando-se
qualquer resposta que mostrasse
que o professor dominava algum
conhecimento correto do assunto.

Scguem-se, em ordem decrescente,
as percentagens de prolessores que
deram respostas consideradas satis-
fatérias a cada questio.

SITUAGAO PRATICA

1. Como vocé procura cvitar a
fadiga de scus alunos?

Ao todo, 44,09, dos professores
apresentaram pelo menos duas me-
didas adequadas como, por exem-
plo: alternar as atividades de con-
centragiio e expansio, dar s ativi-
dades durag¢iio conveniente i ida-
de da crianga, atender aos interés-
ses infantis, nio abusar de aulas
orais, conversar com a crianga.

2. Vocé acha possivel conciliar,
na Escola Priméria, a nog¢io de
respeito & personalidade da crian-
ca ¢ @ formagdo de bons hdbitos?

Foram 42,79, os que responderam
alirmativamente, considerando rcs-
peito a personalidade como signi-
ficando niio apclar para recursos
traumatizantes, respeitar os inte-
résses infantis e as caracteristicas
das diferetnes [ases do desenvolvi-
mento e ndo deixar a crianga fa-
zer o que quiser,

3. Julga que a aprendizagem de
uma nogio estd na.razio direta do
ntumero de vézes em que cla é re-
petida?

Ao todo, 40,89, responderam ne-
gativamente, apontando outras
condi¢des importantes, tais como:
interésse, esfor¢o e sucesso, por
parte do aluno, e seguranga e téc-
nica por parte do professor.

4. Vocé dedica algum tempo a
conversar com scus alunos? Quan-
do ¢ com que fim?

Apenas 39,69, consideraram neces-
sario conversar com o aluno, apre-
sentando pelo menos duas razées
psicologicas  corretas para  isso,
como, por excmplo: conhecer a
crianga, seus interésses e proble-
mas; dar-lhe oportunidade de ex-
pansio para descnvolver a lingua-
gem; combater a timidez; provocar
descarga emocional; identificar di-
ferengas individuais.

5. Quando se diz que um aluno
do primeiro ano € imaturo para
a aprendizagem da leitura ¢ escri-
ta, que conclusio se pode tirvar
quanlo aos resultados a obter ¢ &

orientagio da aprendizagem?

Foram 34,99, os que indicaram
exercicios especiais, acentuando
que a crianga necessitard provavel-
mente de mais tempo para apren-
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der. Nio apreciamos o mérito de
tais excrcicios nem a extensiio dés-
se periodo.

G. Vocé acha vantagens ou des-
vantagens no trabalho diversifica-
do na Escola Primadria?

Apcnas 31,19 foram [avoraveis ao
trabalho diversificado conseguindo
indicar pelo menos duas vantagens
como: atengiio as diferencas indivi-
duais, atendimento s criangas com
diliculdades especiais aos diferen-
tes ritmos de aprendizagem, aos
interésses nas vdrias idades etc.

-

7. Que causas, a sen ver, influem
no rendimento do ensino?

Ao todo, 30,49, citaram a atuagido
negativa do professor, envolvendo:
objctivagio inadequada, mérodos
e recursos mal adaptados, falta de
preparo conveniente, problemas de
relacionamento com a crianga. Os
demais apontam apenas causas li-
gadas ao aluno, numa evidente ra-
cionalizacio.

8. A scu ver, a aprendizagem se
baseia no interésse ou no esforgo
do aluno?

Apenas 27,79, citaram ambos
como necessirios, derivando o es-
forco da intensidade do interésse.

9. Considera que sc pode classi-
ficar os alunos em alentos ¢ desa-
tentos? Por que?

Somente 25,79, responderam ne-
gativamente, ressaltando apenas
casos extremos de criangas que niio
conseguem concentrar-se em razio
de problemas emocionais e de
savide.

10.  Como wvocé interpreta a no-
¢io de que se deve respeilar os in-
terésses infantis?

Apenas 24,197 deram interpreta-
¢oes consideradas satisfatorias, no-
tando, por exemplo, que respeito
aos interésses infantis ndo signifi-
ca deixar-se conduzir pela crianga.

1. De que maneiva vocé pro-
cura levar scus alunos a trabalha-
rem com inlerésse?

Somente 19,19, deram respostas
adequadas e revelaram conheci-
mento claro dos interésses infantis
por faixa de idade; conhecimento
da necessidade de dar a crianga
oportunidade de agir; de nio de-
senvolver atividades demasiado
longas, nem excesso de aulas orais;
de alternar atividades; de usar mé-
todos globalizados e recursos ade-
quacdlos de ensino.

12.  Que acha vocé das modernas
teorias sobre disciplina, aplicadas
na Escola Primdria?

Apenas 18,59, deram respostas
aceitaveis, acentuando que essas
teorias ndo significam deixar que
a crianga faca o que quiser, que
elas envolvem padrdes de corregao,
ou {risando a necessidade de a cri-
anga colaborar na fixa¢io dos pa-
drées adequados e ter compreen-
sio das razdes que tornam desejd-
veis certas condutas.

13. Vocé jd conscguin levar seus
alunos a trabalharem em equipe?
Em que tipo de atividades? Que
objetivos visava?

Somente 15,09, distinguiram com
precisio o trabalho em equipe —
com a finalidade de socializar, trei-



nar liderancga, executar tarefas em
grupo — do trabalho diversilica-
do, com o objetivo de atender a
dificuldades de aprendizagem de
certos alunos ou a criangas mais
capazes.

4. Julga importante a objetiva-
€ao no ensino da Malemadtica no
1.9 ano? Por qué?

Ao todo, 14,99, responderam afir-
mativamente, mostrando a impor-
tincia do desenvolvimento de con-
ccitos nessa fase basear-sc na inte-
ligéncia motora.

15.  Jd ocorreu com vocé tenlar
ensinar wvdrias wvézes uma nogio
nova e alguns alunos nio aprende-
rem? A que alribui isso?

Apenas 13,69, incluiram, entre as
causas possfveis, a atuagiio do pro-
fessor e a objetivagiio insuficiente.

16. A4 que atribui as dificuldades
de raciocinio de certos alunos para
resolverem  problemas sébre as
quatro operagoes?

Somente 13,19, citaram dificulda-
des direta ou indirctamente liga-
das ao professor, tais como: [alta
de objetivagio e de atendimento
adequado para o desenvolvimento
dos conceitos relativos &s quatro
operagdes. Os demais racionalizam
atribuindo téda a “culpa” a
crianga.

17. Que tipos de diferengas indi-
viduais, de importincia para a
aprendizagem, vocé tem enconlra-
do entre seus alunos? Como as tem
atendido?

Apenas 12,99, dos professores in-
dicaram pelo menos duas das se-
guintes diferengas: de inteligéncia,

de aptiddes, de condigiio sdcio-eco-
nomica e familiar, de conhecimen-
tos bdsicos, de problemas emocio-
nais e de conduta e pelo menos um
recurso aceitdvel como: trabalho
em grupos diversificados, material
especial para determinados alunos,
trabalho independente, adaptagio
de programas etc.

18. Quais os interésses infantis
que tentou explorar na Escola Pri-
mdria?

Somente 12,69, indicaram pelo
menos seis interésses aceitdveis ao
todo, de acérdo com as idades ou
os anos escolares.

19. Cite as atitudes que tem pro-
curado formar em scus alunos e
diga de que meios tem langado
mdo para desenvolvé-las.

Ao todo, 9,49, indicaram mais de
cinco atitudes e apresentaram pelo
menos ois recursos como os que
citamos a seguir: exemplo do pro-
fessor, uso de métodos ativos, c6-
digos elaborados pelas criangas,
atribui¢io de responsabilidades
proporcionais d capacidade do
aluno.

20. Sua turma procura seguir al-
gumas regras gervais de conduta?
Quem as fixou?

Apenas 7,29, responderam afirma-
tivamente e citando a crianga
como autora das regras, orientada
pelo professor.

21. Como vocé prepara seus alu-
nos para poderem saber, diante de
um problema, se éle é de adigio
ou de subtragao?

Somente 5,4%, deram respostas
aceitdveis, ressaltando a necessida-
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de de dar o conccito de adigiio ¢
subtragio por mcio de experién-
cias reais, concrelas, com material.
para manipular e visualizar.

22.  Que recursos gevais julga 1itil
aplicar na Escola Primaria para
desenvolver a autodisciplina?

Apenas 5,29, apresentaram  pelo
menos dois recursos adequados, Lais
como: codigos de conduta feitos
pela erianga, auto-avaliagio das ati-
tudes, exemplo do professor.

23. Cousidera certa a afirmagio
de que a intehgéncia absirata estd
relacionada com a inteligéncia mo-
tora? Como se aplica na Escola
Primdvia?

Somente 4,59, responderam afir-
mativamente declarando ter apli-
cado a noglio na escola primidria,
levando as criangas, da manipula-
¢io de objetos e da realizagio de
acbes, para o raciocinio abstrato.

24. Vocé encontrou, no scu ira-
balho de classe, criangas disléxi-
cas? Que caraclevisticas apresen-
taram?

Foi de 3,09, a taxa dos que indi-
caram pelo menos duas caracteris-
ticas certas.

25. Que entende por motivar o
trabalho de classe?

Somente 2,497 conceituaram moti-
vacio como decorrendo de fatores
internos, de necessidades da crian-
¢a, e declararam Jlevar em conta os
interésses das vérias idades no pla-
nejamento dos trabalhos de classe.
Os demais pareciam entender a
motivagio como .algo que vem de
fora para dentro.

26. Por quanto tempo, em mé-
dia, vocé acha que pode manicr a
atengio das criangas de vdrias ida-
des ou anos escolares, em aulus
orais?

Apenas 1,89, deu respostas que
se aproximaram da seguinte tabe-
la de prazos miximos, aceitdveis
desde que a crianga tenha certa
participagio:

6 — 7 anos — 20 minutos
8 — 9 anos — 30 minutos
10 — 12 anos — 40 minutos.

27. Indique, pela ordem crono-
logica em que os aplica, os dife-
renles lipos gerais de rvecursos de
que lem lancado mio para o ensi-
no dos fatos bdsicos da multipli-
cagdo.

Somente 0,69, apresentou ordem
cronoldgica em que aparecem ini-
cialimente recursos concretos (obje-
los materiais), depois semiconcre-
tos (liguras, desenhos) e, final-
mente, abstratos (explicagées orais,
rcpresentagdes simbolicas).

Como pode ser observado, as per-
centagens de respostas ao Questio-
nirvio 2, que revelam uma prepa-
racio adequada, sio sempre infe-
riores a 459%,.

Em apenas 7, das 27 questdes, as
percentagens dos professéres que
dio respostas satisfatorias ultrapas-
sam 309%. Um tér¢o das questdes
sio respondidas adequadamente
por menos de 10%, dos professores.

Assim, quando apresentamos difi-
culdades da crianga na escola sob
a forma de situagdes priticas en-
contradas, quase diariamente, pelo
professor, e lhe fazemos perguntas



que exigem resposta objetiva a res-
peito do que realmente faz diante
de tais situagGes, obtemos, como
vimos, reduzido nimero de respos-
tas revelando dominio das nogdes
bdsicas de Psicologia envolvidas.

Isso nos leva a hipédtese de que os
programas de Psicologia dio énfa-
se principalmente ao contetido ted-
rico, e que os métodos cde ensino
empregados nio favorecem o ma-
nejo, com seguranga, de um mini-
mo de conhecimentos objetivos e
prdticos que, realmente, auxiliem
o professor a resolver as dificulda-
des de natureza psicoldgica que en-
[renta no seu trabalho. A medida
da aprendizagem também niio pa-
rece adequada, uma vez que pro-
fessbres que reagem tdo insatisfa-

toriamente em situages praticas
foram aprovados nos Cursos Nor-
mais.

4, O programa de Psicologia
Educacional das Escolas
Normais e as necessidades
da Escola Primaria

No Questionario 3 foi apresentado
aos integrantes da amostra um
“Programa Bisico de Psicologia”
organizado em unidades e lhes foi
solicitado que marcassem os temas
considerados necessdrios ao traba-
tho do professor. Os assuntos que
mais de 809, dos professores julga-
ram importantes para um Progra-
ma de Psicologia de Curso Nor-
mal, * foram os seguintes:

ASSUNTOS DE PSICOLOGIA NECESSARIOS AO TRABALIO Pl
i

DO PROFESSOR PRIMARIO

I — Flementos de Psicologia Geral

— Condigdes da atenciio; classificagiio das formas de atengiio.
— A memdéria e os processos associntivos.
— Sensagdes, percepgdes e imagens; seu papel na edueagiio

95,5
95,0
94,1

— A formaciio dos conceitos e o desenvolvimento do pensamento

reflexivo.

— Inteligincia: coneceituagiio, tipos.

escolar.

II — 4

84,3
Inteligénein e rendimento
96,8

crianca anles de entrar na cscola

~— 0 periodo pré-natal: imporiéincia e consequéneia, para a edueaciio
escolar, do conhecitnento das condigdes da mie por ocasiiio da

gestacio e do parto.

93,9

— 0O desenvolvimento psicolégico da crianga na fase pré-escolar:
aspectos de intcrésse para a orientagio do trabalho futuro

do professor.
— Conceilo de maturidade.
educagiio.

* As percentagens foram calculadas dividindo-se pelo total de professores da amos-
tra o total de professdres que se pronunciou declarando que o assunto foi estu-
dado na Escola Normal ¢ aplicado no trabalho docente; ou foi estudado na
Escola Normal de mancira inadequada, deixando de atender as necessidades reais
da Escola Primaria ou ainda niio foi cstudado na Escola Normal, mas a pritica

89,5

98,1
97,2

(continua)

Importincia da maturidade para a
Maturidade e aprendizagem.
— Fatdres que influenciam o desenvolvimenio normal na infincia.

docente mostrou ser importante para o trabatho do professor.

3
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ASSUNTOS DE PSICOLOGIA NECESS{RIOS AO TRABALEIO 7*
DO PROFESSOR PRIMARIO °

— Falhas ¢ desvios no desenvolvimento psicolégico da crianga:
retardo no aparecimento da linguagem, gagueira, esiereo-
tipia sensério-motriz, anomalias perceplivas, falta de coor-
denacio molor. A criangn canhots. Sinais de anormalidade.
Medidas a tomar. 97,2

— O desenvolvimento perceplivo e a coordenagio motora na in-
fincia. Estudo da lateralidade e sua importfinecia para a edu-
caciio infantil. 97,0

IIT — A crian¢a uo ¢nlrar na Escola Primaria
— Verificaciio das condi¢des afetivas da crian¢a ao chegar A escola;

sua imporléincia pata orientaciio do trabalho educativo. 95,5
~— Razoes psicolégicas das dificuldades de adaptagio da crianga
A escola. 95,5

~— Problemas emocionais da familia e sua influéncia na formagiio
do sentimento de inseguranga, nas atitudes e dificuldades da
crianga na escola. Condigdes do mein sGeio-econdmico e cul-
tural de que provém a criunga — experiéncias bdsicas 2 estimulo
para a aprendizagem. Dapel do educador. 97,8
— Imporidncia do conhecimento das atitudes da familia com relagiio
A crianga: benevolénria ou severidade excessiva, conflito de
awtoridade (pais, avés), desatendimento aos interéisses e necessi-
dades infantis, tipos de san¢iio usndos; preferéncias, rejei¢oes. 93,3
— Basses psicol6gicas da orientagho da crianga para a formagio de
atitudes de acecitagiio A escola e boas relagies com o professor
360 € 0s colegas. 97,4
IV — A crian¢a no grupo-classe

— Condicdes psicossocinis de adaptagio da crianga aos grupos
(famflin, grupos de idade, classe e sociedade) nas vdrias idades. 97,1
— Recursos para desenvolver na crianca atitudes socialmente favo-

rdveis. Atuaciio do professor na socializagio da crianca. 99,2
— Mecanismo de formaciio de grupos na idade escolar: aceitagiio e

participacdo; rejeicio e isolamento. 96,8
— Formaciio de subgrupos isolados na classe. Atuagiio que cabe

a0 professor. 95,0

— Os processos interativos de imitacdo, sugeslio e simpatias, seu
aproveitamento para ajudar a crianga a participar da dinimica
da classe ¢ estabelecer relugbes harmoniosas nos grupos. 97,4
— Fatores de desadaptacio da crianca & escola: rejei¢io do grupo-
-classe, fracassos repetidns, punicdes inadequadas, competigio

mal orientada. Atuagiio que cabe ao professor. 98,3
—- O problema da lideranga na Escola Priméria. O papel do lider no
grupo. Lfdeses indisciplinados. 97,4

— Fundumentos psicolégicos do desenvolvimento de hdbitos e
atitudes de autodiscipling, solidariedade e cooperagio com a

autoridade e o grupo. 98,5
— Tipos de disciplina e seus resultados nas diferentes situagdes

escolares. i 98,2
— Importiincia dos padrdes de conduta para o desenvolvimento da

crianga. 97,1

— Os cédigos estabelecidos pelas criangas: razio psicolégica de seu
valor na formagiio de atitudes. Como orienlar sua preparagio,
atendendo aos fundamentos psicoldgicos envolvidos. 96,8
— Que entender por « atengio aos interésses e necessidades da
crinnga >. Interbsse e esférgo. Interésse e capricho. In-
(continua)



ASSUNTOS DE PSICOLOGIA NECLSSAKIOS AO TRABALHO ore
DO PROFESSOR PRIMARIO

ter@sses bdsicos por idades. Necessidades infantis e seu apro-

veitamento na educaciio. 96,8
— T'atdres que exercem influéneia sébre o interdsses. Importincia

para a vida cscolar e a vida futura, Atuagiio do professor na

formagio ce interésses cada vez mais duradouros. 96,8

r . . .
V — A crianca e a aquisi¢tio dc conhecimentos
— O desenvolvimento intelectual na fase escolar e a aprendizagem 97,8

— A formagiio de conceitos na erianga. 97,1

— O desenvolvimento do peusamento reflexivo: fatdres que o faci-
litam, 95,7

— A inteligéncia abstrata e s inteligéneia motora-selagdes. Con-
cluses para a orientacio da educagiio. 04,4

—_ Comp se aprende: Ensaio e érro. Imitagiio. Condicionamento.
Discernimento — seu papel na aprendizagem. Condigdes da

aprendizagem. 96,3
— Interésses infanlis nas vérias idades. Como utilizer, no processo
de aprendizagem, ésses interésses. 98,9

— Tipos de dlferen(;as individuais ¢ sua importincia na individua-
lizagdo do ensino. Igualdade de oportunidades e diferengas indi-
viduais. 97,8

— A educacio e as diferencas individuais: problemas, para o edu-
cador, decorrentes de diferen¢as de inteligéncia, de padrdes de
cultura, de condi¢des de vida familiar, de aptides. Orientagio

do ensino atendendo as diferencas individuais. 98,3

— Que entender por alcncdo. Condigdes e limites de atengiio na
crianga. Ateng¢dio e fadiga. Atenciio e interésse. Atenciio e 361
desinterésse. Adequagio das atividades. 97,6

— A meméria e suas condi¢des. Como favorecer a fixagio e diminuir
o esquecimento e a fadiga no processo de aprendizagem da
crianga. 98,3
— Diagnéstico de causas psicolgicas das dificuldades de apren-
dizagem. Aprendizagem e inteligéneia. Aprendizagem e con-

dicdes emocionais. Aprendizagem e experiéncia anterior. 97,5
— TRazdes psicolégicas das dificuldades de aprendizagem em Lin-

guagem. 95,8
— As dislexias e sua importfincia na nprendlzngem da Jeitura e da

escrita. Técnica de reeducagiio e exercicios corretivos. 97,0
— As condigdes da percep¢io e sun influéncin na aprendizagem. 06,5

— Razdes psicolégicas das dificuldades de apreudizagem em Mate-
mitica. 98,0

— Os problemas emocionnis da crianga e as deficiéncias na for-
magio dos conceitos bdsicos em Matemética. Orientagio do

ensino. 98,9
— Fundamentos psicoldgicos dos métodos e recursos de ensino dos
Estudos Sociais e Ciéncias Naturais. 95,1
VI — Como observar e estudar a crianga, como base para orienta¢o da edu-
cacdo

— O sociograma — aplieagiio. Valor para o professor do conheci-
mento da posiciio da crian¢a no grupo (indices de aceitagiio,
isolamento e rejeiciio), parao manejo de classe; na organizagio
dos trabalhos em equipe e no estudo dmgldo Cuidados na
utilizagho e interpretagiio dos resultados. 84,3

VII — Orientagdo do desenvolrimento da personalidade da crianga
— Influéncias sociais, econdmicas, familiares e escolares na inte-
gragio e ajustamento da personalidade. 96,0

(continua)
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ASSUNTOS DE PSICOLOGIA NECESSARIOS AO TRABALHO
DO PROFESSOR PRIMARIO

que cabem ao professor.

VIII — Importdncia, para a educagdo da crianga, da personalidade do professor

engito.

fissiio.

%‘
— Estudo de problemas tfpicos da crianca na Escola Priméria: agres-
stvidade; timidez excessiva; inibigiio; apatia; desrespeito 2
propriedade alheia; preocupacio sexual exagerada; mentira;
falta de interésse pelo trabalho escolar; exibicionismo. Atitudes 089
]
— Auributos pessoais favordiveis ¢ desfavorfveis i tarefa da edu- g
98,7
—_ Imporl.'\.nci'u,_ para o professor, do desenvolvimento das atitudes
de objetividade, autocritica e inteidsse por progredir na pro- -
[

5. Conclusdes e Sugestdes

1. Apresentaram-se com alta fre-
qiténcia na Escola Primdria os pro-
blemas infantis constantes do
Questiondrio 1, organizado partin-
do do exame do material obtido
em observagées do trabalho de
classe, depoimentos de professores
e Dbibliografia sobre Psicologia.
Trinta e duas das trinta e seis si-
tuagdes descritas foram encontra-
das por mais de 509, dos profes-
sores da amostra. Devem, pois, ser
levadas em conta ao se organiza-
rem os programas de Psicologia do
Curso Normal.

Dentre estas situagoes encontra-
mos problemas emocionais e de
conduta, de formagiio de atitudes,
problemas de aprendizagem em
geral, e, em particular, relativos a
criangas com dificuldades de
aprender.

Para o atendimento adecquado de
tais problemas, cspecialmente os
ultimos, ndo apenas os programas
de Psicologia, de Pritica e de Ma-
térias de Ensino (dreas do curri-
culo da Escola Primdria) precisariio
ser reformulados. A {im de que o
professor integre o que aprendeu
¢ possa aplicd-lo em situagdes reais,

torna-se essencial a coordenagdo
do ensino dessas ireas do curri-
culo, a mudanga de métodos e re-
cursos de ensino e o aperfeigoa-
mento das formas de avaliagio dos
resultados.

2. A diliculdade que os professo-
res tém de realizar a aplicagiio das
nocdes estudadas a situagbes reais
fica palente nas respostas ao Ques-
tiondrio 2, em que sc verifica quc
a formagio do magistério apresen-
ta falhas graves. Assim, os profes-
séres, em sua maioria, niio adqui-
riram de maneira correta conceitos
bdsicos de Psicologia, como, por
excmplo, os relativos a interésse,
esforco, atencdio, disciplina; inter-
pretam de maneira inexata nogdes
da maior importincia, como as de
autodisciplina, respeito & persona-
lidade da crianca e motivagdo. Em
sua maioria nio estabelecem a ne-
cessaria relagio entre técnicas de
orientacio do ensino e manejo de
classe e seus fundamentos psicolo-
gicos; falham em nogdes funda-
mentais de Psicologia da aprendi-
zagem e das matérias de ensino;
niio dominam os interésses infantis
por idade, nem os recursos ade-
quados para formar atitudes.

3. O preparo dos professores em
Prdtica e as Matérias de Ensino



(metodologias) deve, assim, ressen-
tir-se da falta de inspiragio e de
seguranga que resultariam do en-
sino dos fundamentos psicolégicos
e [ilosoficos da agiio educativa. A
pesquisa acusou, além de forma-
¢io deficiente em Psicologia, falhas
bdsicas no preparo de Filosofia de
Educagio: foi minima a percenta-
gem dos professores que se revela-
ram capazes de indicar algumas
atitudes que estivessem procuran-
do desenvolver em seus alunos, e
em virias questdes se notou a fal-
ta de nogiio dos objetivos a perse-
guir no trabalho educativo.

4. Revelou ainda a pesquisa,
como fato muito grave, que o pro-
fessor nio age como se estivesse
convicto da importincia de sua
agdo como fator do processo edu-
cativo. Diante do fracasso, atribui
geralmente as suas causas i crianga,
numa evidente racionalizagio.

Tépicos sobre Psicologia do Pro-
fessor siio essenciais nos programas
de Psicologia, niio apenas para se-
rem estudados tedricamente, mas
para que o futuro mestre atue ob-
jetivamente, procurando sempre,
antes de mais nada, em sua pro-
pria forma de atuagio, as causas
do insucesso verificado e tirando
dai estimulos para procurar aper-
feigoarse. Essa atitude ¢é essencial
e deveri ser desenvolvida por todos
os professores de Curso Normal,
mas especialmente pelos de Psico-
logia.

5. Merecem sério reexame por
parte das Escolas de Formagido a0
Magistério a orientagio do estudo
de problemas como o da motiva-
¢iio. Esta é entendida, pela grande
maioria dos professores, como algo
vindo de fora (2,49, apenas con-

ccituam motivagiio como decorren-
do de fatdres internos). Falta aos
professbres compreensio do seu
papel no aproveitar os interésses
infantis ¢ desenvolver novos inte-
résses ¢ o conhecimento dos inte-
résses ¢ necessidades bdsicas por
idade.

6. Estd também a exigir revisio
a forma como ¢ realizado o estudo
do problema da maturidade e sua
influéncia no ensino de leitura. A
orientagio dada pode ter reper-
cussées sérias, determinando baixa
de expectativas sobre as possibili-
dades dos alunos e conseqiiente
baixa de produtividade do ensino.
Nesse particular, os professéres de
Linguagem na Escola Primaria
muitas vézes agravam a situagdo,
por falta de atualizagio em Psico-
logia, desconhecimento dos resul-
tados de pesquisas e da orientagio
do ensino em outros paises. Numa
época em que criangas de 2 e 3
anos ji aprendem a ler, foi de
34,997 a percentagem dos profes-
sores que defendem exercicios pre-
paratérios ligados a métodos ji re-
formulados para “dar maturidade”
a crianga com mais de 7 anos. *

7. O conceito de respeito a per-
sonalidade da crianga, entendido
pela maioria (57,3%,) como “dei-
xar a crian¢a fazer o que quer”,
revela a falta de preparo adequado
dos professores para o desenvolvi-
mento de atitudes de autodiscipli-
na e para a formag¢io bdsica que
se impde no mundo moderno.

* Além de transferir a aprendizagem
para épocas em que a crianga jd tem
menos plasticidade, reduzem o periodo
destinado & aprendizagem de leitura ¢
cscrita, Tais priticas de adiamento do
inlcio da alfabetiza¢io desenvolvem de-
sinterdsse pela escola, por parte das cri-
angas ¢ dos pais.
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Em consegiiéncia désse conceito,
verifica-se ainda na pesquisa que
os professbres primirios integram
nogdes erroneas sbbre a forma de
disciplina desejavel. E provivel
que, por isso, niio s6 nio desenvol-
vam a autodisciplina — por nio
lhe perceberem o valor — mas dei-
xem de realizar até mesmo as pri-
ticas mais simples de socializagiio
e desenvolvimento da linguagem,
tais como conversar com os alunos.
Apenas 39,99, dos professéres da
amostra declaram conversar com
as criangas e revelam compreensio
das vantagens pritica.

8. De modo geral, as respostas
dos professores as questdes relati-
vas 4 prdticas comuns, necessarias
no “dia a dia” da sala de aula,
mostram que niio contam com o
preparo psicolégico bisico para
que possam assimilar e aplicar con-
ceitos que lhes permitam dosar me-
lhor as atividades desenvolvidas,
evitar a fadiga dos alunos, conhe-
cer melhor as criangas sob sua ori-
entagio, atender as diferencas in-
dividuais.

9. A compreensio — e, mais do
que isso, a convicgio — de que
as criangas sio diferentes e de que
a orientaciio educativa terd de con-
siderd-lo a cada passo constitui
ponto crucial a ser visado no Cur-
so Normal. Precisard, por isso, me-
recer atengiio, nio apenas dos pro-
fessores de Psicologia, mas dos pro-
fessores de Curso Normal em geral.
Nota-se, pelas respostas dos profes-
sores da amostra, que a nogio de
que as criangas sdao diferentes ¢
apenas uma informagio tedrica;
¢éles niio assimilaram o conceito a
ponto de que ¢le passe a nortear
sua conduta profissional.

O problema das diferencas indivi-
duais niio pode continuar a ser

wratado apenas como um topico a
mais do programa; deve permear o
estudo de todos os problemas rela-
tivos ao desenvolvimento infantil
(e especialmente dos fatores que
influem sébre ésse desenvolvimen-
to), 4 Psicologia da Aprendizagem
e das Matérias de Ensino, a Psico-
logia do Professor. Nesse parti-
cular, serd preciso que o futuro
mestre compreenda a necessidade
de se preparar para atender aos va-
rios tipos de diferengas de impor-
tincia para a agfio educativa, de
maneira eficiente, e para vencer os
preconceitos que, por vézes, tem
contra criangas de meio sécio-eco-
ndémico mais baixo, pouco inteli-
gentes etc. Isso s6 poderd ocorrer
se estiver tio convicto do proble-
ma que em todos os momentos atue
levando-o em conta.

10. O professor precisa igual-
mente preparar-se para lidar com
os pais, compreendendo-os e in-
fluenciando-os na medida do pos-
sivel, tendo em vista a formagdo
da crianca.

11. Com base nas verificagGes
fornecidas pelos Questiondrios 1 e
2 e nas respostas dos professéres em
face dos temas propostos para inte-
grarem o programa de Psicologia
(Questiondrio 3), a pesquisa chega
a sugestoes de assuntos para serem
incorporados aos programas de
Psicologia dos Cursos Normais e
que aparecem as pdginas 20 a 23. *
Tais programas (pdginas citadas),
bem como os problemas mais en-
contrados em classe (p. 5 e 6) e
falhas de formacgio do professor
(p- 14 e seguintes), devem ser con-
siderados na reciclagem ou aper-

* Os problemas apresentados As pigi-
nas 5 ¢ 6 sugerem o desenvolvimento a
ser dado a alguns aspectos do progra-
ma.



feicoamento de professores e no
preparo de diretores, orientadores
etc.

Os itens propostos como sugestio
de programa foram apresentados
sob a forma de unidades, o que fa-
cilitard a integracio a realidade,
& transferéncia do aprendido, a
motivagio do aluno. Dentro dessas
unidades gerais, poderd o profes-
sor conduzir ao estudo de proble-
mas. Assim, por exemplo: Quais
os interésses mais comuns das cri-
angas de certa idade e determina-
dos ambientes? Por que determi-
nadas criancas tém dificuldades de
aprender? Como se manifestam es-
sas dificuldades? Como agir com
essas criancgas?

Tais problemas englobardo, por
vézes, no¢des de Psicologia e dc
Matérias e Pratica de Ensino, a se-
rem estudadas entrosadamente.
Esse entrosamento nio deve ser ar-
tificial, mas ocorrer naturalmente.
Assim, por exemplo, o professoran-
do poderd estudar a Psicologia da
Crianca até, digamos, 8 ou 9 anos
e, entrosadamente, a Psicologia da
Aprendizagem, Diferencial e das
Matérias de Ensino, dentro désse
limite de idade. No estudo de Ma-
térias e Pratica de Ensino se con-
centrard na 1.2 e 2.2 séries primd-
rias, aplicando imediatamente o
que aprendeu em Psicologia. Mais
tarde, estudard as criangas de 10
e 12 anos, digamos, da mesma ma-
neira integrada. Isso permitird
maior interésse do aprendiz, me-
lhores condig¢des de fixagio e trans-
feréncia da aprendizagem e possi-
bilidade de avaliagio mais real do
aprendido, em térmos de conduta
do professorando em contato com
criangas em situagbGes de ensino
(em micro-ensino, ensino por equi-
pes etc.).

12. Para facilitar o trabalho de
renovagio que se faz necessirio,
remetemos o leitor is paginas 5 a
10, 14 a 18 ¢ 20 a 23, onde se en-
contram dados objetivos sbbre os
problemas mais encontrados na
escola, falhas encontradas na for-
magio dos professdres e tépicos
que se impdem na renovagio dos
programas.

18. Nio se deverd esquecer que¢
a renovagio dos recursos do ensino
e das [ormas de avaliagio sdo igual-
mente jmportantes, devendo ser
estudados em conjunto com o pro-
blema de mudanga dos curriculos.

A realidade das escolas ndo
parece estar sendo devidamente
considerada pelos professéres ¢
organizadores de cursos de forma-
¢iio e aperfeicoamento do magis-
tério.

14.

Para que tais cursos — e que por
vézes os de administradores e téc
nicos ligados ao ensino — cum-
pram sua finalidade, serd precisc
que os que se encarregam de or-
ganizd-los tenham conhecimento
do que estd ocorrendo na Escola
Primaria, por meio de levantamen-
tos, pesquisas ou, pelo menos,
observagbes do trabalho que vem
sendo realizado nas escolas. Devem
ser observados especialmente os
ex-alunos da institui¢io em causa
para verificagio dos pontos falhos
e dos aspectos positivos do traba-
lho desenvolvido nos cursos em
questio.

Sem isso, éles continuardo encerra-
dos em si mesmos, preparando
mais para exames do que para a
vida profissional, e serd impossivel
o progresso de que tanto precisam
as nossas escolas e o nosso Pais.
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Como a Crianga
Aprende a Ler
Brincando *

Leitura ¢ forma da linguagem que
a crianga aprende brincando com
seus pais e irmdos e as coisas da
vida de todos os dias. Com as bo-
necas, a menina brinca de mie ¢
filha. O menino empurra seus car-
rinhos imitando o trifego das ruas.
Criangas pequenas falam sozinhas
ao brincar. Os maiores murmuram
seus pensamentos. Os escolares si-
lenciam o que pensam.

A linguagem natural da crianga
nos mostra como se deve ensinar
a ler.

Nomes de pessoas ¢ coisas repre-
sentam frases nos primeiros meses
da zprendizagem da fala. Quando
a crianga ao estender os bracinhos
di¢ “Mamaie”, esta palavra signi-
fica: “Mamde, quero voct” ...
numa linguagem afetiva incons-
ciente. E como podemos saber is-
so? A crianga chora, quando a miie
mio a toma no colo.

* Comunicagiio apresentada & X1IT As-
sembléia Mundial da OMEP (Organi-
zacio Mundial de Ensino Pré-Primd-
rio), reunida cmm Bonn, Alemanba, de
5 a 19 de agosto de 1971

*s Catedritica de Dsicologia do Insti-
tuto de Educagio da Guanabara.

Heloisa Marinho **

Quando, mais tarde, ao falar com
suas bonecas, a menina diz: “Ndo
chora, Maria”, a palavra chora nio
tem sentido independente, sen(‘lo
parte integrante da Maria, proje-
¢do dela mesma.

Criancas pequenas aprendem a
reconhecer com relativa facilidade
palavras visuais da leitura, refe-
rentes a pessoas e coisas de seu am-
biente familiar. No entanto ...
quem lembra nomes, nem sempre
lembra verbos, ainda no inicio da
idade escolar.

Serd que a aprendizagem precoce
da leitura incentiva o desenvolvi-
mento intelectual? Em resposta 2a
esta pergunta comparemos a fun-
¢io da linguagem oral e da lei
tura na vida infantil. Com pala-
vras a crian¢a chama sua mie e
pede dgua e alimento. O convivio
amistoso com a mie promove to-
dos os aspectos do desenvolvimen-
to aletivo ¢ mental. A crianga nio
precisa de ensino formal para com
rapidez aprender sua lingua mater-
na durante o segundo e terceiro
anos de vida.



Na lida didria, palavras impressas
nio podem substituir a linguagem
oral. Para chamar a mie ausente a
crianga pequena nio precisa de
palavras impressas.

Palavras sio chaves do pensamen-
to. A magia da linguagem trans-
forma paus e pedras em brinque-
dos da atividade livre e criadora...
Palavras impressas nenhuma fun-
¢do exercem neste mundo encanta-
do da crianga pequena...

Como podemos ensinar & crianga
a leitura e escrita sem podar as
asas de sua imaginagiio? O grafis-
mo livre nos mostra o caminho.
Na fase da rabiscagiio, a crianga
descobre o que suas mios podem
fazer. Ao rabiscar naturalmente
observa os préprios movimentos,

fato importante para a futura
aprendizagem da escrita.

Fechando o contérno da célula
descobre a forma, que pela magia
da palavra se transforma em
“bola” ou “papai”. No interior
da célula surgem olhos, nariz e
boca. Pernas e bragos pendurados
na cabe¢a aparecem nas fases ini-
ciais da figura humana, em todos
os paises do mundo.

No desenho livre da crianga os ele-
mentos nascem do todo. Nesta se-
qiiéncia natural podemos mais tar-
de auxilid-la a descobrir as partes
componentes da palavra. Assim
como no grafismo livre, olhos, na-
riz ¢ boca naturalmente aparecem
na célula, a crianga serd mais tar-
de capaz de descobrir silabas ¢ le-
tras no todo significativo da pala-
vra.
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Com a descoberia da forma, o gra-
fismo se torna expressio do pensa-
mento. Os pequenos de cinco anos
costumam desenhar arvores, pes-
soas, casas em seqiiéncia e dispo-
si¢io desordenada sobre a f6lha
branca do papel. Na harmoniosa
paisagem da crian¢a de seis anos,
arvores e fléres nascem do chio.

O sol e as nuvens aparecem no
céu azul por cima das casas e dos
coqueiros . .. A crianga ndo sé des-
cobriu a ordem e disposi¢io de
pessoas e coisas no espago, como €
capaz de reproduzir de meméria
as formas visuais do ambiente, em
belos desenhos e pinturas.

Figuras
sem
nexo
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©
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A linguagem oral e o desenho li-
vre constituem o fundamento na-
tural da aprendizagem da leitura
e da escrita. Leitura ¢ forma de
linguagem. Palavras, ou elementos
de palavras, estranhos 4 vida infan-
til, nfio tém para a crianca sentido
algum. ..

No desenho livre, a crianga apren-
de a controlar e dirigir movimen-
tos tornando desnecessirios exerci-
cios de caligrafia. Quando conse-
gue reproduzir pessoas, casas ¢ f16-
res de maneira reconhecivel, o gra-
fismo se torna meio de comunicar
idéias ...

A crianga costuma apreciar nosso
registro escrito de sua linguagem
oral, complemento de seus dese-
nhos. A Icitura em voz alta pela
professora de frases e estorietas di-
tadas pela crianga proporciona
apoio social e afetivo a aprendiza-
gem... Como o desenho, as pala-
vras escritas conservam nossas
idéias. Apresentando a crianc¢a a
fungio da linguagem escrita, a pro-
fessora incentiva com o desejo de
aprender a ler e a escrever a moti-
vagiio intrinseca e indispensivel
aprendizagem escolar.

A linguagem livre, oral e grifica
claramente demonstram os virios
niveis de maturidade. Nao somen-

vovOo

No Brasil milhares de criangas de-
safortunadas, durante meses e anos,
em vio tentam discriminar peque-
nas diferencas de palavras impres-
sas nas paginas de sua cartilha . ..

te o vocabuldrio e a pronincia,
como também a relativa socializa-
¢io da crianga se manifestam na
sua linguagem oral. No grafismo,
as paisagens completas demons-
tram coordenagiio motora, memo-
ria e discrimina¢iio de formas vi-
suais, e capacidade légica de orde-
nar idéias.

A Aprendizagem da leitura

Substantivos referentes a pessoas
e coisas da vida familiar nio ofe-
recem A leitura inicial dificuldade
maior, quando apresentam forma

* contrastante. A semelhanga anula

pequenas diferengas como em

vovO

No uso da linguagem oral a crian-
¢a atende ao sentido nio i forma
das palavras. Sflabas e letras sdo
elementos estranhos &4 mentalidade
infantil . .. O sentido das palavras

369



370

terda que exercer na leitura, como
na linguagem oral, fungio impor-
tante. Como as palavras da lingua-
gem oral, os vocibulos visuais da
leitura teriio que ser relacionados

is pessoas e as coisas de seu am-
biente familiar. O mundo da lin-
guagem ¢ do pensamento infantil
é tio livre, como sua atividade
livre e criadora.

A crianga desenha
as palavras da leitura

Idade: 6
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A pagina impressa da cartilha
pode ser memorizada sem o reco-
nhecimento visual das palavras ou
atendimento ao que elas signifi-
cam. Tal exercicio mecinico ndo
pode ser considerado leitura, pro-
priamente dita.

Cartdes que apresentam palavras
relacionadas as respectivas figuras,
prestam-se melhor do que a se-
giiéncia rigida da pagina impressa

4 aprendizagem inicial da leitura.
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1) A figura evoca o sentido e a forma oral da palavra.
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2) A palavra visual da leitura é relacionada a sua forma oral.

3) A forma visual da palavra evoca a idéia sem auxilio da figura.

Baralhos de palavras ilustradas po-
dem ser ajustados aos interésses e a
capacidade individual dos alunos.
A variedade de jogas e de apresen-
tagio garante a necessiria fixa-
¢io sem repetigdes enfadonhas.
Como na vida, as mesmas palavras
ndo precisam sempre dizer a mes-
ma coisa. Varicdade de sentengas
e estorietas organizadas com o mes-
mo vocabuldrio, conhecido, pro-
porcionam ao aluno a possibilida-
de de colhér idéias novas da pi-
gina impressa, desde as primeiras
fases da leitura.

Algumas criangas aprendem de-
pressa, outras devagar. Em nossas
turmas experimentais no Rio de

Janeiro, integramos a leitura e a
escrita no horario das atividades
de livre escolha. Cada aluno cresce
a sew modo, adaptando sua apren-
dizagem ao ritmo de seu desenvol-
vimento.

Nem todos os professdres pensam
como nds... A maioria desperdi-
¢a precioso tempo obrigando Elodos
os alunos da mesma turma a “ven-
cer” a mesma ligio. Neste siste-
ma, o pensamento ou a expressio
individual da crianga sfio total-
mente csquecidos. A maior parte
do tempo, a crianga permanece ca-
lada, A espera da pergunta da pro-
fessora. Tal espera, silenciosa e
imovel, dos bem comportados pre-



judica niio samente a aprendiza-
gem da leitura, como o desenvolvi-
mento intelectual.

Basta comparar a expressio livre
de criangas de cinco a seis anos de
idade com o contetido da maioria
das cartilhas ou livros de leitura
brasileiros, para verificar a pobre-
za de idéias de nosso ensino pri-
mdrio. Nio ser4 esta uma das cau-
sas da grande evasio escolar no
Brasil?

Na escola tradicional, os alunos
tém de prestar atengio a ligoes
que de todo nio os interessam.
Continuar até quando a secular
tortura désses antiquados métodos
de alfabetizagiio? ... Centenas de
criangas de nossas turmas experi-
mentais no Rio de Janeiro nos de-
ram a resposta certa.

Quando a escola proporciona 4
crianga atividade de livre escolha,

ela podera aprender a ler brin-
cando... Os belos exemplos apre-
sentacdos nas pdginas seguintes
comprovam como a livre expressio
oral e grifica da crianga pode
constituir fundamento 4 aprendi-
zagem natural da leitura e da es-
crita... Com expressivos desenhos
e pinturas, nossas criangas con-
cretizam o sentido de suas pala-
vras e idéias. Algumas rapidamen-
te aprendem a escrever suas pro-
prias sentengas e estorietas. . .

No Rio de Janeiro, nossas turmas
“fracas” nos ensinaram que o ‘‘re-
tardo mental” se manifesta mais
no ensino primdrio do que na
crianga.

Nossos Cursos do Instituto de Edu-
cagio do Rio de Janeiro sdo pro-
curados por mestras de alunos
‘“problemas”. A professéra que na
escola primdria leciona criangas
normais ou superiores raramente
nos procura...

/4 mamae compra mitho.

Idade: 6.
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A caianca inteligente niio precisa
de novidades pedagogicas. Ela
aprende a ler e a escrever com
mdétodos tradicionais. No Brasil, o
desperdicio da potencialidade cria-
dora da infincia niio preocupa a
escola nem os pais. ..

A maioria de nossas criangas re- -

tardadas do Rio de Janeiro, nio

falta capacidade natural... Sio
pobres em satde, alimento fisico ¢
espiritual. Com higiene, boa ali-
mentaciio e riqueza de oportunida-
des de livre escolha, turmas inicial-
mente “fracas” de nossas experién-
cias chegaram a ultrapassar resul-
tados obtidos em grupos de crian-
cas inteligentes, instruidas por mé-
todos tradicionais.



Vez por outra aparecem em nossas
turmas fracas alunos que no fim
do ano ainda estio rabiscando,
quando a maioria estd lendo e es-
crevendo ... Como em tbda parte,
problemas sdécio-emocionais e de
constituigiio biolégica causam o re-
tardo escolar de alguns... No en-
tanto, pode o progresso destas cri-
angas ser observado no melhor
ajustamento social, e nas manifes-
tagdes de sua expressio grafica e
oral. Nio se deve restringir a ava-

liagiio da vida escolar & leitura ¢ &
escrita. Melhor do que exercicios
formais de prontiddo elaborados
pela professéra, a prépria crianga
adapta sua atividade livre ao ritmo
de seu desenvolvimento.

Analise Estrutural

O seguinte quadro apresenta a fun-
¢io de sons e letras dentro do con-
junto da palavra significativa:

1} A paiavra auwditiva

3) A palavra da leitura
— como todo visual simul-

— como sequéncia de sons

A palavra oral
— como enunciado de uma
sequéncia sonora.

A palavra
signifientiva

tdneo;

— como sequéncia audiovi-
sual de letras e sons
correspondentcs.

4) A palavra escrita

— como seqliéneia de movi-

mentos manuais cor-

respondentes 3s letras.

O bom leitor reconhece palavras
e frases de um s6 golpe de olhar.
Para decifrar vocibulos teri de
possuir conhecimentos do valor
sonoro das letras.

No Brasil, a maioria dos métodos
comete o érro de apresentar aos
alunos palavras novas no inicio da
aprendizagem. Em exercicios arti-
ficiais, estranhos 4 mentalidade in-
fantil, palavras familiares siio ar-
rebentadas em silabas. Tais esti-
lIhagos da palavra familiar sio uti-
lizados na construgiio de novos vo-
cibulos que o aluno principiante
tera que decifrar. Na opiniio de
alguns professores e muitos pais, o
reconhecimento global da palavra,
no inicio da aprendizagem, pertur-
ba a alfabetizagiio. A maioria es-
quece que a sistematizagio sildbica
da cartilha mata o verdadeiro sen-
tido da leitura.

Nas experiéncias do Instituto de
Educagio da Guanabara, a crianga
aprende a fungio de letras e si-
labas no todo significativo da pa-
lavra, cuja fisionomia conhecida
serve de moldura estdvel aos exer-
cicios de andlise. A um tempo,
chave de idéias e sons, a palavra
significativa constitui a pedra fun-
damental da aprendizagem da lei-
Ltura.

Em qualquer lingua, a estrutura
oral da palavra é muito mais rica
em sons do que o abeceddrio.
Quem domina o “mecanismo da
leitura” de sua lingua materna
serd incapaz de ler com acérto a
palavra desconhecida de um idio-
ma estrangeiro.

No Rio de Janciro, utilizamos o
térmo letra-som para designar a
intima relaciio entre a letra e seu

ot
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respectivo som. Acompanhando a
escrita de uma palavra no quadro-
negro com sua prontincia lenta, a
professéra relaciona cada som a
sua respectiva letra. O exercicio
tem por finalidade demonstrar aos
alunos a seqiiéncia de letra-som no
conjunto significativo da palavra
familiar. Em seguida a turma

acompanha em céro a escrita da
mestra. Nossos alunos cunharam o
térmo “preguicinha’” para designar
tal demonstragio. A “‘preguicinha”
apenas retarda, nfio modifica a
pronuncia caracteristica da pala-
vra. A letra-som constitui parte in-
separdvel de um todo significativo.

SOl

Nos Estados Unidos, na década dos
quarenta, Grace Fernald elaborou
a primeira forma da andlise estru-
tural por nos utilizada no Rio de
Janeiro. Com o objetivo especifico
de wratar disléxicos, Fernald elabo-
rou exercicios em que o aluno, se-
guindo com o indicador o tragado
de uma palavra, a0 mesmo tempo
a anunciava, relacionando cada
parte visual ao respectivo som. Os
alunos de Fernald eram adolescen-
tes, Quando, no Rio de Janeiro,

A crianga imita o gesto simples da
escrita da vogal, pronunciando-lhe
o som, aprendendo a um tempo a
formagiio da letra e seu valor so-
noro.

O uso da escrita na andlise estru-
tural nio perturba a aprendiza-
gem da leitura significativa. Co-
nhecimentos de letras-som obtidos

tentamos repetir o exercicio com
criangas menores, nfio consegulimos
que simultaneamente acompanhas-
sem o tragado manual da palavra
com a respectiva prontincia. Para
tornar acessivel a criangas peque-
nas a experiéncia de Fernald, lan-
¢amos mio da escrita de onoma-
topéias acompanhadas de pronun-
cia simultinea. SObre areia, ou em
pintura a dedo, a professora de-
monstra a escrita repetida do som
do avidio, por exemplo:

na escrita servem de apoio ao re-
conhecimento global de palavras
da leitura, sem destruigio da es-
trutura ou do sentido da palavra
familiar.

Com o objetivo de facilitar aos
alunos a analise estrutural, inven-
tamos o visor fonético que segue.



A figura impressa no visor lembra
ao aluno o sentido e a prontincia
da palavra a ser analisada. Ao le-
vantar a venda superior, o aluno
lentamente pronuncia as letras-
-som & medida que surgem da es-
querda para a direita.

Criangas inteligentes sio capazes
de aprender sozinhos. Em analise
estrutural acompanham a seqiién-
cia audiovisual de letras-som de
uma palavra conhecida. Basta pe-
dir A4 professéra a leitura em voz
alta de um vocdbulo, para que
descubra por si a seqiiéncia sonora
de suas letras.

A compreensio da estrutura foné-
tica das palavras torna a crianga
Icitor independente. No entanto,
a mestra nunca deverd esquecer
que a andlise estrutural ¢ recurso,
e nio fim do ensino da leitura.
Palavras tém por fungiio primor-
dial transmitir idéias, tanto na lin-
guagem oral como na escrita. O en-
sino da leitura nio deve matar o
pensamento,

venda

Andlise Comparativa

Em andlise comparativa, comple-
mento da estrutural acima referi-
da, o aluno descobre que, em pa-
lavras diferentes, a mesma letra
corresponde a sons semelhantes. A
principal dificuldade desta andlise
esti na discriminagiio auditiva: é
muito mais ficil comparar letras
do que sons. A estabilidade da for-
ma visual da letra permite obser-
vagio demorada. Os sons fugidios
da fala se mesclam e fundem na
melodia temporal da palavra, em
conjunto inseparivel.

Em nossos exercicios de andlise
comparativa, fazemos largo uso do
som inicial, por destacar-se melhor
do que os demais do conjunto da
palavra oral. No entanto, em tais
exercicios os sons nunca perdem
sua fungio de partes de um todo
significativo.

Em nossas experiéncias do Rio de
Janeiro, organizamos jogos em que
os alunos ordenam figuras pelo
som inicial.
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Fm outros excercicios a crianga re-
laciona figuras a letras correspon-

dentes a sons iniciais,

Ce

7,

Deve a prolessora proporcionar ao
aluno oportunidade de resolver
por si seus problemas de andlise
comparativa. A propria crianga
tera que aprender a ouvir seme-
Ihangas de som correspondente a
determinadas letras.

Sons que so se distinguem por pe-
quenas diferengas como os do p e
do b, do t e do d, tendem a con-
fundir a crianga, nfio devendo ser
apresentados no mesmo exercicio,
nas fases iniciais da aprendizagem.

A Leitura de Palavras Novas

Quando a crianga, em escrita livre,
conscgue traduzir em letras a se-
qiiéncia_ sonora de suas proprias
palavras, esti dominada a p.rinci-
pal dificuldade técnica da leitura.

A capacidade de escrever livremen-
te a seqiiéncia das letras-som de
vocabulos significativos transfere-
se para a leitura na aptidio de
traduzir em sons as letras cla pala-
vra visual,

letras-som

na escrita

’ ( ; /if///,//

Ao brincar com a escrita de suas
proprias palavras, o raciocinio da
crianga por vézes ultrapassa em 16-
gica a ortografia ... Ela poderi
perguntar, por que sal e cenoura

na leitura

/////
{5 (¢

niio sdio escritas com a mesma le-
tra inicial ... No entanto, nfo ofe-
recem tais aspectos irracionais da
ortografia, maior dificuldade, se



mantivermos intata a [isionomia
geral da palavra conhecida.

Nossas experiéncias do Instituto
e Educagiio, GB, demonstram que
o ensino da leitura nio precisa
extinguir idéias. Na boa leitura, a
analise niio perturba o pronto re-

conhecimento de palavras e frases
significativas.

Nas atividades de livre escolha, a
leitura e a escrita, como a pintura
e o desenho, podem constituir ex-
pressio criadora de sentimentos e
de idéias.

3
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Implantagao da Réde
Escolar Primaria no
Projeto de Assentamento
de Iguatemi *

1. Projeto de Assentamento
de Iguatemi

11,

O Projelo de Assentamento de
Iguatemi ¢ um projeto integrado
de desenvolvimento, implantado
pelo INCRA numa drea de cérca
de 41.000 hectares, situada no ex-
tremo sul de Mato Grosso, ao lon-
go da fronteira com o Paraguai e
proxima & cidade de Guaira, no
Parand, exatamente A altura das
Sete Quedas.

Antecedentes

A irea em questio foi desapropria-
da em margo de 1967 por Decreto
Presidencial, para fins de Reforma
Agraria.

¢ Comunicagio apresentada & XXII
Reuniio Anual para o Progresso da Ci-
éncia, realizada em Curitiba, de 4 a
10 dc julho de 1971, a partir da expe-
riéngia do INCRA ¢ de scus documen-
tos de trabalho, particularmente a “Me-
todologia para Programagio Opcracio-
nal dos Projetos de Assentamento de
Agricultores™.

A autora agradece a contribuigiio do Prof.
Osmar Fidvero a realizagio déste trabalho.
** Professéra de politica social, de es-

cola de servio social da Universidade
Catélica do Rio de Janciro.

Maria Pelegrini **

O projeto visou 4 ocupagio orga-
nizada da faixa de fronteira e o
desenvolvimento s6cio-econdmico
cda area.

Com ésse objetivo, [oram assenta-
das em lotes rurais 800 familias,
durante os anos de 1968, 1969 e
1970, das quais 432 eram antigos
ocupantes, que tiveram sua Ssitua-
¢do regularizada, e 358 foram se-
lecionados entre as que atenderam
aos editais de convocagio, ou fo-
ram transferidas de outras 4reas de
trabalho, por for¢a de convénios.

Foi mantido o Niicleo Urbano de
Japord, com 268 lotes, dos quais
até final de 1970 estavam ocupa-
dos 63, e ampliado o Nucleo Ur-
bano de Mundo Névo, de 200 lo-
tes, todos ocupados na ocasido,
para 872. Prevé-se que, em futuro
proximo, éste wltimo nucleo seja
sede do Municipio de Mundo
Novo, a ser desdobrado do atual
Municipio de Iguatemi, dentro do
qual se situa o projeto.

A metodologia empregada na im-
plantagio déste projeto foi inova-



dora, em todos os seus aspectos. A
interveng¢iio da entidade estd pre-
vista para um mdaximo de cinco
anos, a contar de agdsto de 1967.
Apds éste prazo, o projeto deveri
transformar-se em wuma emprésa
cooperativa auténoma, integrada
no contexto politico-administrati-
vo da regifio.

Para alcangar éste objetivo, desde
o inicio da intervengio, os técnicos
equacionaram o trabalho de for-
na a executd-lo com rapidez e a
baixo custo. A énfase maior e, con-
seqiientemente, os maiores investi-
mentos foram dados aos aspectos
de produgio. Além da terra, foram
financiados o equipamento agrico-
151 essencial, as sementes e os defen-
sivos.

A posse da terra ¢ familiar, assim
como o plantio e a colheita. Mas
tanto a produgio como a comercia-
lizacfio sio planejadas em conjun-
to, pois sbmente assim se pode en-
trar em um mercado de escala.

Foi implantada uma forma de or-
ganizagiio social que deu basc para
téda a agio de cardter econdémico
e que possibilitou o encaminha-
mento de soluges para os proble-
mas de infra-estrutura social (en-
sino, satide, habitacdio). Essa for-
ma de organizagiio, os investimen-
tos feitos e os resultados alcanga-
dos no periodo de 1969-70 serdo
expostos no item 2.2. Quanto aos
servicos de infra-estrutura social,
pela natureza desta comunicagio,
serd destacado apenas o Programa
de Educagio, detalhado na par-
te 3.

1.2. Organizagao
Sécio-Economica

A andlise de experiéncias anterio-
res em projetos de reforma agrd-
ria efou colonizagio indicou a fal-
ta de envolvimento dos beneficid-
rios e sua efetiva e consciente par-
ticipagiio nos diferentes estgios e
fases de crescimento dos projetos
como os [atdres responsiveis pelo
malégro dos empreendimentos. De-
corridas décadas de sua implanta-
¢io e malgrado as inversdes néles
feitas, muitos projetos mantém ele-
vado grau de dependéncia da en-
tidade promotora, sem reais me-
lhorias de indices de desenvolvi-
mento socio-econdémico.

Tentando evitar os erros acima
apontados, os beneficidrios em
Iguatemi foram grupados em Uni-
dades Agrdrias de Trabalho e Pro-
dugio — UATDs, com o objetivo
de desenvolver uma forma de as-
sociativismo que permitisse a pro-
dugiio de escala, a utilizagio co-
mum de fatdres de produgio, a or-
ganizagio de um sistema de comer-
cializagio e o atendimento bdsico
das necessidades comunitdrias.

Cada unidade, formada pelo cri-
tério de vizinhanca, congrega um
minimo de 6 a um maximo de 12
familias, assumindo as diversas res-
ponsabilidades do projeto, através,
inicialmente, dos chefes de fami-
lia que se encarregam, cada qual,
de uma tarefa de produgio ou ser-
vigo: agricultura, comercializagio,
saude, ensino, crédito, comunica-
¢io etc.

Concomitantemente i definigiio
do sistema de organizagio soécio-
econdmica, os técnicos, com os da-
dos disponiveis sdbre as caracteris-
ticas fisicas da drea e recursos hu.
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manos existentes, deram inicio aos
estudos para o estabelecimento de
uma programacio agricola de
emergéncia, a fim de que os parce-
leiros ji assentados pudessem be-
neficiar-se, ainda em 1969, do ano
agricola a se iniciar nos meses se-
guintes.

Essa programagiio baseou-se essen-
cialmente na realidade local, con-
siderando os recursos naturais e
humanos existentes na 4drea e as
condicdes de exploragio das par-
cclas ocupadas. A escolha das prin-
cipais culturas recaiu sébre as tra-
dicionais da regido, j4 testadas e
do conhecimento da populagio,
ou sejam do amendoim, algodio,
feijdo, arroz, mitho. Em cariter ex-
perimental, introduziram-se, ape-
nas, os cultivos da soja e do trigo.

Para a elaboragio da Programa-
¢io Agricola, os dados disponiveis
de escritério foram complementa-
dos por novos elementos colhidos
na irea, por amostragem aleatéria
e aplicagio de formuldrios indi.
viduais, registrando-se os seguintes:

e cleigiio das atividades em fun-
¢do dos fatdres: capacidade de
uso dos solos, estado atual do
terreno, rentabilidade econd-
mica, facilidade de colocagiio
nos mercados ¢ conservagio
dos solos;

e distribuigio das culturas por
parcela, especificando dreas de
plantio;

e determinagio das necessidades
de insumos e de mio-de-obra
por cultura;

e calendirio das priticas de cul-
tivo;

e calendirio dos investimentos;

e quadro geral de insumo/pro-
duto;
e determinagio da renda real

por parcela;

e sistema de contrdle a ser reali-
zado pelos parceleiros e pela
equipe técnica.

A drea a ser inicialmente cultiva-
da foi estimada em 4.000 ha. De-
terminou-se que as tarefas de dis-
tribui¢io do material necessdrio
ao inicio das atividades agricolas
jd seriam feitas através das Uni-
dades Agririas que, desta forma,
deveriam ser prontamente insta-
ladas.

Para ésse fim, a drea ocupada foi
zoneada, seguindo-se a imediata
implantagio das primeiras 60 uni-
dades e escolha inicial, em cada
uma delas, dos encarregados de se-
mentes (depois agricultura) e co-
municagio.

Na préxima execugiio de uma ta-
refa especifica, de interésse comum
e prioritdrio, os agricultores iriam
compreender e assimilar a filosofia
e a dinidmica das Unidades.

Esta primeira experiéncia provou
ser vilido o esquema de organiza-
¢io adotado, pois, numa drea de
22.000 ha, em 7 horas de trabalho,
foram distribuidas 15 toneladas de
sementes, 2 uma populagiio até en-
tio inexperiente em trabalhos de
grupo, [ormalmente organizados.

Concluida esta primeira tarefla ¢
como parte das [amilias recém-
transferidas para a drea nio dispu-
nha de meios de subsisténcia até
a colheita, organizaram-se, através
das Unidades, as atividades de cré-
dito de implantagio.



O crédito de implantagio repre-
senta um instrumento econdmico
utilizado para dar condiges ao
parceleiro de iniciar suas ativida-
des agricolas e para que, na fase
de consolidagiio do projeto, todos
¢les estejam em condigdes de se
habilitar ao crédito bancdrio. Sua
duragio média ¢ de 8 meses, com-
preendidos entre o assentamento
e a primeira colheita, devendo ser
ressarcido em cluas parcelas: 409
apos a colheita do 1.2 ano agri-
cola e 609, apds a colheita do 2.0
ano, a contar da data do assenta-
mento. O crédito de assentamento
¢ fornecido sob a forma de alimen-
tos e insumos, segundo critérios
preestabelecidos.

Para receber o crédito de alimen-
tagilo, o agricultor deveria residir
no lote e néle trabalhar em tempo
integral, comprovar que nio dispu-
nha de condigbes de iniciar suas
atividades agricolas sem ésse crédi-
to ¢ apresentar o plano de cultura
a ser realizado na parcela.

O montante do crédito ¢ calculado
com Dbase no salirio-minimo da re-
gido, de acordo com o nimero de
dependentes do peticiondrio.

No periodo de junho de 1969 a
deczembro de 1970, foi concedido
um total de Cr$ 626.035,00 como
crédito de alimentagio, com o ob-
jetivo de proporcionar o sustento
das familias até a primeira safra.
O total de crédito de insumos, no
mesmo perfodo, para aquisigio de
sementes e defensivos, proporcio-
nais & drea desmatada para culti-
vo, foi de Cr$ 669.305,33.

A partir de junho de 1970 foi im-
plantado sistema de crédito ban-
cirio através da Agéncia do Ban-
co do Brasil em Guaira. O mon-

tante global do crédito foi de
CrS 466.581,00, beneficiando 334
parceleiros.

Os resultados do ano agricola
69/70 foram os seguintes:

Valor da
Produciio
Producio " Praducio
Curruras alcangada C?!n"cm' Cormercia-
izada I
izada
ton. tot. Cr$

Amendoim 1.038 965 078 327 337 801,92
Feijiio * 326 100 53 410 42.765,00
Alzodito 214 305 209 886 112 811,23
Soja 483 480 399 050 101 707,80
Milho 2 628.720 1.151 678 142.154,47
Arroz * 316. 400 3.660 1.218,78
TOTAL 741 195,20

*  As produgées de feijio e arroz foram
consumidas dentro da drea do projeto,
sendo comercializados apenas os  cxce-
dentes.

As previsdes de produgiio para o
ano agricola 70/71 siio as seguin-
tes:

Prod.\_xclﬁo Valor dan
Comreas | proa | ol
Cr$

Amendoim 107 916 1 010 738,00
Feijio 12.¢621 387 464,00
Algedio 19 065 789 311,00
Soja 61 139 1 057.413.00
Milho 91 200 052,329,00
Arroz 9.648 187.171,00
Trigo § 682 1684.778,00
TOTAL 4 510.231,00

1.3. Organizagdo da Emprésa
Cooperativa

Com a instalagiio e funcionamento
pleno das UATPs, conseguiu-se
despertar o espirito de cooperagiio
entre os parccleiros. Ao mesmo
tempo, as unidades se constituem
em nticleos primirios de produgio,
que mais tarde teriam um desen-
volvimento normal em fungoes
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mais complexas, até se constitui-
rem em emprésa produtora e ad-
ministradora de bens e servigos.

A primeira comercializagio mar-
cou a necessidade de se criar uma
representagiio dos parceleiros, para,
juntamente com a Equipe Técni-
ca do Projeto, planejar e implan-
tar um sistema de comercializagiio.

Apresentado e discutido o assunto
no nivel de Unidades, foi levanta-
da a oportunidade da criagio de
um Consclho, constituido de re-
presentantes de cada Unidade.
Aceita a idéia, foi criado o Conse-

lho de Representantes com 92
membros.

O primeiro encargo do Consclho
foi o de formar uma Comissio es-
pecial que se encarregaria da co-
mercializagio  dos  produtos da
area. Nomeada a Comissiio, assu-
miu esta imediatamente suas atri-
buigdes, recebendo e discutindo,
na propria drea do Projeto, com
os cventuais compradores a venda
de seus produtos. Todas as opera-
goes ligadas & comercializagio fo-

ram integralmetne assumidas pela
Comissito.

A par dessa atividade, questdes 1i-
gadas a habitaciio, ensino e satude
também foram analisacdas e enca-
nminhadas pelo Conselho & Admi-
nistragio do Projeto.

Comn o desenvolvimento das ativi-
dades, a demanda de crédito ji
nio coberta somente pelo INCRA,
foi levantada a necessidade de ins-
titucionalizar a participagio e ges-
tio dos parceleiros no projeto.

Virias reunides foram feitas no ni-
vel de Conselho ¢ Unidades para

estudo do assunto e escolha do tipo
dc instalagiio a ser criada, que me-
lhor atendesse ds novas exigéncias.

Uma entidade cooperativa foi a
alternativa escolhida, tendo sido
também decidido que os dirigen-
tes da futura cooperativa seriam os
mesmos membros do Conselho de
Representantes.

Durante dois meses foram realiza-
das reunides, com vistas a prepa-
rar os integrantes do Conselho
para suas novas fungbes e, em
agosto de 1970, foi criada oficial-
mente a COOPERATIVA AGRI-
COLA MISTA DO PROJETO DE
ASSENTAMENTO DE IGUA-
TEMI (CAMPAI), elegendo tam-
bém a primeira Diretoria Executi-
va e o primeiro Conselho Fiscal.

2. Implantagdo da
Réde Escolar

O Programa de Ensino caracteri-
zou-se basicamente pela implanta-
¢io da réde escolar primdria no
Projeto de Assentamento de Agri-
cultores de Iguatemi e surgiu da
necessidade de se escolarizar os fi-
lhos dos parceleiros, criangas e
adolescentes na faixa de 7 a 18
anos de idade.

Equacionado dentro da perspecti-
va do ensino primdrio como fator
de modernizagio da realidade ru-
ral da 4rea, o Programa de Ensi-
no, inserido no processo de desen-
volvimento integrado, abrange_u
nio sdbmente o planejamento fisi-
co da réde escolar como o seu fun-
cionamento nos Seus  Aspectos
administrativos e pedagogicos.

A concretizagio do programa na
realidade de Iguatemi desdobrar-
sedia em trés grandes fases:



e Fasc de implantagiio propria-
mente dita;

e Fase de consolidagdo da im-
plantagiio;

e TFase de emancipagio do pro-
grama.

A fase de implantagiio propria-
mente dita caracterizou-se pelos
seguintes eventos:

a) Implantagio da infra-estrutura

Construgiio e reparo dos prédios
escolares necessirios ao atendimen-
to da populagiio em idade escolar.

b) Recursos Humanos

Participagiio da comunidade na
implantagio da réde escolar.

c) Organizagio da Réde Escolar

O inicio do funcionamento da
réde escolar implicou também a
organizagiio de diversos servigos de
natureza administrativa e pedagdé-
gica e de diversas atividades rela-
cionadas com o programa, tais
como:

e Organizagiio da Comissiio Téc-
nica de Educagio do Projeto
Iguatemi (COTEPI);

e Realiza¢iio de pesquisas opera-
cionais para caracterizagio da
réde escolar;

e Capacitagio dos recursos hu-
manos;

e Integragiio do programa i rea-
lidade do Projeto;

e Introdugiio de métodos para
avaliagiio e programagio do
ensino.

2.1. Implantagdo da

Infra-Estrutura

Antecedendo ao planejamento fi-
sico da réde escolar, foram realiza-
dos, pela cquipe de implantagio,
levantamentos  preliminares, no
sentido de se conhecer a situagio
educacional da drea. Como resul-
tante déles constatou-se que, an-
teriormente & chegada do IBRA,
ja existiam em funcionamento no
Nicleo Urbano de Mundo Névo
um grupo escolar, construido e
mantido pela Prefeitura de Igua-
temi e algumas escolas isoladas
rurais, construidas e mantidas pela
Comissio Especial da Faixa de
Fronteiras.

Em abril de 1969, ji sob a jurisdi-
¢iio do IBRA, existiam na :rea do
Projeto dois grupos escolares loca-
lizados nos nucleos urbanos de
Mundo Névo e Japorid e cinco es-
colas isoladas rurais, com um total
de 719 alunos matriculados.

Para melhor avaliar as necessida-
des do ensino primirio, foi reali-
zado, pclos topografos que traba-
lharam na selegio dos parceleiros,
um levantamento das criangas em
idade escolar, utilizando para isto
os ICs e as fichas de entrevistas
realizadas com os ocupantes. O le-
vantamento em questio indicou
ser de 1.800 a populagio atual em
idade escolar e de 6.000 a prevista
para 1970 com o assentamento de
800 familias e a ocupagiio dos Nu-
cleos Urbanos de Mundo Névo e
Japori.

Todas as escolas eram mantidas
pelo Municipio, com excegio do
grupo de Japord, mantido pela
Comissio da Faixa de Fronteiras.

Uma vez conhecida a situagiio real
do ensino primirio na drea ¢ cons-
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tatando-se ser defliciente o ndme-
ro de unidades escolares para
atender 4 populagio na faixa de
cescolarizagio primiria, foi elabo-
rado um projeto para melhoria ¢
ampliagio da réde escolar.

Em integragio com o Programa de
Organizagio Territorial, procedeu-
se a um zoneamento da drea para
a locagiio das escolas, de modo
que todas as parcelas [6ssem aten-

didas numa distincia maxima de
3 km.

Baseada neste critério, foi projeta-
da a réde escolar, prevendo-se a
construgio de mais 20 escolas.

Procurando-se aproveitar ao mixi-
Mo OS Yrecursos existentes na re-
gido, foi elaborado um modélo
funcional e de baixo custo para a
construgiao das escolas isoladas ru-
rais: construgdo de madeira, co-
berta de telha, contando com 1
sala de aula de 48 m2, dependéncia
para merenda escolar, pogo e ins-
talagiio sanitiria (fossa séca), drea
para recreio e horta escolar. Custo
médio por m* — Cr$S 10,00.

Obedecendo as diretrizes operacio-
nais adotadas no Projeto (o apro-
veitamento maximo dos recursos
existentes, com o envolvimento e
participagiio de entidades vincula-
das as questdes em estudo) o sub-
projeto de melhoria e ampliagio
da réde escolar de Iguatemi foi
submetido 4 Divisio de Ensino
nos Territdrios e Frontciras do Mi-
nistério da Educagio e Cultura,
através da Comissio Especial da
Faixa de Ironteiras.

A sua aprovagio, em 5 de novem-
bro de 1969, resultou no estabeleci-
mento de um Acérdo Especial en-

tre o Distrito de Terras do sul (.le
Mato Grosso (DFZ-03) e o Minis-
tério da Educagiio e Cultura, :_1c6r-
do ésse que consistia no seguinte:
o MEC forneceria, como realmen-
te o féz, os seguintes recursos:

— Cr$ 105.810,00 para a constru-
¢iio de 20 unidades escolares rurais
e recuperagio e ampliagdo do gru-
po escolar localizado no nucleo ur-
bano de Mundo Névo.

— Cr$ 80.000,00 para a manuten-
¢io das unidades escolares do pro-
jeto.

Com o primeiro recurso, foi reali-
zada, além do previsto, a constru-
¢io de mais duas unidacles escola-
res rurais.

Com o segundo recurso, do qual
s6 foram recebidos Cr$ 60.000,00,
foi mantida, durante o ano de
1970, toéda a réde escolar e mais 3
escolas que, estando fora da drea
do projeto, situam-se em dreas con-
tiguas a éle.

Para assegurar a continuidade da
manutencio da réde escolar, foi
assinado um Acérdo Especial no
dia 23 dec fevereiro de 1970 com a
Secretaria de Educagio e Cultura
do Lstado de Mato Grosso. Por
meio désse acérdo a Secretaria in-
cluira a réde escolar do Projeto
de Iguatemi na réde de ensino do
Estado, estatuindo que, a partir de
1971, a Secretaria assumird inte-
gralmente a responsabilidade do
pagamento de professéres e demais
despesas com a manutengito € fis-
calizagio das escolas situadas na
drea do Projeto.

A Comissio Especial da Faixa de
Froniciras assumiu a responsabi-



lidade de fornecer o equipamento
para as novas escolas ¢ a Campa-
nha Nacional de Alimentagio Es-
colar, através do seu Departamento
de Campo Grande — MT, conti-
nuou durante o ano de 1970 o
trabalho iniciado em 1969 de aten-
dimento a réde do Projeto em
géncros, utensilios de copa e co-
zinha e sementes para as hortas.

Com a recuperagiio de prédios es-
colares e construgio das novas uni-
dades, iniciada em 1969, ao térmi-
no de 1970, a réde escolar primi-
ria de Iguatemi estava assim cons-
tituida: dois grupos escolares, lo-
calizados nos nucleos urbanos de
Mundo Névo e Japord, contando
com cinco e quatro salas de aula,
respectivamente, e vinte ¢ nove cs-
colas isoladas, distribuidas nas di-
ferentes glebas de acbrdo com o
zoneamento anteriormente feito,
além das trés escolas rurais que se
achavam localizadas em dreas con-
tiguas ao Projeto, perfazendo um
total de 34 unidades escolares e 41
salas de aula, atendendo um nu-
mero aproximado de 1.700 alunos.

Em virtude do ntmero e da diver-
sificagio de nivel de alunos, 7 es-
colas isoladas funcionaram em 2
turnos, assim como os dois grupos
escolares de Mundo Noéovo e Ja-
pora.

2.2, Recursos Humanos
2.2.1 Participagio da comunida-

de na implantagdo da réde
escolar

Sendo o Programa de Ensino um
programa nio apenas integracional
mas também promocional, uma
das primeiras atividades realizadas
pela Acdministragio do Projeto, na

drea das dirctrizes operacionais,
[oi a de se criar mecanismos ade-
quados de mobilizaciio dos benefi-
cidrios para participarem efctiva-
mente no processo de implantagio
da réde escolar.

Como primeiro passo, a organiza-
¢io e mobilizagio de recursos hu-
manos na drca do ensino, foi fei-
ta a partir de 1969 a integragio
com o Programa de Assentamento,
visando a promover a participagio
das Unidades Agrarias de Traba-
Iho e Produgio (UATPs), atravis
de seus encarregados de educagio,
na fase inicial de implantagio da
réde escolar.

A réde escolar do Projeto Iguate-
mi acha-sse estruturada em unida-
des cscolares que atendem de duas
a quatro UATPs, com uma média
de dois encarregados de educagio
por unidade escolar.

Dentro do principio que informa
a organizagio das UATPs, os en-
carregados de educagiio como os
demais encarregados (de Satde,
Habitagio, Comercializagio elc.),
foram escolhidos por eleigiio pelos
demais parceleiros que fazem parte
das UATPSs. Em f{ins de 1970
existia um numero aproximado de
80 encarregados de educagio, os
quais, no decorrer do periodo
1969-1970, desenvolveram as se-
guintes atividades:
e levantamento de criangas em
idade escolar;

e levantamento de criangas em
idade escolar que niio estavam
[reqiientando as escolas;

e convocagiio dos demais parce-
leiros das UATPs para: limpe-
za da drea da cscola, limpeza
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de pogos, formacgiio de horta
cscolar, reunidio de pais etc.

2.2.2 Recrutamento, sclegio e
designacio de professores
para as escolas

Com o objetivo de aproveitar ao

midximo os recursos humanos exis-

tentes na drea, foi dada preferén-
cia ao pessoal local, esposa e {ilhos
de parceleiros, ao se recrutar os

professores e funciondrios escola-
res.

Para sua selegiio, foi aplicado um
teste de nivel primdrio para a afe-
rigio de conhecimentos nas diver-
sas dreas do curriculo: portugués,
matemitica e conhecimentos gerais.
Os resultados obtidos revelaram
baixo nivel de escolaridade, pois
a média do grupo foi de 4,2.

Contando do inicio de 1969 com
um corpo docente de 17 profes-
sores, em fins de 1970 &ste achava-
se ampliado para 49 professores,
sendo 7 titulares e 42 leigos, todos
vinculados, em virtude do convé-
nio MEC/IBRA, i Secretaria de

Educacio do Estado de Mato
Grosso.

2.3. Organizagao da

Réde Escolar

2.83.1 Organizagio da Comissio
Técnica de Educagio

Para fazer frente is exigéncias de-
correntes da ampliagiio da réde es-
colar, foi organizada, no inicio de
1970, a COTEPI —~ Comissao Téc-
nica de Educagiio do Projeto Igua-
temi, com o objetivo de coordenar
o Programa de Ensino na 4rea do
Projeto, assim como atender e as-
sessorar suas questdes administrati-

vas e pedagdgicas. Basicamente,
esta comissio ¢ integrada pelos
coordenadores locais do Programa,
mas prevése a participagio dos
professores ¢, eventualmente, de
seus encarregados de educagdo.

2.3.2 Recalizacio de pesquisas
para a cavaclerizagio da
réde escolar

O programa de pesquisas, realiza-
do no segundo semestre de 1970,
teve uma perspectiva eminente-
mente operacional e se propds a:

a) realizar, dentro do menor pra-
zo ¢ com o menor dispéndio de
recursos materiais e humanos, o le-
vantamento de dados para a carac-
terizagio da réde escolar;

b) diagnosticar seus pontos de es-
trangulamento;

c) colocar, em nivel de progra-
magio, novas alternativas, desen-
volvendo mecanismos corretivos €
formulando normas para uma po-
litica de agdo eficaz.

As pesquisas, realizadas no perio-
do de um més, abrangeram as se-
guintes areas:

a) levantamento de dados para

caracteriza¢io da réde escolar pri-
maria;

b) caracterizagio socio-econémica
e cultural do professor primario;

c) caracterizagio dos encarrega-
dos de educagio;

d) caracterizagio da crianga no
seu ambiente familiar, consmnd?
de entrevistas com a mile ¢ a Crl-
anga;



e) caracteriza¢do do curso de ma-
durcza: estrutura do curso e carac-
terizagio do aluno;

) educag¢iio de adultos: levanta-
mento do indice de analfabetismo
entre a populagiio na faixa de 18
anos e mais;

g) educagio permanente: proces-
so de reciclagem dos técnicos do
Projeto.

Sob a orientagiio da Divisio com-
petente, em nivel nacional, {oi da-
da aos membros da COTEPI e pro-
fessbres uma instrumentalizagio
em técnicas de pesquisas (levanta-
mentos estatisticos, aplicagio de
questiondrios e realizagio de en-
trevistas) para que pudessem par-
ticipar do programa em queslio,
o que foi feito com resultados po-
sitivos.

Essa participagio teve como con-
seqiiéncia a redugiio no custo do
programa, a rapidez na sua exe-
cugio e abriu para os pesquisado-
res novas perspectivas na compre-
ensiio do processo educativo.

A anailise dos dados levantados
permitiu realizar um diagnéstico
da situagiio da réde escolar, iden-
tificado os principais pontos de
estrangulamento:

a) indice relativamente baixo de
ocupagiio da réde escolar (estima-
tiva de 619,);

b) alta concentragio de alunos
na primeira série primdria (68%,);

c) elevado indice de repeténcia
na primeira série (81%);

d) ntmero significativo de crian-
¢as em idade escolar que nio fo-

ram matriculadas (motivo: falta
de material escolar, saude, traba-
Iho na roga ¢ desinterésse dos pais);

e) necessidade de se equiparem as
escolas para atividades extraclasses
(clube de satde, biblioteca e mu-
seu escolar);

f) alto indice de analfabetos ¢
semi-analfabetos (75%,) concentra-
dos na faixa de mais de 18 anos;

g) baixo nivel de qualificagdo do
corpo docente, apresentando um
indice de 939, de professores lei-
gos para 7Y%, dc professéres titu-
lados;

h) orientagiio eminentemente ui-
bana dos professéres, caracterizada
pela supervalorizagio da escola ur-
bana, desconhecimento dos obje-
tivos da escola rural e alienagiio
da realidade do Projeto Iguatemi;

i) problemas encontrados pelo
protessor no exercicio do magisté-
rio: desinterésse do parceleiro em
enviar o filho 4 escola, problemas
de disciplina, como resolver o pro-
blema de merenda escolar, como
fazer uma lorla, como organizar
uma caixa escolar;

j) necessidade de capacitar os en-
carregados de educaglo para me-
lhor desempenho de suas fungdes,
tendo em vista a complexidade
crescente da réde escolar.

Feito o diagnéstico, foi éle poste-
riormente interpretado pelos mem-
bros da COTEPI, professéres e en-
carregados de educagio, servindo
também de embasamento para a
programagio do ano escolar de
1971.
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2.3.3 Capacidade dos
humanos

recursos

O programa de capacitagio dos re-
cursos humanos na drea de educa-
Gilo, realizado com a assessoria da
Divisio em nivel nacional, envol-
veu os técnicos da COTEPI, os
prolessores e encarregados de edu-
cagio. .

a) Capacitagio dos técnicos da
COTEPL

Para que pudessem melhor desem-
penhar suas novas fungdes, foi fei-
to um treinamento no qual foram
ahordados os seguintes temas:

e embasamento tedrico em fun-
damentos socioldgicos de educagio
aplicada ao meio rural e adminis-
tracio escolar;

o anilise de situagSes referentes

a problemas encontrados nas es-
colas;

e instrumentalizagio em pesqui-
sas educacionais;

e orientagio para a realizagiio
de jornadas de estudo;

e claboragio de normas para
funcionamento da réde escolar do
Projeto Iguatemi.

Esta forma de treinamento foi de-
senvolvida e vem-se desenvolvendo
sob a forma de grupos de estudo
acompanhando as fases do tra-
balho.

b) Capacitagio dos professores.
Através da COTEPI foi realizado

um treinamento com os professo-
res, tendo por objetivos:

e atualizagiio dos conhecimentos
e integrac¢io a cquipe dos novos
professores contratados;

® inuodugio de téenicas de di-
namica de grupo e criagio de ha-
bitos <e estudos e pesquisa, desen-
volvendo atitudes de critica e re-
flexiio.

Foram organizadas jornadas de es-
tudo, realizadas aos sibacos e do-
mingos, onde foram abordados os
seguintes temas:

e ecstudo dos problemas encon-
wrados pelos prolessdres na escola,
tratados sob forma de anilise de
siluagio;

e  histérico, organizagio ¢ obje-
tivos do Projeto de Assentamento
de Iguatemi;

e anilise da transformagio eco-
ndémico-social provocada na drea e
o papel do professor como agente
de mudanga;

e adequagiio do ano escolar ao
ano agricola e do programa de en-
sino & realidade do projeto;

® estudo do ndévo método de al-

fabetizagfio iniciado em agésto de
1970.

Essc programa de capacitagiio dos
professores ndo sofreu solugio ‘de
continuidade e novos assuntos ven
sendo tratados, dando-se énfase
aqueles relacionados com as dife-
rentes areas do curriculo. A reali-
zagio das primeiras jornadas, em
particular, vcio comprovar a ne-
cessidade de se manter permanen-
temente grupos de estudos para
atualizagiio e troca de conhecimen-
tos e experiéncias.



Desta forma surgiram as “Unida-
des de Ensino” estruturadas com
base no critério de vizinhanga de
escolas e que congregam sob a co-
ordenagio de um membro eleito
os professores de escolas préximas.

Até a presente data foram forma-
das sete unidades, 4 em Mundo
Noévo e 3 em Japori. Os resultados
j4 colhidos por éstes grupos per-
manentes de trabalho tornaram
villido o sistema para implementa.
¢io das tarefas de ensino na drea.

c) Capacitacio dos encarregados
de educagio.

Paralelamente & capacitagiio de
professéres, foram realizados trei-
namentos com os encarregados de
educagio das UATPs, para mellior
prepara-los no desempenho de suas
fung¢des e dinamizar as atividades
delas decorrentes.

Na primeira etapa da organizagio
do sistema da réde escolar, os en-
carregados de educagiio participa-
ram do treinamento dos professo-
res realizado através das jornadas
de estudo.

Apobs a interpretagio do sistema
escolar e das funcgGes especificas
atribuidas aos encarregados, foram
arroladas, com a participagio dés-
res realizado através das jornadas
rem desenvolvidas.

Assim como vem acontecendo com
o processo de capacitagio de pro-
fessbres, também éste nio sofre so-
lugiio de continuidade.

2.3.4 Integracio do Programa
de Ensino

Em reunides de orientagio e su-
pervisio com os membros da

COTEPI, foram estudadas formas
de integragiio do Programa em ni-
vel do Projeto, da area e da regido,
assim como com entidades especia-
lizadas, para extensdo de seus ser-
vigos a Iguatemi a partir do ano
de 1971.

Em nivel de Projeto, a COTEPI
vem-se entrosando com a Equipe
Técnica de Execuciio, para elabo-
ragio de material de treinamento
de professores nas jornadas de es-
tudo e unidades diditicas e ade-
quagio do Programa a realidade
do Projeto.

Em nivel de drea-regido, vem sendo
realizado levantamento e canaliza-
¢iio dos recursos existentes no cam-
po da educagio para o Programa
de Ensino: convites a professores
de comunidades vizinhas para par-
ticiparem das jornadas de estudo,
como professéres convidados: con-
tatos sistemdticos com a Inspetoria
de Ensino da regiio, tendo em vis-
ta a integragiio efetiva da réde es-
colar do Projeto no sistema esco-
lar do Estado.

Finalmente, a {im de aprimorar os
aspectos metodoldgicos da réde,
foram mantidos contatos com os
seguintes érgios do MEC:

a) Instituto Nacional de Estudos
Pedagégicos, que ofereceu, através
do setor de Metodologia da Alfa-
betizagfio, o material e as bases do
wreinamento do “Método Misto de
Leitura e Escrita HISTORIA DA
ABELHINHA";

b) Comissio do Livro Técnico e
Diddtico (COLTED), com o obje-
tivo de se obter a doagio de livros
escolares aos alunos e de bibliote-
cas escolarcs para as escolas;
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c) Programa de Aperfeioamento
de Professores (PAMP), tendo-se
obtido a inclusio dos professéres
da Réde no wreinamento realizado
para o sul de Mato Grosso, em
Ponta Pord, nos meses de janeiro e
fevereiro de 1971.

2.3.5 Introdugio de Mdélodos
para Avaliagio ¢ Progra-
magido do Ensino

Em dezembro de 1970, foram
aplicados testes para avaliagio
dos trabalhos desenvolvidos pela
COTEPI, pelos professores e pelos
encarregados de educagio no de-
correr do ano letivo. Apurados os
resultados, foram éstes interpre-
tados para o grupo e pedidas su-
gestdes para a programagio das
atividades escolares do préximo
ano.

Na programagiio propriamente fo-
ram criadas condigbes para uma
participagio efetiva nio apenas
dos membros da COTEPI: Coor-
denadores do Programa mas tam-
bém dos diretores dos Grupos Es-
colares e Supervisores das Unida-
des de Ensino, e de quatro Encar-
regados de Educagiio, representan-
dos as Unidades de cada gleba.

O trabalho bhaseou-se na anilise e
discussio de wrés documentos: -

e diagndstico da réde escolar;

e atividades desenvolvidas
rante o ano letivo;

du-

e avaliagfio.

Em fungio dessa anilise foram le-
vantadas as necessidades da réde

escolar e colocadas alternativas
para atendé.]as.

A rigor, a fase de implantagdo da
réde escolar primdria no Projeto
Iguatemi encerrou-se no fim do
ano de 1970 e quantitativamente
apresentou os seguintes indices de
crescimento:

Indice de

1069 1070 crescimento
N.° de escolas 7 34 486%
N de alunos 719 1.700  236%
N.> de professores 17 49 288%

Qualitativamente, teve inicio todo
um trabalho de capacitacio de re-
cursos humanos, de adequacéo do
Projeto de Ensino 4 realidade sé-
cio-econémica do Projeto Iguate-
mi e de criagio de instrumental
para anilise e avaliagfio do pro-
cesso educativo.

A segunda fase, de consolidagio
propriamente dita, iniciada em
1971, vem-se caracterizando pelos
seguintes eventos:

a) estabelecimento de uma roti-
na de capacitagio de recursos hu-
manos;

b) ampliagio da participagio da
comunidade na manutengio ¢
conservagiio das escolas;

¢) desenvolvimento do trabalho
na drea pedagégica, no sentido de
maior adequagio do ensino aos
objetivos do Projeto.

A fase de emancipagio do Progra-
ma terd lugar com o pleno funcio-
namento da réde escolar, j& entio
ampliada com o setor de educagio
de adultos, dentro dos objetivos
propostos pelo Projeto.



3. Programa 7:
Ensino *

Introdugao

Os estudos realizados sobre a pro-
blemitica educacional brasileira
apontam a pouca articulagio entre
o sistema educacional e o desen-
volvimetno econémico como uma
de suas maiores falhas.

H4& necessidade de se preparar a
populagio, criando recursos huma-
nos para incrementar a produgio
e a produtividade. Para aumentar
o rendimento da mio-de-obra por
meio da educagio, faz-se necessirio
um sistema educacional capaz de
adaptar os seus programas is ne-
cessidades impostas pelo desenvol-
vimento e provocar a modernizacio
das estruturas sociais.

A educagio ¢ vista, pois, como um
Investimento e como um mecanis-
mo de transformacio social. Edu-
car para aumentar a produtivida-
de, capacitando o homem e me-
lhorando seu bem-estar social sio
os novos e dinimicos objetivos da
Educaciio. Por esta razio, os pro-
gramas educativos para o meio ru-
ral deveriio ser parte de um plano
integral que esteja vinculado es-
treitamente aos planos nacionais
de desenvolvimento econdémico e
aos esfor¢os da propria comunida-
de de modificar suas estruturas ba-
sicas dentro da nova concepgio
de educagio como criadora de ri-
quezas.

* Conjunto de medidas visando & im-
plantagiio da réde escolar, alrﬂ\[és cm
colabora¢io com os orgios especificos de
ensino, Objetiva oferccer As criangas ¢
adolescentes  dos Projetos de  Assentas
mento oportunidade de escolarizaglio, ca-
bendo ao IBRA as dirctrizes para sua
implantagio.

Nio sendo a educagiio fungio es-
pecifica do IBRA, mas consideran-
do a necessidade de preparar as
populagbes rurais para a compre-
ensio e aceitagiio do processo de
Reforma Agriria e obter, conse-
qiientemente, sua participagio,
busca o 6rgio a integragio dos ob-
jetivos da Reforma Agrdria com os
da Educacdo, procurando fornecer
elementos para a adequacio do cn-
sino as necessidades regionais e lo-
cais das dreas onde atua.

Uma analise retrospectiva mostra-
nos o IBRA assumindo, ainda que
em cardter provisério, as responsa-
bilidades educacionais em seus
projetos e dreas de trabalho. Tal
situagfio niio sé onera enormemen-
te os Projetos, como cria condigdes
para experiéncias que, embora
pioneiras e vilidas, nio podem ser
ampliadas e integradas no contex-
to regional quando da emancipa-
¢io dos projetos e retirada do
IBRA da 4rea.

O Programa 7 — Ensino — visa
promover as atividades educacio-
nais, dentro dos objetivos de cada
Projecto, aproveitando as estrutu-
ras existentes e os recursos da po-
pulagiio local. A atuagiio de 6rgiios
especificos (Ministério da Educa-
¢io, Secretaria de Educagdo, Pre-
feitura) e dos demais orgios de
desenvolvimento regional scrd so-
licitada através de convénios, acor-
dos ou ajustes, visando a integrar
os esforgos e recursos disponiveis
para a educagio. Ao IBRA caberd
o papel de coordenador das ativi-
dades educacionais nas dreas de
seus Projetos, pots, segundo a me-
todologia de Execugio de Projetos
de Assentamento de Agricultores,
“o papel do IBRA deverd ser de
coordenagio de medidas, que obje-
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tivem uma mudanga estrutural e
nio de substitui¢io ou duplicagio
na promogio de servigos ji previs-
tos em outros organismos do poder
ptiblico — federal, estadual ou mu-
nicipal.

Em alguns casos, problemas con-
junturais poderio levar o IBRA a
executar diretamente tais progra-
mas, de maneira supletiva”.

Diretrizes Operacionais

7.1 O IBRA coordenard as me-
didas para a implantagio da réde
escolar, em colaboragio com os 6r-
gaos de ensino (Ministério da Edu-
cagio e Cultura, Secretarias de
Educagio, Prefeituras Municipais
etc.), procurando integrar a atua-
¢io desses orgiios nos objetivos es-
pecificos da Reforma Agraria.

7.2 Para a elaboragio do Progra-
ma, principalmente do planeja-
mento fisico das escolas, deverio
ser realizados levantamentos preli-
minares, inclusive das institui¢oes
de ensino que atuam na area.

7.3 Para obtengio de recursos
necessirios ao planejamento e im-
plementagiio do programa educati-
vo devera haver previsio de enten-
dimentos ou convénios em Ambito
municipal, estadual e federal, sem-
pre que possivel com a participa-
¢io dos encarregados de educagio
das Unidades Agririas de Traba-
lho e Produgio.

7.4 Para estabelecer uma arti-
culagiio sistemidtica e permanente

com os organismos estatais, paraes- -

tatais e particulares que atuam na
darea, serdo examinadas as necessi-
dades do sistema de ensino, pro-
pondo convénios e, quando se fi-

zer necessirio, a realizagiio de estu-
dos e semindrios, para o equacio-
namento e solugio dos problemas

‘observados.

7.5 No desenvolvimento das ati-
vidades educacionais, os 6érgios de
ensino deverdo ser assessorados
nos levantamentos de dados obje-
tivos que lhes permitam criar me-
canismos corretivos na sua atua-
¢ao.

7.6. No planejamento fisico da
réde escolar deverio ser observa-
das as seguintes normas:

a) a escola deverd abranger um
raio de 2,5 a 3 km, sendo leva-
dos em consideragio os aciden-
tes topogrificos e a densidade
de populagiio;

b) a construgiio dos prédios esco-
lares deverd atender, inclusive
com planta extensivel,’a neces-
sidade de se criarem modelos
funcionais e de baixo custo
para que se possam transfor-
mar em multiplicadores pava
a area e a regido.

7.7 Para a escolha de professores
e funciondrios escolares, dar-se-d
preferéncia ao pessoal local, man-
tendo-se entendimentos com a Pre-
feitura Municipal, a Secretaria de
Educagio e o Ministério da Edu-
cagllo, para a sua contratagio, ca-
pacitagiio e eventual nomeagio.

7.8 Prevendo um processo pro-
gressivo de capacitagio de magis-
tério, caberd ao IBRA fornecer as
linhas mestras para o treinamento,
cuja execugio serd realizada me-
diante entendimentos ou convé-
nios com 6rgios e instituigoes edu-
cacionais de Ambito municipal, es-
tadual ou federal.



7.9 A politica salarial deverd ser
definida pelo IBRA e os érgios
competentes, em comum acérdo.

7.10 O programa de ensino de-
verd ter os seguintes objetivos:

iniciar o educando nas técni-
cas basicas de leitura, escrita
e aritmética;

)

b) proporcionar-lhe condigdes pa-
ra que possa chegar a um co-
nhecimento adequado da rea-
lidade fisica e sociocultural em

que vive;

baseado neste conhecimento,
motivia-lo para uma partici-
pagdo ativa e consciente em ta-
refas de promogio humana e
social dentro da sua comuni-
dade;

)

promover a realizagio de pri-
ticas educativas (educagdo ar-
tistica, fisica e iniciagio pro-
fissional), a fim de capacitar o
educando a desenvolver de
forma harmoniosa sua perso-
nalidade, bem como formar as
bases da sua vida profissional
futura, iniciando-o nas técni-
cas agropecudrias e artesanais;

estimular a formagio de gru-
pos de pais, fornecendo-lhe

Programacao

elementos para que desenvol-
vam uma mentalidade de par-
ticipacio ativa e cooperagio
em relagiio 2 escola.

7.11 Na elaboragio do programa
de ensino, levar-se-4 em conta a
adequagio do ano letivo ao ano
agricola ¢ a funcionalidade do cur-
riculo em relagio a programagio
do Projeto.

7.12 Para oferecer oportunidade
de escolarizagio dentro de téda
a faixa de obrigatoriedade (7 a 14
anos), poder-se-d prever, mediante
o preparo antecipado dos recursos
humanos, a construgdo de uma es-
cola central graduada, de classes
complementares de 5.2 e 6.2 séries,
com oficinas de artes industriais
e praticas agricolas, a qual recebe-
ri os alunos concluintes das 4.'s
séries das diversas escolas isoladas
da comunidade.

7.13 O Programa de Ensino de-
verd proporcionar condigdes para
que os alunos mais bem dotados e
mais comprometidos com a comu-
nidade possam, mediante bélsas de
estudo, continuar sua formagio
fora da drca do Projeto, para que,
em fase posterior, venham a atuar
no processo de desenvolvimento
s6cio-econémico da comunidade.

das Atividades

ATIVIDADES ESTRATEGICAS TARELAS

ESSENCIAIS

SISTEMATICA DE AgGi0

7.1 Levantamentes prelimi- | 711.

bares

Levantamento das necessi-
dades do ensino da 4rea
do Projeto. '

712. Levantamento das escolas

fedorais, estaduais o mu-

nicipais ou particulares
existentes

a) A cquipe do implantagdo fard
o lovantamento das nezessi-
dades educacionais da irea,
o qual constard de um censo
escolar expedito, realizado
com a participagio das Uni-
dades Agrdrias de Trabalho
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ATIVIDADES  ESTRATEGICAS

TARELAS ESSENCIAIS

SISTEMATICA DE AGX0

7.2 Equipamentos

713. Levantamento das institui-
¢des governamentais (es-
taduais, federais e muni-

cipais) o particulares.

Diagnéstico

Planejarento fisico da réde
escolar.

Integraciio com o programa
2, visando a locagiio das
escolas,

Elaboragio do projeto de
construgio dos prédios
escolares.

Integracio com o programa
4, visando A participagio
das Unidades Agrarias de
Trabalho e Produgio.

Reparos, ampliagio efou
construgio dos prédios
escolares,

725.

726.

b)

]

a)

b)

]

d

e)

e Produgio e que conters,
basicamente, o3 82guintes
dados:

— miimero do criangas de 0a 7

anos.

— niimero de criangas de 7 a
14 anos.

— niimero de criangas esco-
larizadas.

— niimero de criangas em via
de cscolarizagiio.

— recursos humanos para o
ensino.

A equipe de implantagio far
o levantamevto das escolas
existentes, constando do se-
guinte:

— nivel

— numero de salas

— capacidade

— alunos matriculades

— percentagem de aprovagio

— dadosde evasiio erepeténcia.

Com base nos levantamentos
feitos, a equipe manter4 con-
tatos com os érgios de ensino
visando 2 sua participagio
no programa.

A cquipe de implantagiio defi-
nird o niumero de salas de
aula e do professéres necessi-
rios, hem como sua distribui-
¢do fisica:

A cquipe, com a colaboragdo do
érgio regional, elaborard ag
plantas dog prédios escolares,
definindo:

— drea das salas de aula.

— iluminagio.

— ventilagdo.

— dreas de recreagdo.

— cantina.

— material de construgio.

— custos.

— prioridades de execugdo.

Uma vez claborado o plano,
a equipe o encaminhard i
Administragio Central, acom-
panhado da minuta de con-
vénio, se for o caso.

A Administrago Central to-
mari as providéncias para
estabelecimento de convénios
para construgdo ¢ adaptagio
de prédios escolares.

A cquipe promoverd reunides
com a3 Unidades Agrérias de



ATIVIDADES ESTRATEGICAS

TARELAS ESSENCIAIS

SISTEMATICA DE AGAO

7.3 Elahoragiio do Progra-
ma

7.4 Implantagdo do Progra-
ma

731. DPlanejamento das ativida-
des do programa de Ensi-
no. em colaboragiio com
6rgdos educacionais.

732. Adequagiodo Programa es-

colar As diretrizesdo Pro-

jeto

733. Extensio dos beneffcios da
Merenda Escolar.

741. Recrutamento e selegio de
professoras,

742. Treinamento de professo-
ras.

743. Contratagio do pessoal.

744. Implantagdo do sistema de
onsino.

745. Supervisio do sistema.

Trabalho e Produgio, para
interpretar o plano e definir
a participagdo delas.

a) A equipe de implantagio pro-
mover4 reunides com os 6r-
gdos de ensino visando a:

— escolha de método de alfa-
betizagio mais adequado
ao meio rural;

— selegiio ¢/ou eventual elabo-
ragio de material did4tico
adequado & programagio
sécio-econdmica do Projeto:
livros de texto para leitura,
material audiovisual etc.;

— adaptagido dos contetidos 3
programagfio sécio-ccondmi-
ca do projeto;

— orientaciio metodolégicn de-
talbada em nivel regional e
local, atendendo 3s condi-
¢bes da realidade do Proje-
to;

— defini¢io do ano escolar em
fungiio do ano agricola.

b) A equipe tomard providéncias
junto ds Sccretarias de Edu-
cagio para implantacio da
Merenda Escolar nas escolas
do Projeto, através de con-
vénio com a CNAE.

a) A cquipe de implantacdo, jun-
tamente com os téenicos dos
érgios de ensino proceders 3
selegiio de professores, dando
preferéneia ao pessoal local.

b) Os érgios de onsino realizario
treinamento de professbres,
com assessoria da equipe de
implantagio e, sempre que
possivel, em convénio com o
PAMP, objetivando a scle-
¢do, a especializagdo, o aper-
feicoamento e a atualizagdo.

¢) Os érgiios de ensino, juntamen-
te com a equipe de implanta-
¢3o, deverdo definir a polfti-
ca salarial e de contratagio
de pessoal.

d) Apdsaimplantagio do sistema,
a cquipe do implantagdo su-
pervisionard, em conjunto
com o8 6rgios de ensino, o
funcionamento do mesmo o
zolard pela sua melhoria.
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Niveis operacionais

Eveotos que earacterizam o
término da fase de implan-
tacio.

Eventos que caracterizam o térmi-
no da consolidacdo da implan-
tagdo do Programa.

Eventos que caracterizam o encer-
ramento do Programa.

a) Construgio elou reparo
do todos os prédios es-
colares necessarios ao
atendimento da popu-
lagdo em idade escolar.

b) Designagio de professs-
ras para t6das as esco-
las.

¢) Inicio do funcionamento
do sistema.

a) Estabelecimento de uma roti-
na de treinamentos para
professoras.

b) Participagio da comunidade
na manuteng¢do ¢ conserva-
¢do das escolas.

¢) Adequagdo do ensino aos obje-
tivos do Projeto

a) Pleno funcionamento do siste-
ma, dentro dos objetivos
propostos pelo Programa.
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através de revistas e jornais

Importancia
da autocenhecimento no
pracessa educative*

Nos circulos psicolégicos é fre-
giiente notar que 0S processos
mentais normais nunca merece-
ram estudo tio sistemdtico como

* fsie artigo foi wraduzido de Harvard

Educational Review, v. 32, n. 2, 1962, por
Maria Helena Rapp, Técnica de Edu-
cagio do CRPE. Considera os fenome-
nos psicolégicos da sala de aula como
manifestagdes antes normais que pato-
légicas. Néle sio estudadas as interagdes
cmocionais, geralmente ignoradas pelo
professor ¢ pelos alunos, diantc da
aprendizagem. O conhecimento dos pro-
cessos  psicolégicos pode favorecer a
aprendizagem, opina o autor, destacan-
do a importincia de ter o aluno liber-
dade para utilizar scus préprios recur-
sos No pensamento criativo.

O professor Richard M. Jones especiali-
7ou-se em psicologia na Universidade de
Stanford (1950) ¢ em psicologia clinica
na Universidade de Harvard (1956) . Foi
pesquisador em Harvard ¢ lecionou no
Swith College. Leciona atualmente psi-
cologia na Universidade de Brandeis, in-
teressando-se pela educagio experimen-
tal ¢ pela psicologia dos sonhos. E au-
tor de An Application of Psychoanalysis
to Education ¢ tem em preparo [Lgo
Synthesis in Dreams.

o dedicado por Freud aos proces-
sos patologicos. Este trabalho pro-
cura relacionar Freud com o aper-
feicoamento da arte de educar. Se-
ri interessante portanto comegar
por um exemplo de psiconorma-
lidade cotidiana: O radio inter-
rompeu minha meditagiio dizendo
que a seguir seria transmiticdo um
concérto de clarinete, tendo Benny
Goodman como solista.

Nos dez segundos imediatos pensei
mais ou menos o seguinte: Benny
Goodman? Sim, éle também toca
em concérto. Niio sei se consigo
distingui-lo daquele musico inglés,
como é mesmo seu nome?. .. Nio
me lembro... também, nio seria
capaz de distingui-los... e minha
mulher pensa que tenho jeito para
ésse tipo de coisa.

A verdade ¢ que nem dilerencio
Goodman de... ndo lembro seu
nome. .. Niio sei por que alimento
essa ilusio dela. Creio que é por
ela saber tanto dc pintura... Mas,
que bobagem a minha! Claro que
poderia ter-me saido bem em mu-
sica. Mas a minha tia insistiu tan-



L no violino... Que vontade cu
tive de matd-la! E se quebrasse
um dedo enquanto jogava base-
hol? Garanto que agora seria ca-
paz de distinguir Goodman de. ..
Com o nome na ponta da lingua,
prestes a reconhecé-lo, vi-me de
repente sentado, assistindo ao jogo
de basebol em Boston.

George Kell, entdo terceiro “base-
man’” para os Red Sox, moveu seu
bastio com tamanha pericia que
sua equipe ganhou bem mereci-
damente a partida.

George Kell ! ... K-E-L-L ... mas
claro: Reginald Kell é o nome do
inglés! Afinal, venceu a opinido
de minha mulher sébre meu ouvi-
do para a musica — ¢ verdade que
houve um rodeio bem pouco mu-
sical mas, pensando mais tarde no
assunto, achei natural.

Assim, naqueles dez segundos,
acabei em paz comigo mesmo.

Essa anedota serve para ilustrar o
que chamo de autoconhecimento.
Ndo ¢ uma coisa: ¢ um processo.
Niio constitui o apice da experi-
éncia, mas ninguém chega a ésse
dpice sem déle se valer. Volumes
foram escritos sObre o que deve
ter ocorrido naquele espago mi-
nimo de tempo. Alfred Adler te-
ria ficado impressionado com a
maneira pela qual uma cena de
perfcigiio compensava minhas ru-
minag¢des de imperfei¢io. Charles
Fisher observaria que um édngulo
agudo multiplicado por dois equi-
vale & letra K. Freud, naturalmen-
te, teria perguntado quem eu ti-
nha perdido de Goodman, para
comegar, e sem duvida éle teria
aproveitado mellor as mortes pra-
ticadas no caminho entre Good-
man e Kell. Precisamos de novos
trabalhos que estudem o processo

pré-consciente. Mas agora sabe-
mos que se trata de processo bas-
tante subjetivo.

Dentro do objetivo déste trabalho,
quero apenas chamar a atengiio
para alguns acontecimentos empi-
ricos: a falha de memdria, segui-
da por experiéncias de conllito
pessoal, imagens pictéricas, termi-
nando com a restauragio da me-
moria. Talvez, se a interrupgio
ocorresse na fase dos conflitos ou
das imagens, com falha da restau-
ragiio, eu ficasse num estado de
relativa desordem mental. Preferi
esclarecer isso de inicio, porque
mais tarde destacarei os cleitos po-
sitivos do autoconhecimento, e niio
quero que o leitor julgue que me-
nosprezei o seu valor.

Resumirei agora uma experién-
cia, que depois se transformou no
livrinho An Application of Psy-
choanalys to Education. As alu-
nas de uma escola feminina po-
diam facultativamente, no ultimo
ano ginasial, freqiientar um curso
denominado “Pritica de autoco-
nheciniento”’, consistindo de duas
aulas semanais, durante as quais
eram examinadas as diferentes psi-
cologias conhecidas, suplementa-
das com uma longa discussio ex-
tra, onde qualquer assunto podia
ser ventilado. (E isso niio ¢é tiio
facil quanto parece.)

O curso durou o ano inteiro e as
discussdes realizadas foram grava-
das. 1 Registraram-se conflitos emo-
cionais abertos entre cstudantes e
professor, entre as proprias estu-

t Para distinguir a educagfio psicana-
litica do tratamento analitico consulte-
-se o livro. onde a primeira aparece em
largos trechos: JONES, Richard M., —
Application of Psychoanalysis to Educa-
tion (Springficl Illinois: Thomas, 1960).
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dantes, e lutas intimas dentro de
cada estudante e do professor.

Isso ¢ comum, creio eu, nas esco-
las, exceto que aparecem dissimu-
ladas na chamada “conspiragio do
siléncio.” 2 Fazendo com que a lu-
ta emocional envolvendo o pro-
cesso educativo ocorresse aberta-
mente, foi possivel identificar um
fenémeno que os psicélogos pro-
curam cada vez mais documentar.

Refiro-me aos trabalhos de Erik
Lrikson, Lawrence Kubie, Jean
Piaget, Heinz Werner e de estudio-
sos da percep¢io subliminar. Tem
sido geralmente observado que os
s¢res humanos, diante de uma si-
tuagio nova e desafiadora, pro-
curam dominar-se recapitulando
uma versiio telescépica de sua pro-
pria vida ajustada 2 situagio em
causa.

Antes de adquirirem a necessiria
confianga. por exemplo, talvez se
sintam desconfiados, aguardando o
que vem depois. Tornam-se en-
tio muito confiantes, como as
criangas; podem expressar duvidas
ou seguranga pessoal; depois aven-
turam-se e envergonham-e. Tal-
vez se apaixonem durante o pro-
cesso, desiludindo-se logo e pas-
sando 4 mais acerba critica.

Eventualmente, de acébrdo com a
situagiio, uma vez enraizacdos nela,
podem assumir ares importantes.
Entiio, ja ndo dependem de nin-
guém, como costumamos dizer. Os
pardmetros ¢ o ritmo do proces-
so variam conforme o tipo de uni-
dade observada.

2 KUBIE, Lawrence, S. Newrolic distor-
tion of the Creative Process (Lawrence,

Kansas:  University of Kansas Pross,
1958) .

Porém, o mesmo principio recapi-
tulativo parece guiar a adaptagio
humana, seja quando considera-
mos a unidade epinegética do ci-
clo vital, ou a unidade microge-
nética da percepciio imediata.

Esse processo — bastante intensifi-
cado e concentrado para lins dc
observagio — foi registrado na ci-
tada experiéncia. Administrou-se,
além disso, elaborada bateria de
testes psicolégicos as alunas em es-
tudo e a dois grupos bem homo-
géneos de estudantes para contrd-
le.3 ;

Assim, foi possivel registrar que,
até onde se consegue tal medigdo
através désses testes, as estudantes
em observa¢io mostraram, duran-
te 0 ano, sensivel aumento da “au-
lo-aceitagiio”, ao contririo das co-
legas.

Também pudemos acrescentar ao
jd impressionante acervo demons-
trativo positivando a teoria psico-
dinimica do preconceito racial:
diminuiram de forma acentuada as
atitudes de intolerdncia racial nas
alunas em observagio, decorréncia
provivel do aumento de auto-acei-
tagiio, pois tal nio ocorreu com
as alunas do grupo-contréle.

E a histéria ndo acaba ai. Houve
uma inesperada descoberta: as
alunas do grupo-contréle, além de
nio partilharem das mudangas
positivas das colegas, mostraram
tendéncia negativa acentuada. Por
outras palavras, como resultado de

9 A bateria de testes incluia a cscala
Berger de auto-aceitagio, o teste Dorriss
— Levinson — Haufmann de frascs a
completar, a cscala revista de Bogardus
sobre distincia social e a bateria de
atitudes sociais.



alguma influéncia desconhecida
no ultimo ano ginasial — e os gi-
nidsios eram dos melhores — ti-
nham-se tornado muito intole-
rantes consigo mesmas, aceitando
mal as inovagdes, as aventuras,
tendendo a evitar os cncontros sig-
nificativos, ou enfrentar ativa-
mente os inevitdveis conflitos que
tornam importantes todos os en-
contros. Resumindo a observagio,
parece que, em conseqliéncia ou
apesar de certas realizagbes exte-
riores, como sejam boas notas e in-
gresso em bons colégios, essas es-
tuclantes tinham sido prejudicaclas
como séres humanos.

No campo do autoconhecimento e
de tudo quanto a capacidade hu-
mana singularmente produz na vi-
da imaginativa e critica, possuiam
menos ao deixar o gindsio do
que quando nele ingressaram.

Pretendo agora concatenar ésses
dados, endossando a posigdo criti-
ca sobre o processo educativo as-
sumida hd 12 anos por Edith
Weisskoff. 4 Ela observa que, em-
bora exista na literatura de cién-
cia social muita informagdo sébre
o processo criativo e as condigdes
de seu desenvolvimento, os edu-
cadores niio o tém tomado muito
a sério. Assim, por exemplo, a
Dra. Weisskoff apresenta como
atributos necessarios a atividade
intelectual bem sucedida, a per-
sisténcia, os hdbitos regulares de
trabalho e a atitude critica e con-
trolada. Acrescenta ela que os in-
dividuos criativos que eventual-
mente aprenderam o valor do re-

¢ WEISSKOFF, Edith A, — Somec Com-
ments Concerning  the role of Educa-
tion in the “Creation of Creation”,
Journal of Educational Psychology, XLII
(margo, 1951), pp. 185-189.

laxamento, dos hdbitos irregula-
res, com abandono periddico do
criticismo e do contrdle em geral,
passaram anos exercendo as virtu-
des preconizadas pelos educadores
tradicionais. ‘“Todavia — observa a
autora — continuamos, sem saber
porque, entre os quatro cstdgios
do processo criativo, ou seja, a
preparagio, o planejamento, a per-
cepgio e a verificagiio, nés instrui-
mos as criangas para o primeiro e
o ultimo, ignorando completamen-
mente os outros dois” (p. 188).
Ao concluir, sugere uma possivel
resposta a questdo:

“O processo de incubagio e per-
cepgio parece ser dirigido por for-
¢as inconscientes em grau mais ele-
vado que o processo da prepara-
¢io e verificagio. Assim como o
raio resulta do choque explosivo
e repentino da eletricidade posi-
tiva com a negativa, o discerni-
mento intelectual talvez resulte da
subita liga¢io entre o contetdo
consciente acumulado durante o
estigio preparatério e o material
inconsciente. Assim, talvez seja a
rejeiciio désse material reprimido
que [aga os educaclores subestima-
rem o processo da percepgio. Por
outras palavras, relutamos em ad-
mitir que as atividades intelec-
tuais recebam parte de seu supri-
mento energético do grande reser-
vatério de impulsos inaceitdveis
chamado ID, e que o material cui-
dadosa e racionalmente acumula-
do durante o periodo de prepara-
¢io deve imbuir-se de impulsos do
ID antes de cxpressar-se como vi-
da” (p. 188).

A luz do diagnéstico da Dra.
Weisskoff, porque teriam as cita-
das estudantes saido de boas esco-
las secunddrias menos humanas do
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que nelas entraram ? Creio que
isso ocorreu por terem sido edu-
cadas pelo sistema de jogo coerci-
tivo em larga escala, onde apren-
deram a verificar ¢ a se preparar
para quase tudo no mundo do co-
nhecimento, exceto a sua prépria
capacidade como contribuintes.

Todos sabem o que acontece
quando se fica impedido de con-
tribuir para alguma coisa que a
principio despertava interésse. Fi-
camos zangados, depois nos senti-
mos isolados; mas, como nio con-
vém expressar €sses sentimentos,
usamos um disfarce qualquer para
salvar as aparéncias. Mas inevita-
velmente o germe da suspeita foi
plantado: “Talvez eu nada tives-
se para contribuir.” Essa suspeita,
bem escondida alids, e exigindo a
maioria das vézes um ou oulro su-
cesso ocasional para vir A tona, é
a causadora das mentes nio cria-
tivas, E nds bem sabemos que ¢
ela, junto com as elaboradas teo-
rias ¢ prdticas sObre sua manuten-
¢io, que alimenta a nogiio de leal-
dade em muitas escolas e entre os
prolessores. Seja qual for o dis-
farce utilizado em térmos de filo-
sofia ou psicologia educacional,
volta sempre ao circulo da *“cons-
piragio do siléncio”.

Passemos agora & deflini¢io de
térmos: o processo educativo diz
respeito a tudo aquilo que, pro-
veniente da sala de aula, ajuda a
acionar os quatro cilindros do ato
criativo: preparagio, incubacio,
percepgio e verificagfio. Essa defi-
nigio leva em conta a evidéncia
cada vez mais clara, quando se fa-
Ja dos stres humanos, de que ou
aprendemos criativamente ou niio
aprendemos nada. Ji o autoco-
nhecimento, por ser mais dificil

de explicar, ¢ importante nas cuas
fases intermediirias: incubagio ¢
percepgiio. Foi  algo semelhante
que levou meu devaneio mental
de Goodman a Kell e a Kell.

Tem sido denominado insight
“competéncia”, “identidade” e até,
em alguns circulos, “genialidade”.
Prefiro a definigio uwsada pelo es-
tudante que o descreveu como
aquilo que ajuda pelo “acaso.”

Suponhamos um menino de 11
anos, solicitado pelo professor de
matemiitica a definir o infinito.
Ele responde: “E como a Caixa
de Creme de Trigo.” 5 E ¢é repre-
endido pela resposta tola. E no
intimo fica prevenido. Mais tarde
passa a fazer psicoterapia e o as-
sunto vem & tona. O pai abando-
nou a [amilia quando o menino
tinha 4 anos. Obrigada a traba-
lhar, sua mie mal dispde de tem-
po para servir-lhe o desjejum an-
tes de sair para o emprégo. E o
futuro estudante de matematica
passa as manhis fantasiando, en-
quanto olha a caixa de creme de
trigo.

A terapia revelou que essas fan-
tasias geralmente alternavam en-
tre a sauclade do pai ausente e a
repulsa & mie, que éle inconscien-
temente culpava por isso. E para
descrever a intensidade désse senti-
mento nenhum mais expressivo
que “inlinito.”

O que interessa niio é a possibili-
dade de reconstituir os mistérios
mentais, mas verificar que o infi-

¢ X bom informar que antigamente a
ctiqueta da caixa trazia um homem se-
gurando uma caixa de creme de trigo,
reapresentado por sua vez na caixa ¢
assim at¢ o infinito.



nito ¢ como a caixa de creme de
trigo — comparagiio exata, vivida
e original. Seja qual for o modo
como lhe apresentavam o concei-
to de inlinito, éle o assimilou re-
vivendo sua prépria historia. E os
momerntos passados diante da cai-
Xxa de creme de trigo niio foram
momentos benignos. Falharam no
entanto a ocasiio e as duas opor-
tunidades reciprocas, uma tera-
Péutica, outra educacional. Nio
devemos julgar muito [avoravel
nem  desfavoravelmente o proles-
sor que cerceou essas oportunida-
des. Para comegar, éle niio tinha
meios de saber tudo isso com 30
alunos para atender sem ser psi-
canalista etc. Mas, nio tendo re-
conhecido a semelhanca enure o
inlinito e a caixa de creme de tri-
go, éle perdeu Otima ocasiio de
transmitir a nog¢iio aos outros 29
alunos. O professor competente
utiliza as analogias na pratica edu-
cativa.

Qual o papel do autoconhecimen-
to nesse processo potencialmente
~ducativo? Suponhamos que o
professor permitisse a analogia, e
até ajudasse e encorajasse o aluno
a formd-la, comparando-a com ex-
periéncias idénticas de seus cole-
gas. Estou falando da tecnologia
originada no gabinete de Sigmund
Freud, aperfeigoada na psicanilise
para tratamento das doengas men-
tais: técenicas de livre associagio,
métodos para elucidagio e¢ inter-
pretagio da transferéncia e da re-
sisténcia, além de outros proces-
sos. Nio devem ser usados indis-
criminadamente, ¢ claro. Por en-
quanto, suas aplicages na sala de
aula devem ser encorajadas ape-
nas com professéres que tenham
experiéncia pessoal de psicoterapia

ou com grupos de trabalho, tais
como o descrito por Leo Berman,®
ou nas consultas, descritas por Ge-
rald Caplan™ — obter aprovagio
administrativa para a experimen-
tagio nesse campo. Essa experi-
mentagio deve fazer parte de pro-
gramas formais de pesquisa, por
motivos evidentes, valendo citar
restrigdes que essas pesquisas ge-
ralmente pressupdem.

Enquanto se aconselha cuidado e
prudéncia nas consultas e na pes-
quisa, creio ser nocivo o alvordgo
indiscriminado de alguns psicana-
listas. Os que preferem restringir
a influéncia da psicologia aplica-
da e prolongar o tratamento da
neurose esquecem a versatilidade
da psicandlise.

No estudo presente, nio nos in-
teressa a neurose clinica. Se hou-
ver redugio de certos distarbios
morbidos, pela educagiio psicana-
liticamente oricntada, tanto me-
thor. O objetivo direto, entretan-
to, ¢ a melhor aprendizagem —
niio a transformagio de persona-
lidades nem a assimilagiio da etio-
logia dos sintomas; por outras pa-
lavras, niio visamos 4 psicoterapia
— porém a aprendizagem melhor,

°© BERMAN, Leo — “Psychoanalysis and
Group Psychotherapy”, The Psychoana-
Ivtic Review, 37, 2 (1930), pp. 156-163;
“Mental Hygiene for LEducators: Report
on an Experiment Using a Combined
Seminar and Group Psychotherapy Ap-
proach’, The Psychoanalytic, 11, 4
(1958) pp. 319-332. “A Group Psycho-
therapy Technique for Training in Cli-
nical Psychology”, The dmerican Jour-
nal of Orthopsychiatry, 23, 2 (1953), pp.
322.327,

? CAPLAN, Gerald — “Mental Health
Consultation’ (nio publicado), copia
da Marvard School of Public Health,
Set. 20, 1957.
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mais ativii, mais duradoura, diga-
mos egossintonica.

Podemos achar que as medjdas
adotadas para aprofundar o pro-
cesso educativo talvez estejam in-
troduzindo a psicoterapia na sa-
la-de-aula. Mas Freud nos ensi-
nou a nio nos deixarmos enga-
nar pelas aparéncias. Se deve ha-
ver alvordgo, nio serd quanto as
técnicas, porém quanto as impli-
cacdes de sua aplicagiio correta.
Os alunos se queixariio de nio re-
ceber ensino corrcto, mas é bom
que isso ocorra, pois introduz a
questiio sébre o que ¢ ensino cor-
relo, e os estudantes precisam
reconhecer que o problema existe.
Mas os pais logo se fardo ouvir,
alegando que a escola estd pertur-
bando a vida do lar e que ¢ no-
civo os jovens se conhecerem as-
sim bem; ficam sorumbditicos —

isto ¢, 0 mau humor passa a mani-
festarse,

A diretoria dird que a escola ¢é
uma escola, nio um hospicio; ha-
verda inspetores reclamando da
mudanga dos méveis. Haverd con-
sulta a um psiquiatra que certa-
mente encontrara ambivaléncia de
sua profissio em tal assunto. Sdo
admiraveis os eslorgos da escola,
dird éle, mas precisa haver super-
visdo médica.

Vamos ser claros neste assunto.
Achamos que a Dra. Weisskoff ¢
muito otimista quando afirma:
“Por outras palavras, niio preten-
demos aceitar o fato de que a ati-
vidade intelectual tira parte de
seu suprimento energético do re-
servatorio de impulsos inaceitd-
veis chamado Id.” O conceito do
1d ¢ relativamente ndvo na his-
toria das idéias. E ainda assim te-

mos evidéncia psicanalitica e de-
poimentos de espiritos mais cria-
tivos no sentido de que “o material
cuidadosa e racionalmente acumu-
lado durante o periodo preparatd-
rio precisa estar imbuido de im-
pulsos do Id, a fim de ser ativa-
do” .8

Felizmente, vivemos numa época
esclarecida. Mas, como professor,
reluto em recorrer ao médico toda
vez que a criatividade pode ser
estimulada na sala de aula; e, co-
mo psicélogo, reluto em definir o
processo criativo em térmos dc
psicopatologia apenas porque s
vézes as duas coisas coincidem.
Numa de minhas aulas, por exem-
plo, onde os alunos relatam so-
nhos que tiveram envolvendo a
escola, uma jovem contou O se-
guinte. Eu estava expelindo pela
boca pequenos animais mortos
(ratos, esquilos etc.). E quanto
mais me batiam nas costas para
aliviar-me, mais bichos saiam pela
boca. Afinal terminou, mas senti-
me tiio Oca e vazia que tive de me
apoiar numa cadeira para nio
cair. A pessoa que me batia nas
costas tentou ajudar-me, porém
eu estava tio atordoada que pa-
recia secar ou murchar e, de re-
pente, acordei.

Anteriormente eu escrevera uma
carta recomendando a autora do
sonho, através da qual ela obtivera
um podsto para lecionar. Era co-
nhecida minha e achei que tinha
capacidade para o cargo. Mas na
véspera eu a admoestara pelo hd-
bito desagradavel de escrever por
extenso as questdes das provas es-
colarcs antes de escrever as respos-

tas. Achei isso desnecessiario e lhe

" WEISSKOFF — Op. cit, p. 188.



disse. Na sessio seguinte, reserva-
da a discussio de sonhos, a moga,
auxiliada pelas colegas e sob meu
siléncio, interpretou o sonho as-
sim: Lra a expressio de seus sen-
timentos confusos quanto 4 depen-
déncia que sentia. E revelava sua
ocasional reagio as pessoas que
encorajavam  essa dependéncia.

Sentiu muita alegria quando lhe
olereceram o cargo, e tinha espe-
culado sbbre o que diria eu na
carta. Ela havia notado que eu
as vézes exagerava as coisas que
dizia; e se a carta a colocasse em
ridiculo no seu primeiro empré-
go? Minha observagio no dia an-
terior parece que a deixara pes-
simista.

Duas correntes se esbogaram, so-
bre se eu devia ou niio mostrar c6-
pia da carta, opinando a mdga
pela  negativa. Ainda bem. Con-
cluiu-se a sessio tratando da ori-
gem da autoconfianga.

Foi essa uma sessio bastante pro-
veitosa, A fonte da autoconfianga
era assunto ja tratado no curso,
que versava sObre psicologia edu-
cacional. E tio cedo niio espero
encontrar representagio mais vivi-
da de preocupagiio com a autocon-
fianga em nivel de Id do que a
revelada por aquéle sonho. Nio se
deve concluir, porém, désse exem-
plo, que todos os tépicos do pro-
grama precisam ser dramdtica e
explicitamente relacionados ao
Id, para constituirem parte ativa
do conhecimento atuante do alu-
no. A énfase recai sbbre o que
néle fica implicito, isto ¢, que os
alunos precisam ser encorajados
(1) a procurar ajuda do mestre e
dos colegas quando necessdrio e

(2) explorar no intimo dos pro-
prios pensamentos as proprieda-
des favordveis das imagens pes-
soais, relativamente livres de con-
[lito. Esias aparecem durante os
lapsos de meméria, preenchidos
em siléncio, nas expresses ime-
diatamente pertinentes, nos exem-
plos novos, nas metéloras e outras
demonstragdes de estar o estuclan-
te absorvendo a prépria educagiio.

Porém, se¢ o professor nio reco-
nhecer tudo isso como importan-
te, essas situagdes deixam de surgir
na sala de aula. E niio basta haver
liberdade de expressio verbal.
Tém de ser reservados periodos re-
gulares de tempo a aquisigio de
autoconhecimento atuante. S6 as-
sim consegue o professor convencer
quanto aos tipos de processos
mentais por éle estimulados em
seus alunos.

Termino reconhecendo que atual-
mente os psicélogos sabem melhor
por que os educadores devem in-
cluir o papel do autoconhecimen-
to no processo educativo sem es-
pecificar como localizd-lo ou o que
fazer com éle depois disso. Prin-
cipalmente no curso colegial, on-
de os alunos jd se acostumaram
tanto a repressio que, geralmen-
te, as medidas destinadas a favo-
recer o pensamento criativo, ou
inspirado, encontram pouca re-
ceptividade. Levo sempre um més
para convencer certos alunos de
que, primeiro, a sessio ce sonhos
¢ para valer, segundo, minha ca-
bega regula bem, terceiro, tenho
capacidade para lecionar em uni-
versidades respeitiveis e quarto,
nio os quero utilizar como co-
baias.
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O centro de aconsethamento psico-
légico bem organizado ajuda mui-
to os estudantes a se conhecerem a
si mesmos. Mas nio vai além de
paliativo, enguanto os estudantes
niio se convencem de que devem
antes recorrer ao professor do que
a0 médico para o autoconheci-
mento. Mas, se houver cooperagio
da diretoria, muito pode o pro-
fessor influir no sentido de fazer
do autoconhecimento nio um fim
em si, como acontece no centro
de aconselhamento, porém o meio
de chegar 4 aprendizagem ativa
que ¢ seu objetivo natural.

RicHARD M. JoNES

Possibilidade de uma
Didatica Nao-Diretiva:
Teoria de Rogers

e Didatica

1. INTRODUCAO

Inimeras sio as teorias que atual-
mente se vém insinuando na drea
da diddtica. A preocupagio com a
precisio, com o contréle do ensi-
no e com a seguranga dos resul-
tados tem dado margem A aplica-
¢io, no campo da diditica, de
modelos saidos da matematica, fi-
sica ou ciéncias sociais. A tdnica
¢ a tentativa de malematizar o
comportamento humano, vé-lo re-
duzido a alguns désscs esquemas.

Em posi¢iio bem diferente, desta-
camos a introdugiio, na drea da
educagio, da teoria rogeriana. Nes-

N. da R. A autora ¢ professéra da Fa-
culdade de Educagio da Universidade
Federal do Rio de Janeiro ¢ do Colégio
Pedro 11,

ta teoria o homem é considerado
como pessoa e, como tal, destaca-
do de qualquer modélo pré-exis-
tente. Ela se preocupa com o Ser e
nio com o Ter; com o mover e
ndo com o dar receitas. O indivi-
duo ¢ capaz de se operar; ¢ pessoa
livre, e em liberdade efetuard a
busca de si préprio.

A teoria de Rogers (1), saida do
ambiente da terapia, ¢ uma nova
abordagem no setor das relagdes
humanas., A preocupagio domi-
nante, diferente da dos terapeutas
diretivos, ndo é a andlise dos pro-
blemas, a investigagdo exterior
(centro de referéncia) ou os diag-
ndosticos. Seu objetivo central ¢ a
pessoa; o ser humano capaz de se
autodeterminar, e de atingir suas
conclusées, dentro de seu préprio
centro de referéncias. A relagio
terapéutica é uma relagio de aju-
da, mais afetiva e psicoldgica do
que racional e técnica. Durante a
entrevista, a diregiio é aquela do
proprio aconselhando, e nio a do
terapeuta. Este pensa e sente com
o cliente (em uma identificagio
empdtica) e nio pelo cliente.

Rogers muito relutou em entrar
no campo da educagio. Assim se
expressa em uma de suas obras
(I): “Ja havia levantado muitas
questdes no terreno de psicotera-
pia e nio pretendia ver-me envol-
vido em celcumas com os pedago-
gos.” Apesar desta disposi¢io ini-
cial, acaba por introduzir-se nos
assuntos educacionais.

Em seu livro Client-Centered
Therapy hi um capitulo inteira-
mente dedicado ao ensino centra-
do no aluno. Em outra obra, Le
developpement de la personne



(que, em nossa opinido, ¢ mais
um trabalho para educadores), de-
dica dois capitulos 4 educagio:
Ensinar e aprender e Uma apren-
dizagem auténtica cm terapia e em
pedagogia.

Para Rogers, o fundamental nio ¢
o emprégo desta ou daquela téc-
nica para ensinar, mas "sobretudo
a adogiio de certa atitude para
com os estudantes, atitude que,
de acoérdo com o caso, o grau de
informagio respectivo de cada es-
tudante ¢ do préprio professor,
manifestarse-& por meio de proce-
dimentos varios”. (2)

A obra de Rogers jd ultrapassou
fronteiras. Além de Zavalloni, na
Itilia, merecem citagiio os traba-
lhos de Max Pages, e a experién-
cia de Hameline e Dardelin, nar-
rada no livro: La Liberté d'ap-
prendre — justification d’'un en-
scignement non diretif.

A professora e psicdloga Maria
Helena Novais, relatando sua visi-
ta ao “Western Behavioral Scien-
ces Institute”, em La Jolla, dirigi-
do por Rogers, assim se expressa a
respeito da posi¢io de Rogers em
relacio 4 educagdo:

“A visita ao W.B.S.1. esclareceu a
preocupagio de todos os centros de
pesquisa em promover pesquisas
no campo educacional. Seu dire-
tor estd pessoalmente empenhado
na modifica¢io do sistema educa-
cional, através da self directed
change, que procura desenvolver a
personalidade dos educadorcs, tor-
na-os personalidades mais recepti-
vas, oferece-lhes a oportunidade

de comunica¢io auténtica, de rea-
lizagio mais profunda e maior sa-
tisfagio profissional. Partindo do
principio de que vivemos em um
mundo que se estd modificando,
em transformagées continuas, afir-
ma Rogers, que ¢ preciso melho-
rar os processos de comunicagio e
de rclagdes humanas, para atingir
a renovagio da mentalidade dos
educadores, através de experién-
cias dec grupo. E ¢é preciso apren-
der a enfrentar o névo e adap-
tarse as novas realidades. Uma
aprendizagem construtiva ¢ a base
do trahalho efetuado por Rogers,
através dos basic encounter groups,
que propiciam experiéncias inten-
sivas de grupo, numa atmosfera
de liberdade e seguranga, a fim
de que os professéres se preparem
melhor para aceitar as inovagdes
criadoras, participar das relagdes
com os estudantes, e conduzir os
alunos a um trabalho independen-
te e auto-orientado.” (3)

Em scus trabalhos, Rogers empre-
ga inicialmente a expressio nao-
diretiva, para caracterizar sua po-
si¢io. Apos algum tempo, prefere
utilizar centrada no cliente. Os
educadores, no entanto, parccem
inclinados a manter a primeira
designagiio. Parece-nos que tal
opgio decorre da necessidade de
evitar confusées com o ensino cen-
trado no aluno, que ja possui um
certo passado de conotagio dile-
rente dentro da pedagogia. Embo-
ra assumindo o sentido rogeriano
de centrado no aluno, a expressio
ensino ndao-diretivo é a mais em-
pregada. Por isso, resolvemos ado-
td-la neste trabalho.
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Niio pretendemos esgotar o as-
sunto, e muito menos forcar con-
clusdes, para comprovar as teses de
Rogers. Apresentaremos a hipote-
se central do proprio Rogers, e as
implicagées diditicas decorrentes.

2. TEORIA DE ROGERS —
HIPOTESE CENTRAL

O individuo ¢ capaz de dirigir-se.
“Tem um poder suficiente para
tratar ce maneira construtiva to-
dos os aspectos de sua vida que
possam penetrar no-campo de sua
consciéncia.” (4)

No processo de desenvolvimento
da pessoa, afirma Rogers, figuram:
— de um lado, a lendéncia atua-
lizante do organismo, que ¢ a
prépria motivagio, causa da con-
duta, e que tende a aliciar os fins
que lhe sio proprios;

— de outro, uma capacidade de
regulacio do organismo por si,
que o leva a modificar sua prépria
estrutura interna, para atingir seus
fins.

O comportamento e as condutas
que tendem a preservar e promo-
ver o eun, nada mais sio do que
uma expressio da tendéncia atua-
lizante, que ¢ inata e universal;
enquanto o elemento regulador ¢
justamente o sistema de avaliagio
da experiéncia.

Partindo desta hipétese, podemos
inferir que o processo educativo,
para ter €xilo, necessita corres-
ponder a um funcionamento oU-
mo da pessoa.

Para que a Cstrutragiio da perso-
nalidade ocorra num sentido de
organiza¢io, ¢ necessirio um es-

tado de congruéncia entre o self
(1) e a experiéncia (simbolizagiio
correta da experiéncia, e simboli-
zagio niio destorcida das reagoes
organismicas). (2) Todavia, como
0 que ocorre na realidade ¢ bem
diferente (pois geralmente o self
surge e se estrutura em contato
com a experiéncia direta perccbi-
da, e portanto simbolizada de for-
ma destorcida) o importante na
educagiio ¢ criar uma atmosfera €
exibir uma atitude que impegam
o mau funcionamento da pessoa, ¢
a conseqiiente formagio de defe-
sas. Para que tal desorganizagio
nio se torne evidente, ou ainda
agravada por um ambiente escolar
percebido como amcagador, é ne-
cessario que o aluno seja posto
em disponibilidade, para que a
lendéncia alualizante e o sistemna
de regulagio funcionem com um
minimo de condicionamentos. E
preciso que:

— experimente uma consideragio
positiva;

— experimente uma consideragio
positiva de si;

— possa fazer [uncionar um siste-
ma de avaliagdo incondicional.

Rogers afirma: “é preciso renun-
ciar a todo ensino. Aquéles que
descjassem aprender alguma coisa,
se reuniriam para fazé-lo”. (5)

“0O aluno deseja aprender, criar e
se desenvolver. fle ndo deseja
aprender qualquer coisa, éle ape-
nas deseja uma aprendizagem sig-
nificativa.” (6)

Max Pagés completa: “S6 é signi-
ficante, s6 ¢ verdadeira aprendi-
zagem aquela que aproxima o es-
tudante de sua experiéncia pré-



pria, e lhe permite aprofundar
esta experiéncia. Isto quer dizer
que tal aprendizagem s6 pode ser
dirigida pelo proprio aluno; a in-
formagiio nova sobre si e sdbre o
mundo s6 serd integrada de ma-
neira signilicante para a sua per-
sonalidade total, se ela for con-
quistada por éle, em um movimen-
to auténomo. Por conseqiiéncia,
esta aprendizagem ndo pode ser
transmitida do exterior. Téda in-
formacgio, transmitida déste mo-
do... refor¢a no aluno uma ten-
déncia para duvidar de sua expe-
riéncia autébnoma e, por conse-
qtiéncia, passa a ter um eleito an-
tipedagdgico.” (7)

O conceito de personalidade pode
ser compreendicdo através de trés
nogdes, envolvidas na teoria de
Rogeres. Sio elas:

a)  Self;

b) Oirganismo — que correspon-
de a integridade do individuo
(o campo constitui-se da to-
talidade da experiéncia, po-
dendo ser consciente ou in-
consciente; o self correspon-
de a estrutura de si mesmo,
quando considerado em rela-
¢io a um quadro de referén-
cia exterior);

c) Organismicas — reagdes scnsd-
rio-viscerais.

3. ENSINO E DIDATICA
NAO-DIRETIVA

8.1 Ensino Ndo-Diretivo

O ensino nio-diretivo niio ¢ aquéle
(Jue se preocupa com a transmissio
da coisa feita, a qual nem sempre
¢ bem accita. E o que se coloca
como um processo que facilita ao
grupo e ao individuo, a experién-

cia interior. Ndo imprime diregio.
Orienta alguém, na busca do
aprender, acreditando que cada
pessoa tem seu caminho singular.
Orienta o outro a aprender-se, pelo
conhecimento de si proprio.

Quando colocamos no ensino ‘uma
dire¢iio para aprender habitos, in-
formagdes, valores, estamos infe-
rindo que éste caminho ¢ prova-
velmente o mais acertado. Sé-lo-d?
Se niio acreditamos que seja, por
que entio dar uma diregio? Por
que niio deixar éste encargo a pes-
soa que aprende? Rogers acentua
que aprender ¢é ‘“‘conlrontar-se
com o outro, tomar consciéncia
de seu valor, no contato com
aquéle que preside essa aprendi-
zagem”. (8)

8.2 Diddtica Nio-Diretiva

Diddtica nio-diretiva ¢ aquela que
integra a realidade, onde se en-
contram “pessoas que formam um
grupo em relagio com stalus di-
ferentes, e consagradas a uma ta-
refa que nem um nem outro pode
modificar”. (9) E pois mais do
que uma agiio concentrada na
pessoa. E acglio centrada na reali-
dade que estid sendo feita, e onde
coexistem o aluno, o prolessor, a
familia e a escola.

Caminhar em diregiio de um ideal
de nio-diretividade ¢ tarefa difi-
cil. A realidade, em que estamos
inseridos, estd penetrada de mo-
delos. Como ser nio-diretivo em
um meio impregnado de diretivi-
dade? Como atuar? Como modili-
car ésse meio? Estas sio as gran-
des questdes apresentadas para to-
do aquéle que deseje atuar ndo-
diretivamente. A realidade aqui,
agora, ¢ esta. Para agirmos, tere-
mos de assumi-la, e nio apcnas
critici-lIa.
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Enquanto a diditica sugere e ori-
enta téenicas para atuar nesta rea-
lidade, a diddtica nio-diretiva su-
gere e orienta atitudes.

A atitude nio-diretiva nio é um
mélodo de ensino. £ um estilo de
rela¢do com o outro ¢ com o grupo.
E a maneira de ser que se mani-
festa, niio apenas no nivel infor-
mativo, mas sobretudo no forma-
tivo. Nio se trata de uma nova
forma de tratar os contetidos in-
formativos, como ocorre nos mé-
todos ativos, ou uma nova forma
de agiio dos alunos. Mas da ado-
¢io, pelo professor, de certa ma-
neira de ser para com os alunos, a
qual poderid evidenciar-se através
de diferentes procedimentos.

A questiio da atitude no ensino e
na didatica foi um aspecto muito
negligenciado. Havia preocupagio
com o aluno, com o professor
(quanto a seu preparo e caracte-
risticas pessoais), com o conteddo,
com o método e sua eficiéncia,
com os resultados, mas o fator que
interpenetrava em todos éstes as-
pectos permanecia sem mengiio:

— a alitude pedagigica subjacente.
Devemos principalmente a Rogers
a preocupagio em estudar, anali-
sar e dar tratamento experimental
a esta atitude.

3.3 Alitude Ndo-Dirveliva

Atitude ndo-diveliva nio significa
auséncia de direc¢io. A atitude ¢
que ¢ n@o-divetiva. A situag@io nao
estd impregnada de diretividade.
Os fatdres devem ser considerados
na atitude nfo-diretiva?

A relagiio diddtica expressa nesta
atitude parte da seguinte conside-
ragao: — “Se o self niio nasce com
o individuo e se éle se desenvolve

a partir das experiéncias do eu, e
muda como resultado da matura-
¢ilo e da aprendizagem”, (10) o
ato de aprender so é eficaz quando
significativo na experiénc_ia (’la-
quele que aprende. Logo, ningucm
muda ninguém. Ele é que se mu-
da.

Para que esta atitude nﬁo-diretiv'a
se evidencie na relagio pedagdgi-
ca, ¢ indispensivel que haja, se-
gundo a tecoria de Rogers:

— respeito a (endéncia de atuali-
zacdo do individuo, isto ¢, absten-
¢io de intengiio ou atitude com-
prometida por parte do prof‘es-
sor, a fim de evitar qualquer mn-
tromissdio na personalidade do alu-
no;

— consideragdo incondicional po-
sitiva, isto €&, respeito integral a
personalidade individual e as suas
limitagdes (deve haver uma com-
preensio do outro despida de
contréles externos, ou projegio de
valéres pessoais — ex.:. “isto ¢
bom”, “eu acho que se deve fazer
isto”...);

— manuteng¢io de um clima per-
missivo, onde cada um possa “des-
cobrir em verdade, construir, sem
falsos entraves ou sedugdes, seus
valéres originais, e adquirir os co-
nhecimentos necessarios as suas ne-
cessidades, a fim de que elas se tor-
nem consubstanciais & sua perso-
nalidade”. (11)

Na relagio diddtica ndo-diretiva o
aluno deve ser colocado em con-
tato com problemas e em expe-
riéncia concreta, com acesso Aaos
materiais brutos da experiéncia.

O ensino deve ser auténtico (con-
gruente). Os alunos deverdo per-

ceber que o professor ¢ uma pes-



soa real face a éles, e que suas
técnicas pedagédgicas exprimem
uma atitude real, e nio uma to-
mada de posigiio abstrata ou uma
orientagiio meramente intelectua-
lista. O professor deverd aceitar e
compreender empaticamenie as
manilestacdes dos alunos e lhes
testemunhar sua compreensiio, co-
locando 4 disposi¢iio dos alunos os
recursos de que dispde a respeito
da questio ou matéria a ser estu-
dada.

4. FUNCOES E CARACTE-
RISTICAS DO PROFESSOR
NAO-DIRETIVO

Na diddtica diretiva o professor se
encontra munido com o escudo
metodolégico e com determinada
quantidade de informagées a co-
municar. Como na diddtica nio-di-
retiva os elementos que deverd
manipular sio vistos de outra pers-
pectiva, é indispensivel que: te-
nha uma personalidade unificada,
integrada; saiba estar atento e par-
ticipar empaticamente; seja capaz
de comunicar algo ao aluno, nio
apenas informacgées ou conselhos;
considere a classe como significa-
tiva, enquanto evento humano.

Possuindo estas caracteristicas, de-
sempenhard trés fungdes funda-
mentais: condutor, clucidador e
informador.

a) Como condutor, é aquéle que
caminha junto com os alunos, para
uma visio do mundo e para uma
visio de seu experimentar.

Para caracterizar esta fungio, di-
riamos que é condutor, enquanto:

— orienta, dialoga, conduz o aluno
no caminho para a independén-
cia, ao dar-lhe oportunidades para
experimentar essa independéncia;

— assume risco de deixar a classe
assumir o risco de diregdo de seu
crescimento, ¢ possivel até que al-
guns alunos niio sejam bem su-
cedidos, e cheguem até a repetir
0 ano; porém, a reprovagio ou
insucesso niio sio encarados como
um desastre imprevisto. Fazem
parte da realidade; sio eventos hu-
manos e como tal passiveis de
ocorréncia;

— ajuda o aluno a descobrir-se e
a explorar-se;

— intervém quando solicitado e
funciona como um assessor dispo-
nivel para ajudar o contrdle da
aprendizagem.

Como condutor é o participante,
nio o espectador. £ aquéle que
possibilita a existéncia de um cli-
ma permissivo, um névo estilo de
lideran¢a (nfio o laissez-faire) que
faz com que o grupo exerga uma
aciio soObre si, se mobilize, se au-
todirija.

b) Elucidar ¢ “colocar junto do
outro, que niio tem ainda experi-
éncia ou capacidade de avaliagio
de si, a presenca que facilita, e
libera o poder de se ver a si mes-
mo”’; (12) é esclarecer o que estd
ocorrendo (métodos e atitudes);
é fazer tomar consciéncia.

Como clucidador, o professor faci-
lita a percepgio dos fenémenos psi-
cossociais que estio sendo vividos
na classe.

Ao exercer esta fungio o profes-
sor clarifica para o grupo o com-
plexo de relagdes em que estio
envolvidos (simpatia, antipatia,
agressio). Usa técnicas, como o
sociograma ou intervengio de tipo
reflexo (espelha o que ocorre).
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Nio propde julgamentos para
qualquer processo grupal, nem se
deixa assumir como a imagem da
ameaca. Faz com que os alunos
se sintam implicados no processo.

A intervengiio de tipo elucidadora
ou clarificadora pode ser aprecia-
da no seguinte exercicio: obser-
vando que os alunos estio todos
agrupados em t6rno de uma me-
sa, consultando apressadamente o
material destinado 4 resolugio de
um problema, e tentando ao mes-
mo tempo resolver como executa-
rio o trabalho, o professor acer-
ca-se e realiza a seguinte interven-
¢io: “Vocés podem explicar-me
porque estio usando esta forma
de agrupamento para fazer o tra-
balho e nfio outra? Esta ¢ a forma
que preferem?”

Como elucidador, o professor pode
empregar técnicas diretas, como a
intervengiio direta clarificadora,
ou indiretas, como o sociograma e
questionirios.

¢) Ser nio-diretivo niio significa
suprimir a comunicagio de infor-
magdes por parte do professor. A
maneira como esta serd feita, é
que ¢ dilerente. Ele jd nido é expo-
sitor didrio ou eventual, conforme
seu plano de comunicagdes; e a
fonte de recursos a ser usada ou
nio, mas nem por isso deixa de
fornecer subsidios para orientar o
cumprimento do programa. Sua
fungiio ¢ colocar 4 disposi¢io da
classe a cultura do meio, da qual
¢le ¢ perito.

As experiéncias na drea da dini-
mica de grupo (alids a dinimica
de grupo ¢ integralmente assumi-
da pela diddtica niio-diretiva) mos-
lram que o expert no assunto ¢é
sempre um ponto de atratividade

para o grupo. O professor ¢ o ex-
pert. Al reside um dos aspectos
mais criticos da niio-diretividade,
pois, se éle nio souber agir, leva-
r4, sem que perceba claramente, 0
grupo a uma situagio de depen-
déncia, justo e oposto a que se
propde a nio-diretividade.

Hameline, (I13) em sua obra ji
citada, narra uma situagiio onde
claramente se pode notar qual a
atuagiio para evitar a dependéncia.

No winsito da realizagio de um
trabalho, apds intervir para escla-
recer alguns pontos obscuros, ne-
gou-se a repetir a intervengio,
quando verificou que tal questio
poderia perfeitamente ser resolvi-
da pelos préprios alunos.

Na diddtica ndo-diretiva, o profes-
sor pode ministrar parte do curso.

O importante ¢ que tal agio seja
resultante de uma solicitagio dos
alunos.

A parte informativa de um curso
nio-diretivo pode ser desenvolvi-
da através de diferentes tipos de
atividade: trabalho em grupo, ta-
refas individuais, exposi¢des indi-
viduais dos alunos ou do professor.

5. CURSO NAO-DIRETIVO

Um Curso sera nio-diretivo quan-
do:

a) facilitar ao grupo e ao indi-
viduo experiéncias concretas
e dinimicas;

b) ndo houver recusa em traba-
lhar temas indicados pelos
alunos;

c) questdes colocadas pelos alu-
nos forem aceitas e discutidas;

d) for permitido aos alunos es-
truturarem o trabalho;



e) o conurdle for feito sem amca
¢as, e principalmente pclos
alunos;

f) os alunos puderem, em liber-
dade, assumirem a responsa-
bilidade de seu destino.

6. QUESTOES RELATIVAS A
ADOCAO DE UMA ATITUDE
NAO-DIRETIVA NO ENSINO

Como operacionalizar a atitude

nio-diretiva?

a) Como deve ser o meio mate-
rial?

Um dos fatéres que atua podero-
samente na operacionalizagio des-
ta atitude ¢ a situagio do meio.

O material precisa também ser
permissivo. Aos alunos deve ser
dada a oportunidade de arranjd-lo
como melhor lhes aprouver. Quan-
to mais informal melhor. Em sua
experiéncia, Hameline manteve a
sala, onde iriam processar-se as
aulas, da mesma maneira como a
deixaram os alunos que a haviam
utilizado em seu ultimo curso. Os
novos alunos arruméd-la-iam como
bem quisessem.

b) Esta atitude pode ser adotada
com qualquer tipo de aluno, em
qualquer nivel?

As experiéncias até agora realiza-
das parecem indicar que sim. Con-
siderando, no entanto, que exis-
tem fases da vida onde a diretivi-
dade ¢, em si, necessiria para o
préprio ajustamento da pessoa, co-
mo cncararemos esta afirmativa?

¢) Qualquer professor pode exibir
esta atitude?

Este ¢ outro ponto critico.

Nio basta um treinamento. Ele
necessita ter uma personalidade
auténtica, e ser dotado das carac-
teristicas e condigdes tipicas desta
atitude. Como estas condig¢des nio
sio generaliziveis a todas as pes-
soas, como ampliar uma tentati-
va de nio-diretividade? Nem to-
dos os professdres terdo condigGes
para exibi-la.

d) Serd que para tentarmos uma
experiéncia de ndo-diretividade
precisaremos entiio ser psicologos?

Embora a idéia tenha saido de ga-
binetes de terapia, ndo ¢ isto que
as cxperiéncias tém demonstrado.

Uma formagiio psicologica geral e
conhecimento de psicologia das
relagdes humanas, aliadas a uma
fundamentagiio tedrico-pritica da
teoria rogeriana ¢ a condigiio fun-
damental.

A presenga de um psicélogo acom-
panhando a experiéncia, inegivel-
mente scrd de muito valor, porém
¢ fundamental que nio pretenda-
mos introduzir na sala de aula um
método de terapia em grupo. A
classe nio ¢ um consultério, e a
introducgiio de um método nio-di-
retivo nio significa reduzir a agio
do professor aquela do aconselha-
dor terapeuta.

e} Como nos asseguraremos de
que estamos exibindo uma atitude
nio-diretiva?

A maioria daqueles que tentaram
tal atitude (Hameline, Dardelin,
Peretti, Le Bon) sugere que, pelo
menos nas primeiras tentativas,
outro professor, também integra-
do nesta atitude, seja colocado co-
mo observador,
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fy A adogio desia atitude causa
problemas administrativos?

Sim. Seria preciso enfrentar as
desconfiangas da administragiio ¢
o desassosségo dos pais.

g) Como formar professres para
exercerem uma agio diddtica nio-
diretiva? Assinalamos no inicio
déste trabalho a preocupagio de
Rogers com a formacfio dos edu-
cadores. Maisonncuve apresenta
um eshdégo dos requisitos que se-
riam indispensiveis para a fors
magio de futuros professores do
ensino secundirio.

Esta formaciio é dividida em dois
niveis. O primeiro para os mes-
tres sem experiéncia concreta e

magistério, e o segundo para
aquéles que ja tivessem alguns
anos de experiéncia. No primei-
ro caso, a formagio seria feita atra-
vés da participagio em grupos de
diagnostico, fundamentagio tedri-
ca, discussdes coletivas sdbre pro-
blemas de relagdes humanas. No
scgundo, através de encontros para
troca de experiéncias. Em tais en-
contros haveria a presenga de um
psicdlogo social, que desempenha-
ria o papel de observador ou ana-
lista da situagio.

7. EXPERIENCIAS DE
ENSINO NAO-DIRETIVO

Relacionamos abaixo as princi-
pais experiéncias de ensino nfo-
diretivo:

Neo Professor/AnofLocal Matéria Nivel/N2 de Alunos Resultados
1 | Rogers Psicologia Formagio de Professores. .
EUA* No do alunos? Positivo
2 | Daniel Le Bon Latim Formagfio de Professbres. Inicialmento
1959 a 1963 No de alunos? fraco.
Bélgica*
3 | Daniel Le Bon Faculdade de Ciéncias e Escola | Negative
Bélgica de Assistentes Sociaiz. Ne clevado de
N2 de alunos? alunos
4 | Daniel Lo Bon Psicopedagogia Formagao de Professdres — 1.° | Excelente no-
ciclo. ¢do do cres-
N de alunos? cimento
5 | Cohen — Bélgica Matemdtica Secundario — 30 alunos ?
(Parcial)
6 | Max Pages® Psicologia Licenciados de Psicologia e Se- | Excelente
Bélgica® Social ciologia — 30 alunos
7 | Hameline Filosofia Classes Terminais Masculinas | Positivo
1962 a 1964 — 15 alunos
Bélgica®
8 | Dardelin Filosofia Classcs Terminais Femininas | Positive
1964 a 1966* Ne de 2lunos?




7.1 Procedimentos Seguidos por
Rogers em seuw Curso de Psicolo-
gia (primeiro do quadro acima)

O curso se inicia com a apresen-
tagiio (feita pelo professor) aos
alunos de todos os elementos ma-
teriais que deveriio ser utilizados
para efetivi-lo. Este material com-
preende: bibliografia, cartas, rela-
¢io de casos, gravagdes, entrevis-
tas etc. O professor assinala que
éste material poderi ser usado ou
nio, dependendo da disposicio
dos alunos (regra de congruén-
cia). Em seguida, esclareca que
estard & disposi¢io dos alunos para
qualquer informagio, ou para
juntos buscarem solu¢des (regra
de consideracio positiva incondi-
cional).

Tudo que se passa na classe estd
sob contrdle de observagio. O
professor permanece atento, e
aceita compreensivamente as rea-
¢oes (regra de compreensdo em-
pdtica).

Depois de esclarecer todos os as-
pectos atinentes & sua atitude,
permanece calado e pronto a aten-
der a qualquer um, desde que isto
niio signiflique [ugir & tarefa (cvi-
tar a dependéncia).

Rogers assinala que o aluno deve
assumir o controle externo, exer-
cido pelas provas e exames. A
Avaliagio sc coloca naturalmente
na vida, como um ticket de entra-
da. (14) O aluno deve escolher
livremente se “deseja fazer um es-
féor¢o para obter éste ticket de en-
trada” (15) ou nio.

7.2 Descricio Geral da Situagio
Nao-Diretiva nas Experiéncias

Resumindo as caracteristicas apre-
sentaclas por um curso nio-diretivo
diriamos que:

a) Os cursos ndo-diretivos sio
geralmente iniciados com uma au-
la magistral ou com o ataque a
um problema real.

b) Hd sempre uma tensio inicial
por parte dos alunos.

c) As intervengdes do professor
sio do tipo elucidativo.

d) Sido empregadas técnicas dire-
tas ou indirctas na elucidagio.

¢) O professor sé6 informa quan-
do solicitado.

f) Progressivamente os alunos
vio assumindo o contréle da si-
tuacio.

g) Nem sempre o professor estd
presente a todas as sessdes.

h)y O tempo gasto, em geral, ¢é
muito maior do que em classes
diretivas.

i) A freqiiéncia niio é obrigato-
ria.

j) Hai exames oficiais (institucio-
nais).

7.8 Observagdes, Sugestoes ¢ Re-
sultados Apresentados pelos Pro-
[essores

Os professores que experimenta-
ram a nio-diretividade apresentam
algumas conclusées a respeito da
experiéncia. Nenhum déles gene-
raliza as conclusées. Assumem po-
siciio provisoria: “atualmente eis
como vejo os icontecimentos’.
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Todos sio acordes em dizer que,
de fato, o grupo tem condigées
de assumir uma situagiio nio-dire-
tiva. Ao assumi-la, cada um sen-
te, em proporg¢io variivel, a pré-
pria mudanga.

Sugestoes para {uturas experién-
cias:
a) E recomendivel que os pro-
fessores, ao ensinar, levem sempre
em consideragio que, na classe,
existem normalmente trés atitu-
des: a atitude em comum, a atitu-

de do professor e a atitude dos
alunos.

b) Quando o grupo niio conhece
a experiéncia, demora muito tem-
po para organizar-se. Esta ¢ a fase
onde o professor necessitarda de
maior tato, para que a diretivida-
de, em que vive e foi educado, nio
o impulsione a intervir diretiva-
mente.

¢) O prolessor tem de enfrentar
um paradoxo. Nio pode apresen-
tar-se como um membro do gru-
po., porque de fato ndo ¢, mas
também ndo pode considerar-se
nio comprometido. Hameline su-
gere que fique ausente em algumas
sessoes, e s6 intervenha no nivel
das tarefas.

d) E preferfvel comegar um cur-
so com o ataque de um problema
real do que com uma exposigio
tedrica.

€) Quando a idéia de exame estd
muito penetrada num curso, difi-
cilmente os alunos apclariio para
tarefas mais originais e criativas.

fy O contdgio nio-diretivo ¢ um
fato. Geralmente os demais pro-
fesséres acercam-se da experiéncia.

g) Grande numero de alunos,
ambiente inadequado (carteiras
lixas), pequena carga hordria, di-
minuem a probabilidade de suces-
so da experiéncia.

h) A opinido dos pais e seu
apoio & experiéncia sio fufld:}-
mentais para seu sucesso, princi-
palmente em turmas de niveis
mais baixos.

i) Quando as técnicas nio forem
possiveis, s6 a atitude nio-diretiva
j4 ¢ capaz de assegurar bons re-
sultados.

j) Para que a experiéncia nio fi-
que apenas no papel, é indispen-
sivel que o professor tenha a ca-
pacidade de aceitar riscos, e de
suportar a condi¢io de questio-
nar o inesperado.

1) Geralmente os alunos conse-
guem fazer a mesma quantidade
de tarelas e, as vézes, até mais de-

veres do que em situagbes dire-
tivas.

m) O indice de aprovagio ¢ su-
perior aquele de classes regulares.

7.4 Reag¢do dos Alunos a
Experiéncia

O depoimento dos alunos subme-
tidos 4s experiéncias nio-diretivas
¢ também valioso. Ressalta pontos
positivos, aspectos dignos de re-
consideragio e sugestdes. O resu-
mo abaixo esti baseado nas expe-
riéncias marcadas com um (*) no
quadro da pagina 416.

a) Em relagido ao mélodo.

Para que o método seja bem suce-
dido, acham que hid necessidade



de um minimo de preparagio pré-
via. Sua elicicia depende sobretu-
do da personalidade do professor;
salientam que quanto mais perto
se encontram dos exames mais im-
pressio tém de diretividade. De-
claram que o método ajudou-os a
vencer os exames. Ensinou a
aprender. O método ajudou-os a
desenvolver e a assumir, conscien-
temente, a responsabilidade pela
liberdade em quz viviam. Ressal-
tam, ainda, que tal liberdade é
muito pesada. Sugerem que o lo-
cal de trabalho deve ser mais am-
plo, e com possibilidade de vir a
ser modificado. Sugerem que os
grupos nio tenham mais de 10
participantes. Salientam que os
fatéres que mais impedem o fun-
cionamento do grupo siio as ques-
toes de individualismo e de lide-
ranga.

b) Quanto ao trabalho em si.

Acham que a tarefa mais dificil
¢ a organizagio dos grupos, e o
aprender, por si, a se organiza-
rem. Exultam com a oportunida-
de de poderem escolher os temas
para estudo e debate.

c) Quanto a dosagem.

Sugerem a manutengio de algu-
mas exposi¢des magistrais, para
assuntos rebarbativos. A exposi¢io
individual deve ser reduzida, ou
mesmo abolida. Solicitam a am-
pliagio das mesas redondas, de 6
ou 7 alunos, com o professor. Os
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questiondrios informativos devem
ser mantidos.

7.5 Conclusido: Possibilidades de
uma Diddlica Ndo-Diretiva

Para concluir esta série de consi-
deragbes sObre a tentativa de in-
troduzir, na escola, uma diddtica
nio-diretiva, apresentamos um de-
poimento final, que, a nosso ver,
dd um grande crédito a experién-
cia, desvinculando-a de um cariter
meramente pessodl.

Tendo o professor Hameline fi-
cado doente, no segundo ano da
experiéncia, foi aventada a hipé-
tese de sua substituigio, em parte
de seu curso. Consultados, os alu-
nos disseram o seguinte:

“Le group... ne voit d’obstacles
majeur & ce que M. Hameline
soit dechargé d’'une partie des
cours de philosophie. Une condi-
tion: que le systems autodiretif
soit maintenu dans son intégrali-
té.” (12) Les délégués.
Questdes para reflexdo:

1. A diddtica niFo-diretiva nio
apresenta valdres?,

2. Podemos admitir um ensino
que ofereca riscos?

3. Em que nivel seria mais in-
dicada uma diddtica nido-diretiva?

4. Nio-diretividade significa au-
séncia de diregio?
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Educacao profissional

Um homem percorria, certa vez,
as obras de um grande templo
que estava sendo edificado. An-
dando por entre os operdrios, que
trabalhavam a pedra para a cons-
trugiio monumental, ¢le se dete-
ve diante de um trabalhador que,
de martelo na mio, batia os blo-
cos a seu cargo. Dirigindo-the a
palavra, o visitante perguntou o
que fazia.

— Eu bato pedras, respondeu o
trabalhador, sem maior interésse.

Recebida a resposta, o visitante
prosseguiu no seu percurso, ca-
minhando por entre as tendas de
trabaltho, até acercar-se de um ou-
tro operirio, ao qual ofereceu a
mesma pergunta. A resposta foi
diferente:

— Eu estou ganhando a minha vi-
da, respondeu o homem que tra-
balhava a pedra.

ROGERS. In: HAMELINE & DARDELIN. La liberté d’apprendre.

Paris,

groupes. Paris, EPI, 1966, p. 103.

ARILP. Op. cit,, p, 110 e }I2
HAMELINE & DARDELIN. La liberté d’apprendre. p. 211,

Nova caminhada ainda [éz o visi-
tante no pitio das obras em que
o templo se erguia, até que, de-
morando-se {rente a um terceiro
trabalhador, igualmente ocupado
no mesmo trabalho perguntou-
lhe da mesma maneira como aos
demais, o que estava fazendo. E
o trabalhador, com o entusiasmo
sem disfarce, respondeu-lhe anima-
do:

— Eu estou construindo uma ca-
tedral !

Eis ai, atitudes que pode o ho-
mem adotar em face da profissdo
a que se dedica.

De qualquer maneira, a profissdo
¢ necessaria. Ela é uma necessida-
de natural da vida humana, como
entretenimento, psicologicamente
imprescindivel, que na infancia é
brinquedo e, na idade adulta, tra-
balho. E isso, mas nio ¢ sé isso.
E também o instrumento da sus-



lentagio econdémica de que todo
individuo precisa viver e [ungin
social a que se entrega na interde-
pendéncia imposta pela vida co-
mum.

O homem que defliniu o cu tra-
balho pela rotina de quebrar pe-
dra, era tio pobre perante o se-
gundo, que o definiu como sus-
tentagiio propria e dos seus, como
pobre também era ésse segundo na
presenga do terceiro, aquéle que
punha (¢ e ideal no seu trabalho.

A profissio é algo muito sério na
vida de quem quer que seja, para
que possa ser considerada apenas
em fungiio da ocupagio que pro-
move ou do ganho que ocasiona.

O significado social da prolissio
nio permite indiferenga na esco-
lha prolissional. Nio ¢ questio
do interésse exclusivo do indivi-
duo. Atinge concomitantemente o
interésse da sociedade.

No que toca ao individuo, é fun-
damental para a sua vida. Pelo
menos um tér¢o do tempo didrio
de um adulto ¢ consumido no
exercicio de sua profissio. Mais do
que ésse tempo, a natureza € O
tipo da prolissio interferem nas
condiges do restante de téda a
vida do homem, ainda quando éle
nio estcja no desempenho efetivo
da sua atividade profissional. Di-
ficilmente, alguém consegue des-
vincular-sc do seu padriio profis-
sional, ainda que nio o queira e
nem o sinta. As influéncias da
profissio estio sempre presentes
nos outros momentos da sua vida
comum. A profissio é demais im-
portante na vida social, econdémi-
ca e psiquica, para que se possa
negligenciar a sua escolha. Quan-

do um homem acerta com a pro-
fissio que exerce, com a qual sc
identifica, ela é uma garantia eco-
ndmica ¢ um instrumento eficaz
de ajustamento social, como pode
ser também uma fonte generosa
de satisfagiio interior. Mas, quan-
do o individuo e prolissio nfo sec
entendem, ela nio serd nunca uma
condigdo eliciente de ajustamento.

Consistira fatalmente num ma-
nancial de conflitos que sé6 po-
dem gerar frustragbes e sofrimen-
tos. Como pode ser um homem
feliz, supremo objetivo da vida
humana, se niio estiver satisfeito
consigo mesmo? Como pode estar
alguém satisfeito consigo mesmo,
condenado ao desempenho de uma
prolissao com a qual niio se iden-
tifica? Nem poderia ser util, nem
sera fleliz.

A escolha da prolissio abre ou fe-
cha ao homem a porta do seu [u-
turo. Nio pode permanccer ao
acaso. Nio pode refletir a prefe-
réncia cega, embora bem intencio-
nada, daqueles pais que chegam a
escolher a profissio para os filhos
mesmo antes de estes nascerem e
sem nenhuma consideragio para
com a natureza dos interessacos.

Na razio direta da importincia
estd a dificuldade da escolha da
profissio. Como fazé-la?

A busca da vocagiio tem cmpol-
gado os pais, os educadores e to-
dos aquéles que se preocupam com
a questiio profissional. Mas em que
consiste a vocagiio? Até que ponto
¢ um individuo destinado pela sua
propria natureza ao desempenho
de determinada atividade profis-
sional? As aptidées e outras con-
di¢des individuais sio da nature-
za, enquanto as profissoes classi-
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ficadas geralmente de mancira ar-
bitrdria, niio passam de produto
social que aparecem e desapare-
cem em [ungio do meio e da épo-
ca. Apesar da crenga generalizada
que ainda prevalece em contri-
rio, a vocagiio niio pode ser especi-
fica para uma unica, determinada
e exclusiva prolissio. Mas, para
um tipo de atividade profissional
dentro do qual se incluam profis-
soes diferentes para fins sociais, se
bem que calcadas na utilizagiio co-
mum das mesmas disposi¢des natu-
rais do homem. Quando se {az ana-
lise das fungdes que integram uma
profissio qualquer, descobrem-se
as necessidades que hio de ser
atendidas por aquéles que a vio
desempenhar. Condig¢des [isicas,
sensoriais e psiquicas de modo ge-
ral terio que ser encontradas de
maneira especial para o exercicio
de dilcrentes tipos de profissdo.

Como diagnosticar essas  condi-
¢6es? Quando mudava o século,
os [ranceses abriram a wrilha para
o emprégo dos testes, no campo
da psicologia. Mas foram os ame-
ricanos, com o seu espirito pritico
¢ sua paixiio pela padronizagio,
que adotaram a iniciativa euro-
péia, desenvolvendo e dissemi-
nando ésse tipo de provas. No ca-
so da pesquisa vocacional, podem
ser iteis como auxiliares no diag-
noéstico. Nunca, porém, para se-
rem tomados como ultima instin-
cia, com a [or¢a dos oriculos e o
irreccorrivel de uma sentenga de-
finitiva. O alcance dos testes, que
¢ relativo no dominio da vida
mental, esbarra ainda na comple-
xidade inegdvel do problema vo-
cacional.

Os interésses infantis nito siio ne-
cessariamente os da adolescéncia.

Evoluem com a idade e éste é um
clemento que diliculta ainda mais
quando se quer inferir, desde ce-
do, da destinagio vocacional das
criaturas. Quantas vocagdes sc re-
velam tarde! Nio é raro que os
educadores e educandos se iludam
na escolha da profissio até que o
tempo e a vivéncia corrijam o
equivoco e a verdadeira vocagdo
se revele, reajustando tudo. Antes
tarde do que nunca.

De qualquer maneira, o esférgo
da educagiio consistirda em abrir 2
infincia e 4 juventude a perspec-
tiva das mais amplas atividades,
evitando que o interésse se conli-
ne, por falta de conhecimento ou
de estimulo, a uma parcela das
miultiplas possibilidades que se
abrem a cada um de nds. Quanto
mais amplas forem as alternati-
vas, Lanto mais préximo estard o
educando de acertar com a pro-
[issdio que elegerd.

Atinar com a vocagio e acertar na
escolha ¢ meio caminho andado,
mas nio ¢ tudo. A formagio pro-
fissional ¢ um processo de rele-
vincia que acompanhari a esco-
Iha, a completard e lhe dard con-
sisténcia, sem a qual, a opg¢do ape-
nas, signilica pouco. Dai a neces-
sidade, e também a dificuldade,
em que se encontram oS responsi-
veis pela educagio, porque a es-
cola ha de existir em quantidade,
frutificar em qualidade e multi
plicar-se na diversidade, a fim de
que o direito & educagio se con-
cretize em tdda a sua plenitude.

Na prdtica, as profissées se im-
pdem muito mais freqiientemente
aos homens, A revelia das suas dis-
posi¢des naturais, como resultante
nio s60 do mercado de trabatho,



que ¢ [ator decisivo na escolha da
profissio, mas também na dispo-
nibilidade escolar que restringe
muito a possibilidade pritica de
escolher. E é enorme o numero da-
queles que sé se destinaram a de-
terminar profissio, porque era das
poucas, sendo a Unica para cuja
formagfio havia escola ao seu al-
cance. Nem sempre os aptos para
a4 musica, como Carlos Gomes, ga-
nham uma boélsa para o Scala de
Mildo, nem os aptos para a ciéncia,
como Santos Dumont, dispéem de
recursos para cruzar o oceano e
completar a sua formagio em ou-
tro continente. Ha jovens que de-
sistem da profissio preferida por-
que nao poclem ou nao querem
mudar de sua cidade, onde nio
existem oportunidades de forma-
¢ao profissional. O problema tem
todas as implicagdes que o dificul-
tam, no plano f{iloséfico e no so-
cial, no campo técnico e no econé-
mico. Nem por isso se deve deixar
de enfrenti-lo no extremo limite
das nossas possibilidades. O mais
importante, insistimos sempre, nio
¢ atingir o ideal, mas estar no seu
caminho, marchando sob a sua
inspiragio. Feito isto, iremos,
sempre 2 frente, com os resulta-
dos cada vez melhores.

SoLoN BorGes pos REis

(O Professor, S. Paulo, julho de
1971.)

Agressividade *

Ninguém ¢ inteiramente bom nem
totalmente mau. Os impulsos de

* Texto do encarte "o homcem ¢ suas
cmogoes” — scgundo da série “temas
psicolégicos — publicado no n. 10 da
revista PAIS & FILHOS, junho de 1970,
da autoria de GENERICE ALBERTI-

ddio e agressiio, como os de amor
e reparagio, fazem parte da natu-
reza humana. Atuando uns sobre
0s outros, em constante interagio,
mobilizam o individuo todo e co-
mandam seu comportamento ra-
cional e irracional, quer éle tenha
ou nio consciéncia disso. Falar de
amor e 46dio:-como se fossem emo-
goes distanciadas entre si é ape-
nas um artificio para tentar com-
preender um pouco melhor cada
um déstes aspectos da realidade do
ser humano, pois a agressividade
s6 é destruidora quando separada
do amor.

Médo, amor e dédio sdo expressoes
das forgas emocionais do indivi-
duo em busca do que lhe é essen-
cial & existéncia — seguranga e
afeto. O homem nasce e envelhece
tentando obter equilibrio entre os
impulsos de produzir e assegurar
a vida e os de atacd-la e destrui-la.

A origem e direcio dessas forcas
instintivas resultam de caracteris-
ticas pessoais e da influéncia am-
biental no decorrer da vida, espe-
cialmente em suas primeiras fa-
ses. Mas, como nio se tem memo-
ria nem consciéncia das experién-
cias emocionais primitivas, ¢ difi-
cil saber a motivagio de com-
portamentos que o préprio indivi-
duo, por vézes, repudia e conside-
ra absurdos. E que as decisdes e
propositos vém ce um plano mais
profundo e sfio determinados pelo
inconsciente, drea impossivel de
ser atingida apenas por esfor¢o

NA VIEIRA, da redagio da Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos do
INEP, MEC. O estudo teve por consul-
tor o Dr, Pedro de Figuciredo Ferreira,
membro das Socicdades Brasileiras de
Psicanidlisc da Guanabara ¢ de Sfio Pau-
lo ¢ da International Psyc. — Analytical
Association.
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proprio. Isso explica por que tais
aspectos do comportamento — co-
mo os impulsos agressivos — tém
permanecido em mistério até hoje.

Todo individuo precisa sentir
que é bom

A maioria das pessoas costuma di-
vidir a Humanidade em dois gru-
pos: os bons, entre os quais a pro-
pria pessoa se inclui, e aquéles que
ama ou com os quais simpatiza; e
os maus, que sio os oulros, os que
acha desagradaveis ou detesta.
Désse modo, fecha os olhos aos
mpulsos agressivos dos amigos —
ou, pelo menos, encontra sempre
um modo de justificd-los — e des-
carrega sua raiva e desprézo con-
tra os inimigos impunemente, isto
¢, sem se sentir md ou culpada.
Justifica sua hostilidade, alegan-
do que ela ¢é provocada pelo com-
portamento do outro e deve vol-
tar ao ponto de partida.

A dificuldade em reconhecer e
admitir que tanto os impulsos de
amor quanto os de 6dio sdo ine-
rentes a4 natureza humana tem
uma razfio instintiva: é a tentativa
inconsciente de evitar a ansieda-
de, mantendo a seguranga emocio-
nal e a autodefesa do eu, pois todo
sentimento doloroso ou desagra-
ddvel destréi a coesdo interna ou
o momentineo equilibrio emocio-
nal. Todo individuo precisa sen-
tir que é bom, pois tem necessi-
dade de merecer amor, confianga
e respeito (dos outros e de si mes-
mo). E a convicgio de que é bom
que vai fazer com que éle se acei-
te se sinta aceito pelos outros. O
homem tem médo da autocritica e
também da puniciio ou do revide
de seus proprios sentimentos hos-
lis e agressivos, que sc expressam

ou manifestam sob as mais varia-
das formas e nuangas — invcja,
desprézo, ciime, mentira, irrita-
¢io, tédio, pessimismo etc. A me-
dida que amadurece, o individuo
passa a controlar melhor essa rea-
¢io instintiva e aprende a recor-
rer a métodos mais adequados de
encarar a realidade, deixando de
se consiclerar sempre o unico bom
— isto é, a aceitar a agressividade.

A Psicologia ainda encara a agres-
sividade como um tema em aberto,
embora saiba o que é e como se
manifesta em todo ser humano em
sua luta pela sobrevivéncia satis-
fatéria — qualquer que seja sua
idade, sexo, cOr etc. As pesquisas
realizadas no campo da psicologia
profunda (Psicandlise) tém de-
monstrado que a origem da agres-
sividade estaria difusamente [rag-
mentada no que se conhece como
instinto de morte, mas o seu es-
tudo deve prosseguir através da
investigagio do comportamento
da crianca, pois ai estaria a fonte
do acumulo de poder destrutivo
reunido pela Humanidade e que
a ameaga de total exterminio. A
crianga quando ndo satisfeita, sen-
tese ameagada de aniquilamento
e o desespéro dessa ameaga faz
com que se sinta emocionalmente
ma e destruidora. Isto vem sendo
demonstrado em uma série de es-
tudos como os do psicanalista in-
glés Winnicott (A4 crianga e seu
Mundo), que julga importante co-
nhecer as rafzes désse comporta-
mento, pois, segundo éle, “o resi-
duo dessa destruigio infantil di-
fusa poderd realmente destruir o
mundo em que vivemos e ama-

mos

“Na magia infantil, observa Win-
nicott, o mundo pode ser aniqui-



lado num fechar de olhos e recria-
do por nova olhadela e nova [ase
de necessidade. Os venenos e ar-
mas explosivas dio 4 magia infan-
til uma realidade que é o préprio
oposto da mdgica.”

Busca-se, assim, por meio do estu-
do da crianga, solugiio para o pro-
blema da agressividade, partindo-
se da convicgio de que compreen-
der a crianga em desenvolvimento,
em sua necessidade vital de segu-
ran¢a emocional, ¢ a unica ma-
neira de assegurar-se a continuida-
de harmoniosa da vida.

Sem a [dr¢a dos impulsos
agressivos o bebé morreria

Nada ¢é tio parecido com uma
pessoa quanto outra pessoa. E is-
to o que se verilica, & medida
que se aprofunda o estudo da vida
interior do ser humano, em sua
luta existencial de construir-se e
ajudar a construir o mundo. Ape-
sar do grau de diferenciagio —
pois o individuo jamais se repete
— todos os homens tém alguma
coisa em comum, por mais quec
distanciem uns dos outros as in-
fluéncias que os individualizam,
como hereditariedade, ambiente
emocional doméstico, status, meio
geogrifico etc. Sdo as caracteris-
ticas da natureza humana, inde-
pendentes de cultura, sexo, idade,
cor etc., que dio um denominador
comum aos sentimentos, permitin-
do afirmar-se que “a Humanidade
¢ uma s6 familia ou que "“somos
todos irmios”. E ¢ isso que da&
contetido e fundamento A espe-
ranga de paz entre os homens.

A busca da seguranga, primeira
necessidade de sobrevivéncia, é
um cxemplo de motivagio bdsica

do comportamento humano, em-
bora os caminhos e mecanismos
utilizados para obté-la possam va-
riar de uma pessoa a outra. En:
quanto algumas tentam meios pri-
mdrios e desintegrados, como édio,
cobica e agressio, outras, mais
realizadas interiormente — porque
mais conscientes de seus proprios
valdres e limites — recorrerio a
meios opostos, criadores e eficien-
tes, como amor, culpa e reparagio.

A alegria também ¢ essencial ao
ser humano como condigio de so-
brevivéncia fisica e mental. “O
prazer, nio complementado pela
alegria, ¢ frustrante porque lhe di
o sentimento de ser capaz de go-
zar e incapaz de sentir a alegria
de amar, como acontece, por
exemplo, na relagiio sexual sem
amor.” Agressividade e funcio ge-
nital, inerentes & vida, asseguram
a sobrevivéncia e preservam a ra-
¢a, movendo o individuo para o
bem ou para o mal, o amor ou o
6dio, a destrutividade ou a criati-
vidade.

E a energia vital que gera e
mantém a vida. Ela tem um f{im
em si mesma: expandir-se, e, em
sentido amplo, a agressividade ¢
uma de suas manifestagbes. Nio
fosse a forga désse impulso — que
leva o recém-nascido, por exem-
plo, a atacar o seio da maie, no ato
voraz de sugar o leite — e a cri-
anca morreria. A agressividade co-
mega, pois, na experiéncia prima-
ria com sua necessidade de sobre-
viver e obter satisfaciio. A saude e
o bem-estar do bebé dependem, di-
reta e indiretamente, da utilizagiio
gue a familia e a sociedade [ize-
ram dessa energia. Se compreendi-
da e bem orientada, promoverd a
saude, o equilibrio, a produtivida-
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de, a alegria; se desrespeitada, re-
primida ou deixada ao acaso, le-
vard & inseguranga, & confusiio, a
irresponsabilidade, 4 doen¢a ¢,
talvez, & morte de si mesmo ou
de outrem.

A agressividade ¢, portanto, fér¢a
boa ou m4, tudo dependendo do
grau e intengio. No bebé ¢ o im-
pulso de mover-se para obter al-
guma forma de satisfa¢io. A resis-
téncia de um obsticulo aumenta
esta satisfagio e marca o inicio da
descoberta de si mesmo, através da
exploragio do mundo, o seu mun-
do: primeiro a mama, ¢, logo, a
mie; depois o pai, o ambiente fa-
miliar, o quarto de brinquedo, o
playground do edificio, a escola
maternal, o jardim de infincia. ..

A crianga comega por movimen-
tar um objeto ao acaso; descobre
depois que €sse movimento pode
ser dirigido a alvos dilerentes, ser-
vindo para dar uma pancada e
modificar uma situagfio externa e
também para atacar ou ferir. Co-
meca assim a distinguir o eu do
niio-eu, etapa importante de sua
evolugiio.

O fato de a agressividade ndo se
manifestar da mesma maneira em
todas as criangas dificulta sua ori-
entagio. Em algumas, ésses im-
pulsos sdo claros, em outras apa-
recem disfar¢ados ou até mesmo
opostos. Winnicott aponta o con-
traste entre a crianga ousada e a
timida: “A primeira ¢ feliz por
descobrir que a hostilidade ex-
pressada por ela ¢ limitada e con-
sumivel, ao passo que a segunda
jamais atinge um extremo satisfa-
rio e fica sempre esperando di-
ficuldades sucessivas (que, em al-
guns casos, realmente existem)

porque tende sempre a ver seus
préprios impulsos agressivos con-
wrolados (recalcados) na agressio
dos outros.”

Outra forma de manifestagio
agressiva é a motivada por fanta-
sias de onipoténcia. £ quando a
crianga  tem consciéncia de seus
impulsos mas tem médo déles ou
de si mesma — se ousar expressd-
los — e entdo se controla. Se ti-
vesse liberdade e oportunidade
para expandir-se, poderia verificar
por experiéncia prépria que ela,
crianga, nio é assim tdo poderosa
como se supde ou gostaria de ser
e também que a agressividade su-
blimada — isto é, desviada da des-
truicio para atividades criadoras
— se consome e produz alegria. Te-
mendo ‘os préprios impulsos, a
crianga (como o adulto) fica mui-
to tensa, sempre alerta, reduzindo
sua capacidade criadora e espon-

taneidade, o que a pode levar &
neurose.

O resultado désse processo preco-
ce e mutilador de autodominio,
observado em criangas boazinhas,
limpinhas, sempre gentis com to-
dos, também varia de uma a ou-
tra, embora sejam tddas frustra-
das e passiveis de se tornarem
adultos tristes, frios ou desagradad-
veis.

A agressividade reprimida pode le-
vilas a periodicas e violentas ex-
plosdes de cblera e a certa dose de
sadismo no trato com animais in.
defessos ou em brincadeiras hos-
tis de assustar, ridicularizar ou
machucar companheiros menores.
Embora o autodominio seja em
si mesmo positivo e desejivel, uma
necessidade tanto individual quan-
to social, é preciso que o preco



exigido para alcangd-lo niio seju
por demais elevado. A crianga pre-
cisa ser alertada, lenta e gradati-
vamente, para a realidade dos ou-
tros e de si mesma e para a des.
coberta ca alegria em formas sa-
dias de agir e reagir. £ a gradual
tomada de consciéncia da realida-
de das pessoas e do mundo e dos
danos que sua agressividade 1lhes
pode causar, que ajudardo a cri-
anga a descobrir seus limites, a se
controlar e a usar sua agressio
criadoramente.

Numa época como a nossa em que
autenticidade e criatividade sio
condigbes de satide mental, pro-
gresso cientifico e humanizagio da
vida, a melhor atitude nio &, sem
duvida, a de repressio da agres-
sividade, mas o seu aproveitamen-
to como foérga criadora.

Aquéle que nega sua parte
agressiva foge @ realidade

A [rustragdo é um aspecto da rea-
lidade comum a todos os indivi-
duos. Educar (como reeducar) é
frustrar: a educagio ¢ mesmo co-
nhecida como *“a arte de frustrar
com sabedoria”, embora tudo de-
penda do grau com que a frus
tragio [6r empregada. A agressivi-
dade, causa de tensiio e desarmo-
nia no individuo ou em grupos de
individuos, ¢ sempre uma respos-
ta direta ou indireta & frustragio,
tanto a que ¢ provocada por uma
situagiio atual, quanto a que re-
presenta a soma de frustragoes
acumuladas por infincia incom-
preendida ou mal orientada.

Tanto a frustragio, quanto as res-
postas dadas a ela podem assumir
formas dissimuladas, dificeis de
ser identificadas. O individuo
age, muitas vézes, sem tomar cons-

ciéncia disso — o que vem a scr
um modo de defenderse do so-
frimento. Nio percebe, por exem-
plo, ao agredir alguém, que o ou-
tro ¢ apenas um pretexto para dar
vazio aos seus proprios impulsos
reprimidos; ndo dirigidos a alvos
construtivos, tais impulsos se tor-
nam incontroldveis e escoam por
outros caminhos. Exemplo disso
¢ a excitagdo e o entusiasmo de
certas pessoas por estorias de cru-
eldade ou esportes ou acidentes
violentos ou ainda pelo comenta-
rio mordaz. Sio muitos os motivos
para a critica e a agressio e nio
¢ dificil encontrar por tdda parte
exemplos de erros e violéncia.

Uma pessoa pode atacar outra (ou
suas realiza¢bes) por ser estrangei-
ro, capitalista, comunista, ditador,
racista, subversivo etc., mas ¢é
sempre prudente perguntar-se até
que ponto estd transformando essa
outra numa eficiente vilvula de
escape para descarregar sua pro-
pria raiva.

Durante muito tempo se acredi-
tou que as historias infantis que
continham situa¢es agressivas —
como aquelas em que I6bos devo-
ram criangas ou cabritinhos, que
depois siio tirados de sua barriga,
por processos sangrentos — eram
prejudiciais por ensinar violén-
cia. Hoje, as contribui¢des trazi-
das pelo estudo do comportamen-
to humano permitem ver o pro-
blema de outro angulo. Em pri-
meiro lugar, isto acontecia por
causa da dificuldade dos préprios
adultos, que, tendo aprendido du-
rante anos a temer, negar e repri-
mir seus impulsos agressivos, nio
tinham condig¢des de ajudar a cri-
anga a compreender ¢ utilizar a
for¢a de tais impulsos em bene-

427



(o]

ficio proprio e allicio. Por outro
lado, as pesquisas vémn provando
que o consumo de fic¢iio agressiva
— através dos virios meios de co-
municag¢io de massa — siio veiculo
e nio causa de violéncia.

O Prolessor Samuel Pfromm Neto,
da Universidade de Siio Paulo, es-
tudando os fatéres psicoldgicos dos
fenomenos de comunicacio de
massa (Cadernos de Jornalismo e
Comunicagio, fev. 69, pig. 41 e
42), afirma:

“Embora as exibi¢des de crime e
violéncia sejam freqgiientes, atra-
vés désses meios, nio hd, contra-
riamente & expectativa popular,
evidéncias de que essa incidéncia
de atos criminosos e agressivos em
comunicagiio de massa seja direta-
mente responsiavel por comporta-
mentos agressivos, desajustados ou
delingiientes. Seu conteudo, se-
gundo Klapper (1960), parece ser
mais capaz de reforgar tendéncias
preexistentes e induzidas de ou-
tra maneira. Para os bem ajusta-
dos, parece ser inofensivo ou até
mesmo percebido como socialmen-
te util; ji para os desajustados,
em particular para os frustrados e
inclinados a agressio, parece ser-
vir como um estimulante a fanta-
sia escapista e possivelmente
agressiva.”

Algumas pessoas tém dificuldade
em ver em si mesmas € nos outros
a manifestagio do impulso agres-
sivo e a satisfagio que causa sua
liberagiio sublimada — quer di-
zer, criadora. No entanto, salien-
ta a psicanalista Melanie Klein, ao
analisar “a vida emocional dos ci-
vilizados™: “para se compreender
que os impulsos agressivos sio ele-
mento bisico e radical da psicolo-
gia humana, basta ver o que ocor-

re na situagiio internacional ou no
comportamento da criangz em to-
do quarto de brinquedos.” Aqué-
le que tende a negar ou subesti-
mar a importincia désses impul-
sos ¢ suas diferentes formas de
manilestagio, esquece pertencer 2
familia humana. Mascarar seus
impulsos ¢ um meio nada sadio
de esconder-se dos outros e, prin-
cipalmente, de si mesmo. E reco-
nhecendo a importincia déles em
si e nos outros que o adulto con-
seguird superar seu comportamen-
to infantil e encontrar formas mais
maduras de lidar com suas emo-
¢oes.

A “pesquisa dos fatéres emocio-
nais na aprendizagem” que estd
sendo realizada na Guanabara
mostra, através do estudo da rea-
lidade escolar brasileira, que a cri-
anca ainda nio pode (salvo raras
excegdes) contar com a escola para
compreender e orientar seus im-
pulsos agressivos. Reunindo milha-
res de casos de dificuldades de
crian¢as numa extensa documen-
tagiio, o psicanalista Pedro de Fi-
gueiredo Ferreira vem realizando
ha 19 anos, com a colaboragiio de
professores, orientadores educacio-
nais, circulos de estudos de pais e
professores e técnicos de educagiio
de todo o Brasil, a série de estu-
dos que abre nova dimensio a
compreensio do problema. Dois
exemplos de casos estudados e tra-
tados mostram a necessidade que
a crianga tem de viver, em sua
fantasia, os impulsos hostis que
decorrem das crises naturais de
seu desenvolvimento ou de frus-
tragdes e conflitos provocados pela
falta de orientacfio:

André, aluno da terceira série gi-
nasial, primeiro da turma e ami-



go dos colegas, gasta seu dinheiri-
nho em estérias de mistério, vin-
ganga e terror. Preocupado, um
de seus professores alerta o pai de
André que, alarmado, proibe ao
filho tais leituras e tudo faz para
impedi-las. Privado da ficgiio
agressiva, André comega a se desin-
teressar dos estudos e, em pouco
tempo, passa do primeiro ao pe-
nultimo lugar na classificagio da
turma. Nio podendo agredir atra-
vés do faz-de-conta, agride a escola,
os professores, o estudo, enflim, a
si mesmo, pois fechando-se a con-
tatos humanos estimulantes e re-
jeitando o alimento intelectual
que a escola lhe oferece, éle ndo
poderd crescer emocional e men-
talmente. Surpreendido com a
inesperada transformac¢io do me-
nino, outro prolessor recorre a seu
pai para que juntos encontrem
uma solugio. Concluem que a
melhor atitude é a de suspender
a proibi¢do das leituras de violén-
cia.

Com liberdade de ler o que lhe
agrada, André recupera o tempo
perdido e reconquista seu bom-
humor e a lideranga da turma.

Outro exemplo da mesma pesqui-
sa mostra a necessidade que a cri-
anca tem de sentir que seus im-
pulsos agressivos podem também
ser bons e bem recebidos pelos
adultos que ama. Um casal, ao
matricular o filho numa escola
de Santa Catarina, procura aler-
ti-lo para o que considera ma in-
dole do menino: éle demonstra
prazer em matar gatos, passari-
nhos etc., apenas para ver suas en-
tranhas, como se tivesse “tendén-
cias para assassino. Calado, atento,
o professor recebe o menino, co-
mega a observd-lo, a descobrir seus

interésses, a merecer sua confian-
¢a. Vendo a satisfagio com que
estracaltha grilos, gafanhotos, sa-
pos, o pro[essor nio comenta, nio
diz coisas como “mamie nio gos-
ta” ou ‘“papai-do-céu fica triste”.

Ao invés, propde ao menino um
passcio ao matadouro local que
fica préximo, para ‘“ver matar
bois, porcos e ovelhas”, coisa que
o entusiasma.

Partindo entdo désse material vi-
vo e sangrento — visceras dos ani-
mais abatidos — o professor come-
¢a a dar aulas de Anatomia ao me-
nino, estimulando sua curiosida-
de pelos séres vivos, sua estrutura,
dinamismo, satiide e doenga. Con-
cluido o curso primirio e secun-
dirio, ésse menino acaba por de-
cidir-se a estudar medicina e tor-
na-se ‘o mais notério cirurgiio de
sua cidade. A atitude lacida e co-
rajosa de seu professor nio ¢, en-
tretanto, muito freqliente, nem nos
adultos em geral, nem naqueles
quc fazem cursos de preparagio
para o magistério. Mas nos dois
exemplos relatados, a escola foi o
que realmente deveria ser — se-
gundo o autor da pesquisa, Dr.
Pedro de Figueiredo Ferreira —
para todas as criangas do mundo:
“centro de satde emocional da
crianga e, em conseqiténcia, centro
de profilaxia das doengas mentais
do adulto”.

Agressividade pode se expandir
de modo sadio

Hi muita gente para quem a libe-
ragio sadia da agressividade ndo
chega a ser problema. Observa
Melanie Klein que “o adulto nor-
mal ou mais ou menos estdvel
consome grande parte de seus im-
pulsos agressivos dentro déle mes-
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mo no esfér¢o de contrariar, con-
ter ou rcgular a vazio, intensida-
de ¢ diregiio de tadas as suas emo-
¢Oes amorosas e harmoniosas ou
vingativas e destruidoras”. O uso
da agressividade ¢ indispensdvel &
lua pela vida em todas as ativi-
dades e prazeres. Vencer obsta-
culos na vida prolissional ou dar
contribuigio em um debate, por
exemplo, exigem certa dose de
agressividade e causam satisfagio.

E freqiiente o adulio esquecer ou
ignorar a fér¢a construtiva e cria-
dora do impulso agressivo. Entre-
tanto, nio [0sse éle, o ser humano
nio poderia sequer sobreviver,
afirmar-se como personalidade e
contribuir positivamente para o
meio em que vive. O escultor, por
exemplo, precisa destruir a pedra
para criar .beleza; o cirurgiio tem
de recorrer ao bisturi para resti-
tuir a satide ou a vida, e assim por
diante. Pouco adiantard a alguém
ser bem dotado pela natureza ou
pela educagiio, se nio for sufici-
entemente agressivo para desen-
volver suas potencialidades, impor
scus valdres, correr riscos para ga-
nhar ou perder, assumir a respon-
sabilidade de seus atos. Enfim, co-
mo diz Winnicott, “desenvolver
sua capacidade de suportar frus-
tragdes e choques que, mais cedo
ou mais tarde, surgirio em seu ca-
minho”.

£ de [undamental importincia
para a saide mental da crianga a
boa assisténcia materna, sobretudo
nos primeiros tempos e nos pri-
meiros contatos puramente fisicos,
que comegam a se enriquer com os
componentes emocionais. E nessa
inter-relagio mie-filho que se viio
moldando na crianga, desde o ini-
cio, as matrizes e 0S Processos sa-

dios de desenvolvimento, habili-
tando-a a viver em paz e construti-
vamente com os outros e com ela
propria.

O comportamento anti-social de
uma crianga niio passa, muitas
vézes, de um pedido de socorro.
Quando nio encontra estabilida-
de emocional no lar, ela ndo po-
de adquirir consciéncia de uma
estrutura interna como parte de
sua propria natureza. Precisa con-
solidar sua personalidade do mes-
mo modo como se consolidam os
ossos de seu corpo. Dai sua ne-
cessidade nas primeiras fases do
desenvolvimento, sobretudo, de
submeter-se a pessoas carinhosas,
firmes, coerentes, a quem ame €
em quem confie. £ o meio de que
precisa para sentir-se segura, pro-
tegida contra seus préprios impul-
sos e pensamentos hostis. Quando
o lar ndo lhe proporciona ésse sen-
timento de seguranga, a crianga
o busca fora de casa — nos pa-
rentes, amigos, na escola, mais tar-
de no emprégo, até passar da de-
pendéncia e da necessidade de ser
dirigida para a liberdade e a au-
tonomia. Segundo ainda Winni-
cott, tudo o que leva as pessoas
aos tribunais (ou aos hospicios)
tem seu eqiiivalente normal na
infincia, na relagfio entre a crianga
¢ o seu proéprio lar.

Uma uuluagao posmva dos im-
pulsos agressivos é o brinquedo e
o companheirismo. Conviver com
gente de sua idade traz alegn'l a
cu.mga enriquece suas experién-
cias e vocabuldrio, favorecendo o
conhecimento préprio ¢ do mun-
do que a cerca, o autodominio etc.
Segundo o Prof. Samuel Pfromm
Neto, “criancas que ndo partici-
pam de grupos de companheuos



ou que sdo neurdticas e frustradas
evidenciam interésse muito maior
por materiais de tipo violento e os
empregam como base para fanta-
sias associais, escapistas, hostis e,
ocasionalmente, patologicas”.

Uma das maiores preocupagdes,
sobretudo do educador e do psico-
logo, é fornecer elementos que le-
vem as pessoas (criangas, adoles-
centes e adultos) a se afirmarem
como personalidade e a conquis-
tarem certa estabilidade emocio-
nal, para que possam enf{rentar si-
tuagdes conflitantes com mais se-
guranga e sem necessidade de agre-
dir ou destruir. As formas sociais
de expansio construtiva e grati-
ficadora dos impulsos agressivos
sio numerosas e universais. Com-
preendem a viarias modalidades de
estudo, trabalho, arte, recreagio,
esportes, como tédas as implica-
¢bes do relacionamento interpes-
soal que estimula e enriquece o
homem e a vida social em todos
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Mao-de-Obra Especializada
na Industria

Um dos problemas fundamentais
para uma efetiva implantagio da
reforma de ensino recentemente
aprovada no Brasil diz respeito ao
conhecimento objetivo da evolu-
¢io da estrutura de ocupagdes no
mercado de trabalho. Quando se
fala em profissionalizar, o planeja-
dor da educagiio enfrenta questaes
bastante complexas, como, por
exemplo: Quais sio as profissdes
presentemente demandadas pelo
mercado de trabalho? Como se
comporta essa demanda em face
dos avangos tecnoldgicos e das no-
vas necessidades sociais?

Respostas a estas indagagdes nio
s@o nada simples e s6 podem ser
obtidas 2 medida que a sociedade
que aprova um ensino profissio-
nalizante também tome providén-
cias no sentido de criar ou forta-
lecer instituigdes de pesquisa que
sejam capazes de detectar as ten-
déncias do mercado de trabalho e
transmiti-las para o sistema educa-
cional.

O IPE — Instituto de Pesquisas
Econdmicas da Universidade de
Sio Paulo — vem desenvolven-
do uma série de estudos que visam
esclarecer diversos fendémenos que
afetam o mercado de trabalho do
setor industrial. Um déles focaliza
especificamente o mercado de tra-
balho para profissionais especiali-
zados, de nivel médio e superior,
na inddstria paulista. As analises
dos caracteristicos econdmicos e
sociais désse tipo de mio-de-obra
podem dar ao sistema educacional
algumas diretrizes a respeito da
sitnagiio atual do mercado de tra-
balho para prolissionais especia-
lizados na industria, O primeiro

trabalho foi recentemente publi-
cado pelo IPE (A4 Mao-de-obra
Especializade na Indistria, 1971) .

Os resultados preliminares do Cen-
so de 1970, recentemente libera-
dos pelo IBGE, indicam um sen-
sivel declinio da miio-de-obra eco-
némicamente ativa empregada na
agricultura paulista e um acentua-
do aumento de individuos no se-
tor lercidrio, especialmente comér-
cio e servico. A Tabela I indica
que dos 17.775.509 habitantes do
Estado de Sio Paulo existentes em
1970, mais de 1/3 constituiu a po-
pulagiio econémicamente ativa.

Tabela 1

POPULAGCAO ECONOMICAMEN-
TE ATIVA DE SAO PAULO, 1970

SETOR DE

ATIVIDADE N.° %

TOTAL.......... 6 357 443 100,0
Primfrio......... .. 1 326 439 21,0
Secunddro......... 1 293 034 31,0
Tercifirio...... ..... 2 534 497 40,0
Qutras atividades. .. 513 473 8,0

Fonte: IBGE, Tabulacies Avaniadas
do Censo Demogréiico, 1971, p. 89.

As atividades de agricultura, pe-
cudria, silvicultura, extragdo vege-
tal, caca e pesca, que constituem
o setor primdrio, concentram pou-
co mais de 209, da mio-de-obra
econémicamente ativa. Os dados
do Censo de 1950 que apresentam
maior fidedignidade indicavam
cérca de 429, de mio-de-obra em-
pregada no setor primdrio. O de-
clinio observado, assim como a
sensivel diminui¢io da populagdo
rural do Estado de Sdo Paulo,
foi em grande parte provocado
pela introdugiio de inovagdes tec-
noldgicas, especialmente no setor



agricola, com conseqiiéncias fran-
camente favoriveis para a produ-
¢io e produtividade.

O setor secundirio (atividades in-
dustriais) vem apresentando uma
expansio no que tange 4 mio-de-
obra empregada, embora de forma
mais modesta do que o tercidrio.
Dados de 1950 indicavam uma
participacgio de cérca de 249, da
mao-de-obra econdmicamente ati-
va em atividades industriais. Um
maior grau de racionalizaciio e
tecnificagio vem permitindo & in-
dustria paulista expandir sua pro-
dugiio ¢ melhorar sua produtivida-
de com exigéncias quantitativas
de mdo-de-obra progressivamente
menores.

Como resultado patcial dos fené-
menos anteriores, surge a grande
explosio do tercidrio. De fato, em
1950, a propor¢io de mio-de-obra
empregacda no setor tercidrio (co-
mércio, servigos, transportes e co-
municagdes, atividades sociais e
administragiio publica) estava em
térno de 309,. O aumento acen-

Tabela 2

tuado désse setor se deve nio sé
as novas demandas sociais geradas
pelo préprio processo de cresci-
mento, mas também & natureza do
setor quanto ao menor emprégo
de inovagdes tecnolégicas. Ade-
mais, ¢ importante lembrar que
o setor tercidrio costuma ser o re-
positério do subemprégo ou de-
semprégo disfarcado

Educagcio e mercado de trabalho

Um dos problemas que imediata-
mente surge quando se examinam
os dados acima é: Quais tém sido
as exigéncias educacionais désses
trés setores da economia? Os da-
dos preliminares do censo de 1970
nos permitem uma primeira apro-
ximagio do problema. A Tabela
2 indica as proporgdes de indivi-
duos econémicamente ativos em-
pregados nos trés setores e segun-
do o nivel de instrucdo formal
para o Estado de Sio Paulo

A Tabela 2 evidencia algumas di-
ferengas bastante indicativas do
nivel de exigéncias dos 3 setores.

NIVEL DE INSTRUCAO DA POPULAGAO ECONOMICAMENTE

ATIVA, 1970

(Em percentagem)

Setores de Atividades

Nivel de Instrugio Primdirio Seccunddrio Tercifirio
Sem inztrugio* 38,0 14,7 13,1
Primdirio incompleto 39,7 27,5 23,0
Primdrio completo 19,6 29,0 37,1
Médio — 1.° ciclo 1,8 1,2 12,8
Médio — 2.° ciclo 0,6 3,0 9,4
Superior 0,3 2,6 4,6

(N = 1.236.439) (N = 1. 983.034) (N = 2. 534. 497)
Fonte: IBGE, Tabulagdes Avang¢adas do Censo Demogrdfico, 1971, p. 890

* TInclui sem intruciio e sem declaragiio de instrugio.
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No que tange a populagiio de ni-
vel superior as proporgdes de 0,39,
no setor primidrio, para 2,69, no
secunddrio 4,6%, e no tercidrio.
Incrementos similares ocorrem com
a populagiio de escolaridade equi-
valente ao atual 2.2 ciclo: 0,69,
no setor primdrio, para 2,69, no
secunddrio e 9,4%, no tercidrio.
Um saldo ainda mais substancial
se verifica entre os individuos de
escolarizagiio de 1.° ciclo, quando
se comparam as proporg¢bes entre
o setor primdrio (1,89,) e secun-
ddrio (11,29,). Do ponto de vista
estritamente legal, a mdo-de-obra
de nivel médio teria origem nos
individuos de escolarizagiio média,
incluindo o 1.2 e 0 2.° ciclos. Na
pritica, entretanto, uma grande
parte dos individuos que ocupam
posi¢des intermedidrias na estru-
tura ocupacional tem escolarizagio
de 4 ou 5 anos correspondente ao
curso primdrio.

Dessa forma, ¢ dentro dos 399,
de individuos com curso primario
no setor secunddrio e 37%, no ter-
cidrio que se vai encontrar uma
grande parte da mio-de-obra em
nivel médio. Essa mio-de-obra, en-
tretanto, varia bastante segundo o
setor considerado e segundo os ca-
racteristicos das emprésas dentro
de cada setor.

Mado-de-obra especializada

Tomando-se os dados censitdrios
como um ponto de partida, o IPE
vem procurando utilizar virias ou-
tras fontes de informagdes para
caracterizar com mais detalhes a
mio-de-obra especializada de ape-
nas um setor da economia paulista
— o industrial. Dados do DNMO
— Departamento  Nacional de

Mio-de-Obra — foram utilizados
para as andlises apresentadas a
seguir.

O ano de andlise ¢ o de 1969, es-
colhido basicamente por apresen-
tar maior exatidio em relagdo aos
anos anteriores. Estudou-se apenas
os dez ramos industriais de maior
importincia no que tange ao volu-
me de produgio e capacidade de
absor¢io de mio-de-obra: alimen-
tagdo, téxtil, calcados e vestudrio,
papel e papelio, quimica e far-
maicia; plastico, minerais nio me-
tilicos, metalurgia, mecénica-elé-
uico-eletrénica, construgio e re-
paragio de veiculos.

Os dados aqui utilizados foram
coletados pelo proprio  DNMO
através do questionario da “Lei
dos 2/8” que levanta os caracteris-
ticos demogrificos, econémicos, so-
ciais e educacionais de todo o pes-
soal empregado na industria no
regime da C.L.T. Esses dados, en-
wretanto, niio sio classificados em
detalhe. Por isso, a classificagio do
pessoal empregado segundo nivel
de especializagio profissional foi
feita pelos pesquisadores do IPE e
com a colaboragio de especialistas
do SENAI que nos ajudaram a
percorrer a longa lista de ocupa-
¢des obtida a partir dos dados do
DNMO. Trata-se, portanto, de
uma classificagiio a posteriori, li-
mitada, € Qque nio se baseia em
andlises ocupacionais detalhadas.

O critério utilizado para classifi-
cagiio das ocupagdes de nivel mé-
dio nfio partiu da conceituagio le-
gal de técnico de nivel médio. Ao
contririo, éle incluiu nessa cate-
goria os individuos que, com base
legal ou sem cla, estio nas posi-
¢oes intermedidrias dentro da es-
trutura ocupacional da industria.



Por essa razio, foram incluidos no
nivel médio todos os profissionais
que (lesempcnhnm fungdes que
exigem especializagiio e/ou exigem
certo nivel de supervisio e coorde-
nagdo nos setores de producio,
administragio, planejamento e ma-
nutengiio. O critério para classifi-
ca¢iio do individuo em nivel supe-
rior baseou-se, inicialmente, na
posse de um diploma universitdrio.
Nio foram considerados profissio-
nais de nivel superior os que
estavam cursando a universidade ¢
os que, apesar de possuir o diplo-
ma universitirio, estavam exer-
cendo fungdes claramente nio
especializadas ou de nivel médio.

Portanto, mio-de-obra especializa-
da inclui, neste estudo, o pessoal
de nivel superior (com as ressal-
vas apontadas) e os que ocupam
posi¢oes de nivel médio na estru-
tura ocupacional da induistria.

A Tabela 3 apresenta uma primei-
ra visio comparativa da mdio-de-
obra especializada e ndo especiali-
zada nos dez ramos industriais.
Indica também que para o total
da mio-de-obra empregada nesses
ramos a propor¢io da maio-de-

Tabela 3

obra espccializada -esti em tdrno
de 69;,. Embora tal proporgio ve-
nha aumentando no decorrer do
tempo e seja uma das mais altas
do Brasil, ela indica uma partici-
pagdo percentual e absoluta ainda
bastante pequena désse tipo de
profissionais. Esse ¢ um primeiro
dado para os que tém sobre si a
responsabilidade de tragar diretri-
zes de profissionalizagio para o
ndévo ensino, especialmente, no
2.2 ciclo. )

Como se verifica, propor¢des de
miio-de-obra especializada mais
altas do que a média ocorrem
nos ramos industriais mais dina-
micos e que empregam tecnologia
mais avangada. Tal ¢é o caso
dos ramos quimico-farmacéutico
(119,), construgio de veiculos
(99,), metalurgia e mecinica-ele-
tricidade-eletronica (7%,) . Todos
os demais ramos, com cxce¢io de
papel e papeldo, utilizam mao-de-
obra especializada em proporgGes
imferiores a4 média geral. Sio pre-
cisamente os ramos mais tradicio-
nais do parque industrial paulista,
cujo ritmo de modernizagio de
tecnologia ¢é sensivelmente mais
lento do que os demais.

NIiVEL DE ESPECIALIZAGAO DA MAO-DE-OBRA INDUSTRIAL

(Em percentagem)

Cale. e
Vest.

Nivel de

Especializagio ~ Alim. Téxtil

Quim. e Min. Mee.
Papel Farm. Plast. ndo Metal. Elét. Vefe. Total
Metal. Eletr.

Nio especializada 96 97 98 94
Especinlizada 4 3 2 6

89 96 96 93 93 91 9
11 4 4 7 7 9 6

Fonte: DNMO. Processamento IPE,
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Educaciio e profissionalizacio

Que tipo de instrugiio vem sendo
requerido pelos diversos ramos in-
dustriais? Que tipo de instrugio
tiveram os individuos que ocupam
hoje as posi¢des de nivel médio?

Tabela 4

A Tabela 4 permite-nos dar uma
resposta bastante aproximada para
o primeiro problema. Aqui tam-
bém se verifica que a participa-
¢io de individuos com instrugio
além de 1.° ciclo ¢ ainda bas-
tante pequena para o total dos ra-
mos, ou seja, 7%,.

NIVEL DE INSTRUGAO DA MAO-DE-OBRA INDUSTRIAL

(Em percentagem)

Nivel de Cale. e Quim. e Min. Mec.
Instrugdo Alim. Téxtil Vest. Papel Farm. Plist. nio Metal. Elét. Veic. Total
Metal. Eletr.
Sem instrugio 1 2 0 1 1 0 1 1 2 0 1
Primirio® & 87 88 82 57 8t 86 79 78 74 8
Médio — 10 ciclo* 8 8 9 10 23 14 8 14 14 15 12
Médio — 22 ciclo* 4 2 2 5 12 3 3 4 4 5
Superior 2 1 1 2 7 2 2 2 2 4 2

Fonte:
L

DNMO. Processamento IPE.
Inchii cursos completos e incompletos.

Dois fatos chamam a atencfio nos
dados da Tabela 4. Primeiro,
existe uma interessante semelhan-
¢a cntre as proporg¢des da coluna
do total quando comparada com
a mesma coluna na Tabela 3. Em
outras palavras, naquela Tabela a
propor¢do de mio-de-obra niio es-
pecializada atingia 949,; aqui, a
proporgio de individuos com ins-
wrugio até 1.° ciclo ¢ de 93%,. Em
contrapartida, a proporgio de
mio-de-obra especializada da Ta-
bela 3 (69,) aproxima-se bastante
da proporgio dc individuos com
educagio de 2.° ciclo e superior
da Tabela 4 (79,). A conclusio
que se poderia tirar désses resul-
tados scria em favor de uma ade-
quagio da educagio formal e ni-
vel de especializagiio profissional.

Deve ficar claro, entretanto, que
isso ¢ vdlido apenas para o agre-
gado. Sabemos que grande parte
da mio-de-obra de nivel médio
possui apenas curso primario, ten-
do adquirido sua especializagio
profissional na prdtica. Por outro
lado, ¢ grande o nimero de indivi-
duos com instrugio de 1.0 e 2.°
ciclos que exercem ocupagdes nio
especializadas.

Um segundo fendmeno que mere-
ce comentirios diz respeito 4 va-
riaciio das exigéncias educacionais
de ramo para ramo industrial. Os
ramos que existem maiores pro-
porgdes de profissionais com Ins-
trugio além do 1.° ciclo sdo qui-
mica-farmacéutica (1997) e cons-
trugio de veiculos (119,). Todos



os demais, com excegiio de papel
¢ papeldo, localizam-se abaixo da
média geral que é de 79,. Ramos
dinimicos como metalurgia e me-
cianica-eletricidade-eletrénica  que
se localizaram acima da média que
lange A absorgio de mig-de-obra
especializada, quanto a instrugio,
se localizam abaixo da média ge-
ral com proporgdes de 6%,. Este
¢ mais um indicio de que a espe-
cializagdo profissional nio coin-
cide com a educacional, quando
se desagregam os dados com mais
detalhe. Isso significa ainda que
o parque industrial se defende da
inadequagio do sistema educacio-
nal através cdo treinamento em
servico.

As consideragbes do parigrafo an-
terior nos conduzem diretamente
4 segunda questio proposta: que
tipo de instrugio tiveram os indi-
viduos que ocupam hoje as posi-
¢oes de nivel médio? Descartou-se
aqui a mio-de-obra de nivel supe-
rior porque o critério para defini-
¢io foi a posse de diploma univer-
sitdrio. O problema, portanto, ga-
nha relevincia apenas para os pro-
fissionais de nivel médio. Ademais
¢é exatamente nesse nivel que a re-
forma do ensino incide com maior
énlase.

Os dados da Tabela 5 permitem
responder 4 questio proposta.
Como se verifica, a maior parte da
mio-de-obra especializada de nivel
médio tem escolarizagdo correspon-
dente ao 1.2 e 2.2 ciclos. Entre-
tanto, é importante salientar que
1/3 dos profissionais que ocupam
posigdes de nivel médio possuem
apenas curso primdrio, completo
e incompleto.

Tabela 5

NIVEL DE INSTRUCAD E NIVEL
DE ESPECIALIZACAO DA MAO-
DE-OBRA

(Em percentagem)

Nivel de especializagio

Nivel de Nio Nivel

instrugdo especializada médio
Sem resposta 6,0 6,1
Sem instrucio 1,0 07
Prim:irio* 77,8 33,2
Médio — 12 ciclo* 10,9 24,7
Mddio — 22 ciclo* 34 23,2
Superior 09 12,1

Fonte: DNMO. Processamento IPE.

* Incluf cursos completos e incompletos,

De modo geral, porém, as duas
distribui¢des da Tabela 5 seguem
a dire¢io esperada, ou seja, os
profissionais de nivel médio ten-
dem a apresentar niveis de educa-
¢io mais altos do que os nio es-
pecializados. E interessante obser-
var ainda que nas duas distribui-
¢oes ha uma categoria residual de
individuos com instrugiio universi-
taria: no caso dos profissionais de
nivel médio a proporgio atinge
129,. Isso, entrctanto, ndo pode
ser considerado aprioristicamente
como sintoma de subemprégo. O
critério usado para a classificagiio
ocupacional nio se baseou em ani-
lise ocupacional; por isso, uma
afirmagio delinitva sbbre empré-
go de individuos de instrugio su-
perior exige trabalho de campo
mais detalhado.

Remunera¢io da mdo-de-obra

Nos parigrafos anteriores verifica-
mos ser baixa a propor¢io da
mio-de-obra especializada nos ra-
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mos industriais sclecionados. Ime-
diatiunente o investigador é con-
duzido a examinar se o problema
¢ decorrente da cscassez de ofer-
tas de profissionais désse tipo ou
de uma limitagio da demanda.
Uma resposta poderia ser dada
com bhase no comportamento dos
sakirios da mio-de-obra especiali-
zada no decorrer do tempo. Sald-
rios altos e com tendéncias de au-
mento indicariam escassez de pro-
fissionais. Tal analise, entretanto,
ndo pode scr aqui apresentada por
deficiéncia de dados. Como alter-
nativa, contudo, podemos exibir
os resultados de uma anilise um
tanto mais estitica que compara
srofissionais especializados com os
niio especializados no que tange
a remuneragio mensal. |

A Tabela 6 indica uma média sa-
larial mensal de aproximadamente
Cr$ 900,00 para os profissionais
de nivel médio. Tal salirio nio
pode ser considerado extremamen-
te alto. Vale a pena observar, po-
rem, que ¢ trés vézes maior do
que o da mio-de-obra nido espe-
cializada. O mesmo ocorre com a
miio-de-obra de nivel superior: em
relagiio 4 niio especializada o seu
salirio médio ¢ sete vézes maior.

Tabela 6

Se tomarmos o salirio como um
indicador do nivel de exigéncia
profissional da mio-de-obra de ni-
vel medio, verificaremos que o ra-
mo de construgio de veiculos se
destaca dentre os selecionados. E
interessante notar que, em segundo
lugar, comparece o ramo téxtil
que, como vimos, ¢ um ramo tra-
dicional e que emprega pouca
mio-de-obra especializada. Esse
salirio médio tdo alto parece in-
dicar um problema do lado da
oferta de profissionais. De fato,
o setor téxtil teve de contar, até
hi bem pouco tempo, com a par-
ticipagiio da mio-de-obra importa-
da ou com profissionais brasileiros
treinados no exterior. SO recente-
mente o SENAI vem trabalhando
na formacao do técnico téxtil.

No que se refere & mifo-de-obra
de nivel superior, salirios maio-
res do que a média sdo pagos nos
ramos de construgio de veiculos,
plistico e quimico-farmacéutico.
E interessante notar também aqui
o aparecimento do ramo da indus-
tria de plistico que, como vimos,
apresenta uma proporg¢io de méio-
-de-obra especializada ainda Dbas-
tante modesta (4%,). De fato, a
classe empresarial vem continua-

REMUNERAGAO MENSAL DA MAO-DE-OBRA INDUSTRIAL
(Em Cruzeiros)

Nivel de Calc. ¢ Quim. ¢ Min, Mee.
Fspecializagio  Alim. Toxtil Vest. DPapel Farm. Plast. ndo Metal. Elst, Velc. Total
Metal. Fletr
Niio Especializada 236 259 185 301 432 378 261 330 319 488 302
Nivel Médio 696 1073 610 &80 987 715 752 783 853 1146 901
Nivel Superior 2029 2270 — 1412 2324 2883 2228 2190 2190 2977 2208
Fonte: DNMO  Processamento 1PE.



mente lamentando a inadequagio
do sistema educacional no que
tange & formagdo de profissionais
capazes de atender aos avangos tec-
noldgicos que o ramo dos plasticos
requer.

De modo geral, verifica-se forte
associagio entre o nivel de espe-
cializagiio prolissional e a remune-
ragio do individuo. Quanto maior
a especializagiio, maior o saldrio.
Mas especializagio depende em
grande parte de experiéncia e de
instrugiio. Qual ¢ a influéncia de
cada um désses fatéres na remune-
ragiio da maio-de-obra?

A influéncia da experiéncia na
determinagiio da remuneragio s6
pode ser completamente avaliacda
através de levantamentos minucio-
sos que se demoram na carreira
prolissional do individuo. Eviden-
temente, dados secunddrios como
os que estamos usando nunca per-

Tabela 7

mitem tal andlise. Entretanto, uma
primeira aproximagio ao proble-
ma pode ser feita levando-se em
conta a varidvel idade e assumin-
do-se que individuos mais velhos
tendem a ter maior experiéncia
na ocupagio.

Os dados apresentados na Tabela
7 indicam, de fato, que para os
profissionais de nivel médio e su-
perior os saldrios tendem a cres-
cer com a idade. Os saltos mais
acentuados sio observados até 40
anos. Dai para a [rente os incre-
mentos sio menores e os salarios
permanecem relativamente esti-
veis. O mesmo nio ocorre com a
mio-de-obra nido especializada: a
partir da faixa de 31-40 anos os
saldrios comecam a exibir sensivel
declinio, visto que, com o avangar
da idade, perde importincia o tini-
co fator que a maior parte dessa
mio-de-obra tem a vender, ou se-
ja, a forga fisica.

REMUNERAGAO MENSAL DA MAO-DE-OBRA SEGUNDO

ESPECIALIZAGAO E IDADE

(Em Cruzeiros)

Nivel de Grupos de idade
Especializagio Até 20 20-30 31-40 41-50 51-59 60 ¢ mais
anos
Nio especializada 156 298 396 395 ' 396 309
Nivel médio 352 4y 1038 1101 1123 112
Nivel superior T 1535 2544 2438 2811 2647

Fonte: DNMO. Processamento IPE.

Examinando-se o mesmo fendéme-
no e levando-se em conta o nivel
de instrugio do profissional ob-
tém-se um quadro bastante semc-

lhante ao anterior. Entre os indi-
viduos analfabetos ou com prima-
rio, os incrementos sio menores
do que entre as demais categorias
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¢ param mais cedo. De fato, a Ta-
bela 8 indica que, comparando-se
os individuos com menos de 20
anos com os de 31-40 anos, éstes,
quando possuem instrugiio de 1.0
ciclo, experimentam um incremen-
to salarial substancialmente supe-
rior 20 dos analfabetos ou de cur-
so primdrio: enquanto para os ul-
timos os incrementos sio de 2,3

Tabela 8

vézes, para os do 1.9 ciclo éles equi-
valem a 4 vézes. No caso dos indi-
viduos com instruciio do 2.9 ciclo,
o incremento é de quase 5 vézes.
Portanto, a associagdo de idade
com instrugio [avorece incremen-
tos salariais e é tanto mais eletiva

quanto mais alto [6r o nivel de
instrugio.

REMUNERAGAO MENSAL DA MAO-DE-OBRA SEGUNDO

INSTRUGAO E IDADE

(Em Cruzeiros)

Nivel de Até 20 21-30

Grupos de idade

3140 41-50 51-69 60 e mais
instrugio anos
Sem instrugio e pri-
miério * 148 263 341 353 331 271
Médio 1° ciclo 187 432 740 892 939 960
M¢ddio 2° ciclo 261 650 1237 1321 1404 1014
Superior 327 1059 2117 2121 — 2225

Fonte:
.

gadas.

DNMO. Processamento 1PE.

Implicagées para a educagio

As anilises apresentadas neste ar-
tigo devem ser interpretadas co-
mo um modesto primeiro passo
para a compreensio dos virios fe-
noémenos que envolvem a dinami-
ca do mercado de trabatho para o
profissional especializado na in-
dustria paulista. Elas servem an-
tes de tudo para informar ao jo-
vem interessado em profissionali-
zagio sObre quais as perspectivas
de trabalho de curto prazo nos

Devido ao pequeno nimero de observagies para esta Tabela, as duas categorias foram agre-

varios ramos do setor industrial.
Para o planejador da educagio
elas podem ser tteis como sinais
de alerta contra uma profissiona-
liza¢do indiscriminada, demasiada-
mente onerosa para a sociedade e
correndo o risco de produzir sa-
wragio e obsolescéncia de virias
ocupagdes, como jd ocorre em vi-
rios ramos do ensino universitirio.

JosE PASTORE

(O Estado de S. Paulo, 21-11-71.)



livios em revista

Rogers, Carl R. — Tornarse pes-
soa, Tradugio de Manuel José¢ do
Carmo Ferreira, Lisboa, Moraes
Editores, 1970, 344 p

1. Psicdlogos e educadores bra-
sileiros ja familiarizados com o
autor no original, ou em lingua
estrangcira, podem agora encon-
trar no verniculo uma de suas
obras mais importantes, escrita em
1961, na cole¢iio “psicologia e pe-
dagogia”, ON BECOMING A
PERSON, publicagido patrocinada
pela  Association Internationale
pour la Liberté de la Culture.
Trata-se da condensagio de arti-
gos divulgados em revistas espe-

O autor (Ph. D., Teachers College, Co-
lumbia University), membro premiado
da “American  Psychological  Associa-
tion”, ¢ um dos fundadores do “Center
for Studies of the Person” (1968), em
La Jolla, Califérnia. Eutre scus livros,
destacam-se Man and the Sciences of
Man  (1968) e Freedom to Learn
(1969) , ja traduzidos em vdrias linguas.
Miguel de la Puente, professor do Centro
Cultural da  Universidade de Brasi-
lia, D.F., publicou em 1970 (Editora de
I'EPI, Paris), o estucdo “Carl R. Rogers:
de la Psychothérapic & I’Enseignement’’,
com 372 paginas.

cializadas entre 1951 e 1961 e se
tornou leitura obrigatéria a quan-
tos desejam estudar o ser huma-
no em sua lotalidade biopsicosso-
cial, interessando em especial a
psicoterapeutas, psicélogos, psi-
quiatras, professores, orientadores
escolares e religiosos, assistentes
sociais, especialistas em organiza-
¢io do trabalho e ciéncias politi-
cas. Aspecto a destacar é a rique-
za bibliogrdfica. Além das referén-
cias ao final de cada capftulo, ret-
ne em apéndice selegio cronolé-
gica dos trabalhos do autor publi-
cados entre 1930 e 1965.

2. O principal motivo de Rogers
ao escrever o livro foi a tentativa
de encorajar os individuos a faze-
rem suas préprias opgdes e a se
aproximarem, sempre mais, do ti-
po de pessoa que gostariam de ser.
Procura concorrer, assim, para re-
duzir o nimero daqueles que sc
sentem confusos, amargos, deses-
perados em busca de sentido para
sua prépria existéncia. Outro mo-
tivo importante é a convicgiio da
urgéncia de estudar as tensdes do
relacionamento interpessoal, pois
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o que sabcmos ¢ muito pouco e
ainda escassamente reconhecido ¢
utihizado, se comparado ao pro-
gresso obtido na imensidade do es-
pago ¢ na infinitude das parcelas
subatémicas. No entanto, apesar
de pouco, se tal conhecimento fbr
posto em pritica, poderd ajudar
a reduzir as tensdes no relaciona-
mento inter-racial, industrial, in-
ternacional etc. Utilizados de ma-
neira preventiva, [favorecerio o
desenvolvimento de pessoas com-

preensivas, macduras, nio-defensi-
vas.

3. Paralelamente & clinica e &
investigaciio, Rogers vem ha mais
de 40 anos se dedicando também
a0 ensino universitdrio. Além dos
cursos regulares (Rochester, Ohio,
Chicago, Wisconsin), tem dirigido
seminarios e cursos de veriio nas
universidades de Chicago, Los An-
geles, Harvard, Brandeis. Sua au-
toridade para a presente comuni-
cagio se baseia no auxilio que vem
dando a criangas, adolescentes e
adultos com problemas emocio-
nais, pedagogicos e profissionais,
considerando grande privilégio a
oportunidade de conhecer, de ma-
neiva tdo pessoal e tdo intima tal
quantidade e diversidade de pes-
soas.

4. No plano filosofico, situa-se
na perspectiva existencial, identi-
ficado com o pensamento de Gor-
don Allport, Abraham Marlow,
Rollo May, acreditando que a bus-
ca da atualizagio das potencialida-
des individuais, em um mundo
que procura ignorar ou diminuir
a pessoa, ¢ hoje forte tendéncia
que provoca e hd de provocar im-
pacto na psicologia, psiquiatria, fi-
lusofia, educagio e outros domi-
nios.

5. No campo doutrindrio especi-
fico da psicoterapia combate a
impessoalidade e a automagio no
relacionamento pessoal com fu-
gas ao contato profundo consigo
proprio e com o outro, langando
as bases da terapia centrada no
cliente ou orientagio ndo-direti-
va. Confessa que uma das ligOes
mais revoluciondrias de sua expe-
riéncia clinica é o reconhecimen-
to progressivo de que o centro
mais intimo da natureza humana
é essencialmenic positivo, socia!t-
zado, dirigido para adiante, racio-
nal ¢ realista. Mas reconhece tam-
bém que “ponto de vista” tio es-
tranho & nossa cultura atual e tdo
revoluciondrio em suas implica-
¢bes, nio serd aceito e que nio
deveria mesmo ser aceito sem pro-
funda investiga¢io. Mostra-se cons-
ciente da diferenca entre convic-
¢io e verdade e nio pede a nin-
guém que concorde com sua ex-
periéncia, pede apenas que se ve-
rifique se tais formulagbes estdo
de acérdo com a experiéncia de
cada um. Acredita que a tendén-
cia da psicologia — evoluindo da
preocupagio de observar ¢ medir
para uma ciéncia das condigdes ¢
dos fatos — ¢ substituir progressi-
vamente a autoridade de dogmas,
como juiz de divergéncias, pela
autoridade dos fatos. Caminha-se
assim para uma integragiio ou uni-
dade na verificagiio dos fatos, o
que tenderd A eliminacio de “es-
colas”. Também discorda da ex-
pressio “cura” psicologica, alegan-
do que, na maioria das desordens
emocionais, o profissional lida com
um comportamento adquirido e
nio com uma doenga. Enfatiza as
“relagdes de ajuda”, aquelas rela-
¢des que facilitam o crescimento
proprio efou alheio, isto é, que



promovem na prépria pessoa ou
no outro — ou em ambos — uti-
lizagdo mais funcional dos recursos
internos latentes. O importante ¢
que, ao final de uma psicoterapia
ou de um curso, a pessoa experi-
mente real afei¢io por ela pro-
pria.

.

6. Uma das constantes é o in-
terésse pela investigagdo, campo
em que os cspecialistas comecam a
realizar estudos objetivos sobre o
processo da terapia analitica, gra-
¢as ao progresso metodolégico dos
ultimos anos. Apresenta sua con-
tribui¢io nessa drea, afirmando
que a psicoterapia provoca altera-
¢0es na personalidade. Toma por
base pesquisa promovida pela Uni-
versidade de Chicago com a cola-
boragio da Fundag¢io Rockefeller
nos Estados Unidos, cujos resulia-
dos comegaram a ser divulgados
em 1954. Ao longo de 5 anos Ro-
gers e sua equipe de 11 profissio-
nais conseguem verificar modifi-
cacdes comportamentais constru-
tivas gragas a psicoterapia.

Tais conclusdes, determinadas por
provas objetivas, s6 se tornaram
possiveis pela utilizagio de multi-
plos critérios especificos de inves-
tigagdo e de plano rigorosamente
controlado. Afirmagbes anteriores
sdbre o assunto terdo agora de ser
revistas e alteradas. E o caso, por
exemplo, de alguns escritores sé-
rios e de cientistas como Hebb,?!
declarando que ‘“nio existe ne-
nhum conjunto de fatos para mos-
trar que a psicoterapia ¢ vilida”,
e como Eysenck, ? ao insistir que

1 HEBB, D. O. — Organization of Be-
havior, Nova York, Wileg, 1949, 4, p.
271.

2 EYSENCK. H. J. — “The effects of
psychotherapy: an cvoluation’, F. Con-
sult, Psychol, 1952, 16, pp. 319-324.

“ndo cxistem dados para provar
que a psicoterapia, quer seja freu-
diana ou nio, facilite o restabele-
cimento dos pacientes neuréticos”.

7. Dificilmente um autor conse-
gue se tornar tdo prescnte, fazer
sentir sua personalidade e sua in-
tengdo, ao expor o plano de seu
livro e os motivos da. inclusiio de
cada capitulo. Acreditando que o
ser € mais importante que o saber
e que s6 as atitudes podem abrir
os canais de comunica¢io emocio-
nal entre as pessoas, Rogers re-
serva o primeiro capitulo para
apresentar a si mesmo, dizer quem
¢, desde sua infincia: “desenvol-
vimento de meu pensamento pro-
fissional ¢ de minha filosofia pes-
soal”. Em linguagem simples, di-
reta, niio técnica e recorrendo a
depoimento de clientes e a con-
clusdes de pesquisas, desenvolve
os seguintes temas: como poderei
ajudar os outros | o processo de
nos tornarmos pessoa / uma filo-
sofia da pessoa / o papel da inves-
tigagio em psicoterapia [ as im-
plicagdes para a vida [ as ciéncias
do comportamento e a pessoa 1o
mundo de hoje.

8. Em se wratando de matéria
tio densa e em alguns pontos con-
troversa, talvez fosse oportuno ex-
plord-la um pouco mais, dando-lhe
tratamento mais amplo. A escas-
sez e urgéncia de informagdes ncs-
se dominio justificaria o desenvol-
vimento de alguns capitulos, trans-
formando-os em livros, como, por
exemplo, os que focalizam “o pa-
pel da investigacio em psicotera-
pia”, “implicagbes para a vida
(aprendizagem significativa em
terapia e em educagio, contribui-
¢io a uma teoria da criativida-
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dec)”, "o lugar da pessoa no mun-
do ndvo das ciéncias do compor-
tamento™ .

9. Conuribuigio
bretudo neste momento de luta
sem precedente para reformular
nosso sistema educacional em ba-
ses dinimicas e mais realistas: a
personalidade e os sentimentos do
professor ou do pesicoterapeuta,
na escola ou na clinica, facilitam
a aprendizagem do aluno ou do
cliente em térmos vivenciais, seja
na drea do conhecimento ou do
relacionamento interpessoal.

oportuna, so-

GENERICE ALBERTINA VIEIRA

RIBBLE, Margaret A. — Os di-
reitos da crianga; necessidades psi-
coldgicas iniciais e sua salisfacio,
Rio de Janeiro, IMAGO Editéra,
1970, 125 p.

Depois de “Educagio de criangas”
de Melanie Klein e “Nogdes de
psicanidlise” de Charles Brenner, a
IMAGO apresenta agora o tercei-
ro volume de sua colegiio psicolo-
gia psicanlitica

The Rights of Infants, early psy-
chological needs and their satis-
faction foi traduzido pela psicélo-
ga Elisa Dias Veloso sob a super-
visio de Jayme Salomio, membro
da Sociedade Brasileira de Psica-
nilise e da Associagio Psiquidtri-
ca do Rio de Janeiro.

Prefaciando a edigdo brasileira, o
professor Décio Soares de Souza

A autora, psiquiatra ¢ psicanalista com
Jarga experiéncia em pediatria e clinica
geral, dedicou-se ao cstudo da psicand-

lise de criancas com Ana Freud, cm

Viena. Publicou também The persona-
lity of the young child.

assinala mudanga radical no rela-
cionamento entre pais e filhos.
Até o século XX, o conhecimento
empirico sébre a crianga se trans-
mitia pela experiéncia doméstica e
a orientac¢io pedagdgica nio cogi-
tava da observagio direta da cri-
anga nem tampouco da influéncia
ambiental sébre o desenvolvimen-
to da personalidade, em seus as-
pectos sadios ou patolégicos. Mar-
garet Ribble abre & questio nova
perspectiva, “valorizando a obser-
vagio da crianca desde seu nasci-
mento e a coleta cuidadosa de
dados s6bre os quais basear inter-
pretagoes”.

Mies pouco ou mal informadas,
acreditando em teorias ultrapassa-
das, reprimem os préprios impul-
sos, temendo prejudicar o filho
com manifestacées do seu afeto. A
Ciéncia vem entio em socorro do
instinto materno para provar a
mie que sé6 por meio do amor a
crianga sobrevive sadia. Mostra
que o bebé, para receber, digerir
e incorporar o alimento, necessi-
ta incorporar, simultineamente, a
imagem da mile ¢ o contato com
ela como realidade gratificante.
Para isso é preciso que éle se sin-
ta seguro, protegido, satisfeito.

A abordagem analitica das neces-
sidades emocionais do bebé e da
influéncia dos cuidados maternos
e de sua satisfagdo, é baseada em
amplo documentdrio extraido da
experiéncia clinica da autora.
Apresentando situagdes da vida
pritica, evidencia denominadores
comuns e alerta o adulto para mo-
tivagdes normais do comporta-
mento humano que, escapando ao
campo da consciéncia, nio tém si-
do encaradas com realismo e serie-
dade devidos.



O estudo da crianga e da mie, em
sua inter-relagiio, tomando por ba-
s¢ a autoridade de fatos, é visto
de varios angulos: direito de ter
mie / fome de oxigénio / suc-
¢io / comportamento pré-mental
/ sono / aprendendo a sentir /[
hdbitos de higiene / ritmos da vi-
da e hordrios artificiais / bebés
nio devem ser contrariados [ o
pai / inicio do desenvolvimento
emocional / preparando-se para
pensar / saide mental.

Em prefdcio a segunda edigio, vin-
te anos apds a primeira, a autora
confirma a validez das verifica-
¢oes que realizou e documentou
em sua pratica didria, em conta-
to com bebés e seus pais, decla-
rando ser “incontestivel que ex-
periéncias emocionais desagrada-
veis entre o filho e seus pais, nos
dois primeiros anos de vida, po-
dem ocasionar problemas graves
no desenvolvimento da personali-
dade da crianga”.

O ideal seria prevenir, na primei-
ra infancia, distirbios de conduta
que surgiriam na adolescéncia ou
mais tarde, quando nio compre-
endidas as necessidades vitais do
bebé e os processos de seu ama-
durecimento psicolégico, pois “siio
deploriveis o sofrimento na enfer-
midade neurética, o desperdicio de
energia e a conseqiiente perda do
impulso criador”.

A segunda edi¢do dd énfase a duas
dreas bidsicas: papel do pai no
ajustamento inicial da criancinha
para a compreensio da masculini-
dade e da feminilidade; nova ori-
entagio aos pais para que possam
reconhecer os impulsos erdticos
iniciais do bcbé, sem alarme ou
condenagiio, e se tornem capazes

de canalizd-los, quando excessivos,
para formas adequadas de recrea-
¢iio com os pais e a familia.

Langado nos Estados Unidos em
1943 — tendo sua primeira edig¢io
espanhola em 1953 (jd entdo re-
comendado pela Associagio Psica-
nalitica Argentina) e a segunda
em inglés em 1965 — o livro pode
parecer 4 primeira vista ultrapas-
sado. No entanto, parece oportu-
no lembrar, a prdtica educacional,
no mundo inteiro, ainda nio in-
corporou — salvo pioneiras e ra-
rissimas exce¢des — as contribui-
¢oes da Psicandlise. Entre nés os
cursos de [ormagio e de aperfeigoa-
mento profissional do magistério e
a bibliografia pedagdgica corren-
te, por exemplo, ainda nio consi-
deram a realidade do aluno e do
professor — do dngulo da psicolo-
gia profunda — em térmos viven-
ciais e prioritdrios.

Sabe-se que transformagdes dessa
naturcza sio lentas e sobretudo
dificeis, porque dolorosas, exigin-
do do educador um autoconheci-
mento em bases objetivas e mais
profundas. No entanto, é fazendo
de si mesmo o “livro” principal,
a “leitura” mais importante, que
éle terd condigées para reformu-
lar idéias e atitudes, conquistando
maior autenticidade e identifica-
¢io profissional.

Apresenta indice remissivo dos as-
suntos, o que estimula e favorece
a consulta, mas o estudioso se res-
sente da [alta de referéncias biblio-
graficas.

Tratase de leitura obrigatoria a
quantos se dedicam ao cuidado de
criangas — pediatras, psicélogos,
enfermeiras, professéras, recreacio-
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nistas, assistentes sociais, estudan-
tes ¢, sobretudo, os pais interessa-
dos em compreender melhor seu
filho ¢ ¢les préprios.

A riqueza de imagens, exposi¢io
concisa e auséncia de terminolo-
gia técnica ou rebuscada tornam
sua leitura muito agradivel e
acessivel ao leigo.

GENERICE ALBERTINA VIEIRA

LINDGREN, Henry Clay — A
satide mental na educagio. Tra-
dugio de Octavio Almerindo Fer-

reira. Rio de Janeiro, USAID,
1965, 2 v

Henry Clay Lindgren, educador
norte-americano, nesta obra, nos
faz a seguinte proposigiio:

“A principal preocupaciio déste li-
vro ¢ a crianga que tem apenas
alguns problemas (e quem nio os
tem?), principalmente aquela que
tem sadia necessidade de progredir
e desenvolverse de forma social
e emocionalmente madura. Se pu-
dermos fazer um bom trabalho de
compreensio das necessidades emo-
cionais bdsicas da crian¢a normal,
teremos feito grande progresso no
sentido de nos preparar para dar
aos estudantes o auxilio de que
necessitam para enfrentar seus
problemas de aprendizagem.”

Na verdade muito se tem escrito
sObre criangas-problemas, criangas
excepcionais, porém esta crianga
que representa a grande parte da
populagio escolar se encontra ¢
certo focalizada por alguns estu-
diosos mas quase sempre como es-
tudo de casos. Henry Clay Lind-
gren vem mostrar, projetando

com rara veracidade, a dindmica
do crescimento (aqui, tomado no
seu sentido global) do escolar des-
de os anos pré-primdrio até a ado-
lescéncia e as fbrgas que atuam
de maneira positiva e negativa so6-
bre éste crescimento; mostra ain-
da a importincia do professor co-
mo agente para a boa saude men-
tal do escolar.

O primeiro volume de A4 Savde
Mental na Educa¢do é dividido
em dois capitulos. O primeiro tra-
ta de definir com bastante clareza
o que se pode chamar por saude
mental na educagdo.

O segundo mostra as etapas do
desenvolvimento do individuo e
seu comportamento.

No 2.2 yolume vamos encontrar o
estudo das relagdes entre o indi-
viduo e o grupo e sua interdepen-
déncia — a comunicagio — ésse
processo ou fungiio que torna pos-
sivel a existéncia dos grupos.

O autor aborda ainda as varias
espécies de grupos com os quais
a crianga tem contato e dd espe-
cial énfase ao papel da escola no
auxilio 4 crianga e ao adolescen-
te no sentido de se tornarem so-
cial, emocional e intelectualmente
amadurecidos. Finalizando, o au-
tor pde em confronto trés diferen-
tes filosofias de educaglio que es-
tiveram cm maior evidéncia nas
ultimas décadas e analisa suas
implicacoes e eficicia para o ple-
no desenvolvimento emocional do
escolar.

Apesar de publicado em 1961 e s6
traduzido em lingua portuguésa
h4d trés anos, a obra com certcza
desperterd interésse cntre profes-



sores, orientadores educacionais,
diretores, psicélogos, enfim, entre
todos os que se interessam pela
educagio do jovem.

A grande chave do livro, pode-se
dizer, ¢ dada pelo autor no senti-
do de mostrar ao professor como a
sua fungfio ¢ importante e propul-
sora da boa ou ma satide mental
do grupo que tem sob seu con-
wole.

LEDpA DE CASTRO PELLEGRINI

MOSCOVICI, Fela — Laboratdrio
de Sensibilidade. Cadernos de Ad-
ministragiio Publica, n. 59. Rio
de Janeiro, Fundag¢io Getulio Var-
gas, 1965, 169 p.

O treinamento de sensibilidade,
uma das técnicas resultantes dos
mais recentes estudos sobre diné-
mica de grupo, vem sendo objeto
de interésse nos diversos ramos
das ciéncias sociais. Com base no
estudo experimental de grupos hu-
manos, ésse tipo de atividade visa,
mediante investigacio cientifica,
ao ajustamento psicolégico do in-
dividuo e sua perfeita participagao
no grupo.

Divulgado por Kurt Lewin, pio-
neiro dos estudos experimentais
sobre grupos, o térmo populari-
zou-se dando impulso a4 pesquisa,
permitindo a criagio de novos mé-
todos de treinamento em relagdes
humanas.

Embora em fase inicial, grande
tem sido o interésse de especialis-
tas pela investigagiio cientifica que
se propdc formar lideres e orien-
tar a atividade humana em gru-
pos.

A autora apresenta-nos um estudo
sObre Relagdes Humanas, no qual
relata duas experiéncias de “trei-
namento de scnsibilidade”, reali-
zadas na Escola Brasileira de Ad-
ministragdo Publica, para os alu-
nos do Curso Superior de Gradua-
¢iio e do Quinto Curso Intensivo
de Administragio Publica, com o
respectivo acompanhamento e su-
gestdes para a Teoria e Pratica
dessa técnica.

Os mais recentes estudos sobre Di-
namica de Grupo forneceram ba-
ses para a elaboragio de muitas
técnicas de grupos, entre as quais
os “laboratdrios de sensibilidade”
que, constituindo estudo experi-
mental de grupos humanos, tém
como f[inalidade o ajustamento
psicolégico do individuo e sua per-
feita participagio nos trabalhos de
equipe.

O wreinamento de sensibilidade é
processo de reeducagio e consti-
tui uma das técnicas de desenvol-
vimento das relagdes humanas,
cujo propdsito fundamental é “en-
sinar a viver com os outros”, in-
vestigando o problema da lideran-
¢a e das condutas caracteristicas
do grupo.

No Brasil, as primeiras experién-
cias, realizadas na Escola Brasilei-
ra de Administragio Publica, reu-
niram pequenos grupos dirigidos
por orientadores ou treinadores,
que [uncionaram em virias sessocs
e fizeram um trabalho educativo
de real valor para seus participan-
tes, comprovadas pelas técnicas de
acompanhamento.

Em linguagem concisa, a autora
relata um resumo do estudo expe-
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rimental de grupos, salientando os
trabalhos de Sherif, Kurt Lewin e
outros, concluindo com a apresen-
tagio da Teoria do Grupo T, ou
Grupo de Treinamento.

A Teoria do Grupo T (T Group,
abreviagio de Training Group),
¢ exposta pela autora como uma
experiéncia que tem por fim a
participagio de um pequeno gru-
po, no qual os individuos funcio-
nam como aprendizes e cujo obje-
tivo principal é “mobilizar forgas
de grupo para apoiar o crescimen-
to dos membros como individuos
singulares, simultineamente com

0 seu crescimento como colabora-
dores”.

A experiéncia da autora é demons-
trada por um curriculo especiali-
zado, professéra que é de Psicolo-
gia Aplicada 4 Educagfio e Psico-
logia Social, bem como por sua
participagio em ‘“Laboratérios de
Sensibilidade” . '

Finalizando, na parte III, intitula-
da “Teoria e Prdtica”, a autora
ressalta a necessidade de se fazer

as indagacdes: — Que significa a
pessoa melhorar? — Quando uma
pessoa precisa melhorar? — Em

que consiste a eficiéncia em Rela-
¢oes Humanas ? — Condigdes para
reduzir os conflitos e melhorar o
entendimento humano.

A Dbibliografia indicacdla, mostra-
nos que a autora louvou-se nos
mais recentes trabalhos sobre o
assunto, quer do Brasil, quer do
estrangeiro.

O estudo das experiéncias huma-
nas, através da técnica *“Laborato-
rio de Sensibilidade”, constitui im-
portante contribuigio da Esicolo-
gia Experimental as Ciéncias So-
ciais que, de futuro, fardo cons-
tantes apelos a essa e outras técnl-
cas de treinamento para o ap_erfel-
coamento da pesquisa cientifica.

RACHEL SoUTO DA SILVA



legislacao

DECRETO N.° 69.514, DE 9 DE
NOVEMBRO DE 1971

Dispée sobre a execugio de medi-
das de prole¢cio materno-infan-
til ¢ dd outras providéncias

O Presidente da Repuiblica, usan-
do da atribui¢io que lhe conlere
o artigo 81, item 11I, da Constitui-
¢do, decreta:

Art. 1.2 Compete ao Ministério da
Satide planejar, orientar, coorde-
nar, controlar e, quando julgar ne-
cessdrio, executar as atividades re-
lativas a protecio materno-infan-
til, integradas na Politica Nacio-
nal de Saude.

Art. 2.2 As medidas de protegio
maternodinfantil terio como ob-
jetivos principais:

I — Assisténcia & gestante, 4 nu-
triz e aos lactentes;

Il — Proteg¢iio & crianga em idade
pré-escolar;

1II — Prote¢io & crianga em ida-
de escolar.

§ 1.0 As medidas de que trata éste
artigo visardo, de preferéncia, a
crianca nas populagdes de mais
baixa renda, especialmente nas zo-
nas e regides menos desenvolvi-
das.

§ 2.2 As atividades relacionadas
com a protegiio prevista no item
111 déste artigo seriio delinidas e
reguladas em ato conjunto dos
Ministros da Satude e da Educa-
¢io e Cultura.

Art. 3.2 As atividades de que tra-
ta éste Decreto executar-se-do, pre-
ferencialmente, de maneira des-
centralizada e sob a forma de in-
tegragio de servigos, mediante con-
vénios firmados pelo Ministério
da Satde com Estados, Municipios
e entidades do setor privado.

Parigrafo tnico. A Legido Brasi-
leira de Assisténcia dara priorida-
de is medidas de prote¢io mater-
no-infantil.

Art. 4.2 Os programas de prote-
¢io materno-infantil poderio ser
custeacdos mediante recursos fede-
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rais, estaduais e municipais, bem
como de origem privada.

Art. 5.2 A entrega de recursos de
origem federal aos Estados e Mu-
nicipios, para aplicagio em pro-
gramas relacionados com as ativi-
dades a que se refere éste Decreto,
ficori condicionada & prévia vin-
culagio de recursos proéprios, na
prepor¢io que se estabelecer em
convénio na forma do artigo 3.°.

Pardgrafo tinico. Poderd ser utili-
zada para o fim previsto neste ar-
tigo, parcela das quotas dos res-
pectivos Fundos de Participagio
destinada 2 Saude.

Art. 6.° Os recursos federais pro-
venientes dos convénios referidos
no artigo 3.° serio depositados no.
Banco do Brasil S. A., em conta
especial do Fundo Nacional de
Satide para aplicagiio conforme
programa estabelecido pelo Minis-
o da Saude.

Art. 7.2 O Ministério da Saude es-
tabelecera:

I — As diretrizes gerais a serem ob-
servadas nos programas de prote-
¢io materno-infantil;

1I — As modalidades de assistén-
cias prioritdrias;

I — As zonas e regides prioritd-
rias, nas dreas urbanas e rurais, e
as classes de renda a serem prefe-
rencialmente atendidas; ¢

IV — As normas disciplinadoras
da orientag¢iio, coordenagiio, con-
trole ¢ execugiio das atividades re-
lativas a4 prote¢io materno-infan-
til.

Art. 8.2 Este Decreto entrara em
vigor na data de sua publicagio,
revogadas as disposi¢des em con-
tririo.

Brasilia, 9 de novembro de 1971;
150.° da Independéncia e 83%.0 da
Republica.

Emilio G. Mdédici
Jarbas G. Passarinho
F. Rocha Lagoa

D. O. de 11-11-71.

DECRETO N.° 69.450, DE 1 DE
NOVEMBRO DE 1971

Regulamenta o art. 22 da Lei n.°
4.024, de 20-12-61, ¢ a alinea
¢ do art. 40 da Lei 5.540, de
28-12-68, prescrevendo a inclu-
sdo da educagdo fisica no cur-
riculo de lodos os graus e sis-
temas de ensino.

O Presidente da Republica, usan-
do da atribuiciio que lhe con[er.e
o artigo 81, item 1II, da Consti-
tui¢io e tendo em vista o dispos-
to no artigo 22 da Lei n.0 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, e nas
alineas b e ¢ do artigo 40 da Lei
n.% 5.540, de 28 de novembro de
1968, de acérdo com a redagio da-
da, respectivamente, pelo Decreto-
lei n.° 705, de 25 de julho de 1969,
e pelo Decreto-lei n.® 464, de 11
de [everciro de 1969, bem como
na alinea b do artigo 3.° do Decre-
to-lei n.2 594, de 27 de maio dc¢
1969, e no artigo 7.° da Lei n.o©
5.692, de 11 dc agosto de 1971,
decreta:



TITULO 1

Do Relacionamento com a Sisle-
mdtica da Educagio Nacional

Art. 1.2 A educagio fisica, ativida-
de que, por seus meios, processos e
técnicas, desperta, desenvolve e
aprimora forgas fisicas, morais, ci-
vicas, psiquicas e sociais do edu-
cando, constitui um dos fatores bi-
sicos para a conquista das finali-
dades da educagiio nacional.

Art 22 A educagio fisica, despor-
tiva e recreativa integrard, como
atividade escolar regular, o curri-
culo dos cursos de todos os graus
de qualquer sistema de ensino.

TITULO 1I
Da Caracterizagio dos Objetivos

Art. 3.2 A educagiio fisica, despor-
tiva e recreativa escolar, segundo
seus objetivos, caracterizar-se-d:

I — No ensino primadrio, por ativi-
dades [isicas de carater recreativo,
de preferéncia as que favorecam a
consolida¢io de hibitos higiéni.
cos, o desenvolvimento corporal e
mental harmoénico, a melhoria da
aptiddo fisica, o despertar do es-
pirito comunitdrio, da criativida-
de, do senso moral e civico, além
de outras que concorram para
completar a formagio integral da
personalidade.

IIL — No ensino médio, por ativi-
dades que contribuem para o apri-
moramento e aproveitamento in-
tegrado de todas as potencialidades
fisicas, morais e psiquicas do indi-
viduo, possibilitando-lhe, pelo en-
prégo util do tempo de lazer, uina

perteita sociabilidade, a conserva-
¢ido da saude, o fortalecimento da
vontade, a aquisi¢io de novas ha-
bilidades, o estimulo as tendéncias
de lideranga e implantagio de ha-
bitos sadios.

III — No nivel superior, em pros-
seguimento & iniciada nos graus
precedentes, por priticas, com pre-
domindincia, de natureza desporti-
va, preferentemente as que condu-
zam A manutengiio e aprimora-
mento da aptiddo fisica, & conser-
vagio da saude, 4 integragio do
estudante no campus universitirio,
A consolidagio do sentimento co-
munitdrio e de nacionalidade.

§ 1.2 A aptidiio [isica constitui a
referéncia fundamental para ori-
entar o planejamento, contrdle e
avaliagiio da educagiio fisica, des-
portiva e recreativa, no nivel dos
estabelecimentos de ensino.

§ 2.9 A partir da quinta série de
escolarizagio, deverd ser incluida
na programagio de atividades a
iniciagiio desportiva.

§ 3.9 Nos cursos noturnos do ensi-
no primirio e médio, a orientagiio
das atividades fisicas serd andloga
4 do ensino superior.

TITULO III
Dos Curriculos

Art. 4.9 A adequagio curricular
aos objetivos a serem alcangados
em cada unidade escolar, ou con-
junto de unidades sob diregio uni-
ca, serd realizada anualmente por
intermédio de um plano, conside-
rando-se os meios disponiveis e as
peculiaridades dos educandos.
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§ 1.° A claboragiio e a execugiio do
plano de que trata é&ste artigo se-
rio da responsabilidade do dirctor
¢ dos professores de educagio fi-
sica do estabelecimento.

§ 2.2 No ensino superior, o corpo
discente participara na planifica-
¢do das atividades por meio de re-
presentagio da Associagiio Atlética
respectiva.

TITULO 1V
Da Orgunizagio ¢ Funcionamento
CAPITULO 1
Padrées de Rcferéncias

Art. 5.0 Os padrées de referéncia
para orientagio das normas regi-
mentais da adequagio curricular
dos estabelecimentos, bem como
para o alcance efetivo dos objeti-
vos da educagiio fisica, desportiva
e recreativa, sio sitnados em:

I — Quanto a seqiiéncia e distri-
buigiio semanal, trés sessGes no en-
sino primdrio e no médio e duas
sessOes no ensino superior, evitan-
do-se concentragio de atividades
em um s6 dia ou em dias conse-
cutivos;

IT — Quanto ao tempo disponivel
para cada sessito, 50 minutos, nio
incluindo o periodo destinado &
preparagio dos alunos para as ati-
vidades.

III — Quanto & composigiio das
turmas, 50 alunos do mesmo sexo,
preferencialmente selecionados
por nivel de aptidio fisica.

1V — Quanto ao espago til, dois
metros quadrados de drea por alu-

no, no ensino primirio, e trés me-
tros quadrados por aluno, no en-
sino médio e no superior.

CAPITULO 11
Compensagiio e Contrédle

Art. 6.2 Em qualquer nivel de to-
dos os sistemas de ensino, é facul-
tativa a participagio nas ativida-
des fisicas programadas:

a) aos alunos do curso noturno
que comprovarem, mediante car-
teira profissional ou funcional, de-
vidamente assinada, exercer em-
prégo remunerado em jornada
igual ou superior a seis horas;

b) aos alunos maiores de trinta
anos de idade;

c) aos alunos que estiverem pres-
tando servigo militar na tropa;

) aos alunos amparados pelo De-
creto-lei n.% 1.044, de 21 de ou-
tubro de 1969, mediante laudo do
médico assistente do estabeleci-
mento.

Art. 7.2 A realizagio de qualquer
forma de competic¢io desportiva e
recreativa niio deveri prejudicar
as atividades de natureza essen-
cialmente formativa.

Art. 8.° O weinamento desportivo
para atender as necessidades pro-
fissionais de universitario vincula-
do a clube, poderd, a critério da
diregiio do estabelecimento respec-
tivo, ser considerado vilido para
cumprimento das exigéncias le-
gais.

Parigralo unico. A compensagio
a que se relere o presente artigo



niio exime o aluno de testes, pro-
vas e outros meios de contrdle e
avaliagiio previstos pela programa-
¢ao do estabelecimento.

Art. 9.2 A participagiio de estu-
dantes de qualquer nivel de ensi-
no em competigdes desportivas ofi-
ciais, de ambito estadual, nacional
ou internacional, bem como em
suas fases preparatérias, serd con-
siderada atividade curricular, re-
gular, para efeito de assiduidade
em educagiio fisica.

Art. 10. A Orientagio Educacio-
nal constituird alternativa para as
ocasides de impossibilidade de uti-
lizagiio de dreas ao ar livre, sendo
atribuic¢iio do prolessor de educa-
¢io fisica a abordagem da proble-
miitica de saude, higiene e aptidio
fisica, resguardadas as peculiari-
dades regionais ¢ dos graus de en-
sino.

Art. 11. O Ministério da Educagio
e Culwra, por intermédio do Or-
gio competente, estabelecerd e di-
vulgard, convenientemente, os tes-
tes de aptidio fisica, com a f{ina-
lidade de orientar os estabeleci-
mentos e acompanhar a evolugio
das possibilidades dos recursos hu-
manos nacionais.

Pardgrafo unico. Os estabelecimen-
tos siic responsiveis pelo registro e
arquivamento dos resultados dos
testes na previsio de posterior so-
licitagiio de informagbes pelos 6r-
gilos compctentes.

Art. 12. Os alunos de qualquer ni-
vel serio submetidos a exame cli-
nico no inicio de cada ano letivo
e sempre que [or julgado necessi-
rio pelo médio assistente da insti-

tui¢iio, que prescreverd o regime
de atividades convenientes, se ve-
rilicada anormalidade organica.

CAPITULO 1I1
Ensino Superior

Art. 18. A pritica da educagio fi-
sica no ensino superior serd reali-
zada por meio de clubes universi-
tdrios, criados scgundo modalida-
des desportivas ou atividades fi-
sicas afins, na conformidade das
instalagdes disponiveis, os quais se
filiario & Associagiio Atlética da
respectiva institui¢io.

§ 1.2 Os clubes de que trata éste
artigo, administrativamente diri-
gidos pelos estudantes, desenvolve-
rio atividades [isicas supervisiona-
das pelos professores de educagfio
fisica, por meio das quais os uni-
versitirios saldariio os créditos a
que estiverem obrigados.

§ 2.° Ao matricular-se na universi-
dade ou em escola isolada, o uni-
versitario [iliar-se-4 ao clube ou
clubes de sua preferéncia.

§ 3.9 Por deliberagiio exclusiva dos
proprios associados, cada clube po-
derd instituir taxa modica para
melhoria das instalacdes e desen-
volvimento das atividades e repre-
sentagoes.

Art. 14. Nas universidades onde
houver escola de educagio fisica,
o professor de educagiio fisica serd
assessorado pelos alunos desta, em
cariter de pritica de ensino; nas
demais e nos estabelecimentos iso-
lados, por tantos monitores-univer-
sitdrios quantos julgados necessd-
rios.
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Art. 15, Os professores de educa-
cio fisica serio admitidos no en-
sino superior na forma e catego-
rias previstas no Estatuto do Ma-
gistério Superior, a cujo regime
licario sujeitos.

Art. 16. O érgio de dire¢io cles-

portiva pertencente & estrutura
adminisirativa das organizag¢des

universitdrias serd orientado pela
unidade de ensino de Educagiio Fi-
sica, quando existente.

§ 1.2 A fungio precipua do érgio
de diregio desportiva universitiria
¢ a de incentivar, além das prati-
cas programadas nos clubes, os
campeonatos, torneios, competi-
¢ocs de representagiio e intercim-
bio, demonstragdes e excursdes des-
portivas de cardter formativo.

§ 2.0 Facilitarse-4 a participagio
do corpo docente do ensino supe-
rior nas atividades de programa-
¢do interna ou externa.

TITULO V
Da Implantagdo

Art, 17. Os estabelecimentos de
ensino, para o exato cumprimen-
to das disposigoes déste decreto,
deveriio assegurar aos alunos do
ensino primdrio e médio assistén-
cia médica ¢ odontolbgica, insta-
lagGes, equipamento e material ne-
cessdrios 4 execugiio do programa.

§ 1.2 Enquanto nio dispuser do
equipamento e material a que sc
refere éste artigo, cada estabele-
cimento, ou a autoridade compe-
tente para o caso, celebrard con-
vénio com clube, associagiio, cor-
poragiio militar ou a entidade mais
proxima que os possuir.

§ 2.2 As instituigdes de ensino re-
feridas no artigo que, na data da
vigéncia déste decreto, jd& conta-
rem com Os meios materiais exigi-
dos, elaborario programa de cola-
boragio com as déles carentes, até
que estas os possam adquirir, iso-
lada ou conjuntamente.

§ 3.° Nio poderio receber bene-
ficios do Govérno as entidades
educacionais que, dispondo de ca-
pacidade ociosa, se negarem a fir-
mar convénios destinados ao cum-
primento da presente regulamen-
tagiio.

Art. 18. Os 6rgios oficiais incum-
bidos da concessio de bdlsas-cle-es-
tudo deverio dar prioridade aos
alunos de qualquer nivel, que se
sagrarem campedes desportivos, na
drea estaclual, nacional e interna-
cional, desde que tenham obtido
aproveitamento escolar compati-
vel.

Art. 19. Em todos os estabeleci-
mentos de ensino superior, inte-
grados ou niio em universidade, a
implantagio da educagio fisica,
desportiva e recreativa serd pro-
gressiva, a partir do primeiro ano
escolar imediatamente posterior ao
inicio da vigéncia déste decreto.

Paragrafo unico. Nio serd veda-
da a participagiio de universitdrios
cujo ato de primeira matricula
ocorreu anteriormente a esta regu-
lamentagido, tanto na elaboragito
quanto na execugio dos progra-
mas das atividades por ela rcgu-
ladas.

Art. 20. As instituicdes de ensino
superior, quer oficiais quer parti-
culares, aproveitando as facilida-
des proporcionadas pelo Govérno



Federal, programariio a constru-
¢io das instalagdes e a aquisigiio
do material de educaciio [isica por
etapas, iniciando pelo que for
prioritirio e abranja maior nu-
mero de estudantes, de modo que
em seis anos jid estejam em condi-
¢oes de desenvolver, de modo ple-
no, os objetivos da presente regula-
mentagio.

TiTULO V1
Dos Recursos Financeiros

Art. 21. As verbas federais do se-
tor da educagiio fisica escolar, in-
clusive as provenientes da Loteria
Esportiva, deveriio ter destinagiio
condicionada a programas ¢ pro-
jetos de desenvolvimento, com re-
feréncia aos objetivos e demais
exigéncias <a presente regulamen-
tagdo.

§ 1.° A participagiio [inanceira fe-
deral nos programas e projetos de
educagio [isica escolar serda sem-
pre supletiva, sendo obrigatdria a
celebragiio de convénios em que
constem os objetivos e meios de
avaliagiio dos resultados a alcangar.

§ 2.2 Os convénios referidos no pa-
rigrafo anterior serdo orientados
pelos érgiios competentes no sen-
tido do entrosamento e da inter-
complementaridade dos estabele-
cimentos de ensino entre si ou

com outras institui¢des sociais, a
fim de aproveitar a capacidade
ociosa de uns para suprir defici-
éncias de outros.

Art. 22. Nenhuma verba destina-
da a centro de educagiio [isica, da
Loteria Esportiva ou de outra pro-
cedéncia do govérno federal, serd
concedida a instituigiio olicial de
ensino superior que nio lizer pre-
visdio, anualmente, no orgamento,
de recursos para o desenvolvimen-
to do plano de educagio fisica,
desportiva e recreativa.

Parigrafo tGnico. A proibigiio dés-
te artigo estender-se-i a todo es-
tabelecimento particular de ensi-
no superior que niio comprovar a
destinacio de meios [inanceiros
para o atendimento das exigéncias
legais.

Art. 23. Este Decreto entrara em
vigor na data de sua publicagio,

licando revogadas as disposicdes
em contririo,

Brasilia, 1 de novembro de 1971:
150.° da Independéncia e 83.2 da
Reptiblica

Emilio G. Médici
Jarbas G. Passarinho.

D. O. de 3 de novembro de 1971.
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! CDU 37.014.542 PLANEJAMENTO DA EDUCAGAO

POIGNANT, Raymond — Determinag3o dos objetivos qualitativos do plano
educacional. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 273-283, out./dez. 1971.

A melhoria da eficacia interna e externa dos sistemas educacionais tem sido

blogueada pela improvisacdo e falta de base cientifica, o que evidencia o
: grande descompasso entre o progresso das ciéncias humanas, em particular
, na area da educagdo, e as ciéncias flsicas.

Cabe a cada pals determinar, como ponto de partida da reformulagdo exigida
pelo desenvolvimento sécio-econdmico, as metas quantitativas e qualitativas
prioritarias, atentando para éstes pardmetros: efeitos da demanda social,
programa de formagdo profissional, reformas estruturais, melhorias qualita-
tivas previstas.

Entre os objetivos de absoluta prioridade, nos diferentes niveis de ensino,
validos para todos os paises, destacam-se a pesquisa e a experimentagio
pedagégica, fundamento da agdo dos planificadores.

G.AV.

CDU 37.014.542

POIGNANT, Raymond — Determinagdo dos objetivos qualitativos do plano
educacional. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 273-283, out./dez. 1971.

The improvement of the internal and external efficacy of educationai systems
has been impeded by improvisation and by the lack of a scientific base.
This is evident in the difference in the rates of progress in the human scien-
ces, particularly in the area of education, and in the physical sciences.

Each country, in the face of those changes required for economic and social
development, must determine, as a starting point, the quantitative and qua-
litative goals to be given priority: keeping in mind these parameters: effects
of social demand, program of professional formation, structural reforms, quali-
tative improvements.

Among objectives of absolute priority, for different teaching levels and valid
. for all countries, research and pedagogical experimentation (founded in the
' action of planners) stand out.

PG.

\ CDU 37.014.542

; POIGNANT, Raymond — Determinagdo dos objetivos qualitativos do plano
educacional. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 273-283, out./dez. 1971.

L'amélioration de I'efficacité interne et externe des systdmes scolaires a &té
bloquée par I'improvisation et I'absence de base scientifique, ce qui montre
le grand écart entre le progrés des sciences humaines (en particulier dans
le domaine de i'éducation) et celui des sciences physiques.

Chaque pays doit déterminer, comme point de départ de la réformulation
exigée par le développement socio-économique, les buts d'ordre quantitatif
et qualitatif prioritaires, considérant les paramétres suivants: effects de la
demande sociale, programme de formation professionnelle, reformes de struc-
ture, améliorations qualitatives prévues.

Entre les objectifs de priorité absolue, pour les différents niveaux d'enseigne-
ment valables pour tous les pays, il faut signaler la recherche et I'expéri-
mentation pédagogiques, fondement de !'action des planificateurs.

RHT.



CDU 37.01 FILOSOFIA DA EDUCACAO

TEIXEIRA, Anfsio — Educacdo, suas fases e seus problemas. R. bras. Est.
pedag. 56 (124): 284-286, out./dez. 1971

Como ;_)rojeto_ polftico da espécie humana, pela conquista do saber e sua
aplicagdo a vida, a educagdo esteve sempre ligada & estrutura da sociedade,
sendo, até os tempos modernos, privilégio de poucos.

No século 18, amadureceu a possibilidade de oferecer educacdo a todos. Em
meados do século 19 tomou vulto a preocupagdo com os processos de ensino.
No século 20, o estudo da crianga tornou-se o eixo da reflexao dos educadores.

A escola é hoje uma perturbada fronteira da vida humana, debrugada s8bre
o futuro, embaracada e aflita com as perplexidades do presente. Sua orga-
nizagdo compreende o estudo individual da crianca e seu desenvolvimento,
o estudo da cultura em que se acha imersa e em transformagdoc continua;
o estudo da heranga histérica para incorpord-la ao presente em transigao,
tudo isso voltado para os prospectos do futuro.

No Brasil, o problema é ainda quantitativo: mais escoias e matrfculas. Na pro-
cessualistica da transformagao de nossas geragdes pela educagdo, urge um

CDU 37.01

TEIXEIRA, Anisio — Educacdo, suas fases e seus problemas. R. bras. Est.
pedag. 56 (124): 284-286, out./dez. 1971

Through the conquest of knowledge and its application to life, education,
as a political project of the human race, has always been tied to the structure
of society and, until modern times, has been a privilege of the few.

In the 18th century, the possibility of offering education all grew. In the
middle of the 19th century interest in the process of teaching became im-
portant. In the 20th centrury, the study of the child became the focal point
of educators.

The school today is a disturbed frontier of human life, bent toward the future,
embarrassed and worried about the perplexities of the present. Its organization
includes the individual study of the child and his development, the study
of the culture in which he finds himself immersed and which is in continual
transformation, and the study of his historical heritage in order to incor-
porate it into the changing present; all this turned toward future prospects.

Ccbu 37.01

TEIXEIRA, Anfsio — Educagdo, suas fases e seus problemas. R. bras. Est.
pedag. 56 (124): 284-286, out./dez. 1971

En tant que projet politique de I'homme, par la conquéte du savoir et son
usage appliqué a la vie, I'éducation fut toujours liée & la structure de la
societé et jusqu'aux temps modernes, le privilége d'un groupe restreint.

Au 188me sidcle, on a vu, murir la possibilité d'offrir I'éducation a tous, au
milieu du 19¢me sjécle, I'attention portée aux méthodes d’enseignement s'est
largement accrue; au 20éme siécle I'étude de I'enfant est devenue le centre
de réflexion des éducateurs.

L'école est aujourd’hui une frontiére mouvante de la vie humaine penchée sur
I'avenir, embarassée et troublée devant les perplexités du présent.

L'organisation de l'éducation comprend I'étude individuelle de !'enfant et
de son développement, I'étude de la culture ou il s'insére et qui se trouve
en continuelle transformation; l'étude du patrimoine historique pour V'in-
gorpl?rer au présent en voie de transition. Le tout en vue des prospectives
e l'avenir.



Au Brésil le probléme est encore d'ordre quantitatif: un plus grande nombre
d’écoles et d'effectifs.

Dans le processus de transformation des générations présentes par I'édu-
cation, il est urgent de déployer un grand éffort en vue de la formation des
maltres, tout en réalisant des projets avancés et des essais de démonstration
pour mettre en marche les reformes et les plans tracés.

R.H.T.

In Brazil, the problem is still' quantitative: more schools and" more pupils
enrolied. In the process of transforming our generations through education, a
great effort is urgently needed to train teachers, in addition to experimental
projects and demonstration efforts to implement reforms and plan outiines.

PG.

grande esforco de formag@o do professorado, ao lado de projetos experi-
mentais e ensaios de demonstracao para implementar as reformas e planos
tragados.

J. M. B.



CDU 37.015.3 PSICOLOGIA EDUCACIONAL

MOSCOVICI. Fela — Educagao em laboratério: uma perspectiva inovadora.
R. bras. Est. pedag., 56 (124): 287-298, out./dez. 1971.

A educagdo de laboratério, fundamentada nas ciéncias do comportamento,
pode ser uma resposta aos problemas de ajustamento entre o individuo e a
organizagdo a que pertence. Ajuda a examinar e diagnosticar dificuldades,
levando a sensibilizacdo do individuo para a problematica em causa, ofere-
cendo recursos adequados 20 encontro de solugdes.

Visa .é mudanca de atitudes, englobando fungdes, experiéncias cognitivas e
objetivas. Seus objetivos principais s3do: aprender a aprender, aprender a dar
ajuda e desenvolver habilidades de participagao em grupo.

Abrange as seguintes técnicas: grupo T, dramatizacdo, exercicios especiais,
sessoes de teoria, debates, psicodrama.

O grupo T, instrumento principal do sensitivity training, compde-se de 15
pessoas para aprender em conjunto, pelo exame dos fatos que ocorram
durante o funcionamento do grupo.

CDU 37.015.3

MOSCOVICI, Fela — Educacdo em laboratério: uma perspectiva inovadora. R.
R. bras. Est. pedag.,, 56 (124): 287-298, out./dez. 1971.

The laboratory method, founded in the behavioral sciences, can be an answer
to adjustment problems involving the individuat and the organization. It aids
in the examination and diagnosis of difficulties, sensibilizes the individual
about the problem in question, and offers adequate resources for finding so-
lutions.

It aims at attitude change that embodies functions and cognitive and qffective
experiences. Its principal objectives are Ie_afning how to learn, learning how
to help and developing an ability to participate in groups.

The method includes the following techniques: the T-group; dramatization;
special exercises; theory sessions; debates; and psychodrama.

The T-group, principal instrument in sensitivity training, is composed of 15
i persons who learn together by examining what happens during the functioning
! of the group.

CDU 37.015.3

MOSCOVICI, Fela — Educa¢@o em laboratério: uma perspectiva inovadora. R.
bras. Est. pedag., 56 (124): 287-298, out./dez. 1971.

L’éducation en laboratoire fondée sur les sciences du comportement peut
donner réponse aux problémes d'adaptation entre l'individu et I'organisation a
laquelle il appartient. Elle est une aide pour examiner et diagnostiquer des
difficultés permettant de rendre 'individu sensible aux problémes en cause,
tout en offrant des ressources valables pour trouver des solutions.

Cette éducation a pour but le changement d'attitudes comprennant des fonc-
tions, des expériences cognitives et objectives. Les buts principaux sont:
apprendre 3 apprendre, apprendre & preter aide et développer des habilités
de participation en groupe.

Elle comprend les techniques suivantes: “groupe T" dramatisation, exercises
spéciaux, sessions de théories, débats, psychodrame.

Le groupe T instrument principal du “sensitivity training” se compose de 15
personnes que apprennent ensembles par l'examen des faits qui ont lieu
pendant le fonctionnement du groupe.



Le laboratoire de sensibilité méne, généralement, aux résuitats suivants: auto-
connaissance plus réaliste, compréhension des rapports inter-personnels en
groupe, compréhension des conditions qui empéchent ou facilitent le
fonctionnement du groupe et le développement des habilités pour permettre
le diagnostique du comportement individuel et social.

R. H. T.

The sensibility laboratory generally leads to the following results: more
realistic self-knowledge; an understanding of the conditions which impede
or facilitate the functioning of the group; and the deveiopment of an ability
to analyze individual and social behavior.

PG.

O laboratério de sensibilidade leva geralmente a ésses resultados: autoco-
nhecimento mais realista, compreensdo das relagées interpessoais em grupo,
compreensao das condigcdes que inibem ou facilitam o funcionamento do
grupo e o desenvolvimento de habilidades para diagnosticar o comporta-
mento individual e social.

GAV,



CDU 370.015.3 PSICOLOGIA EDUCACIONAL

MIRA, Maria Helena Novais — CondigSes emocionais para o exercicio do
magistério. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 299-305, out./dez. 1971.

Assim como procuramos entender o aluno comprometido emocionalmente por
condicionamentos ambientais negativos, é preciso atentar para as dificul-
dades de adaptacao do professor, decorrentes de atitudes de isolamento, hos-
tilidade, oposigdo, ou passividade oriundas de situagdes conflitivas.

O equilibrio emocional est4 diretamente ligado & estrutura da personalidade,
aos condicionamentos ambientais e ao nivel de maturidade afetivo-emocional.

Caracteristicas do professor equilibrado emocionalmente: seguranga pessoal;
atitudes basicas nao defensivas com os alunos; sensibilidade para problemas
de interagdo e capacidade para resolvé-los; aceitagdo de si préprio e dos
alunos; neutralizagao de projegbes e identificagdao pessoais; contrble do evol-
vimento afetivo com os alunos; humor; reconhecimento dos limites pessoais
e potencialidades; autocritica; respeito a si préprio e aos outros; resisténcia
as situagbes frustradoras e autoconfianca.

CDU 370.015.3

MIRA, Maria Helena Novais — Condigdes emocionais para o exercicio do ma-
gistério. R. bras. Est. pedag, 56 (124): 299-305, out./dez. 1971.

As we try to understand the student who has been conditioned emotionally
by negative social factors, we must also attemp to understand the adaptation
problems teachers may have due to attitudes of isolation, hostility, opposition
or passivity arising form conflictual situations. il

Emotional equilibrium is directly linked to personality structure, to social
conditioning and to the level of affective and emotional maturity.

Here are some characteristics of a teacher who is emotionally balanced: per-
sonal security; basic non-defensive attitudes toward students; sensibility to
interaction problems and ability to solve them; acceptance of oneself and
of one's students; neutralization of personal identification and projection
effects; control of affective involvement with students; humor; ability for self-
criticism; respect for oneself and others; fortitude in frustrating situations
and self-confidence.

cDU 370.015.3

MIRA, Maria Helena Novais — Condi¢des emocionais para o exercicio do ma-
gistério. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 299-305, out./dez. 1971.

Tout comme il nous faut comprendre I'éléve influencé émotionnellement par
les conditionnements négatifs de son entourage, il est nécéssaire de préter
attention aux difficultés d’adaptation du maitre, issues d'attitudes d’isolement,
d'hostilité, d’opposition ou de passivité, en conséquence de situations de
conflict.

L’équilibre émotionnel est directement 1ié & la structure de la personalité,
aux conditionnements de l'ambiance, et au niveau de maturité affective-émo-
tionnelle.

Les caractéristiques du maltre bien equilibré sont: &tre sir de soi; attitudes
de base non défensives envers les éléves; sensibilité pour les problémes
d’interaction et capacité pour les resoudre; acceptation de soi-méme et des
éleves; neutralisation des projections et des processus d’identification person-
nelles; controle de 'engagement affectif a 1'égard des éléves; humour; recon-
naitre ses propres limites et ses potentialités; auto-critique; respect de soi-
méme et d'autrui; résistance aux situations de frustration et auto-confiance.

T TEVEI



Le maltre doit se trouver émotionnellement préparé pour le changement et le
renouvellement, face & la complexité sociale et au développement techno-
logique.

R. H. T.

The teacher should be emotionally prepared to meet change and innovation
in the face of social complexity and technological acceleration.

P.G.

Devp o professor estar preparado emocionalmente para a mudanca e a reno-
vagao, diante da complexidade social e da aceleragao tecnolégica.

JMB.



CDU 371.1.082:159.98 SELEGAQ PARA O MAGISTERIO

ROSAS! Paulo — Sdbre a conveniéncia e a validade da selegdo psicolégica de
candidatos ao magistério. R. bras. Est. pedag., 56 (124); 306-317, out./dez. 1971

Parece inqgestionével a necessidade de se contar com individuos aptos para
se conseguir nfvel satisfatério de produtividade, com o ajustamento de cada
um e o equilfbrio das relagbes interpessoais.

A selegdo, mediante concurso publico, serd, talvez, o procedimento mais pra-
tico para tornar menos profundas as injustigas sociais.

O melhor caminho para se proceder & selegdo de pessoal docente ser4 com-
plementar os resultados obtidos em provas de rendimento com os alcancados
em testes psicoldgicos, inclusive entrevista.

A este propésito, a realizagao de pesquisa a cargo do CBPE poderia escla-
recer a questao, planejada cuidadosamente, com base em amostras repre-
sentativas de grupos de professéres selecionados com testes psicolégicos, de

CDU 371.1.082:159.98

ROSAS, Paulo — Sébre a conveniéncia e a validade da selegao psicoldgica de
candidatos ao magistério. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 306-317, out./dez.
1971.

The necessity of being able to count on able individuals in order to achieve
a satisfactory level of productivity, personal adjustment and equilibrium in
interpersonal relations seems unquestionable.

Selection through public examinations perhaps whoul be the best method of
making social injustices less profound.

The best way of selecting teaching staff would be to use psychological tests,
including interviews, in addition to objective written tests.

For this reason, carefully planned research undertaken by the CBPE could clari-
fy the question. It would be based on representative samples of groups of tea-
chers selected through 1) psychological tests; 2) objective tests; 3) both types
of tests; and a special controi group selected without any examination.

P.G.

CDU 371.1.082:159.98

ROSAS, Paulo — Sébre a conveniéncia e a validade da selegdo psicoldgica de
candidatos ao magistério. R. bras. Est. pedag., 56 (124): 306-317, out./dez.

1971.

On ne peut discuter le besoin de compter avec des individus capables
pour atteindre un niveau satisfaisant de productivité, au moyen de l'adapta-
tion de chaque individu et de I'équilibre des relations inter-personnelles.

La sélection moyennant un concours publique serait peut-étre le procédé le
plus adéquat pour que les injustices sociales soient moins profondes.

La meilleure voie pour procéder 3 la sélection du personnel enseignant serait
de compléter les résultats obtenus par des épreuves de connaissance par
ceux obtenus a travers des tests psychologiques y compris par des “inter-
views",

A ce sujet, une recherche realisée par le CBPE pourrait trancher la question
en se fondant sur des échantillons représentatifs de groupes de professeurs



choisis au moyen de tests psychologiques, et de connaissance. Avec ces deux
modalités d'épreuves il faudrait encore compter avec un groupe spécial de
controle, dont P’admission aurait été fait sans concours.

R.H.T.

rendimento. com as _duas mo_d_alidades de provas e ainda contando com grupo
especial para controle, admitido sem concurso.

J. M. B.
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CDU 37.0153 PSICOLOGIA EDUCACIONAL

FERREIRA, Pedro de Figueiredo — Esbdgo do desenvolvimento emocional da
crianca. Rev. bras. Est. pedag., 56 (124): 318-335, out./dez. 1971.

O objetivo do estudo do desenvolvimento emocional da crianga, aqui apre-
sentado em esbdgo, consiste em a escola prevalecer-se da repeticdo da rela-
¢do emocional da crianga com a mae na relagao da crianga com a professéra,
assegurando a continuidade do desenvolvimento emocionai, quando harmo-
nioso, e, ainda, promovendo sua reestruturagao, quando interrompido ou fi-
xado em uma das fases evolutivas.

Os elementos de_elabora(;a'lo do trabalho sdo as fantasias, os sentimentos e
as emocgdes da crianca e da professora.

As formas e os meios de execugdo constituem as praticas educacionais e,
especialmente, a criatividade expressa nas manifestagées artisticas e nos
impulsos epistemofilicos.

A funcdo de assegurar a continuidade do desenvolvimento emocional, quan-
do harmonioso, e de reestrutura-lo, quando interrompido ou fixado em uma

CDuU 37.015.3

FERREIRA, Pedro de Figueiredo — Esbéco do desenvolvimento emocional da
crianga. Rev. bras, Est. pedag., 56 (124): 318-335, out./dez. 1971.

The objective of the study of the emotional development of the child, pre-
sented here in outline, consists in the school's taking advantage of the repe-
tition of the emotional relationship of the child with the mother in the rela-
tionship of the child with the teacher, thus assuring the continuity of the
child’s emotional development when harmonious, and, yet, promoting its re-
structuring when interrupted or arrested in one of its developing phases.

Elements in the elaboration of the work are the fantasies, sentiments and
emotions of the child and teacher.

The forms and means of execution constitute educational practices, espe-
cially the creativity expressed in artistic manifestations and in impulses of
interest in science.

The function of assuring the continuity of emotional development when har-
monious, and of restructuring when interrupted or arrested in one of its

CDU 37.015.3

FERREIRA, Pedro de Figueiredo — Esbdgo do desenvolvimento emocional da
crianga. R. bras. Est. pedag,, 56 (124): 318-335, out./dez. 1971.

Le but de I'étude du développement émotionnel de I’enfant présenté ici en
ébauche, consiste & voir que I'école utilise la répétition de la relation emo-
tionnelle de I'enfant avec la mére, en ce qui a trait aux rapports de I’enfant
avec sa maitresse, assurant ainsi la continuité du développement émotionnel
harmonieux et aussi la reestructuration de ce processus quand il est inter-
rompu ou fixé en une des phases évolutives.

Les élements d'élaboration du travail sont les fantaisies, les sentiments et
les émotions de I'enfant et de la maltresse.

Les formes et les procédés d’éxécution constituent les moyens éducatifs et
particulidrement la créativité exprimée dans les manifestations artistiques et
dans les impulsions epistémophiliques.

La fonction est d'assurer la continuité du développement émotionnel quand
il est harmonieux et de le reestructurer quand il est interrompu ou fixé en

R B I R



une des phases évolutives, elle se fonde sur la reversibilité du rapport émo-
tionnel enfant-mére.

La reversibilité de ce rapport donne 2 I’école la condition de centre de santé
émotionnelle de I'enfant et en conséquence, de centre de prophylaxie de la
maladie mentale de |'enfant.

R.H.T.

developing phases, is founded in the reversibility of the emotional relation-
ship between child and mother.

The reversibility of the mother-child relationship confers on the school
the characteristic of center for the emotional heaith of the child and, thus,
of center for the prophylasis of mental illness in the adult.

P.G.

das fases evolutivas, é fundamentada na reversibilidade da relagao emocional
crianga-mae.

A reversibilidade da relagdo crianca-m3e confere 3 escola a condigdo de
centro de salude emocional da crianga e, em conseqiiéncia, de centro de
profilaxia da doenga do adulto.

P.F.F.



CDU 37.01 FILOSOFIA DA EDUCAGAO

PUENTE, Miguel de la — E possivel uma didatica ndo diretiva? — R. bras.
Est. pedag., 56 (124): 336-345, out./dez. 1971.

Em sua abordagem sdbre filosofia da educagdo, Rogers distingue duas pers-
pectivas: a autoritdria, que supde o educando incapaz de controle sébre si
mesmo, devendo ser guiado pelos poucos que sabem melhor o que Ihe con-
vém; e a democrética, que visa criar condigdes que facilitem a aprendizagem
do estudante, liberando suvas capacidades de auto-aprendizagem para alcangar
o desenvolvimento intelectual e emocional. Seu objetivo & assistir o estu-
dante para que se torne capaz de iniciativa, autodeterminagdo, discernimento
e assumir responsabilidades.

A pedagogia rogeriana parte da hipbtese central de que ndo se pode ensinar
outra pessoa diretamente. S6 o préprio estudante pode diferenciar sua expe-
riéncia e efetuar uma simbolizagao correta que se expressa através do compor-
tamento.

Em sua concepgdo de ensino centrado no estudante, a praxis educativa deve
atender a estas pré-condicGes: autenticidade do professor, aceitagdo e com-
preensdo do estudante tal como &, provisdo do material de aprendizagem.

Cbu 37.01

PUENTE, Miguel de la — E possivel uma didatica nao diretiva? — R. bras.
Est. pedag., 56 (124): 336-345, out./dez. 1971.

In his study of the philosophy of education, Rogers differentiates between
two perspectives: the authoritarian, which presupposes that the student is
incapable of self-control and thus shoul be guided by the few who know
what is best for him; and the democratic, which tries to create conditions
which will facilitate the student's learning, by liberating his capacity for
self-learning. This will allow him to develop intellectually and emotionally.
The objective of this approach is to aid the student in becoming capable
of initiative, judgement and assuming responsability.

Rogerian pedagogy begins with the central hypothesis that you cannot teach
another person directely. Only the student himseif can differentiate between
his experiences and develop a set of symbols which expresses itself in his
behavior.

According to his concept of centering teaching on the student, educational
practice should keep in mind these pre-conditions: authenticity of the teacher,

cbu 37.01

PUENTE, Miguel de la — E possivel uma didatica nao diretiva? — R. bras.
Est. pedag., 56 (124): 336-345, out./dez. 1971.

En son approche sur la philosophie de I'éducation, Rogers distingue deux
perspectives: l'autoritaire, qui suppose l'éiéve incapablie d'un controle sur
soi-méme et qu'il doit étre guidé par ceux que savent mieux ce qui lui
convient; et la démocratique qui a pour but de créer des conditions permet-
tant l'acquisition des connaissances de I'éléve, libérant ses capacités d'auto-
acquisition pour atteindre le développement intelectuel et émotionnel.
Le but de Péducation démocratique est de préter aide a I'éléve pour qu'il
soit capable d'initiatives, d’autodétermination, de compréhension et de pren-
dre des responsabilités.

Rogers. dans sa conception d'un enselgnement axé sur I'éléve montre que la
praxis de I'éducation doit considerer les pré-conditions suivantes: authenticité
du maitre, acceptation et compréhension de I'éleve tel qu'il est et provision
de matériel scolaire.




