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CONCEITO DAS CLASSES DE EQUIVALENCIA E RUPTURA

Amph{lophio de Alencar Filho

I. INTRODUGAO

Uma das perguntas mais constrangedoras & aquela que se

faz quando se deseja saber "o que significa este poemal”

A pergunta em si é embaragosa precisamente porque des
via a atenq;o da expressao para o conteudo. Perguntas deste tipo
jgnoram o fato de que se o poeta quisesse "dizer" alguma coisa
ao inves de "faze-la" ele se contentaria em escrever prosa. Deve
-se portanto estar muito consciente de nao se confundir o proble
ma de equacionar o poema com alguma parafrase em prosa como afir
ma Susanne K. Langer "a linguagem & a matéria da poesia, porem o
que & feito com essa matéria naoc & o que nos fazemos com a lin
guagem na vida comum." (1) Aqui poderiamos acrescentar, segundo
Sartre, que "se o poeta narra, explica ou ensina, a poesia torma
-se 'prosaica' e ele perde a partida." (2)

A poesia & primariamente a linguagem de "formagao" e
néo de "informagao". O poema & antes de tudo uma "forma de bele
za" e nao uma "maneira de conhecer” ou de "relevancia moral". As
sim sendo, a arte da poesia esta antes de tudo em sua “expressao"
e ndo em seu "conteido". Esquecer isso nos leva ao esquecimento
da basica "irredutibilidade do real ao saber" e a subestimagao

da funcao da arte. O problema ja foi muito discutido, e a afirma

¢do de Cocteau de que "o poeta nao sonha, conta", parece consti

tuir uma verdade absoluta.



Ora, essa recusa em utilizar a "linguagem da vida co
mum" esta na ﬁlle do entendimento de que a "linguagem & expressi
va na medida em que traz em si o seu sentido: ela nos oferece co
mo que a presenga viva do objeto que designa. Isto que Merleau -
Ponty chama de 'palavra originaria' propoe um sentido diretamen
te segregado pelo signo, diferentemente da palavra que se conten

a2 em traduzir uma ideia pre-existente e supoe uma comunicagao

(a4

2 realizada entre aquele que fala e aquele que escuta." (3)

e

Esta diferenciagao entre linguagem de formagao e de in
formagao & basica; ela destingue a arte da ciencia; a linguagem
das potencialidades emotivas e do valor estetico, da linguagemdo
conhecimento intelectual. Na linguagem de informagao o leitor pro
cura o universo representado pelas palavras ou por seus equiva
lentes simbolicos do codigo; na linguagem de fdrmagao, o leitor
olha as palavras pelo que elas sao em si proprias, pelo fato de
que elas se combinam em estruturas que sao seu proprio universo.
Desta forma, nao se trata de isolar a palavra, mas encontrar pa
ra ela um campo definido, ja que na linguagem de informagao o re
sultado e mais importante do que o modo de ser, ac passc que na
linguagem de formagao a forma que gera o belo & tudo e esta for
ma conduz a verdade que € a vida na arte. Portanto na linguagem
de formagao, "como & um poema” & mais importante do que "o que &

um poema'.

0 ensinamento de Lukacs de que "aquilo que @ social na
obra de arte € a forma" implica em que o entendimento da relagao
arte/sociedade "como uma fungao baseada na analogia de estrutu
ras retira a velha dualidade forma/conteido qualquer valor 1logi
co." (4). Ora, a fungao da arte & ser linguagem, e querer captar
nela "conteudos", @ voltar aquela dualidade a que nos referimos.
"0 'conteiudo' da obra de arte & uma {lusao elementarista, que nao
resiste a uma visao estrutural. Consiste no engano de querer per
ceber a obra em fragmentos, quando ela é antes de Fudo uma unids
de; e tambem um outro engano, o de querer captar uma "mensagem" dentro de um
estilo e das palavras, quando toda mensagem @ a linguagem mesma: a ideia nao
esta na palavra, nao se vestiu com ela; a ideia, a significagao, a mensa
gem, & a linguagem. (...)... toda intuigao & expressao (...) todo 'conteido'
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linguagem e portanto, separa-lo (tentar separa-lo) da sua linguagem,

my m

apenas mutilagao, apenas perda, apenas dano." (5)

Nao nos devemos espantar, portanto de vermos Engels a
firmar (em carta a Minna Kautsky) que o "poeta nao tem por que
fornecer ao leitor, pronta e acabada, a solugao histarico-futura
dos conflitos sociais que descreve."” (6) Nao vamos, aqui, discu
tir o relacionamento arte/sociedade, o que queremos afirmar & 5
principalmente, a importancia que adquire, para o estudo e com
preensao de poesia (ou um "poema"), aquele "jogo de articulagao
de estruturas" a que ja se referia Luis Costa Lima (7), e que des
venda-lo (em busca de sua estrutura e como ela se articula) e

capta-lo, isto &, entende-lo.

A poesia & como a musica, isto &, deve ser apreciadaem
diferentes niveis de consciéencia, de entendimento e de experien
cia. £ constrangedor e sem sentido querer saber o que significam
o8 Preludios e Fugas de Bach, ou os Scherzos de Chopin, ouos Pre
ludios de Debussy. E para entender como o poema produz esses “i
veis de apreciagao, tal como na musica, a forma e a estrutura dos
elementos da linguagem poética contribuem para que o texto poeti
co seja uma pega memoravel, nao no sentido de atravessar geragoes,
mas com o entendimento de que num poema o comprimento dos versos,
a escolha das palavras, a relagao entre estas palavras, a estru
tura ritmica e sintatica formam uma unidade, um todo, essencial
para que o texto permanega em nossa memoria, o que naoc acontece
com a linguagem cotidiana que, depois de cumprir sua missao de

comunicagao, se perde no tempo e no espago.

Nossa preocupagao neste estudo sera a de procurar aque
la "articulagao de estruturas" na medida em que ela possa ser com
preendida e aprendida por meio de seus paradigmas (classes de e

quivalencia) e oposigoes (ruptura).

I1. PARADIGMAS E POSICOES

A analise linguistica identifica o paradigma como um

conjunto de unidades que sao susceptiveis de aparecer em um mes
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mo contexto. Estas unidades se opoem, isto e, uma exclui as ou
tras. Isolando estas unidades que aparecem no paradigma, chega
mos s classes lexicais que formam o léximo do codigo linguisti

co, por exemplo, o cddigo linguistico do portugues.

Desde que uma ilustragao tenha mais v que dizer que mui
tas paginas de explicagao sobre paradigmas e posicoes na poesia,
vamos tomar a "Preparagao para a Morte" de Manuel Bandeira como
exemplo:

A vida 8 um milagre.

Cada flor,

Com sua forma, sua cor, seu aroma,

Cada flor & um milagre.

Cada passaro,

Com sua plumagem, seu voo, seu canto,

Cada passaro & um milagre.

0 espago infinito,

0 espago & um milagre,
tempo infinito,
tempo & um milagre.

‘memoria e um milagre.

> » O O

consciencia & um milagre.

Tudo & milagre.

Tudo, menos a morte.

- Bendita a morte, que & o fim de todos os milagres.

(8)

0 contexto "A vida & um milagre" gera o paradigma o
qual & constitufdo por "consciencia", "flor", "memoria", (nomes
femininos), assim como "0 espago & um milagre" ira gerar o para
digma constituido por "tempo" e "passaro" (nomes masculinos);"Ca
da flor & um milagre" vai gerar o paradigma constituido por "vi
da", "espago", "flor", "passaro", "memoria" e "consciencia", uma
vez que o det;rminante "cada" exclui a oposigao masculino/femini
no. Assim sendo, o contexto "A vida & um milagre", alem de gerar

os paradigmas masculino/feminino, gera um terceiro pela escolha
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de "cada" e as expansoes desse paradigma por meio do relator "com";

wcada flcr, com sue forma, sua cor, seu aroma, cads flor & um mi
lagre”.

Nao se constitui um paradigma em qualquer lugar do e
punciado linguistico. Aos lugares do enunciado onde se gera o pa
radingma di-se o nome de "posigao". Assim sendo, qualquer lugar
no enunciado que esti@ franqueando por juntura ou pausa final € u
ma "posigac" no paradigms. Ho enunciado "A + vida + e + um + mi
lagre", podemos determinar cinco posicoes; entre "A" e "vida" po
demos acrescentar "miohe", "sua" e entre "vida" e "e" podemos jun

nwaow

tar "de poeta", "de ser humanc"; entre "e "um"

e "um" podemos por
"gimplesmente”, "sempre" e, finalmente, entre "um" e "milagre" po
demos acrescentar "sublime" e "constante", assim como depois de
"ailagre" podemos estender o contexto pelo acréscimo de "de Deus”,

“da Sabedoria Divima".

0 conceito de "posigoes" fica assim estabelecido pela
possibilidade de ocorréncia de formas alternantes de ordem morfe
mics aoe sintagmas, os quais devem permanecer gramaticais depois
das devidas substituicoes. Assim conceituado, o enunciade "A vi
da & um milagre"” apresenta as possibilidades de expansao dos sipn
tagmas e, determinada a escolha das unidades que irac preencher
as posicoes representadas pelo sinal (+), aquele enunciado pode
ria vir a ser "A minha vida de poeta e simplesmente um sublime
milagre"”, ou "A sua vida de ser humano & sempre um constante mi
lagre da Sasbedoria Divina".

Num paradigma, quando dizemos que duas posigoes sao e
quivalentes & porque elas saoc susceptiveis de ocorrer com as mes
mas formas alternantes. £ importante que se considere esta afir
magao, pelo fato de que se ate aqui estamos conceituando o para
digma, tendo em vista sua estrutura externa em contexto linguis
tico, ainda iremos considera-lo do ponto de vista da estrutura
externa, poram em contexto extralingulstico. Este Gltimo tipo de
cont~xto envolve o significado dos signos na linguagem poetica .
Com base no principio de paradigmas e posigoes & que podemos

a
firmar que duas formas sao semanticamente equivalentes quando o
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correm em posigoes equivalentes, mesmo se estas formas se sobre
poem ao campo semantico, porém sendo posicionalmente equivalen
tes, formam paradigmas. O caso de se enquadrar a equivalencia se

mantica em critérios extralinguisticos advem do fato de que

gramatica que descreve a linguagem de comunicagao nao & aufxcieg

te para resolver os problemas apresentados pela linguagem poéti

ca. Assim sendo, para a linguagem poética o paradigma & tao i
portante, nao porque nos leva a constituigao de classes, mas na

busca de posigoes equivalentes.

ITI. ACOPLAMENTO

Pelo exposto nos paragrafos precedentes, ha dois tipos
de equivaléncias: 1) equival@ncia natural de formas em contex
tos linguisticos (comstituindo classes de palavras, taia como
substantive, verbo, adjetivo, advérbio, etc.) e II) equivalencia
de formas com fatores extralinguisticos (posigoes equivalentes).
Quando comparamos duai formas equivalentes pelas suas pos:gaes
:nmbem equivalentes no paradigma, as quais tendem a convergir pa
ra determinado ponto do texto, como que para unificar ou formar
um todo, esta relagao de equivalencia (que pode ser fonica ou se
mantica) forma a estrutura que & de primeira importancia para a
poesia, o acoplamento. Como afirma Samuel R. Levin, "This rela
tion is one in which the two convergences comprise naturally e
quivalent forms (i.e., equivalent as to sound or meaning, or
both) occurring in equivalente positions; in other words, where
we have a particular coupling of convergences. Now, any two forms
occurring in equivalent positions represent a pairing of conver
gences; only if the forms are naturally equivalent, however, do

we have COUPLING, the structure that is important for poetry."
(9)

Mais uma fez, como ilustragao, vamos tomar como exem

plo de acoplamento, o poema "Debussy” de Manuel Bandeira:
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PARA ca, para la...

Para ca, para la...

Um novelozinho de linha...

Para ca, pera l2...

Para ci, para l&...

Oscila no ar pela mao de uma crianga

(Vem @ vai...)

Que delicadamente e quase a adormecer o balanga
-Pl‘lu. se™

Para ca, para la...

Para ca €...
= 0 novelozinho caiu. (10)

Oe acoplamentos ocorrem da seguinte maneira: "novelo=i
nho” e "crianga”, (esta representada pelo substituto "que" no ver
so 8) ordinariaments nao sao semanticamente equivalentes, mas
no poema sao assim apresentados por ocorrer em posigoes equive
lentes de uma construgao paralela da qual outras poliqac: equiva
lentes apresentam acoplamentos. Fonicamente, "novelozinho” e
"erlanga” formam um acoplamento de rimas nasais que ocorres no
tempo forte. Também em posigoes equivalentes estac "de linha" e
"delicadamente e quase a adormecer” ambos funcionando como estru
tura. de modificagao para "novelozinho" e "crianga" rcnpccti:&
mente. Nos versos 6, 8 ¢ 12 "oscila”, "balanga" e "caiu” estao
em posicoes equivalentes e sao semanticamente equivalentes, do
mesmo modo que o verso 7 "vem e val". Os versos 1, 2, 4, Slc 10
podem ser transformados no seguinte paradigma SN + SV + SC +
sc? isto a:

0 novelozinho balanga para ca, para la
oscila
caiu

© que vale diser, estao em posigoes equivalentes, formando um a

coplamento semantico.

Finalmente, a fim de entender como o acoplamento produx
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um efeito unificador, devem-se ter em mente as relagoes que exis
tem entre 0s elementos das classes paradigmaticas. Estas relegoes
ndo estabelecem uma ordem definitiva entre os elementos relacio
nados, quer sejam relagoes do tipo I (contexto linguistico) ou
do tipo II (fatores extralinguisticos). Muitas vezes, elementos
de classes do tipo II, apesar de serem naturalmente equivalentes,
nao fazem parte do mesmo tipo de classe I. Por exemplo "criangf"
e "balanga™ que sac por natureza equivalentes foneticamente, nao
pertencem ao mesmo tipo de classe I, isto e, um & substantivo e
outro verbo. Isto atée certo ponto justifica por que afirmamos eg
tar "novelozinho" e "crianga", acoplados semanticamente, ja que
estao em posigoes equivalentes no paradigma, apesar de que na
linguagem de comunicagao nao sao semanticamente equivalentes. Co
mo diz Samuel R. Levin, "In poetic coupling, however, where the
members of the same Type II classes are projected gystematically
into the syntagmatic axis, the linguistic forms are related si
multaneously by both types of equivalence. We may say what the
forms appearing in a poetic coupling are gimultaneously members
of two diferent paradigms, one being Type I, the other Type II "
(11). Mais adiante ele acrescenta: "The important effect of cou
pling is to unite in Rraesentis terms that are otherwise united

in absentia, and these forms that are united in praesentia are not

gimply members of the Type 1 paradigm; they are also members of the same
Type II paradigm. It is this latter fact that is important, since in any
linguistic act we may have members of the same Type I paradigm united

in praesentis”. (12).

IV. FATO DE ESTILO E RUPTURA

Compreendemos por estrutura ou padrao (pattern) a dis
posigao de cada um dos elementos de um sistema, neste mesmo sig
tema. Sao requisitos impredcindiveis da estrutura, a compatibili
dade e o0 relacionamento dos elementos que a compEem. Os elemeg
tos que sustentam a estrutura estao sempre cm oposigao, tendo ca

da um desses elementos o seu valor e fungao especificos, em dﬁ
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correncia da estrutura, o que nos faz considera-la (a estrutura)
como um conjunto de interdependéncias, como um conjunto de ele
mentos solidarios que formam um todo.

[No poema "Debussy" poderiamos estabelecer a seguinte
sequencia:

Parajcadlajynoveloposcilarpcair

que constitui o "fluxo axial" do discurso poetico no

qual seu autor estabelece a seguinte estrutura de oposigoes que
a forma e informa:

para ca ++ para la
novelo <* crianca

oscila e+ balanga

adormecer = clir]

A estrutura da lingua & um macro-sistema composto de
micro-sistema (fonologico, morfologico, sintatico e léxico-seman
tico) ha uma estrutura que & parte componente da supra-estrutura
da lingua. Toda esta conceituagao de estrutura e sistema vem a
proposito de, mais uma vesz, reforgar o que se tem dito ate aqui
sobre a unidade do ;ocema: que ele & .nificado pelo acoplamento ;
que o acoplamento depende de dois tipos Je paradigmas que, por
sua vez, geram os sintagmas e contextos; e, finalmente, que o

poema gera seu proprio codigo, cuja mensagem @ o poema ele mesmo.

[ﬁm "Debussy" temos dois enunciados:

l. Um novelozinho de linha/oscila no ar pela mao de u
ma crianga/que delicadamente e quase a adormecer o
balanga/

2, 0 novelozinho caiu/,
através do- quais & gerado o discurso poetico, seja
pela ruptura dos elementos que compoem os enuncia

dos, seja pela proximidade de semelhanga desses mes
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mos elementos.

Ex.: adormecer/balancar; cscilar/balangar; balangar /
cair; etc. Estes mesmos elementos geram outros. Por
exemplo: "oscilar™ = pars ca, para la; "para ca, Pa

ra 12" = vem e vai ]

Ora, se a poesia & tudo isso, & evidente que esse cadl
go todo especial tenha sua estrutura, COm seus Bacro e Iicto-lil
temas, a que M, Riffaterre di o nome de macro-contexto emicro con
texto (no contéxto estilistico).

Para M. Riffaterre, "o contexto” vem a ser, numa acquig
cia do discurso, um conjunto de tragos ou segmentos que liga uma
organizagao estrutural e semantica a um ou varios niveis do sis
tema linguistico. Quando ha rompimento de uma estrutura ou pa
drao, que se vinha mantendo durante o texto (por um elemento im
previsivel), temos o que ele chama de "contexto estilistico". Es
te & composto de micro-contextos os quais, combinados com algum
elemento que os opoe, seja por distorgao ou contraste, formam o
"gato de estilo". Desta maneira, temos que macro—comntexto & uslo
contexto em geral, uma sequencia de variantes que se realiza no
texto e que se articula por um processo cumulativo. 0 micro = con
texto se caracteriza por uma unica comparagao entre duas varian
tes apenas. E, portanto, um segmento previsivel, integravel, nao
sendo elemento de ruptura, mas sim, elemento anunciador (da rup

tura).

Mais uma vez, o poema "Debussy"” servira de exemplo pa

ra ilustrar a teoria de M. Riffaterre:

r 1 PARA cu, para la...
, 8 2 Para ca, para y B
g X 3 Unm novelozinho de linha...
! - 4 Para ca, para 1;...
-] | 8 5 Para ca, para 1865
ﬁ < 6 Oscila no ar pela mao de uma crianga
. 7 (vem e vai...)
g 8 8 cadgmente e guase a ador:;cet+ o b:laﬂﬁl
ol 9 “ suptura micro-contex contraste
' ﬁg 10 Para ca, para 1855 “fato de estilo €™
g 5 11 Paras ca e...
L 12 - 0 novelozinho caiu.
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0 contexto geral, a partir do verso 1 ate "que delica
damente”" do verso 8, vai sublinhando um movimento continuo que
constitui o macro-contexto. No mesmo verso 8 "e quase a adorme
cer" e "o balanga", pela oposigao ai implicita, comstituem, res
pectivamente, um micro-contexto e o contraste: "e quase a adorme
cer" constitui o micro-comtexto por veicular um elemento imprevi
sivel (adormecer); "o balanca" constitui o contraste em virtude
::-:;; propria oposigao a adormecer.

Seguindo a formula proposta por M. Riffaterre

Micro-contexto + contraste = Fato de Estilo

onde o fato de estilo propoe a ruptura, temos que " e
quase a adormecer"” - "o balanga" desembocam em " - Psiu...", o e
lemento de ruptura que induz, no caso especifico de "Debussy", a
uma volta ao macro-contexto inicial onde " - 0 novelozinho caiu"

& elemento conclusivo, em virtude de novo contraste introduzido.

Procuramos resumir as ideias mais gerais e mais impor
tantes em torno das teorias de Samuel R. Levin e Michael Riff;:
terre, exemplificando com textos bastante divulgados, numa tenta
tiva de ajudar os estudantes a penetrar no campo atraente da lin
guagem poatica. -

A titulo de exemplificagao (e mesmo de exercicio) pas
samos a aplicar esses conceitos na leitura de um texto de Jorge
de Lima, Seja o poema:

'CANTIGAS'

As CANTIGAS lavam a roupa das lavadeiras.
As cantigas sao tao bonitas, que as lavadeiras
ficam tao tristes, tao pensativas!

Os bois sao morosos, & carga a tao grande!

1

2

3

4 As cantigas tangem os bois dos boiadeiros!
5

6 0 caminho & tao comprido que nao tem fim.
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7 As cantigas sao leves... .
8 E as cantigas levam os bois, batem a roupa
9 das lavadeiras.

10 As almas negras pesam tanto, sao

11 tao sujas como a roupa, tao pesadas

12 como os bois...

13 as cantigas sao tao boas...

14 Lavam as almas dos pecadores!

15 Levam as almas dos pecadores'! (13)

Inicialmente notamos que a estrutura semantica do poe

ma em questao esta contida nos pares de semelhangas ou oposigoes
que se estendem no texto.

Poder{amos destaca-los assim:

versos 1, 2 e 3 - roupa/lavadeira
cantigas/roupas

versos & a 9 = bois/boiadeiros
cantigas/bois

versos 10.a 15 = almas negras/roupas sujas

almas negras/bois pesados

almas /pecadores
(negras e sujas)

PARADIGMA E POSICOES

A analise linguistica identifica o paradigma como um
conjunto de unidades que sao passiveis de aparecer num mesmo con
texto. Estas unidades se opoem, isto &, uma exclui as outras. Na
linguagem poética nao apenas as referéncias linguisticas (enquan
to classes morfologicas de prefixos e sufixos) sao importantes
mo classes de equivalencias, também as referencias extralingufs
ticas que transcendem as unidades sao importantes, por constitul
rem classes de equivaléncia semantica, como afirma Nelson Fran
cis. "A system of morphemic variations which corresponds to a pa
rallel system of variation in enviroment (and hence of structural

meaning) is a paradigm". (14)
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Detendo-nos no texto de Jorge de Lima vamos encontrar

a de "lavam" exclui as outras unidades na mesma posi
.g.;plo, "batem"), assim como a escolha de "tangem" ex
"o "boie" e "al

e "leves". Assim podemos afirmar que

uég“'por "bois" e "sao" excluira "roupa”,
 "bonitas"
digma (que nos leva a constituigao de classes), as unida

» "boas"

melhantes pela forma e/ou pelo valor. Isso porque,"such
assigned to the same class because they may all occupy

 position in relation to other forms; that is, they are
t in respect to the positions they may occupy in wutte-
(15)
ﬁ enunciados que constituem os versos do poema podem
gsentados da seguinte maneira:
1) SN+SV(+ gQ) + snl + sn2— scC
2) SN+8V4gQ + gA(:SN) — sC
1 +
> 8V (2gQ) + SN
lavam a roupa
gas tamgem os bois
{ [] levam os bois
gas) batem & roupa
gas) lavam as almas
) levam as almas

pesam tanto

2 ___psc

das lavadeiras
dos boiadeiros
(dois boiadeiros)
das lavadeiras
dos pecadores
dos pecadores

S



As cantigas

As lavadeiras
(As lavadeiras
Os bois

A carga

0 caminho

(que)

As cantigas

As cantigss

As almas negras
(As almas negras

sao)

BA

bonitas
tristes
pensativas
morosos
grande
comprido

I+

8Q
tao
tao
tao
tao
tao

tao
tso
tao

(+8H) —> SC

fim (interminavel)

leves
boas
sujas
pesadas
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COmO a roupa
como os bois

ACOPLAMENTO E FATO DE ESTILO

A analise estilistica reune um certo niumero de estrutuy

ras que sao peculiares a linguagem poética e que funcionam, cer
tamente, como unificadoras do texto em que aparecem. Estas estru
turas ocorrem em ununciados paralelos, nos quais as formas natu
ralmente equivalentes aparecem, formando o que Samuel R. Levin de
nomina de "acoplamentos", pois "a poem puts into combination, on
the sintagmatic axis, elements which, on the basis of their natu
ral equivalences, constitute equivalence classes or paradigme .
Moreover, the exploitation of these equivalences, which may deri
ve from phonic and/ or serantic features. is not adventitions ,
but is carried out sustematically in a poem. This systematic ex
plitation‘takes the form of placing naturally equivalent linguis
tic elements in equivalent positions, or, put the other way, of
using equivalent positions as mettings for equivalent phonic and/
or semantic elements." (16)

Assim, como haviamos mencionado no infcic desta anali

j@, o8 versos de 1 a 3 estao apoiados nos pares semanticos rou

@mJlavadeiras" "cantigas/roupas"; os versos de 4 a 9 apoiam - sge

anticamente em "bois/boiadeiros "cantigas/boeis". A estrutura
ﬂ% mica do 19 e do 49 versos & a mesma, o que vale dizer, eles

formam um acoplamento ritimico:

1 = As cantfgas lavam a foupa das lavadéiras

{

= As cantigas tangem os bdis dos boiadéiros

Além disso na oposigao "lavam/tangem" notamos o acopla
nto fonico das vogais tematicas "a" e "e" dos paradigmas de
meira e segunda conjugagao respectivamente.

Verifica-se, nos tres primeiros versos, que "cantigas /
deiras" estao acoplados semanticamente, isto &, "as cantigas"
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e "as lavadeiras" formam uma unidade a ponto de a agao de lavar
roupa ser das "cantigas" e nao das lavadeiras. Da mesma maneira
o segundo e terceiro versos estao acoplados semanticamente; "tris
tes" e "pensativas" formam um acoplamento semantico que, por sua

vez, acoplam com "bonitas".

Os versos de 4 a 9 apoiam-se nos pares "bois/boiadeiros"
"cantigas/bois". Aqui também se nota o fenomeno da fusao das for
mas "cantigas” e "boiadeiros" formando uma Unica unidade semanti
ca. A agso de tanger dos boiadeiros & transferida para as canti
gas. 0 quinto e sexto versos estao acoplados assim: "bois/caminhd"
estao em posigoes equivalentes; "morosos/tso compridos” tambem ;
"carga/caminho" ("caminho" introduzido pelo relator "que") assim
como "grande/nao tem fim" estao em posigoes equivalentes, forman
do, todos, acoplamentos semanticos. O setimo verso esta em aco
plamento com o segundo (bonitas/leves) e com o quinto (morosos /
leves) que, por sua ver, estao acoplados com o oitavo. O fenome

no do contraste nesta passagem cria o seguinte fato de estilo:

lavam

as cantigas é sao leves —» (micro-contexto)
levam ———— (contraste)

Entre os verbos "lavam/levam", que estao acoplados, a
passagem da vogal baixa central "a" para a vogal média anterior
"e" de 19 grau, foi feita pelo adjetivo "leves"” com o elemento
“.ll

final representado pela fricativa alvealar surda em oposigao & oclu

siva bilabial sonora "m".

0 fato de estilo criado pela oposigao vogal central/vo
gal anterior e consoante sonora/consoante surda prepara a ruptu
ra para o terceiro apoio semantico dos versos de numero 10 a 15,

com a retomada do par semantico dos tres primeiros versos ( "rou
pa/lavadeira"), que nao havia ocorrido desde o quarto verso até
a metade do oitlvo. Além do acoplamento semantico, os versos de
nimero 1, 4 e 8, spresentam a mesma estrutura ritmica, demonstras

da no infcio da descrigao.
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0 terceiro bloco do poema, constante dos versos de na
mero 10 a 15, generaliza o conceito semantico que se vinha ma:
tendo particularmente para as oposigoes binarias de "roupa / lav:
deira", "cantigas/roupas", "bois/boiadeiros”, “"cantigas/boisg" T

Ora, como afirma Mario Chamie, toda palavra, em potencial, &

e
quivoca." (17) "Sabemos que toda palavra & um signo univoco e:
quanto nao projetamos sobre ela as intengoes significativas d:
determinado contexto ou situacao. (18) - (o grifo & nosso). A a
_firnn;io de Bernard Pottier comentando G. Guillaume & aqui, i;

portante: «..todas las estructuraciones del pensamiento desenbo

can de hecho en una operacion binaria iinica, en um movimiento I

que va 'de lo amplio & lo estricto', seguido de um movimiento II

que va desde lo 'estricto a lo amplio'."™ (19) - (grifo do autor).

Ja tentamos, até aqui, mostrar a operagao que vai do
“.nplo ao estrito" (cantigas/roupas/lavadeiras/bois/boiadeiros).
0 que queremos, agora, & demonstrar a operagao inversa, isto &,
a que vai do "estrito ao amplo". Isso pode ser feito atraves do

entendimento de que existe, no poema analisado, a busca conscien

 te, atraves do exame da palavra e de suas imanéncias explicitas

(20) num contexto situado, da unidade na multiplicidade de deter
‘minagoes, reflexao esta que estd na raflz de uma consideragao da

‘palavra como potencialmente equivoca ou multivoca.

E Considerando o que acabamos de expor, podemos estabele

cer o seguinte grafico:

cantigas——@ roupa —————p lavadeiras
cantigas—— bonitag ————p lavadeiras

—p boiadeiros

boig =—————» carga/caminho— cantigas

cantigas $ bois # roupas ————p lavadeiras
almas » roupa » bois

cantigas ——p almas ———_p pecadores

N

cantigas » bois
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Chegamos as seguintes conclusoces:

a) "cantigas" traz em si a carga de significados que

une todas as outras palavras em um 80 contexto;

b) pelo processo das imanencias explicitas, proposto por
Chamie, "almas" e imanencia explitica de "roupas" ,
ja que roupa suja da "almas negras” (sujas como rou

pa);

¢) pelo mesmo processo, "almas" & imanencia explicitace
"bois", ja que boi pesado da "almas pesadas" (pesa

das como bois);
d) Pelo adjetivo "leves", "levam" & imanencia explicita

de "lavam” no mesmo contexto em que roupa suja e co

mo alma negra (o exemplo vale com bois), lavadas /

levadas pelas cantigas.

0 conceito semantico que vai do estrito ao amplo produ:z
um efeito estilistico que situa as cantigas, nao apenas no senti
do estrito de pertinéncia &s lavadeiras e boiadeiros, mas no sen
tido amplo de purificar e conduzir as almas dos pecadores. Isso
porque no verso 10 "almas negras”, em posigao equivalente com
“sujas como a roupa" e "pesadas como os bois" formam um acoplamen
to semantico; no verso 13, "sao taoc boas" esta em acoplamento com
"g3o leves" e "sao tao bonitas" dos versos 7 e 2 respectivamen-
te. Nos versos 14 e 15 "almas dos pecadores" esta em posigao e
quivalente com "bois dos boiadeiros™ e "roupa das lavadeiras" ,
formando a ampliagao do campo semantico que se vinha estendendo
desde o infcio do poema. O fato de estilo dos versos 1, 7 e 8
"javam/leves", "leves/levam” aparece nos dois ultimos versos,for
mando acoplamento tomico pela oposigao vogal baixa central/vogal
media anterior, "a"/"e". No final do poema podemos notar que o
acoplamento semantico unifica "roupa/lavadeiras", "bois / boiadei

ros" e "almas/pecadores"” por meio de "cantigas."

Propositadamente, concluimos aqui nossa analise. Nao
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vamos questionar, qualitativamente, a eficacia ou nao do que e

dito por Jorge de Lima em termos de um jogo de contrastes que o

poe roupas, bois, lavadeiras e boiadeiros a almas e pecadores por

cantigas. Nosso propésito nao foi mais que esse: na manipulagao
de alguns conceitos teoricos encontrar em "Cantigas" uma possivel

estrutura.
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BACHELARD E A BOQIO DE OBJETO CIENTIFICO
Jose Ternes

I. INTRODUCAO

A ci@ncia contemporanea se encontra num estagio de a
bertura, diversificagao e complexidade crescente. Sua presengase
torna cada vez mais marcante na vida do homem. Mas nem sempre nos
perguntamos sobre "o que esta acontencendo". A pergunta sobre o
fato ciencia pode ser formulada de muitas maneiras e assumir, as
sim, orientagoes diversas. Nosso porposito @ acompanhar Bachelard
em sua contestagaoc aos "conselhos cartesianos" e achamos que as
suas criticas & epistemologia tradicional acabam sempre numa ques
tao fundamental: o ponto de partida da ciencia. Bachelard perce
beu que a passagem da ciéncia classica para a cisncia contempora
nea se fez por uma inversao epistemologica-fundamental. Passamos
do objeto simples, dado pela experiancia, para o objeto "construl
do", simplificado. O que sugeriu o tema deste trabalho.

A analise deste tema teve uma preocupagao ultima: uma
leitura que fosse, o mais possivel, fiel ao texto de Bachelard .
Nao se trata de analise exaustiva, dada a vaste biografia, quer
de Bachelard, quer do que sobre ele se escreveu. 0 que mereceu
de certos textos maior frequencia nas citagoes. Trata-se, princi
palmente, de: "0 Novo Espirito Cientifico", "A Formagao do Espl
rito Cient{fico” e "A Filosofia do Nao". Tendo em vista ainda es
ta delimitagao bibliografica, elaboramos e anexamos duas listas.
A primeira compreendendo exclusivamente a "bibliografia consulta




da para este trabalho" e a segunda, formando uma "bibliografia ge
ral para o assunto” em Pauta. Esta, embora nem sempre ligada di
retamente ao tema, nos ocorreu como sugestao Para um estudo mais
amplo, como possibilidade de estabelecer, inclusive, relagao com
dreas menos especializadas.

Cumpre ainda dizer que a natureza do presente trabalho
¢ a maneira como foi desenvolvido torna diffcil sua divisio em
varias unidades e/ou subunidades. Isto, pareceu-nos, viria cor
tar, aqui, o fluxo normal dos diversos momentos do dircurso. Em
vista do que optamos pela exposigao sem cortes.
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2. BACHELARD E A NoGXO DE OBJETO CIENTIFICO

Bachelard insiste, com veemencia até, sobre o duplo a
bandono a que o "verdadeiro espirito cient{fico" deve aderir. ¢
preciso eliminar a subjetividade e, ao mesmo tempo, desfazer— se
dos falsos objetos do senso comum, da primeira observagao, das
intuigoes primeiras. "As intuigGes sio muito Gteis; servem para
ser destruldas" (1).

Assim, o dinamismo preconizado por Bachelard a respei
to do espirito cient{fico ndo estd orientado para a busca da in
terioridade do sujeito, nem para a apreensao de um objeto dado ,
mas se afirma enquanto objetivagao. '"Pour avancer dans la comnais
sance de 1'objet , il faut, chose surprenante, se garder de le
cennaitre..' (2). Bachelar nac nega a possibilidade do conheci
mento. Mas & impressionante o fato de, em se buscando conhecer o
objeto, se chegue ao nao-conhecer. Para evitar a mutilacao do re
al, numa pretensa posse da verdade, convém nao se considerar pos
suidor. A objetividade bachelardiana se poe contra o objeto ime
diato. "... cette objectivite absolue & laquelle elle (a exigen
cia do pensamento de Bachlard) prétend, c'est ume objectivite qui,
8i 1'on peut dire, est dépourvue de 1l'objet méme qui devrait en
etre le centre™ (3). Nao se trata, propriamente, da ausencia do
objeto. Nao se trata de uma razao que se faz no vazio. Mas, 'con
el siglo XX comienza un pensamiento cientI{fico en contra de las
sensaciones y que ha de construirse una teoria de lo objetivo en
contra del objeto' (4). Com que contamos entao? Com o movimen
to para, Com o projato, em oposigao ao dado imediato. As palavras
objeto e projeto, respectivamente, oferecem um sentido de algo
que esta a meu alcance imediato e algo que se situa no futuro, ,
mais adiante. Assim, o objeto cientifico, ao se apresentar -como
projeto, seria, de certo modo, um nao-objeto, na medida em que
se inscreve na ordem do ainda possivel, e nao na ordem do ja rea
lizado.

Esse colocar-se contra o objeto nao significa negar o
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que ele tem de real. 0 "Contra" se instaura em vista de uma fal
sa realidade que se lhe atribui, em vista de uma mutilagao da .

daia de objeto. O que, em Gltima instincia, significa uma contes
tagao da subjetividade presente de modo velado na formagao do con

ceito. '...ce n'est pas rompre avec ce qu'il a d'objectif dans 1'cbject ,
c'est rejeter au contraire ce qu'il a de subrepticement subjectif” (5). Pa
ra Bachelard, a ideia de realidade "& essencialmente a convicgao de que
uma entidade ultrapasse seu dado imediato” (6). F desta percepgso qua se
impos a intersecgao realismo-racionalismo. £ a partir disto que se pode fa
lar oum realismo cientifico ou num racionalismo comprometido (7).

Bachelard, frequentemente, se serve dos termos kantia
nos, "fenomeno" e "noumeno", para expressar esta duplicidade do
real (8). Mas ha de se prevenir que, para ele, a realidade noume
nal, embora nao-perceptivel, nao & o nao-cognoscivel. Por outro
lado, o fenomeno nao & relegado a apenas uma realidade marginal,
sem importancia. Ele faz corpo com o ser, "os caracteres secunda
rios d-vem ser inscritos na essencia do ser (9) e, portanto, do
conhecimento (cientIfico).

0 "verdadeiro” espirito cientifico se orienta, pois ,
para a racionalizagso do real, a desmaterializagao do objeto e,
20 mesmo tempo, para a realizagao do racional. Esta inversio e
pistemologica propoe um novo ideal de objetividade cientIfica a
partir da retificacao do ponto de partida. Enquanto a epistemolo
gia cartesiana aconselhava a partida pelo mais simples, e supu
nha que a realidade realmente era simples, hoje se impoe a idéia
de que o simples & resultado de um trabalho de simplificagio(10).
Para o cientista contemporineo, '€ o real e nao o conhecimento '
que traz a marca da ambiguidade™ (11).

Para chegar até aqui, fora preciso muito enpenho de ra
zao contra as informagoes de primeira ocasiao. Fora preciso todo
um desdobramento espiritual, eliminando os erros do passado. "Te
ner acceso e la ciencia es rejuwenecer espiritualmente, es acep
tar una mutacion brusca que ha de contradecir a um pasado™ (12).
Mutagao que se faz na busca de novo objeto, ou, na busca de um
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povo sentido de objeto. 0 espirito tende sempre para a permanen

cia, a seguranga, 0O acordo com o mundo. Bachelard, porem, & o fi
L ]

losofo da polemica, da mudanga. "f no momento em que um conceito

muda de sentido que ele tem mais sentido" (13).

Duas ilusoes parecem ter emprerrado, e ainda o fazem ,
o desenvolvimento da ciencia. Em primeiro lugar, quando o espiri
to, "por si mismo, en la soledad, ante la maciza Naturnlezf. pre
tende designar a su objeto" (14). Preso no imediato, embriagado
pelas caracteristicas multicoloridas, estimulado por "este apeti

"
to de los objetos" (15), o espirito tem o mundo apenas como

nos
sa reprelentng;o“ (16). Por outro lado, submetido ao senso comum,
"pretendemos elejir el ojo ajeno"” (17), eliminando o exerc{cig e
fetivo da razao, o mundo se lhe apresenta como "nossa convengao"
(18). Em ambos os casos se elimina a pergunta, o questionamento
e se instaura o primado da certeza. "Si no hubo pregunta, no pug
de haber conocimiento cientifico™ (19). Em ambos os casos se tem

= "
o objeto como dado. Mas, "nada esta dado. Todo se construye (20).

A idéia classica (pré-cientifica) do objeto dado cede
lugar & idéia contemporanea (cientifica) do objeto construido, no
momento em que se dissiparam as pretensoes de traduzir, de foto
grafar a realidade. Citamos, novamente, Bachelard: "Mas este des
plazamiento de un milimetro de un objeto colocado entre una mesa
no es tadavia una operacion cientifica. La operacion cientifica
comienza en la decimal seguiente. Para desplazar um objeto de un
decimo de milimetro, hace falta un aparato y por onde un conjun
to de offcios. Si finalmente se accede a las decimales seguien
tes, si por ejemplo se pretende encontrar el ancho de una fran
ja de interferencia y determinar, mediante las medidas conexas ,
la longitud de onda de una radiacion, no solo hacen falta un apa
rato y un conjunto de offcios, sino ademas una teoria y en conse

cuencia toda una Academia de Ciencias™ (21).

A informlq;o sensorial, mesmo, a informlqio concedida
pela extensao sensorial, o instrumento, por sl 808, nao deixamd

ser informagoes primeiras. £ no momento em que nem os sentidos ,
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nem os aparatos técnicos sao suficientes, que se dilui o reali

mo ingenuo. £ entdo que se descobre que o "real" do objeto

meiro se aproxima da ilusao. Que, sob a simplicidade aparente, ;

xiste uma realidade complexa, um tecido de relagoes.

A complexificacao da ci@ncia contemporanea nio & oca

sional. Nao se reduz a alguns casos. Trata-se de uma tendencia ge
neralizada, apesar da resisténcia de certas areas. "Nio lembr amos
estas revolugoes relativas a um anico conceito senao para atrair
a atengao sobre o fato de que elas sio cincronicas de revolugoes
gerais que marcam profundamente a historia do pensamento
fico" (22). Assim, a desmaterializagao da nogao de atomo

tui apenas um indicio, na quimica,

cientf
consti
"que foi por muito tempo a ci
eéncia substancialista por excelencia™ (23), da superacgao do su
bstancialismo generalizado. A mecanica do macro-fenomeno s5lido,
pPor muito tempo de extraordinaria eficigncia, se viu abalada quan
do da passagem para o micro-fenomeno e os fluidos.
ritmética, que "deu provas de eficiencia, de exatidao, de coeren
cia tao numerosas que nao se pode pensar em abandonar a sua orga
nizagao" (24), & alargada, desperta para a aventura do possivel,
em oposigao aos esquemas tradicionais fechados. "Parece que Loba
tchewsky deseja provar o movimento avangando" (25).

E a propria a

Por baixo de todas estas inovagoes paira a ideiade que
nao somente se modificaram os conceitos, mas também o objeto.Diz
Bachelard que "o pensamento se modifica em sua forma se se
fica em seu objeto" (26). Nosso interesse ha de se voltar, pois,
com maior enfase para o "novo objeto", a fim de manter fidelldg
de a0 tema deste trabalho. A pPergunta basica ge orienta,

modi

entao ,
Para a natureza desse objeto.

O fracasso da ciencia tradicional pPerante as exigencias

da realidade profunda, deixou, de certo modo, o cientista sem ob

jeto. "Para a ci®ncia natural moderna (27) nio hi mais, no {inl
cio, o objeto material, poram forma, simetria, matematica. E,des
de que a estrutura matemiatica &, em Gltima anilise, um' conteiddo

intelectual, poderemos afirmar, usando as palavras de Goethe no
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palavra" o "logos" (28). Mas a

"no principio era a
3 dada por nenhum ser fora do homem .

" ", nao &
avra', o "'logos’, = =
B i;l ser "proferida". 0 que se fara por uma construgao ra
ec

Tea" a ciencia da natureza nao lida com a propria natu

; 1 e " (29) Haisenberg
fato com a ciencia da natureza..." (

g "materia

assim, novamente retomada a antiga polemica entre
L]

e "idealismo", ou, se quisermos usar as palavras de Bache

-i..nttc "realismo" e "racionalismo".

0 imperio do "realismo", fundado na f:lsa idfia de mate
encontra sua ruina no momento em que se poe en-duvidl a %
encia "verdadeiramente real” do seu alicerce. Ja falamos, ha
co, a respeito do que seria o "real" para Bachelard. t reali
3 conferida & matéria & questionada hoje. "A teoria atomica fun
por Leicipo e Demdcrito considerava as menores particulas da
'-.in como "aquilo que existe" no sentido mais :ltrito. Tais
.'-t!culll foram consideradas indivisiveis e inutlteis. Eram -5

fg s e unidades ultimas; por isso eram chamadas atomos e nao
" gitavam e nem tinha qualquer explicagao ulterior"™ (30). A
idade" da materia assumia, pois, um sentido de absoluto. A

j:l de que ha um fundamento material que permeia as tramnsforma

que permanece apesar das mudancgas, & falha. "Um materialis
»
ermanecia pois na base do realismo einsteiniano. Com a intui

de Millikan, a transformagao do real & mais completa. £ o mo
nto sem suporte que nao somente se apoia sobre um objeto ma
ial encontrado por acaso, mas que cria subitamente o seu su
e. E ele o cria em tais condigoes de solidao, inanidade, au
encia de todas as coisas, que bem se pode dizer que se =essiste
criagao da materia a partir da irradiagao, da coisa a partir do
rimento" (31). A existencia do atomo, para Heisenberg, ou fo
rpuisculo, para Bachelard, conferia ao cientista a "explicagao
.tima", e "dispensava qualquer explicacao ulterior" (32).

Mas a micro-fisica descobriu que a matéria & o resulta
de uma forma elementar que a energia pode assumir. "As parti
1las elementares sao, pois, as formas fundamentais que a
tancia energia deve assumir a fim de converter-se emmateria" (33).

subs
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Nao se trata de dizer que a matéria tem energia, nem que ela emi
te energia. Isto nos conferiria ainda o ratulo de materialistas.
Ter ou emitir energia supGe a existéncia de algo além da energia,
independente dela. Bachelard prefere a substituicao do ter pelo
ser. "... a matéria & energia e, reciprocamente, a energia é ma
téria" (34). A partir da micro-fisica, ha contemporaneidade en
tre destruigao e criagao, entre irradiagao e matéria. 0 que, uma
vez admitido, implica no abandono do materialismo como doutrina
do fundamento material da realidade.

Para Bachelard, porém, nao se trata apenas de um aban
dono dos conceitos materialistas. Ha que se reformular a propria
linguagem. "Sente-se mais ou menos claramente que o enigma meta
fisico mais obscuro reside na intersecgao das propriedades espa
ciais e das propriedades temporais. Este enigma & diffcil de e
nunciar, precisamente Porque nossa linguagem & materialista ,.."
(35). 0 que vem justificar o papel da matematica na ciéncia con
temporanea. 0 matematico sabe se libertar, pelo menos provisorig
mente, das coisas,. "& demasiado simples repetir sem cessar que o
matematico nao sabe de que fala; na realidade, ele afeta nao sa
bé-lo; ele deve falar como se nao soubesse; ele reprime a intui
G80; ele sublima a experiencia” (36). F esta possibilidade de se
afastar das coisas, e lidar com postulados, de abandonar as soli
citagoes senséorias, materialistas, para conceder liberdade 3 ra
zao, para que crie seu objeto, que confere ao matematico a pri
mazia no contexto da nova ciencia. Por muito tempo "cerva”, hoje
a matematica parece assumir o papel de "senhora da ciencia. Para
Bachelard, "...é a expressao matematica que, sozinha, permite pen
sar o fenomeno" (37) e, mais adiante, "antes da eri matematica ,
durante a época do 85lido, era preciso que o real designasse ao
fisico, numa prodigalidade de exemplos, a idéeia a generllizarg o
pensamento era entao um resumo de experiéncias completas. Na no

va ciéncia...: o pensamento & um programa de experiéncias a rea
lizar" (38).

Assim, a enumeragao cartesiana, que ia do mais simples
20 completo, fundada no primado do objeto observavel, & inverti
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da. O ponto de partida da nova ciencia na@o € o simples, e com is

so se quer dizer o dado pela experiencia, mas o simplificado por
ym esforgo matematico. Entao, poder-se-ia falar, mais aprﬁ?rilfg
mente, numa "“fisica-matematica", ou numa "sociologia- matematica",
etc., iato. porem, pode ferir a quem ama a sua especialidade.

A ideia, contudo, ha de se impor: a cientificidade de
yma ciencia nao mais esta na fidelidade descritiva dtste ou da
quele objeto natural, mas na sua maior ou menor coerencia formal,
Segundo Mario Bunge, embora nao se possa elinitnr a diferenca de
objeto entre as diferentes ciencias, este nao : abordado de uanq%
ra ingénua, pelas suas caracteristicas perceptiveis. Bu-cnr—le:l
sua compreensao em profundidade, a partir de um método geral. A
tualmente existem apenas diferengas de objeto, de ticnic:u espe
cializadas e estagios de evolugao entre as diferentes ciencialng

sitivas: desde 1950 elas sac metodologicamente uniformes" (39).

A idéia de "modelo" cientifico, recente, parece encom
trar ja em Bachelard as suas diretrizes. Quando Mario Bumge diz
que "a conquista conceitual da realidade comega, o que p:rece Pa
radoxal, por idealizagoes" (40) nao acrescenta nada a idaia de
Bachelard: "... a verdadeira ordem da Natureza € a ordem que PO
mos tecnicamente na Natureza" (41), ou, "... a verdadeira fenome
nologia & pois essencialmente uma fenomenotécnica" (42). Esta
primazia da comstrugao racional, de certo modo, comstitui una-rg
tomada do Platonismo. "Tal como 08 corpos elementares de Platao,
as particulas elementares da fisica moderna sao definidas por con

digoes matematicas de simetria" (43).

Mas, se o objeto deixa de ser tido como realidade dada
& percepgao imediata, e se se instaura o primado da fa:io -fetig
dora" de um objeto formal, ha de se manter a precaugao de nso con
ferir demasiada autonomia a esses objetos formais elementares.Se
houver todo um esforgo de eliminar o materialismo, de destruiras
entidades da primeira informagao, corre-se o risco de que, & ma
neira do "asno de Sancho" (44), volte a tona o materialismo re
primido, mutilando o novo objeto. Isto acontece se se concede em
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tidade aos simbolos elementares. "tomaram-se, portanto, todas as
Precaugoes para que a compreensao dos objetos seja, se podemos di
Zer, uma compreensao por cima e nao por baixo, como era a compre
ensao de origem substancial. Noutras palavras, trata-se de quali

dades unicamente relacionais e de nenhum modo substanciais" (45).

Assim, se o8 objetos nao passam de letras, estas nao possuem ou

tras caracteristicas senao as que lhes conferimos enquanto regras

de formagao e de transformagao, dentro de um sistema axiomatico.

A ciéncia, portanto, nao adquire realidade a partir dos
primeiros, nem a partir dos objetos segundos, considerados isola
damente. A realizagao se faz a partir do grupo, a partir da rela
gao, portanto. "Cada geometria e sem duvida mais geralmente
cada organizagao matematica da experiéncia ____ @& caracterizada
pPor um grupo especial de transformagoes. Nova Prova que o ser ma
tematico ¢ designado por critérios relativos a transformagoes "
(46), e nao a coisas. "Assim, no momento em que a nogao se apre

senta como totalidade, desempenha o papel de uma realidaded' (47) .

Se, porem afirmamos a realidade relacional do objeto
cientifico, permanece ainda a divida sobre a origem da relagao .
O proprio Heisenberg, que tao bem colocou o problema do novo ob
jeto cientifico, ndo se permitiu a aventura neste aspecto. Segun
do ele, o cientista @ capaz de formular "... uma lei fundamental
na natureza", determinar sua "estrutura matematica" (48), mas, "o
problema de como & possivel formular esta lei fundamental de mo
do mais ou menos simples ou complexo ainda nio est: decidido..."
(49). Em "0 Novo Espirito CientIfico", Bachelard também deixa ex
plicita a sua divida: "... devemos perguntar-nos com tanto maior
cuidado, de onde provem estas relagoes. Aqui reina ainda uma gran
de contingencia, pois que a independencia dos postulados encarre
gados de ligar os objetos deve ser absoluta e todo postulado de
ve poder ser substituido pelo postulado contrario” (50). Mais
tarde, porem, em 1950, na "Socista Frangaise de Philosophie", Ba
chelard deu a seguinte resposta a uma pergunta de Bénézs a res
peito da origem do postulado: "Pero el postulado se lo afirmalUs
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ted no tiene que estabelecer como tiene un postulado! Es 1la es
tructura, las axiomaticas del racionalismo! E1 racionalismo no

debe ocuparse de lo que hay antes de los postulados!

Bauer, en una conferencia en el Centro Berr, cuando se
le preguntd: "En el fondo qué es la energia?, respondid: "No hay
fondo!" La cuestion en el fondo no significa nada, no tiene

sentido positivo!" (51).

Com isso, Bachelard admite, ate certo ponto, um aprio
rismo cientifico. Embora se trate de uma priori postulado. Sempe
lo menos esta seguranga, nao seria possivel avangar no caminho
da ciencia. Mas este a priori nao se apresenta como absoluto.Sem
pre & possivel o acréscimo de novo postulado em nosso sistema

xiomatico. E mais, & preciso estar preparado para substituir

® O |m

proprio sistema por outro. "Nem sempre estamos certos de que
preciso modificar, mas pelo menos sabemos que e preciso sempre pro
curar aperfeigoar as ideias e que, se o fizermos passc a passo

acabaremos por lograr exito ate novo aviso" (52).

Dissemos que o objeto cientifico nao & dado pela expe
riencia, mas postulado. A realidade nao &, pois, a que se nos o
ferece aos sentidos, mas a que esta alem do alcance dos mesmos .
Este racionalismo nao pode permanecer isolado na forma. Senao se
confirmaria a duvida de Lupasco & respeito da palavra "raciona
lismo", que "esta prenada de una significacion metafisica histd
rica" (53). Bachelard prefere usar os compostos "racionalismo com
prometido”, ou "ultra-racionalismo”, (54). Com estas expressoes
ele pretende significar que o objeto construide deve ser confir

mado na experiencia.

0 primado da teoria sobre a experiencia nao assume,por
tando, um carater valorativo. Ele se coloca em termos de priori
dade cronologica. "... o sentido do vetor epistemologico parece
~nos bem claro. Ele vai seguramente do racional ao real e de ne
nhum modo, ao contrario, da realidade ao geral..." (55). Assim ,
uma vez "construida" a teoria, urge se fagam os testes de compro
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"... que se aceite por um instante o formalismo absoluto;

vagao.
todos estes belos objetos da geometria, todas estas belas formas,
suprimamo-las de nossa lembranga, as coisas nao sao mais do que
letras: ... todas estas claras relagoes nao sao senao silabas que
se associam de uma maneira estritamente abracadabrante! ... Mas
eis entao o esforgo poético dos matematicos, o esforgo criador ,
realizador" (56). E neste sentido que podemos dizer que "o possi
vel & homogeneo ao Ser” (57), na medida em que a antecipagao da
razao permitiu a extensao da ciencia. Esta nao mais & soma de ob
jetos simples coletados, mas uma proposta de realizagao. Com i

e |

30 se compreende a critica de Bachelard 3 enumeracao cartesiana.
Por mais que o cientista classico buscasse generalizar a partir
dos principios cartesianos do objeto simples, nao lograria a co
bertura completa do "real". Ao contrario, buscando generalizar ,
efetuava-se mutilagao da realidade, pois a pretensao de totalida
de numerica da realidade, a partir da enumeragao de dados iuedil
tos, impedia a complicagao dos mesmos. "O metodo cartesiano & re
dutivo, nao @ indutive" (58).

Heisenberg & bastante claro a este respeito. Para ele,
"... a8 leis da natureza determinam nao a ocorrencia de um even
to, mas & probalidade de um evento verificar-se" (59). Por "leis
da natureza", como ja vimos, se entende, nao algo diretamente ob
servado, mas "as leis da natureza formuladas em termos ma:eqi
ticos". Contamos aqui, na expressao de Heisenberg, com um concei
to que se aproxima da "dynamis" grega ou da "potentia" aristote
lica. "Na teoria quantica tal conceito assume nove forma; e for
mulado quantitativamente como probalidade..." (60). Assim,o real
ndo & este ou aquele objeto, com tais ou caracteristicas indivi

duais, mas e o "possivel".

Bachelard insiste sobre esta guinada epistemologica e
procura mostrar que a substituigao da qualidade pela quantidade
nao constitui um "abandono filosofico" (61). O conceito de quali
dade tem relagao, aqui, com as caracterIstices individuais apre
endidas pela experiencia. O que pode ser intersssante para uma

= kgt

descricao do real da experiéncia proxima, para um extase postico .
Mas no sentido em que colocamos aqui o problema do real cienmtifi
co, & qualidade 80 viria embaragar. E preciso descolorir o obj:
to, para possibilitar uma abordagem do carater quantitativo, fog
mal. A qualidade sera de interesse posterior, podera ser coloca

da na realizagao do possivel”.

Finalmente, 2 acusagao de formalismo a ciencia contem
poranea pode ser um pouco apressada. Segundo Bachelard, nao se
sanciona o divorcio entre realidade noumenal e realidade fenomg
nica do objeto cientifico. 0 que se impoe & "depurar suficiente
mente o fendmeno para recobrar o noumeno organico” (62). E nao
ha porque dissociar realismo e racionalismo; ambos, dialetizados,
formam o tecido metafisico do homem de ciencia, conquanto o rea
lismo se apresente como um "realismo tecnico” e o racionalismo ,

como um "racionalismo comprometido".
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rito Cientifico, encontrava-se a fenomenologia de Husserl
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ELABORAGAD E TESTAGEM DE UM MODELO DE PRO
GRAMA DE SAUODE PARA ESCOLAS DE 19 GRAU(1)

Maria Herminia Marques da Silva Domingues

0 presente estudo pretendeu montar e implantar um mode
e Programa de Saude em escolas oficiais de Goiania, de ni

socio-econdmico diferentes. A metodologia utilizada foi a
‘ QFiquisa da agao que, de acordo com Corey (1953), € o proces
o pelo qual os profissionais em educagao tentam estudar cienti
amente seus problemas de modo a dirigir, corrigir e avaliar
decisoes e agoes. Os resultados oriundos da implantagao dos
gramas de Saude nas escolas A e B sao aqui descritos, assim

y as propostas para futuras atividades de saude nas referidas

j' Apesar do Brasil ja ter penetrado na era tecnologica
g?ide, inclusive ja realizando transplantes com exito, mnossa
ulagdo & ainda dizimada por doencgas contra as quais j& existe
inagao e que ja foram erradicadas de outros paises. Realmente
e ocorre, ao lado de outros fatores, & a falta de conhecimen
basicos que possibilitem a manutengao, protegao e recupera

 da saude.

0 estudo foi subvencionado pela U,F.Go, através do COPERT
e COPERCOPE.




Em estudo realizado no Brasil pela UNESCO 1960, foi ve
rificada a opiniao de tres mil pais quanto a importancia do ensi
no de saude na escola primaria.

A tabela abaixo demonstra os resultados encontrados.

- TABELA I -

OPINIAO DOS PAIS SOBRE AS MATERIAS DA ESCOLA PRIMARIA

-MATERIA- SELNIA0..Y
IMPORTANTE NAO IMPORTANTE INOTIL

Leitura 98,9 0,9 0,2
Escrita 98,7 0,8 0,5
Aritmetica 98,6 1,0 0,4
Geogrlfia 58,0 36,2 5,8
Historia 30,0 66,0 4,0
Ciencias Naturais 32,0 3L,0 37,0
Religiao 54,6 30,2 15,2
Canto e Musica 16,0 32,8 §1,2
Desenho 31,8 30,2 38,0
Jardinagem 18,0 28,0 54,0
Horticultura 33,3 51;7 15,0
Educagao Fisica 42, 3 39,3 18,4
Trabalhos Manuais 30,0 48,0 22,0
Artes Plasticas 30,0 48,6 214
Economia Domestica 70,0 29,1 0,9
Higiene 81,4 18,3 0,3

(*) Em porcentagem

Verifica~se portanto, que os pais depositam grande con
fianga na escola em relagao ao ensino de saide, pois somente o
tradicional ler, escrever e contar foli considerado mais importlg
te.

A escola instituigao que mantém o individuo parte de
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gua vida, nao pode deixar inexplorada qualquer oportunidade de
estimular a elevaqio do potencial de saude de se?a alunoa.aneaE
do-se neste principio a Lei 5.692/71, no seu artigo 79, preconi
za a introdugao de Programas de Saude nas escolas de 1?9 e 29 graus.

0 Conselho Federal de Educagao, no Parecer n? 2.264/74 oferece
diretrizes para a montagem destes programas objetivando clarifi
car o referido artigo.

Em sintese, o que & Programa de Saide Escolar?

Segundo a Organizagao Mundial de Saude, "saude & o com

pleto bem estar fisico, mental e social e nao apenas a ausencia

", Portanto, Programa de Saide Escolar & o conjunto de

de doengas
; que, adaptadas a cada rea

atividades desenvolvidas pela Escola
lidade, vizem alcangar esta meta em relagao ao escolar.

Algumas premissas devem ser seguidas na elaboragao do

Programa de Saude Escolar.

. 0 Programa de Salde esta diretamente ligado aos pro
blemas sanitarios e aos recursos da comunidade.

. A coordenagao do Programa de Saude & feita por pes
soal da escola e por elementos da comunidade.

. 0 corpo docente esta consciente da relagao entre sné
de e os processos educativos.

. Todo o pessoal da escola contribui para a manutengao
de um ambiente saudavel.

. O ambiente escolar & isento de acidentes, & saudavel
e adaptavel ao uso do aluno.

. As imunizagoes e exames medicos sao utilizados também
como situagoes de ensino-aprendizagem.

. 0 ensino de saude @ realizado junto com as demais dis
ciplinas.

As orientagoes sobre saude escolar sao estabelecidas

.
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: . RELACGES LAR-ESCOLA-COMUNIDADE
e postas a disposigao do corpo docente e dos pais.

- A merenda escolar & utilizada como meio para educagao Bonio & NLud Jases Mpenas quwies: horas ma senaie SoED

2 = - m
T e e TriCesetiED famRecetontade slinsirey, restante em casa, pouco ou quase nada se pode fazer e

relagao & sua saide se a familia nao for tambem envol
| Turner (1967) define as quatro areas de atuagao de um

vida no trabalho. Os pais sao orientados a fim de assu
I Programa de Saude Escolar que sao:

mirem o seu papel quanto a saude dos filhos. Ao mesmo
tempo, a escola aciona as agencias de saude no sentido

2 j ao escolar.
i SERVICOS: de envolvé-las no seu trabalho junto

| e edatiase REUAE oA euntioil achs adeh aue vi Partindo-se destas consideragoes foram montados e desen

| zam diretamente a promogao, protegao e recuperagao da olvidos, em duas escolas do 19 grau de Goiania, de niveis socip

i £ v ’ - a
h‘ saude do aluno. O desenvolvimento de projetos nesta a economico diferentes, Programas de Saude Escolar adaptados a
rea depende, obviamente, da participagao dos servigos realidade local.
‘ de saude da comunidade, pois nao & fungao da escola

| Prestar assistencia sanitiria e sim promové-1la. ——

\

0 presente trabalho se baseou nos moldes de pesquisada
ENSINO:

agao e seguiu o delineamento proposto por Taba e Noel (1957),com

& a i 8 seguintes passos:
Esta area concentra a fungao primordial da Escola - en preendendo o g

sinar. O contelido a ser transmitido deve se basear nas identificagdo do problema;

- analise do problema;

- formulagao de hipoteses;

necessidades e interesses dos alunos e nas condigoesda
comunidade. O ensino de saiide deve ser dinamico e es

tar integrado as demais disciplinas curriculares. - experimentagao e agao;

- avaliagao dos resultados da agao.

AMBIENTE:

AMOSTRA:
Durante todo o tempo quf o aluno passa na escola & in . ESCOLA "B"
fluenciado pelas condigoes ambientais (fisicas, mentais

1. Populagao: 456 alunos, de

e sociais). O Programa de Saide Escolar preve ativida S

1. Populagao: 272 alunos de ambos
os sexos, de 5a. a 8a. series ambos os sexos,
series do 19 grau.

des de melhoria e conservagao destas condigoes.

do 19 grau.




Nivel sdcio-econdmico: clas

se média e média alta.

Escola: publica, de 19 e 29

graus, central.

Corpo docente: formagao em

curso superior.

PROCEDIMENTO

A Escola "A" ja havia introduzido o Programa de

Nivel socio-econdmico: clas
se baixa e media baixa (mui
tos alunos sao oriundos de

invasoes).

Escola: piblica, de 19 grau,

bairro periferico.

Corpo docente: formagao em

29 grau e alguns leigos.

Saude

em suas atividades curriculares. Durante as semanas de avaliagao

e planejamento (uma em cada semestre) eram desenvolvidas as ati

vidades de saiude com todos os alunos, inclusive os de 29 grau.

Pretendendo-se modificar a forma de desenvolvimento do

Programa de Saude foram introduzidas algumas atividades que extra

polassem as semanas de saude.

testes, reunices, palestras e exames nos alunos. No

mento destas atividades contou-se com a colaboragao dos

Nesta Escola foram aplicados questionarios, realizados

de saude da comunidade.

A Escola "B" nao contava ainda com nenhuma

desenvolvi

orgaos

atividade

de saude. A preocupagao inicial foi de reconhecer as deficiencias

dos professores e sensibiliza-los para os problemas de saude dos

alunos. As técnicas utilizadas nesta Escola foram: aplicagao de

questionarios e de testes, palestras e reunises.

RESULTADOS E DISCUSSAQ

A apresentacao dos resultados sera feita por Escola e

de acordo com as areas do Programa de Saude.
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zadas alguma
de problemas de saude.

alunos considerados aptos tomaram o BCG intradermico. Os

Escola "A"

SERVICOS

Visetrlo a melhoria do bem estar dos alunos foram reali

rividades de profilaxia e outras de identificagao

- TABELA II -

APLICACAO DE PPD

RESULTADO N 1
ITEM
Nao Reator 270 73,4
Reator Fraco 43 11,7
Reator Forte 30 8,2
Faltas a Leitura 25 6,7
TOTATL 368 100

OBS.: 2,7 alunos (751) tomaram BCG intradermico

A aplicagao de PPD foi realizada pela equipe do Servi

go de Tuberculose da OSEGO apos ter realizado palestra sobre o

assunto. A leitura foi realizada 72 horas apds a aplicagao e os
30 alu

nos do grupo Reator Forte foram encaminhados para a Abreugrafia.




- TABELA III -

INDICE CARIOGENICO POR IDADE

‘IDADE SEXO0 SEXO TOTAL DE |INDICE Cﬁ
MASCULINO |FEMININO ALUNOS |RIOGENICO
10 anos 03 03 06 o |
11 anos 21 22 43 2,5
12 anos 16 26 42 17
13 anos 31 18 49 2,6
14 anos 29 15 44 2,2
15 anos 23 14 37 2,6
16 anos 07 12 19 ;5
17 anos 09 11 N ¥
18 anos 01 08 09 2,3
19 anos -~ 04 04 3,0
TOTATL 140 133 273 2,2

Atraves deste levantamento verificou-se que o8 alunos
da Escola "A" apresentam baixo Indice de carie. Por outro lado,
a equipe da Faculdade de Odontologia da UFGo que realizou os exa
mes, concluiu que os alunos apresentam boa higiene oral e que
fazem visitas peridodicas ao dentista, visto o grande nimero de

dentes restaurados.
- TABELA IV -

ACUIDADE VISUAL

SERIE 5a. 6a. Ta. 8a. TOTAL
CATEGORIA (N = 67)](N = 61)| (N = 66)| (N = 70)| (N = 264)
Normal 682 517 637 597 607
Suspeito _ 197 3427 232 217 247
Com corregao 137 157 147 20% 162
T O T AL 1002 100% 100% 1002 1007

- 60 -

Como a Escala ORTHO-RATER, tanto para miopia quanto Pa
ra hipermetropia, € de 12 itens - foram considerados suspeitos os
alunos com visao do primeiro ao oitavo item. Muitos dos alunos

considerados suspeitos ja possuiam oculos, porém nao os usavam.

Visando ainda o aspecto de imunizagao os alunos recebe

ram as vacinas Anti-Variolica e Anatox Tetanica.

=%

e | |p

Na Escola "A" foram realizadas tambem algumas ativi
des de saude mental como projé;io de discussao de filmes, assi
tencia 3 uma poga teatral no SESI, competigao esportiva com o

tras escolas.

ENSINO

g A delimitagao do conteudo a ser transmitido através do
Programa de Saude deve se basear nos conhecimentos que os alunos
ja possuem e nos seus interesses. Com este intuito foi aplicado

um questionario a todos os alunos. O instrumento era dividido em

seis conteudos (Higiene, Saneamento, Nutrigao, Acidentes, Primei

ros Socorros e Doengas) e era constituido por 23 questoes fecha
das. Neste mesmo instrumento constavam duas questoes abertas que
visaram levantar os interesses dos alunos em relagao ao conteudo
do Programa de Saude. Os resultados verificados se encontram nas

tabelas que se seguem:

- TABELA V -
PROCENTAGEM EM ACERTO POR CONTEODOS

SERIES Sa. Ga. 7a. ~ Ba. TOTAL
ITENS (N =60) | (N=259)| (N=58)| (N=62)| (N =239)
a. Acidentes 53 71 53 73 63
b. Primeiros Socorros 27 64 28 24 36
c. Higiene 60 68 77 67 68
d. Nutrigao 46 51 52 70 55
e, Saneamento 88 68 60 73 72
f. Doengas 77 77 69 75 74
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|
|

DONDE :

Total = bgd<c<acedf

5a. = b<dcafc<f<e

6a. = d¢b<c, exacf

7a. b{dc¢agelf<ec

8a. = bgcgd<a, e<f

Pela analise deste quadro nota-se que as questSes refe

rentes a acidentes e nutrigao tiveram menor porcentagem de acer

tos. Por outro lado nao se percebe uma melhoria nos conhecimentos

através das diferentes séries.

- TABELA VI -

INTERESSES EM RELACAO AO PROGRAMA DE SAUDE

SERIES Sa. 6a. 7a. Ba. TOTAL

INTERESSES (N =60)| (N=59) | (N =58 |(N=262) (N = 239)
Primeiros Socorros 6 10 1 1 18
Higiene 8 - 4 21
Nutrigao = = 4 10
Doengas i3 24 33 36 126
Desenvolvimento bigo
-psicologico da ado
lescencia (Educagao
Sexual, Corpo Humano ) 8 2 1 29 40
Toxico - - - 8 8
OUTROS

(Satide Mental, Saude,

Saneamento) 7 1 9 20
Sem Resposta 16 21 22 8 67
OBS.: Cada aluno podia fazer mais de uma opgao.
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0 maior numero de escolhas incidiu no assunto doencgas,
em que houve uma maior porcentagem de acertos nas questoes de co
nhecimento. Este fato talvez seja explicado pelos constantes su:
tos a que estas unidades estao sujeitas, como meningite, maliri:
tuberculose e outras. Por outro lado, o assunto de menor interez
se, nutrigao, foi o que ficou em 29 lugar com menor porcentagem
de acerto. £ interessante notar a grande prencupagio dos alunos
de Ba. série quanto ao processo de desenvolvimento bio-psiquico
no qual estao vivendo.

Ainda no que se refere a area de ensino, foi realizado,
de maneira assistematica, orientagao aos professores de Ciencias

e Educagao Fisica sobre assuntos de saude que deveriam ser abor

1= |

dados dentro de sua disciplina, atendendo aos conhecimentos e i

teresses demonstrados pelos alunos.

Pretendendo-se iniciar a integragao de saude com as de
mais areas realizou-se um trabalho na Ba. série envolvendo Cien
cias, Portugues e Programa de Saide com o tema Nutrigao. O obje
tivo final era a elaboragao de uma cartilha de saide para alunos
das las. séries do 19 grau. Por limitagoes de tempo o objetivo
nao foi alcangado. A equipe envolvida pretende concluir o

lho em 1976.

traba

AMBIENTE

Este ¢ um dos aspectos mais importantes do Programa de
Slﬁde pois de nada nos adianta falar de cuidados higienicos, de
ordem, de prevengao de acidentes, se o proprio ambiente nao ofe

rece condigoes.

O préedio da Escola "A" nao é propicio a uma clientela
jovem e ativa; falta-lhe local para recreagao. Quanto a isto na

da se pode fazer pois esta em vias de mudancas.

Com vistas a melhoria na conservagao do predio, que &

um problema nesta Escola, foi planejado uma capanha de higiene

R P




ambiental. Por limitagoes de tempo a campanha foi tramnsferida Pa

ra o ano seguinte. 0s resultados verificados se encontram na tabela a se

RELAGOES LAR-ESCOLA-COMUNIDADE

- TABELA VII -
Existe na Escola "A" um ciclo de Pais e Mestres ainda

ME——

| em fase embrionaria. Uma de suas comissoes & composta por pais ACUIDANE  (VESUAL
‘l. médicos e esta voltada para os problemas de saude da escola. va
i-‘ | | :ia:‘,:::.::-ivxdadeu desenvolvidas contaram com a participagao des ARSULCk0 1- 0,9/ 0,7-0,8/ 0,6-0,1 TEAAE
:f  IDADE NORMAL SUSPEITO| SUSPEITO
Al A Escola "A" mantém boa relagao com os orgaos de saide m—; p 1,81 . L 1,82
I da comunidade. No desenvolvimento das atividades do seu Programa - 27,42 0,72 0,72 28,82
' | de Salde contou com a participagao do Hospital das Clinicas, Ins o i 35,12 1,52 0,92 36,52
Il tituto de Patologia Tropical, OSEGO, da Faculdade de Odontologia "2 14 22,62 0,22 0,41 23,52
'_“I da UFGo e do SESI. s 16 7,72 0,42 = 8,12
| | ”:16 * 0,42 - 0,22 0,62
J‘ RAEPARL ltroTalL 95,02 2,92 2,12 | 100,02

‘ SERVIGOS
|

0 total de alunos testados foi de 456. Considerou - se

duas colunas como suspeito pelo seguinte: quando a familia possui

| Os alunos desta Escola sao carantes em muitos aspectos,
| principalmente no que se refere & saude. Por provirem de mas ha L;gcurgou, por exemplo INPS, encaminha-se tambem os individuos com
: bitagoes, por serem mal nutridos, por serem constantemente asse visao 0,7 e 0,8 mas quando nao, encaminha-se apenas os de 0,6 Pa
diados pelas doengas transmissiveis, precisam de um atendimento

| quase que direto.

‘ra menos pois sao estes os casos mrais graves. As fami{lias destes

alunos foram orientadas a pracurarem o oftalmologista.

Era previsto no Programa de Saude desta Escola a apli

| Apesar disto, pouco foi feito nesta Escola no que se
w cagao de PPD e de BCG, no entanto a OSEGO, em seu plano de imuni

refere i prestagao de servigos. Inicialmente levantou-se a acui
dade visual através da Escala Optométrica de Snellen a qual iden
tifica apenas problemas de miopia. Resolveu-se nao usar o mesmo
; instrumento da Escola "A", o ORTHO- RATER, pois o mesmo exige maior
\

percepgao dos alunos o que redundaria em prejuizo dos dados, vis

 zagao, vacinou todos os alunos presentes a Escola, com o BCG inm
frtradirnico. Nao foi possivel verificar quantos alunos foram vaci

 nados, assim como foi suspensa a aplicagao do PPD.

to estes alunos nao estarem acostumados a este tipo de participa
gao.

ENSINO

Como na Escola "B" ainda nao havia sido introduzido o
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Programa de Salde tornou-se necessario antes de tudo, verificar

o nivel de conhecimento dos professores no campo da saude.

Foi a
pPlicado o mesmo questionario utilizado com os alunos da Escola
"A". A tabela abaixo demonstra os resultados encontrados:

- TABELA VIII -

PORCENTAGEM DE ACERTOS POR CONTEODOS

PROFESSORES
LT E+N 8 (N = 15)

a. Acidentes 67

b. Primeiros Socorros 80

c. Higiene 68

d. Nutrigao 55

e. Saneamento 80

f. Doengas 60

DONDE: d<¢ fcaccghb, e

Atraves destes dados verifica-se que o item b, de me

nor porcentagem de acerto por parte dos alunos, foi o que obteve
maior concentragao de acertos entre os professores. 0 item £, de
maior acerto por parte dos alunos obteve uma das menores concen
tragoes de acertos por parte do professor.

AMBIENTE

A Escola "B" deixa muito a desejar no que se refere as
condigoes ambientais: prédio, iluminagao, ventilagao, etec.
tanto,

No en
seu problema basico é a falta constante de dgua que mutas
vezes impede até a confecgao da merenda.

Visando solucionar este problema, uma das atividades do

Programa de Saide foi solicitar & Secretaria da Educagao e Cul
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-

ura que incluisse a Escola "B" no seu plano de reformas de pre

jos, no que foi atendido.

RELAGOES LAR-ESCOLA-COMUNIDADE

Esta Escola s0 reune os pais dos alunos por ocasiao da
pa
Am

sensibilizar os

entrega das avaliagoes. Foram utilizadas duas destas reunioes
ra palestras: uma sobre Higiene Pessoal e outra sobre Higiene
biental. O objetivo destas palestras foi o de
pais a fim de permitir um trabalho em saude integrando lar, esco

1a e comunidade.

CONCLUSOES E RECOMENDACOES

'ESCOLA "A" ESCOLA "B"
SERVICOS SERVIGOS

Nao deve ser encarada Prioridade. Por obser

como prioridade e nao ser para vagao assistematica percebeu-

08 poucos alunos de nivel chig se que os alunos desta Escola

-economico mais baixo. trazem sequelas de doengas trans
missiveis, desnutrigao e proble

mas de higiene pessoal.

ENSINO ENSINO

Prioridade. Professo Professores com difi

res tem condigoes de integrar o culdade no que se refere a con

conteudo de saiude as diferentes teudo de saude. Necessidade de

@reas curriculares. Alunos de um trabalho quanto a este as

monstram interesse com referen pecto.

cia a conteudos de saude.
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AMBIENTE

Nao & o ideal pois ca
rece de area de recreagao. Difi
culdade de conservagao da higi
ene bucal.

RELACOES LAR-ESCOLA-COMUNIDADE

Pais .com alto potencial
para envolvimento. Exist@ancia de
uma Comissao de Sadde no Ciclo
de Pais e Mestres. Escola man
tém bom relacionamento com recur

808 comunitarios.

OBSERVAGAO: A Escola "A"

Saude.

AMBIENTE

Com grandes problemas:
falta d'agua, deficiente ilumi
nagiao e ventilagao, carenciade
material estimulador.

RELAGOES LAR-ESCOLA-COMUNICADE

Pais carentes quanto
a informagdes sanitariag. 56
vao i Escola para receber ava
liagao do filho. Escola nao man
tem trabalho integrado com osg

servicos de salide comunitiarios.

Possui um coordenador Para o Programade

"RECOMENDAGOES -

EScCOoLA "aA"

SERVIGOS

Realizar pesquisa s
cio-econdomica a fim de identifi
car os alunos carentes de Tecur
sos para encaminha-los aos ser
vigos de satde.

Promover atividades de
saude mental como teatro, acam
pamentos, festival, clubes como

fileteria, do livro, etc.
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ESCOLA "B"

SERVIGOS

Encaminhar alunos aos
Postos de Satde da comunidade pa
ra tratamento medico e odonto

1ogico.

Promover ativﬂadesrg
creativas junto ao Centro Comu
nitario da FUNDEC,

Icentivar a merenda

Desenvolver o Progra
de Saiide durante todo o ano
nao concentrando-o em duas se
manas .

b

‘ .-~ 3
materias de Ciencias, EstudosSo

ais e Educagao Fisica, o desen
#slvimento do contetido minimo de
satde.

Organizar cursos e pa
lestras visando a saude fisica,
mental e social, baseando-se nos
iﬁteresses apontados pelos alu
nos.

Montar uma equipe res
lponsivel pelc Programa de Salde
formada por professores de Edu
cagac Fisica, Ciencias e um re
presentante da Comissao de Sau
de. .

Montar centros de in
teresse em saude cuja participa
¢80 do aluno seria  controlada

por um orientador.

Promover atraves das

escolar visando sua melhoria.
Formar Pelotoes de

Saude prevendo sua atuagao em

prcgramas de higiene, primeiros

socorros e outros.

ESCOLA "B"
ENSINO

Promover treinamentos
e assessoria constante aos pro
fessores.

Montar um programa mi
nimo de salide a ser desenvolvi
do nas diferentes matérias.

Elaborar material di
datico que possibilite melhor
desenvolvimento do programa.

Escolher entre os pro
fessores um que coordene as a

tividades de saude.
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AMBIENTE

Promover campanhas vi

sando a melhoria na conservagao

de banheiros, corredores e sa

las de aula.
Plantar arvores nos

terrenos que circuvizinhamo pre

dio escolar.

RELAGAO LAR-ESCOLA-COMUNIDADE

Envolver cada vez mais
a Associagao de Pais e Mestres

através da Comissao de Saude.

Promover palestras i
lustrativas aos pais por ocasiao

da entrega da avaliagao.

Organizar cursos de

saiude que atingissem os pais.

AMBIENTE

Campanhas devem ser
desenvolvidas no sentido de me
lhorar a utilizagao e conserva

gao do predio.

RELACAO LAR-ESCOLA-CUMUNIDADE

Aproveitar as reunioces
de entrega da av;liaqio para
fornecer aos pais orientagao 80
bre saude, e, se possivel, ma
terial ilustrativo como folhs

tos, jornalzinho, etc.

Mente sa em corpo sadio ¢ uma descng
¢do breve porem completa de um edtado feliz
neste mundo. Aquefle que tem ambos, pouco mais
tera panra desefan; aquele a quem faltan quaf

quer dos dois,

bens.

pouco proveito teard de outnos

John Locke
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TREINAMENTO BASEADO NA COMPETENCIA

Ceres Maria Pinheiro Ribeiro

Maria Mitsuko Okuda

I - INTRODUGAO

Ao iniciar um determinado curso, os alunos recebem do
professor uma lista de objetivos comportamentais, formulados ope
racionalmente.

Em seguida os alunos devem escolher, individualmente ,
um determinado niumero de opgoes, sob forma de atividades (assis
tir uma conferencia, ler capitulos de um determinado livro, ou

vir um audio-tape, fazer uma visita de observagao, entre outros)
a fim de atingir as metas desejadas.

Quando o aluno se sente preparado, independente do tem
po gasto na realizagao das tarefas, solicita um exame ao profeE
gsor a fim de avaliar o nivel de seu desempenho. Se o aluno atin
gir satisfatoriamente o critério minimo determinado previamente
(nos cbjesivos), ele prossegue seu curso. Caso isso nao tenha o

corrido, & apresentado ao aluno novo conjunto de atividades, ate
que seja atingido o padrao minimo de desempenho.

Este é um exemplo simplificado de um Ensino para Compe
tencia cujo tema constitui nosso objeto de estudo apresentado mes

te trabalho.

Entendemos por Ensino para Competencia um programa fle
xIvel e individualizado que proporciona a professores e alunos ,

trabalho no seu ritmo proprio, sem receio de fracasso.



Para alguns autores nao ha distingao entre os termos
“YYeinamento Baseado na Competencia - TBC (Competency - Based Edu
cation - CBE) e Treinamento Baseado no Desempenho - TBD (Perfoxr-

mance - Based Education - PBE), entretanto, para Burns (2) obje
adicio

tivos que descrevem um comportamento, mas sem criterios
nais, levam ao TBD; enquanto os objetivos comportamentais com cri

terios de perivrmance levam ao TBC.

Howsan tenta definir Instrugao Baseada na Competencia,
por meio de um modelo de Circulos Concentricos, que sera apresen
tado mais adiamnce.

Ainda que possamos encontrar uma diversidade de termos
para denominar um mesmo programa de trabalho, adotaremos nesse

texto Treinamento Baseado na Competencia (TBC).

A literatura relacionada com o TBC refere-se muitas ve

zes a educaqu do professor; no entanto, como conceito geral, e

aplicavel a todos os niveis e tipos de aprendizagem.

Este trabalho tratara de Ensino para Competencia na sua
acepgao mais geral, apresentando: conceito, fundamentaqio, carac

teristicas, forma de construgao de um programa de implicagoes psi

cologicas.

II - FUNDAMENTOS DO TBC

A educagao baseada na competéncia esta fundamentada em
justificativas educacionais, derivadas da filosofia educacional,

conhecida como Experimentalismo.

Ha 3 ideias fundamentais associadas ao Experimentalis

1) - o mundo esta em constante mudanga;

2) a pratica educacional estaria baseada na evidencia

derivada de dados psicologicos;

3) - o comportamento psico-social do homem esta baseado

-7[‘_

nesse motivo econamico e de bem-estar

1) Os experimentalistas aceitam a ideia de que o mundo
esta em constante mudanga. Essa posigao se fundamenta na teoria
darwiniana da "Origem das Espécies": Segundo Darwin o

ta em constante mudanga e, para que o organismo sobreviva a essa
evolugao, @ preciso adaptar-se ao meio ambiente. Os exper1menta
listas tem como fonte de seu pensamento a teoria da evolugao re
lacionada com o meio, comportamento e aprendizagem. 8

0 ritmo acelerado da mudanga social solicita do profes
sor uma rapida e continuada atualizagao para acompanhar essa m:
d?nga- As solicitagoes se verificam basicamente na esfera da ut;
lizagao das novas descobertas (hardware) e da comunicagao - _;:

ensino = e do conhecimento em geral (so0ftware).

2) Pavlov, Hull, Watson, Thorndike e Skinner, entre ou
tros, muito contribuiram para o progresso da Psicologia e da Edu

cagao com seus estudos baseados na Psicologia Experimental

Segundo esses autores estudar o homenm significa estuwdar
8eu comportamento e esse comportamento e um proddto de condlclo
namento. Por isso a mudanga de comportamento pelo uso do condicio
namento operante foi aceita como instrumento dos peicologos edu
cacionais. A idéia do condicionamento operante de estimulo - res

posta - recompensa esta baseada na nceita;ao de que tudo e apren
dido e nada & inato.

De acordo com Nagel (II) o TBC baseia-se no princip io
sicologico de que diferentes pessoas aprendem em ritmos diferen
tes, mas que a grande maioria delas pode tornar-se competente e;

quase tudo, desde que lhes seja proporcionando tempo suficiente,

3) 0s experimentalistas acreditam que o homem € um ani
mal biosocial e, como tal, & controlado, de alguma forma, por m:

tivos economicos e de bem-estar. Esses motivos impulsionamos com

- T
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portamentos psico-sociais.

08 experimentalistas, entre eles Dewey, acreditaram na
busca de uma vida confortavel e que foi definida como uma democra
cia de cooperagao social. O fato do homem ser um animal social o
seu status economico e de bem estar & sempre medido em relagao aos

outros.

0Os experimentalistas acreditam que todo homem tem o di
reito a possuir coisas materiais e imateriais para assegurar sua

saude e felicidade.
Algumas relagoes entre o TBC e o Experimentalismo.

0 uso de objetivos comportamentais nos programas de TBC
relaciona-se com a crenga dos experimentalistas que a aprendiza

gem é definida como uma mudanga no comportamento.

A hierarquia de comportamento no TBC tem sua relagao.com
a crenga dos experimentalistas que a aprendizagem & um processo

que se desenvolve passo a passo do simples para o complexo.

0 plano de sequencia instrucional do TBC também refle
te um ponto de vista experimentalista. Muitos esforgos sao feitos
para modificar o comportamento do aprendiz fornecendo axperiEE
cias de aprendizagem que sao cuidadosamente selecionados e enca
deados de forma sequencial para guiar o aprendiz em cada passo,

na sua propria ordem.

No programa de TBC utiliza-se o pré-teste para determi
nar a existencia de comportamento desejado, ou a medida de "pron
tidao".

Este conceito de "prontidao" esta relacionado com fato
res bioldgicos, psicolégicos e socioldgicos e &€ uma extensao do

pensamento dos experimentalistas, tal como Robert Havighurst.

No TBC, a idéia de oferecer alternativas de aprendiza
gem para o estudante tentar atingir os objetivos estabelecidos ,

esta relacionado com os dados psicologicos que indicam que pes
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soas diferentes tem diferentes tipos de aprendizagem. Os experi
mentalistas dizem: Nao siga apenas um caminho: desenvolva novas
alternativas". O TBC apresenta varias alternativas quando usa cen
tros de recursos, auxilio tecnologico e uma variedade de outra:
experiencias.

Contudo, nao & necessario ser um experimentalista para
utilizar o TBC. Segundo John Dewey "... any theory and set of pra
tices is dogmatic which is not based upon critical exlminntion;;
its own underlyin principles”.

Um outro ponto de vista que pode justificar o TBC, es

ta relacionado com a filosofia de Processo-Estrutura.

Nesse trabalho fica apenas mencionada mais essa justi
ficativa. Nao faremos consideragoes dentro dessa abordagem muqu:
escaparia ao objeto de estudo que nos propomos, que € o ensino
para competéncia.

IIT - O ENSINO PARA COMPETENCIA

1. DESCRIGAO

Podemos descrever o Ensino para Competencia a partir
das ideias fundamentais que caracterizam um programa de Treinamen

to Baseado na Competencia:

A. Objetivos educacionais precisos - em termos de com

portamento terminal.

A competencia que se deseja que o aluno alcance preci
sa ser formulada explicitamente, em termos de conhecimentos, aci
vidades e habilidades, de tal forma que o aluno saiba com preci

830 0 que se quer que ele aprenda.

Os objetivos devem ser expressos em termos de uma agao

observavel e mensuravel. Devem incluir as condigoes atraves das
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quais o aluno ira demonstrar seu comportamento e estabelecer o

que sera considerado como desempenho aceitavel e satisfatario.

Descrigoes comportamentais ajudam a comunicar o que de
ve ser aprendido, mas sao de especial valor em permitir aos alu
nos conhecer a natureza e o minimo do que dese ser aprendido, ou
seja, permitem-lhes saber o que deverao ser capazes de fazer ao
fim de um periodo instrucional. Portanto, num Ensino para compe

tencia, os objetivos do curso sao comunicados aos alunos.

Objetivos servem também como base para delinear, sele
cionar e sequenciar atividades instrucionais. Outro valor, para
programa de educagao baseada na competencia, reside em proporcio
nar a base sobre a qual a competéncia pode ser evidenciada, ou
a0 menos avaliada, e também ajudar na selegao de atividades vali
das de avaliagao.

No estabelecimento de objetivos de um programa para com
petencia, incluem-se também aqueles que Nagel e Richman chamam de
"objetivos expressivos". Existem certos tipos de atividades que
nao especificam o que cada aluno ira aprender como resultado fi
nal, tornando impossivel expressar os comportamentos finais espe
cificos a serem obtidos pelo aluno. Sao eles os objetivos expres

sivos. Por exemplo: o estudante visitara o Museu Municipal de sua
cidade.

Os objetivos expressivos e os objetivos de ensino (com
portamentais) constituem a essencia de qualquer programa para com
petencia.

B. Diagnostico do comportamento de entrada e niveis es

pecificados nos comportamentos de saida.

0 Ensino para Competencia tem como alvo levar cada es
tudante a obter nivel de mestria numa area particular. Os crite
rios de avaliagao devem derivar dos comportamentos terminais es

pecificos para os quais os niveis de desempenho foram estabeleci
dos.

Em programas para competencia sao aceitos alunos com

experiEnciaa e niveis de aprendizagem diferentes. Este lastro de

compe ¥
inicio do curso. 0s alunos sao dispensados das segoes do curso

tencia & diagnosticado, por meio de testes, anteriormente a

que apresentaram desempenho satisfatorio e sao planejados meios

- 3 - - -
eficientes de trazer cada aluno ate as exigencias de salda.

Portanto, e dado maior realce ou importancia ao oufput
- aos produtos, aos comportamentos terminais - em vem de ao 4{nput

- requisitos ou comportamentos de entrada.

Dentro do enfoque sistemico, considerando-se a aprendi
zagem como um processo componente do sistema, e obvio a importan
cia da avaliagao que permitira o feedback (retro-alimentagao) des

ge mesmo sistema.

C. Atividades alternativas para cada objetivo

. { 3 3
Uma vez que os comportamentos pretendidos sao especifi

cados, eles sao colocados numa ordem hierarquica do simples para
o complexo, e entao uma sequencia instrucional e planejada, o que

ajudnri'o aprendiz a encontrar os objetivos dese jados.

No TBC, o maior interesse & proporcionar varios modos
alternativos para o aprendiz conseguir os objetivos fixados. A
Psicologia tem fornecido inforna;ﬁes que indicam que individuos
diferentes possuem diferentes estilos de aprendizagem. Desde que
a enfase no TBC é o atingimento de objetivos especificos e nao
a classificagao dos alunos, € necessario aumentar a probabilida
de do aluno obter sucesso, proporcionando diferentes caminhos ins
trucionais, entre os quais ele ira selecionar o mais compativel
com seu estilo de aprendizagem. Na selegao de um caminho para se
guir em diregao a realizagao de um objetivo, o estudante pode es
colher uma leitura, uma lista de leituras selecionadas, uma apre
sentagao de video-tape, um slide-tape, um manual de instrugao pro
gramada, ou numerosas outras opgoes. Se a alternativa seleciona

da pelo aluno levar ao insucesso, outras experiencias ou opgoes
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Howsan, em sua conferencia sobre (ompetency Based 1Ins

deverao estar disponiveis com o objetivo de permitir um névo ¢ion (C.B.1.), afirma que tais confusGes tem levado algums

cesso de aprendizagem.

D. 0 tempo pode variar, mas a aquisicao & constante

3 (1). Este circulo representa o C.B.I,

g ou seja, seus elementos essenciais:
Quando o aluno se considera apto, aplica-se um tes

de verificagao para averiguar se o nivel de competéncia Pretendj Elementos Essenciais:

do foi alcangado. a) objetivos precisos fixa

Se o nivel de desempenho (criterio) & 100% de mpﬁgigﬁ dos em termos comportamen

o aprendiz nao "passa" com 907 de aquisicao. O critério & o me ralgy

mo para todo.o grupo. Este & baseado na crenga de que a compet b) indicadores de criterio

cia n@o pede ser avaliada pelo uso de medida com refer@nciaan de desempenho, formas de

mas mas sim com referencia ao criterio. Quando a natureza ou col avaliagao e niveis de eri

plexidade de um campo muda, os niveis de critéerio sao ajustad tério especificado.
em relagao as novas situagoes. Entretanto, uma vez que eles ) . - .
c) instrugao pertinente ao
estabelecidos, aplicam a qualquer um, do mesmo modo, até que eles o
,- P q q m, » que ele criterio.
sejam substituidos.
= d) responsabilidade do
Por outro lado, a cada aluno & concedido o tempo que

[ |m

. = ] prendiz em termos de cr
le necessita para adquirir as competéncias que dele sao requeri cEEio
das I

Esta caracteristica & baseada na afirmagao dos psico . M- .
2. Representa os meios pelos quais e impulcionado
] " - - .

gicos de que "os estudantes aprendem em ritmos diferentes, m B A5 RS T 0 alics PR ViR i R

ioria del - ~ i .
que a grande maioria deles pode tornar-se competente em quase mentares. Betao intimamente relaetonadon™com o
1 -1 L4 3 3 " : PN t—— .
do, desde que lhe seja proporcionado tempo suficiente"” (11) CBI que tendem a se confundir com ela.

£ importante assinalar gque nao se trata de proporciona

mais tempo a cada aluno, mas sim de permitir que alunos aprend Alguns dos elementos complementares sao:

no sed ritmo proprio, de acordo com as capacidades e necessidad

de cada um. Portanto, a aprendizagem, num TBC, se processa na RIS Endividuslizagic & pardonalizigae

quencia ¢ no passo do aluno. 0Os passos do aluno se apoiam em RY\ instrucao modulsrizada

sempenhos sucessivos, considerados satisfatorios. €} ‘oportunidades de wovendizagew por miltiplas alterna
X tivas

Existe uma tendencia para confundir conceitos de ensi W Gabade casaoLopia
no para competencia, entre si; e mesmo com outros conceitos com 8} conceito: aberta do - uho do espago
os quais estao intimamente relacionados. £y tlmes instruclonals.

= Gg - 81 -




3. 0 circulo mais externo representa os elementos
menos intimamente relacionados com o C.B.I,mas
outras consideragoes importantes que podem ser

chamadas de elementos facilitadores

a) aplicagao de principios de sistemas
b) processos de envolvimento
c) procedimentos pessoais efetivos dos profes

- BOTES8 .

2. Comparagao da Instrugao Baseada na Competenciae Sis

temas Convencionais de Instrucao.

Os procedimentos aceitos de Educagao Baseada na Compe

tencia e a Educagao Convencional diferem consideravelmente.

A educagao convencional se preocupa excessivamente com
o professor ou texto para informar estudantes medios, amedida que

da pouca atencao aos estudantes abaixo e acima da media.

Na Educagao baseada na competencia a responsabilidade

e colocada aos estudantes-

Unm sistema de educagao baseada na comptencia nao depen

de do conceito de progresso da classe, qualquer aluno pode sele

cionar metas mais ou menos sofisticadas do que aquelas de seus

colegas.

A avaliagao num programa para competencia & muito liga
da ao conjunto de objetivos a serem atingidos pelo aluno. 0 re
sultado da aprendizagem dos estudantes nao & comparado aos resul

tados dos outros alunos, mas aos objetivos e criterios pre - esta

belecidos, eliminando-se, portanto, o sistema tradicional de "dar

notas".

Algumas diferengas basicas entre os dois sistemas de e

ducagao foram estabelecidas por Young e Mondfrans (12) e estao

transcritas no quadro que se segue. Segundo eles, estas diferen

-82-

gas sao evidentes na escolha permitida aos estudantes com nﬂaqio
aos objetivos e procedimentos instrucionais e de avaliagao, as
informagoes dadas aos estudantes em relagao aos objetivos instru
cionais, e a sensibilidade do sistema para diferencgas individuais.
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UMA COMPARAGAO DA INSTRUGAO BASEADA NA COMPETENCIA E SISTEMAS CONVENCIONADOS DE INSTRUGAO

YOUNG e MONDFRANS

T.B.C.

CONVENCIONAL

1.

Quem fixa as metas e ob
jetivos da instrugao?

Professores e alunos estao comumente
envolvidos. Quando o professor fixa
as metas e ob_]etwos. aluno & in
formado sobre quais_sao eles e mu1
tas vezes & permitida alguma escolha
do objetivo ou metas.

0 Professor comumente fixa as me tas
e ob;etxvos. Muitas vezes eles nao
sao claramente definidos. Os alunos
comumente nao sao informados sobre
quais sao elea. Os estudantes comu
mente nao tem escolha.

2.

Quem decide sobre os
meios e  procedimentos de
instrugao?

Os alunos muitas vezes fazem uma es
colha dos caminhos alternativos, ex
periencias e matenau a serem usa
dos na perseguxqao de um dado ob_}etx
vo ou meta. O aluno controla o tempo
gasto no alcance de um objetivo ou
meta.

0 Professor comumente controla a si
tuagao e apresenta a todos os alu
nos os mesmos materiais e expenen
cias dentro do mesmo periodo.

3.

0 que & apreendido?

Os alunos comumente aprendem como fa
zer alguma coisa.

Os alunos podem aprender a respeito
de alguma coisa.

Quem decide sobre os pro
cecimentos de avaliagao?

0 Professor garante que os procedimen
tos de aveliacao szo compativeis com
os objetivos. Muitas vezes o aluno
faz uma escolha dos modos como demons
trar o seu desempenho de acordo com
o8 objetivos estabelecidos.

0 Profeasor comumente da um teste
de seu propno plano. Os alunos mui
tas vezes nao sabem o que & espera
do deles. 0s procedimentos de ava
liagao tendem a ser testes escritos.

CONVENCIONAL

5. Quanto se realiza &
avaliagao?

Quando o estudante indica que esta em
condigoes.

Quando o Professor terminou uma uni
dade de instrugso.

6. Quando o aluno_ pas
sa para o proximo
conjunto de
vos de aprendiza-
gem?

ob]etl

Quando o aluno dominou o ultimo  com
junto de objetivos e metas. O eltudan
te continua trabalhande num
de metas ou objetivos até que o domi
nio & alcangado.

conjunto

Quando a ultima unidade foi ensina
da e & realizada a l\rlluqao dos a
lmo-. Os alunos podem ter "falhado"™

pauado a ultima unidade a vn
rios niveis de proficiéncia. Apesar
disso, todos os estudantes passam pa
ra o novo conteudo.




IV - IMPLICACOES PSICOLOGICAS DO TBC

Uma vez que ja apresentamos as diferengas entre o TBC
e o Ensino Convepcional vamos ver cinco implicagoes psicologicas
do TBC descritas por Young e Mondfrans, relacionadas a essas di

rerengas.

1. Interesse

Ainda que possamos conceituar "interesse" segundo di
versos autores podemos dizer com White que a curiosidade & uma
causa dos comportamentos exploratorios e um importante motivador
intrinseco. Heslin e Blake mostraram que o desempenho aumenta na
medida em que o estudante se envolve e se compromete pessoalmen
te com a tarefa. Esse compromisso pessoal e muito mais evidente

quando se permite que os estudantes escolham suas proprias metas.

No sistema convencional de ensino a probalidade de de
senvolver interesses & restrita. Todos os estudantes aprendem da
mesma forma aoc mesmo tempo; a permissao para gostos ou habilida

des individuais e pequena.

No TBC, ainda que o estudante saiba que devera apren
der material pré-determinado, ele & encorajado a selecionar me
tas de acordo com seus pre-requisitos. Ele & envolvido num proces

8o real de tomada de decisao sobre sua educagao.

Ainda que o estudante faga uma escolha entre um plano
original e duas proposigoes feitas pelo professor, @ ele proprio

quem toma a decisao.

Uma outra forma de interesse & o espirito de competi

gao que pode ser uma forte motivagao.

Esta competigao existe nos sistemas convencionais sob
forma de competigao entre estudantes, enquanto que no TBC esta

competigao ocorre no proprio estudante. £ ele quem estabelece me

cas para a competigao para consigo mesmo; o alcance delas ira mo

tiva-lo a progredir cada vez mais.

2. Motivagao

Motivagao & obviamente a chave para a solugao de mui
tos males educacionais. Motivagao & descrita como um desejo inti

mo para agir ou realizar alguma coisa.

A educagao convencional reconhece a importancia da mo
tivagao para o estudante da mesma forma que no TBC. No primeiro
caso, ha grande enfase no emprego de reforgos, recompensas e graus
por parte dos professores. No entanto, considera como mais impor
tantes as motivagoes internas. No TBC, nao se exige dos professo
res o uso de motivadores externos - As possibilidades para cria
tividades, produzidas pelo sistema, motivam os estudantes. Desde
que o estudante possa usar todo o tempo necessario e fazer tantas
tentativas quantas forem preciso para atingir a meta, o ambiente
nao se torna ameagador na medida em que ele nao esta preocupado

se ele sera aprovado ou nao.

No TBC o sistema tambem permite uma maior competigao
intra-pessoal e o grau de motivagao & mantido ou aumentado de a

cordo com a aquisigao cont{nua de auto-satisfagao.

3. Frustragao

Segundo Marx e Tembough (1967) frustragao ¢ uma condi
¢ao que aparece quando um individuo & bloqueado na realizagao de

sua meta.

No sistema convencionel a frustragao e criada quandoos
objetivos do professor entram em conflito com os objetivos do a
luno. De modo geral os objetivos do professor sao considerados mais
importantes. Além disso o matodo usado para atingir os objetivos

@ um 80 (frequentar aulas e fazer testes).

No TBC a frustragao ocorre em menor grau quando o aly
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no, diante de um fracasso ou bloqueio, @ levado a escolher outra

alternativa para a consecugaoc dos objetivos.

0 TBC procura eliminar problemas tais como: (a) a perma
nencia de alunos "fracassados" em graus cada vez mais baixoe e
(b) a limitagao de oportunidades para novas escolhas no caso de
fracasso escolar, permitindo a grupos de estudantes da mesma ida

de atingir metas acima ou abaixo de seu gTupo.

4. Ansiedade

Ansiedade & uma predisposicao emocional. Um nivel mui
to alto de ansiedade, normalmente, reduz a eficacia do estudante,
enquanto que um nivel moderado de ansiedade aumenta sua efica

cia.

No sistema convencional de educagao, a ansiedade aumen
ta numa situagao de prova pela incerteza daquilo que lhe sera 80
licitado ou medido. Todos os alunos fazem o mesmo teste, ao meg
mo tempo sem informagoes sobre o que & esperado. A ansiedade e

aumentada porque, normalmente, o estudante nao tem outras chances.

Isto nac ocorre no TBC, que alem de informar ao estu
dante o que se espera dele, permite que ele examine a tarefa an

tes de mostrar sua competencia.

5. Auto-conceito

Embora o auto-conceito seja dificil de definir & ampla
mente aceito que este comstruto e aprendido. Uma pessoa desenvol
ve um auto conceito positivo na proporgao dos niveis de satisfa
gao de seus desempenhos.

V - UM PROGRAMA PARA COMPETENCIA

Para satisfazer o esquema de proce’’m-nto icdividuali
zado e facilitar o desempenho do aluno, no TBC, organiza-se uma

-
gerie de atividades que possam ser executadas com o minimo Aauxl
lio externo. Essa serie de atividades de ensino (pacote de ensi
no) chama-se modulo, que & uma unidade de ensino autonoma e com

pleta eu si mesma.

Klingstedt (7) diz que o modulo de aprendizagem vem a
tender a necessidades especificas de educadores envolvidos na €
ducagao baseada na competencia., O autor explica como se desenvol

ve essa necessidade:

Profissionais na &rea de desenvolvimento do curriculo,
de qualquer nivel, concordarzo que curriculo pode ser definido o
mo "uma série planejada de produtos de aprendizagem pelos quais
a escola & responsavel”. Esta nao é uma definigao nova, mas,quan
do € usada em conexao com educagao baseada na competéencia, ela

toma um novo significado. Este novo significado esta relacionado

com uma definigasoc mais clara da palavra "produto". Muitos pre
dutos" do passado eram fixados em termos extremamente vagos, 18
to €, eles nem sempre comunicaram a inten;io do autor ou auto

res.

Quando os educadores tornaram-se capazes de identificar
produtos em termos de objetivos comportamentais deram o primeiro
passo no desenvolvimento da educagao como um todo. Alguma coisa
mais era necessario. Objetivos comportamentais resolveram © PTS
blema dos "produtos" vagos do passado, mas o que poderia ser fei
to para melhorar a probalidade do sucesso do aluno? A maioria dos
professores tem se considerado pessoas singulares, mas somente
recentemente eles comegaram a se interessar pela singularidade
dos seus alunos. Com o crescente conhecimento do valor da instry
¢ao individualizada, muitos professores sentem que eles nao P2
dem, por muito tempo, continuar "na sua" se eles querem atingir
um numero mais significante de seus alunos. O modulo de &
zagem foi desenvolvido como um resultado desta preocupagao- it
da que ele niao seja uma penacéia, ele tem muito a oferecer em ter

mos de permitir ao professor e ao aluno a "ficarem na deles"; €




80 mesmo tempo o modulo de aprendizagem aumenta a probalidade de

que o aluno ira realizar os objetivos fixados.

Para o conhecimento do objetivo de um modulo de aprem
dizagem e das partes que o compoem, utilizaremos um mddulo:

Modulo de Aprendizagem para Educagao Baseada na Compe

- .
tencla

1. Prée-requisitos: embora nao seja propriamente pre-re
quisitos para este modulo, seria interessante que voce ja tives

se obtido as informagoes a respeito de Ensino para Competéencia
que foram abordadas ate agora.

2. Duragao prevista: variavel

3. Objetivos: ao final deste modulo, voce devera ser
capaz de:
a) redigir, em breve paragrafo, de memdria, o ob

jetivo de um modulo de aprendizagem, e

b) listar, de memdoria as seis partes principaisde
um modulo de aprendizagem.

4. Pre-avaliagao: para ver se & necessario prosseguir
neste modulo, responda as questoes:

a) Escreva o objetivo de um modulo de aprendiza
gem:

R T R I T T S S N
L R R R N A N N N T N R R R ]

L I N RN

b) Da lista abaixo, selecione as seis palavras que
melhor descrevem as partes principais de um mo
dulo de aprendizagem. Nas linhas pontilhadas §
indique a ordem que devem aparecer:

eeeee Seminarios +eses. Reciclagem

«+++. Aprendizagens eeses Justificetiva
alternativas
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vesss Slide-tapes +ss+. Feedback

vesss Individualizado «.... Descrigao do conteudo

.+... Organizagao de grupos vee.. Diregaes para uso

esess Film Loops vesss Metas

wes.. Instrugao Programada +ses+ Objetivos comportamen

tais

..... Demonstragoes ©vs.s Objetivos

eeses Medida ve... Pre-teste

w.... POS teste we.+. Questoes de estudo

v++.. Pre-requisito .+s+. Recursos

wese.s Atividades para sanar eeese Atividades de en
deficiencias. sino.

Ainda que vocé nao tenha usado as mesmas palavras, sua
exposigao deve ter transmitido a idéia de que um modulo de apren
dizagem deve individualizar instrugao de maneira que o aluno sge
ja capaz de identificar os objetivos, progredir em sua propriave
locidade em seu proprio estilo de aprendizagem, identificar seus
pontos fortes e fracos, e reciclar-se quando os objetivos nao fo

ram atingidos.

Em relagao as seis partes principais de um modulo de a
prendizagem, ha uma divergencia entre os autores quanto ao esta
belecimento delas. Nagel e Richman apresentam as seguintes: (1)
Objetivos de ensino e expressivos, (2) pré-requisitos, (3) pré-a
valiagao, (4) atividades de ensino, (5) pos-avaliagao e (6) ati
vidades para sanar deficiencias. Klingstedt considera as seguin
tes: (1) objetivos, (2) pré-teste, (3) justificativa, (4) apren
dizagens alternativas, (5) pos—teste e (6) recursos. Nelly Aleot
ti Maia aponta (1) objetivos, (2) requisitos, (3) pré-avaliagao,
(4) informagao, (5) avaliagao e (6) informagao colateral. Portan
to, a sua resposta devera se aproximar de uma das trés colocagoes

desses autores.

Tendo respondido corretamente as questoes, considera-

-se aprovado no pré-teste e nao precisara ler adiante (amenos que,
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€ claro, voce deseja faze-lo para enriquecimento ou reforgo).

5. Atividades de Ensino: Escolha uma ou mais das seguin
tes sugestoes:

a) Leia o documento "M3dulos de Aprendizagem para
um TBC" (anexo).

b) Leia o livro Ensino para Competencia, uma es
trategis para eliminar fracasso, de Nagel, Tho
mag S, e Richman, Paul T. Porto Alegre, Clobo,
1973 (paginas 61 a 72),

c) Leia Learning Modules for Competency~Based Edu
cation Klingstedt, J.L., Educational Technology
= Vol. 12, Number 11: pag. 29 - 31, novembro
1972,

6. Pos-Avaliagao.

Apos completar as atividaddes de ensino deste modulo ,
procure responder:

a) 0 objetivo de um modulo de aprendizagem é:,...

A S R T T I T T S T S T S

b) Relacione as 6 caracter{sticas de um miduio nu
ma sequencia l6gica:

.CII...IIIIDII.I'....!II.II...Illll‘..lll.-!!l

7. Atividades para sanar deficiéncias:

Acreditamos que ndo ha deficiencias a serem sanadas, pe
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la simplicidade do modulo que foi elaborado nac 85 para apresen
tar as caracteristicas de um modulo, mas tambem para exemplificar

um modulo de aprendizagem para um TBC.

VI - COMENTARIOS

Grande parte daquilo que & ensinado nas escolas nao es
ta relacionado com as exigencias da vida profissional, nem com

as necessidades do individuo e da sociedade.

Os alunos desconfiam da sabedoria de seus professores
quando percebem a discrepancia entre aquilo que eles ensinam e
as solicitagoes da vida.

Alguns estudos tem sido feitos no sentido de comprovar
a inutilidade da permanencia prolongada dos alunos numa escola ,
que oferece curriculos mal orientados, limitados,ou que propor
cionem escassas opgoes.

O TBC & um procedimento que vem ajudar os educadores a
manter a responsabilidade na criagao de objetivos instrucionais,

que definam a oompetencia humana relevante.

0 documento que apresentamos e o resultado de alguns es
tudos, leituras e consultas na area de ensino para competencia ,
cujo conteudo deve ser fruto de experiencias relevantes de cada
autor.

No Brasil, temos conhecimento que, na UFSCAR, a Profes

sora Nelly Aleotti Maia trabalha no Projeto Arte, onde o TBC e

parte integrante.




ANEXO

MODULO DE APRENDIZAGEM PARA UM TBC

Modulos de aprendizagem permitem aos alunos progredir

em seu ritmo proprio conforme seu estilo de aprendizagem, identi

ficar seus pontos fortes e pontos fracos, e reciclar-se,
08 objetivos nao forem atingidos. Os modulos levam em
flexibilidade, em termos de estilo instrucional e de

cipais de

quando
conta

aprendiza

Segundo Nagel e Richman sao as seguintes as partes prin

um modulo:

1. Pormulagao clara e precisa dos objetivos de ensino e
expressivos.

2. Pré-requisitos ("prontidao”, conhecimentos e habili
dades)

3. Pre-avaliagao

4. Atividades de ensino

5. Pos-avaliagao

6. Atividades para sanar deficiencias
Para Klingstedt, as seis partes principais sao:

1. Objetivos

2. Pre-teste
3, Justificativa (Racionale)

4. Aprendizagens alternativas
5. Pos-teste

6. Recursos.

Objetivos (Nagel/Richman e Klingstedt)

A primeira coisa a ser incluida num mddulo de aprendi
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zagem & aquilo que se deseja que o aluno alcance - objetivos. Num
modulo de aprendizagem os objetivos devem ser fixados sempre em
termos de desempenho, eles devem comunicar, enpecificamente, em
linguagem comportamental, exatamente o que o estudante deve sger

capaz de fazer ao término do médulo.

Pre-requisitos (Nagel/Richman)

Ao estabelecer os objetivos, o professor deve determi
nar os elementos necessarios ao sucesso no desempenho das ativi

dades de ensino incluidas no modulo.

Pré-Avaliagao (Nagel/Richman e Klingstedt)

A fungao da pré-avaliagao & ajudar o professor e o alu
no a determinarem se & necessario prosseguir no mddulo. A pré-a
valiagao deve anteceder o contato do aluno com as atividades de
ensino, e servira assim, para ajuda-lo a selecionar aquelas que

melhor permitirao atingir a competencia.

Muitas vezes, como no caso do pre-teste dado como exem
plo no mddulo, pode-se querer proporcionar a informagao que ser
vira para "checar" as respostas. De qualquer maneira, o importan
te & que o resultado no pré-teste deve ser fornecido imediatamen

te ao aluno.

Justificativa (Klingstedt)

0 unico objetivo da segao de justificagiva & estabele
cer o valor do modulo da aprendizagem. O aluno pode entender os
objetivos, embora nao veja como a realizacao deles ira ajuda.lo.
A segao de justificativa deve indicar ao estudante como atingimen

to dos objetivos fixados serao uUteis agora e no futuro.

Atividades de Ensino (Nagel/Richman)

Aprendizagens Alternativas (Klingstedt)

Num programa para competencia planejam-se variados Te

cursos, atividades, para ajudar o aluno a alcangar os objetivos.
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0 professor apresenta opgoes que mais provavelmente permitem ao a
luno progredir em seu ritmo préprio, em seu proprio estilo de a

prendizagem.

0 professor também pode trabalhar em seu estilo instru
cional. Suponhamos que ele identifique, para um médulo, quatro al
ternativas viaveis, digamos: instrugac programada, leitura-semina
rio, slide-tape e leitura. Se ele & parte de um "team", ele pode

preparar a opgao que melhor se adapta ao seu estilo instrucional.

Se o professor nao participar de um Team Teaching, ele
pode dispor de varios modulos de aprendizagem, previamente prepa

rados, que apresentam diferentes alternativas.

No caso, ainda, das alternativas ja preparadas nao pre
encherem as necessidades do professor e dos alunos, aquele podera
usar um modulo de aprendizagem em bases limitadas - com, pelo me

nos, duas opgoes.

Pos-Avaliagao (Nagel/Richman e Klingstedt)

£ indispensavel para determinar se o estudante atingiu
ou nao os objetivos.

0 aluno, sentindo-se preparado, solicita do professor
uma lvalilgia. Para essa avnlilg;o nao se exige que o aluno com
plete todo o modulo - o importante & que ele se sinta "pronto"

As questoes do pos-teste devem ser derivadas dos obje
tivos.

Tendo o aluno mostrado desempenho satisfatdrio na pos-
-avaliagao, ele podera iniciar o modulo seguinte. Se o aluno falha

no nivel requerido de competéncia, ele deve reciclar-se, por meio
de outras atividades (atividades para sanar deficiencias).

Atividades para sanar deficiencias (Nagel/Richman)

Se na pas-avaliagao o aluno indica que nao obteve me

8
tria em um ou mais objetivos, ele tera de escolher e executar ou

tras atividades de ensino, na tentativa de sanar suas deficiencias,
Este procedimento sera repetido até que o aluno seja capaz de, fi

nalmente, demonstrar sua mestria através da pos*avaliagao.

Recursos (Klingstedt)

A segao de recursos & o lugar onde estao dispostos to
dos os materiais necessarios, meios e leituras relativas aos nodu
los. Também poderiam estar af fluxogramas, duragao prevista, for

mas de avaliagao, etc.
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INTER-AGAO

Jul. 1976, Ano I, n? 2, Pp. 1¢1= 192

ESTUDO SISTEMATICO DOS ESTAGIOS SUPERVISIONADOS

Ana Christina de Andrade Kratz

Lais Terezinha Monteiro

INTRODUCAO

0 Estagio Supervisionado & como sempre o foi, a "Formu
1a" de transformar o portador de conhecimentos especificos e Pe

dagogicos em um'Professor".

Diversos modelos, desde a utilizagao rigorosamente con
trolada de Colégios de Aplicagao até a utilizagao pura e simples
de aulas dadas na rede de ensino, tem sido adotadas e suas expe

riencias relatadas em livros e congressos. (1)

Evidentemente todas as Instituigoes que formam o pro
fessor de 1?9 e 29 graus tem em mente, quando regulamentam seus
Estagios ou Pratica de Ensino, a necessidade de devolver a socie
dade um profissional capacitado a formar geragoes futuras. Esta
preocupagac nao tem se limitado as estrategias de ensino mas tam

bém a qualidade do ensino.

A Faculdade de Educagao da UFGo, atraves do Departamen
to de Didatica, nao foge a regra. A sistematica de estdgio super
visionado vem sendo estudada desde sua criagao. Os estagios, tra
dicionalmente disciplinas anuais, tinham se adaptado ao sistema
semestral da UFGo, e o numero otimo de alumos - 10 - tinha sido
definido pela experiencia anterior. A forma de analise das modi

ficagoes era lenta e pouco metodica. Em 1974 um grupo de trabalho




(2) fez uma analise Ca sistematizagao dos Estagios Supervisionados
de acordo com as regulamentagoes em vigor procurando pensar o Es
tagio Supervisionado em fung@o de seu objetivo maior e levando em

consideragao uma experiéncia acumulada de varios professores.

A analise visava a otimizagao do tempo do professor e
do aluno de tal forma que a tarefa pudesse ser realizada de for
ma eficiente e que produzisse o resultado esperado. O referido tra
balho evidenciou que uma forma inica nao era suficiente mas sim,
que era necessario oferecer alternativas equivalentes que aten
dessem as diferengas individuais dos alunos e de natureza dos con
teudos especificos.

A formagao do magistério & pega fundamental nos progra
mas de desenvolvimento sGcio-economico uma vez que a formagao de
profissionais que atendam &s necessidades de uma sociedade que
nao existe ainda, estia intimamente ligada & existéncia de profes

sores que prepararam esses profissionais (3).

A atual formagao de professores nao atende satisfatoria
mente a necessidade da sociedade de hoje. Como fazer essa mudan
¢a? Comoc, paises que estao ancorados no passado, poderao galgar o
futuro?

A resposta nao & facil. Na formagao do magistério a
questao se torna mais complexa ainda uma vez que as reformas quer
do 19 e 29 graus quer do sistema universitario, ainda nao fizeram
sentir seus efeitos fora da sala de aula. Tais consideragoes fi
zeram com que o Estudo Sistematico dos Estagios Supervisionados
realizado pelo Departamento de Didatica, calcados no aumento da
rentabilidade traduzido por um aumento da eficiencia, passasse pa
ra o estudo da eficacia do sistema.

A reforma de ensino de 19 e 29 graus altera a sistema
tica de ensino de nivel médio e pressiona a Universidade no sen
tido de formar em Licenciatura de Curta Duragao professores de
1? grau e em Licenciatura de Plena Duragao para o 29 grau. Wal-

mir Chagas (4) salienta "na parte de formagao pedagogica a comu
latividade do exercicio profissional impora uma capacitagao mais
nitida e intencional do professor para ajustar-se as diferengas
individuais dos alunos, seja dentro da mesma faixa de idade-desen
volvimento-escolarizagao, segundo ocorria com o mestre preparado
para um 85 “"grau", seja em faixas diferentes... outra solugio a
manter & a do Estagio Supervisionado, a desenvolver-se na escola
e demais instituigoes, existentes na comunidade, sucetiveis de u
tilizagao". Ora, isto nos levou a pensar o estagio nao em termos
de treinamento e fixagao de "conteidos” didaticos-pedagdgicosmas
sim em termos de profilaxia do comportamento levando o aluno mes
tre a um desafio: reconhecer como, quando e onde se da a aprendi
zagem. Tal competencia seria a base do ensinar a aprender-respos

ta pratica ao desafio da eficacia.

MATERIAL E METODO

O presente trabalho foi feito em duas etapas distintas.
Na primeira etapa fol feito um estudo sistematico tendo em vista
a otimizagao do tempo do professor e do alunc na forma em que es
tava proposto na regulamentagaoc de 1973 do Departamento de Dida
tica. Estudou-se os Estagios de Licenciatura e os de Habilitagoes
para o Magistério do Curso de Pedagogia. Foi feita uma pesquisa
tendo em vista as exigencias legais, o funcionamento dinzmico e
s disponibilidade, demanda e previsao de professores. Por outro
lado foram estudadas alternativas tendo em vista os seguintes fa

tores:

disciplina deve ser semestral;

s
- o0 sistema de promogao nso deve divergir do da UFGo;
o npumero de alunos que deve ser de 10 por turma;
o aluno deve cursar o estagio apos o término das de
mais disciplinas pedagogicas;
- a teoria deve ser somente um reforgo da atividade pra

tica;
- deve-se utilizar a rede estadual e municipal;
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- deve-se aproveitar a experiéncia de magistério do a

luno;

A presente pesquisa continuando o estudo sistematico u

tilizou o seguinte instrumento de avaliagao do sistema:

INSTRUMENTO DE AVALIAGAO DO SISTEMA - O PROFESSOR

- Nome do Professor

=~ Nome do Estagio Supervisionado

- Semestre Letivo

- Nimero de alunos Matriculados

- Nimero de alunos que realmente frequentaram o semestre

- Alternativas escolhidas

- Metodologia utilizada na parte tedrica

- Tecnologia utilizada

Pontos Fortes (eficiencia e eficacia)

Pontos Fracos (necessidades, adaptagoes feitas, restrigoes)
Qual a semana mais sobrecarregada? Explique.

Qual a semana menos sobrecarregada? Explique.

Todas as atividades foram realizadas sem atropelo? Explique.
Quais as atividades mais prejudicadas?

- Qual a atividade mais eficiente?

- Qual a atividade mais eficaz para seus objetivos?

= Qual o real agroveitlmento dos alunosa?

= Qual a experiencia anterior de magistério de seus alunos?
- Como o estagio pode ser melhor executado?

Foram acompanhados os estagios das Disciplinas: Geogra
fia, Francés, Ciencias Sociais, Historia e Portugues. 0 acompa
nhamento foi feito através de formulario proprio respondido pelos

professores- e entrevistas.

No primeiro semestre de 1976 foi feita uma experiencia
no estagio de Disciplinas Pedagdgicas (3 turmas) e no de Ciéncias
Sociais (1 turma) com enfase da eficacia. E o acompanhamento dos
demais com enfase na efici@ncia. A partir do modelo tedrico abai
x0 utilizou-se o sistema de arco (5) e de cada aluno recebeu um
desafio pedagdogico. 0s planos de curso foram montados tendo em
vista competéncia de entrada e salda e o estabelecimento de uméi
vel satisfatorio. O acompanhamento de entrada foi definido em fun
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gao dos objetivos terminais do pre-requisito-Didatica Geral e dos
conteudos especificos para o ensino de Sociologia e/ou Psicologia
para o curso de Pedagogia e Sociologia e/ou 0.S.P.B. e/ou E.M.C.

para o curso de Ciencias Sociais.
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O acompanhamento foi feito de forma sistematica e nao

experimental, tendo em vista que os objetivos da pesquisa eram o
estabelecimento de hipoteses testaveis em um experimento de ensi

no a ser conduzido no segundo semestre de 1976.
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RESULTADOS

0 primeiro trabalho levado a termo em 1974 apresentou

os seguintes resultados:

| DESAFIOS IDENTIFICADOS |

—{rrosLEMAS ]

- Disponibilidade de tempo do professor

- Forma de utilizagao das Escolas da Comunidade
- Disponibilidade de tempo dos alunos _
Horario e numero de classes por Colagio
Numero de vagas

Substituigao de professores

Recrutamento de professores

Frequencia na parte pratica _
Insuficiencia fisica do Colegio de Aplicagao

———— NECESSIDADES |

Otxmizaq-o do tempo do professor
Otimizagao do tempo do aluno

Continuidade da experiencia

Convenios com Escolas da comunidade
Ligagao com o curso base do aluno
Flexibilidade das formas de estagio
Eliminagao da recuperagao

Flexibilidade das etapas

Aumento do numero de professores
Estabelecimento de criterios de avaliagao

T

L L)

FrrynTrToTvT vy v1d

gao de professores em fim em si mesmo

—— OPORTUNIDADES |

0 aluno pode, no estagio, fazer uma revisao
complata do seu curso de forma objetivae com
vistas a aplicagao pratica

Revisao de conteudos em fungao dos metodos de
ensino

Percepgao da escola como um todo.
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E Tr:nsfornagno do Estagio de meio para forma

0 acompanhamento sistematico de 17 Estagios demonstrou
que: 6 foram realizados na forma tradicional, 4 no Colegio de A
plicagao (Monitoria), 3 em Escolas da Rede Estadual (Honitoria)?
1 de forma mista (tradicional + monitoria), 1 na rede estadual e

Colegio de Aplicagao, 1 em atividades de extensdo e 1 no interior
do Estado.

0s principais problemas encontrados foram os referentes
a horario: disponibilidade de tempo do aluno e a impossibilidade

de se ter o horario da escola até a primeira semana de estagios.

Os pontos fortes evidenciados pelos professores foram
a possibilidade real da execugao do plano de ensino e a confec
gao do material didatico. a

Os principais pontos fracos foram a distZncia entre o
conhecimento tedorico do aluno e a execugao, bem como desvincula

¢ao do conteudo da matéria de ensino a ser lecionada,

0 acompanhamento sistematico tendo em vista a eficacia
evidenciou:

a) os alunos que nao sac capazes de um comportamento de

L4 - : . L3
sintese nao discriminam o comportamento do aluno quanto 3 apren
dizagem; -

b) nao existe integragao entre as disciplinas pedagdgi
cas e as de conteiudo; -

c) os alunos nao relacionam teorias da aprendizagem com
teorias da instrugao; ¢

d) os alunos nao tem habito de programar e cumprir seus
proprios prazos;

e) o aluno de licenciatura prefere receber lista de a
tividades e identificar suas proprias deficiencias;

f) a estimulagao adequada e individualizada com a exi
gencia de que o aluno apresenta um produto relacional proprio da
condigoes a auto- avaliagao, identificagao de seus pontos fracos
e fortes e a consequente mudanga de comportamento.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS:

A primeira parte da pesquisa realizada sob a forma sis
temica conseguiu, atraves da analise da problematica envolvida ,
otimizar o Estagio Supervisionado permitindo que o professor,por
nao realiza-lo de forma atropelada, fizesse uma analise critica
do seu trabalho, que refletiu de modo consideravel nos planos de
curso. Além disso a existéncia de propostas abertas favoreceu a
existencia de coordenagoes setoriais e discussiao das sistematicas
entre professores de formagao distantes bem como de necessidade
de integragao com a visao geral da metodologia de ensino que & da
da em Didatica Geral. Os professores dos Estagios Supervisionados
passaram entao a redefinir as atividades para o aluno mestre ten
do em vista a realidade educacional do Estado de Goias - uma con
tribuigao efetiva tedrico-pratica na formagao de professores de
19 e 29 graus capazes de entender e de atender as modificagoes em

curso na definigao do Ensino na Escola.

0 segundo momento da pesquisa evidenciou claramente que
08 comportamentos do aluno mestre nao sao comportamentos de um a
luno que se prepara para ser um profissional mas sim o de um pro
fisional que vem a Universidade em busca de um diploma que regu

larize sua situagaoc funcional,

CONCLUSOES :

Considerando os pontos fortes do sistema bem como os
pontos fracos evidenciados na pesquisa feita podemos colocar em

evidencia:

a) 0 Estaglo Supervisionado deve testar modelos de trei
namento de professores que objetivem a profilaxia do comportamen
to;

b) 0 Cstagio Supervisionado deve ser dado de forma in
dividualizada tendo em vista sua clientela: professores em busca

de uma habilitagso e alunos sem experiencia profissional;
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¢) o Estagio Supervisionado deve levar em consideragao
a realidade educacional do Estado em dois aspectos fundamentais:
o aluno da Universidade & egresso de uma formagao fragmentaria e
supletiva, e vai atuar na rede de ensino com todos os seus Pro
blemas nao previstos na Bibliografia de Metodologia de Ensino; B

d) faz-se necessario uma maior integragao na formagao
pedagogica com vistas a sala de aula e o estableecimento de fato
de uma hierarquia de conhecimentos de tal forma que os estagios
sejam o momento oportuno da sintese de conhecimento bem como de
avaliagao;

e) o Estagio Supervisionado atendendo o verdadeiro de
safio de preparar concientemente profissionais para ensinar a :
prender profissoes que nao existem, que transformem o planejame;
to de ensino em otimizagao dos recursos escassos, que no dene:
volver a sua criatividade sejam capazes de estimular a crintiv;
dade de seus alunos. h

A conclusao final do presente trabalho tendo em vista
Sua natureza ampla e exploratoria pode ser resumida na montagem
de um experimento a ser realizado no segundo semestre de 1976, u
tilizando em uma turma o "sistema de modulo" e em outra turma :
sistema de "micro-ensino".

T o1t <




NOTAS

(1) - T Encontro Nacional de Professores de Didatica - Brasilia.

- PINHEIRO, M.I.M. e PEREIRA, M.S.C.L. Avaliacao da experien
cia da FAculdade de Educacao da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte — Natal, 1972.

- BREJON, M. - Estagios, licenciatura, pedagogia, magisterio

de 19 e 29 graus, cursos normais. Sao Paulo, Pioneira,
1974.

- REGO, Marion U.B.S. e outros. Treinamento de Professoresde

primeiro grau. Tarefas metodicas estagio supervisionado.

Rio de Janeiro, Ao Livro Técnico, 1975. (Livro do aluno

e Guia do professor).

(2) - KRATZ, A.C. KORNERUP, E, MONTEIRO, L.T. MELO, M.C. e CANA
BRAVA, I. - Estudo Sistematico dos Estdgios Supervisio

nados. Resumo publicado no Suplemento da Ciencia e Cul
tura. Vol 26(7): 635 e trabalho mimeografado (nao publi

cado) .

(3) - MOSQUERA, J.J.M. Educagao. Novas perspectivas. Porto Ale

gre Sulina, 1974, - pag. 10/...

(4) - CNAGAS, W. Formagao do magistério: novo sistema. Sao Paulo,
Atlas, 1976.

(5) - BORDENAVE, J.D. e PEREIRA, A.M. - Metodologia de Ensino - A

prendizagem com especial referéncia a educagao superior

- versao preliminar.

ANA CRISTINA DE ANDRADE KRATZ - Professor Assistente da Faculda
de de Educagao-UFGo-Mestre em Sociologia Rural pela URGS
- Especializagao: Comunicagao.

LAIS TEREZINHA MONTEIRO - Professor Assistente da Faculdade de E

ducagao UFGo - Area de Especializagao: Metodologia de Ensino.
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0 PROFES:OR NO ENSINO DE 19 E 29 GRAUS

Manoel Bueno Brito

0 PROFESSOR E A EDUCAGAO

Utopismo a parte, pode-se afirmar que nao existem cop
digses para uma educagao emergente da realidade nacional, comg
resposta a extensao e & profundidade dos problemas enfrentados pe

8.

lo Brasil nesse campo.

Uma educagao emergente tem que ser pensada como origi
naria de um contexto social capaz de transmitir experigncias ne
cessarias e & altura de promover as novas geragoes. A primeira
instituigdo a qual naturalmente caberia enfrentar tal empreendj
mento & a familia que, por si mesma, em sua grande maioria na sgo
ciedade brasileira, nada pode transmitir além de meios e prﬁti
cas rudimentares de subsisténcia. E a subsisténcia como inica as

piragao so & aceita quando a alienagao - essa proveniente da

a
normalidade neuro-psiquica - a torna uma fatalidade, ou quando g
tida como ideal por parte daqueles que nunca a viveram e nao i
riam suportar vive-la, se tivessem oportunidade de prova-la. A

propria familia, quando capacitada a descortinar as mais simples
evidéncias, trata de confiar a outra instituigao, comumente i Eg
&

cola, o encargo da promoqzo dos seus membros mais novos.

o o+

Em outras palavras, queremos dizer que uma visao obje
tiva da nossa situagao sdcio-cultural leva-nos & conclusao inevi
2

tavel de que a instituigao apta e obrigada a assumir diretamente

maiores responsabilidades na educagao brasileira € e sera, por




muito tempo, a Escola. Claro que estamos nos referindo a Escola
agente de uma Educagao sistematica que, se bem organizada, pode
corresponder & urgente necessidade de se queimarem etapas para,
de algum modo, recuperar-se tempo e terreno historicamente perdi

dos nesse setor.

A Escola de 19 e 29 graus é, de uma certa forma, o lar
de muitos que nao o tiveram. Por extensao e por uma serie de mo
tivos ela se torna também melhor casa do que as casas de muitos
jovens e criangas. Por suas condigoes higienicas, pela alimenta
¢ao que as vezes fornece, pela seguranga que proporciona, pela
possibilidade de um novo e salutar convivio, pela esperanga e 80
nhos que alimenta, a Escola traz consigo a mistica de uma insti
tuigao redentora, que pode dar novas dimensces de vida para mui
tos lares precariamente sustentados. A questao da legitimidade
da mistica e de que a Escola corresponda ou nao a ela implica o
sentido da existéncia dessa instituigao e, em Jltima andlise, in
£1ui na determinagao de suas estruturas e na definigao de sua fi
losofia e fungoes. Dai se vai ao aspecto organizacional de suas
bases - do ponto de vista da sua administragao, por exemplo - a
nalisam-se seus instrumentos, processos e fins, para se indicar

o modo e o alvo da sua atuagao.

Preocupada em atingir os seus fins e condicionada pelos
propositos dos sistemas a que serve, & Escola passa por constan
tes revisoes na sua estrutura, na filosofia que a orienta e na
definigao das fungoes que deve cumprir. Isso significa que a Es
cola mantém a sua atualidade na adaptabilidade as circunstancias
historicas, o que faz com que ela, se quer sobrepor-se a essas
circunstancias e nao vitimar-se em face delas, se reorganize pa
ra obter resultados que justifiquem a sua existencia e o valor

que a destaca entre outras instituigoes.

£ inevitavel que a2 Educagao formal se veja consequente
mente atingida em todos os seus niveis pelos reflexos desse pro
cesso. Entretanto, essas mudangas sao frequentemente perifericas

pois, apegadas aos aspectos burocraticos e aos mecanismos exterio

- L1& -

res da instituigao, nao atingem o objetivo fundamental da Educa

gao, o ser humano que se educa, de maneira efetiva e profunda.

0 papel organico da Educagao, esse de atingir de manei
ra efetiva e profunda o ser humano que se educa, acaba resultl:
do, em Ultima instanica, da relagao professor-aluno, isto &, d:
experiencia maior do primeiro exercida sobre a receptividade do
segundo, ainda que essa receptividade seja sempre muito mais for

gada que espontanea.

Entretanto, com a modernizagao por que passam as com
plexas estruturas dos sistemas escolares, confere-se grlndeimpq:
tancia as fungoes técnicas ligadas, em diferentes niveis, ao pro
cesso educativo, como o planejamento, administragao e a supervi
sao escolar. Essas fungoes, que refletem um empenho muito justo
e oportuno na racionalizagao do emprego de todas as forgas envol
vidas no processo, vem sendo extremamente valorizadas, como se ve
no atual estagio da politica educacional brasileira. Mas essa va
lorizaqio e de tal forma, que em alguns aspectos dos programas
vinculados a politica educacional, quando se faz referencia a a
rea prioritaria da Educagao, praticamente se eliminam os setores
nao incluidos especificamente nos cursos de Pedagogia. Ora, sao
setores igualmente responsaveis pela Educuq;o, ou ate mais profun
damente responsaveis, se a consideramos além dos limites dos me
canismos técnicos e burocraticos que, na realidade, a precedem .
Veja-se como na parte de publicagoes que interessam a formagaode
pessoal docente para 1?9 e o 29 graus consideram-se obras sobre E
ducagao as que tratem, por exemplo, de técnicas de planejamento
escolar, enquanto se colocam sumariamente fora, sob preconceitos
obscuros, as que revelem a cundig;o do homem e reflitam sobre e
la, no campo da Historia, das Artes, e mesmo no da lingua nacio
nal, esta, no entanto, definida como matéria de "especial relevo"

no paragrafo 29, artigo 49, da Lei 5.692/71.

Em suma e por consequencia tem-se de entender que ou
tros cursos que preparam professores fora daarea de !;edagogia - hoje

voltada em grande parte para a formagao de pessoal que desempenhe
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fungoes técnicas - nao formam educadores. Tem-se de aceitar tam
bém que a importancia do pessoal técnico, necessario a funciona
lidade da mecanica do complexo escolar, aobrepoe se ao valor do
professor, ultimo medianeiro entre as propostas da agao educati

va e o aluno, objeto final dessa agao.

Paralelamente, com a modernizagao dos meios escolares,
hoje tambem se desenvolvenm processos para instrugao e informagao
que atingem grande numero de estudantes, dispensando-se em mui
tas oportunidades a relagao professor-aluno. f verdade que o em
prego da tecnologia moderna, quando eficientemente mane jada,subs
titui com vantagem o professor, se ele se limita a exercer um pa
Pel meramente informativo. No entanto, esse emprego da tecnologia
traduz com frequencia muito mais a intengao de reduzir os gastos
com pessoal docente do que a preocupagao com a maior dficisncia

do processo de emsino.

£ claro que em termos mec@nicos e do ponto de vista da
possibilidade de lucros financeiros imediatos o professor @ subs
tituivel. Mas isso nao corresponde ao sentido fundamental que se
atribui - Educagao, que @ a sua fungao humanizadora. E essa fun
gao depende sobretudo da relagso do humano com o humano, isto e,
da experiencia humana a cada momentoc revivido, confrontada con u
ma nova aventura humana, que também ji desenvolve seu projeto e
xistencial. Cabe ao Professor exerce-la, como o objetivo central
entre o8 demais que sejam programados, assumindo, portanto, sua
responsabilidade fundamental de educador.

A fun¢ao humanizadora & indispensavel e deve constitulr
—8e em preocupagao central da Educagao nos niveis de 19 e 29
graus. Nesses niveis @ que se fazem as definigoes basicas do mo
do de existir de cada ser humano. Af & que se tornam mais neces
sarios professores ricos de experiéncia humana, que saibam colo
car as disciplinas e as atividades programadas a servigo dessa fun
¢do do processo educativo.

- kI& -

O PROFESSOR, A ESCOLA DE 19 E 29 GRAUS E SEUS OBJETIVOS

A fungao humanizadora da Educagac, que tem o Professor
como um dos seus agentes, corresponde plenamente ao objetivo ge
ral que se anuncia no artigo 19 da Lei 5.692/71: "... proporcionar
ao educando a formagao necessaria ao desenvolvimento de suas pe
tencialidades como elemento de auto-realizagao, qualificagao pa

ra o trabalho e preparo paras o exercicio consciente da cidadania”.

Nao se estd pensando que essa correspondencis atinja o objetivo
apenas em seu primeiro aspecto que & o da auto-realiracao, toms
da como fim a atingir numa perspectiva taoc somente individualis
ta. Primeiro porque se exclui a possibilidade de que a fungao hu
manizadora possa ser cumprida na estreiteza dessa perspectiva. A
firmou-se anteriormente que ela depende sobretudo da relagao do
humano com o humano, ja se compreendendo que tal relagao se efe
tiva quando e porque alcanga os planos individual e social e que
a legitimidade do primeiro plano condiciona-se & concretizacao do
segundo. Depois porque certamente, no proprio espirito da lei se
esta admitindo e afirmando o valor da "qualificagao para o traba
lho" e do "exercicio consciente da cidadania" como elementos in
dispensaveis a auto-realizagao. Ora, esses dois aspectos, se mar
cam ¢ aprofundam o carater do individual, efetivem-se numa cres
cente pluralidade de relagoes, dai porque tem, sem duvida, alcan

ce e sentido nitidamente sociais.

A nao ser por mudanga radical, de todo improvavel, na
ordem das coisas, o Professor ha de permanecer como o elemento
mais dinamico que, dentro do processo escolar, orienta a acao e
ducativa para que seus objetivos sejam atingidos. E a rigor se
pode dizer que a realizagao dos objetivos educacionais depende oud
to mais de estarem eles vivos na consciencia do Professor que se
atualiza, do que das mais completas disposigoes legais que os de
terminem. Essas disposicoes ou adquirem validade e se ligitimam
em consonancia com uma espécie de antevisao que o Professor deve
ter sobre o sentido de sua lgio em face da realidad:, ou perdem

forca e se esterilizam numa infrut{fera decomposigao normativa .
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A agao imediata do Professor & que pode evitar que a atividade
escolar, no plano comum das aulas, por exemplo, se limite as for
malidades vazias. Isso implica que, conforme o sentido da fungao
humanizadora e a intengao subjacente no artigo da lei, cabe ao
Professor fazer com que toda atividade, alcangando seu efeito ma
terial ou seu resultado proximo, possa transcender também desse

limite.

Num inico exemplo dessa agao, ja que nao nos propusemos
a descrigao exaustiva de possiveis procedimentos destinados & rea
lizagao dos aspectos do objetivo geral, considero que o Profes
sor da Escola de 19 e 29 graus deve situar a Educagao como instru
mento de uma forma digna de sobrevivencia, superando antes de tu
do a estreiteza das formalidades que impedem a plena Comunicagao.
A Comunicagao esta sendo proposta aqui num sentido ao mesmo tem
po amplo e profundo, pois supoe também a integragao e a partici
pagao de todos, primeiramente como beneficiarios da compreensao
de que cada ser humano, para realizar-se tem direito a oportuni
dades de libertar-se de suas prisoes interiores. As formalidades
a que nos referimoa; tais como a rigidez de horarios, o imobilis
mo coercitivo e avaliagao fechada unilateral, sobrepostas a frus
tragao da subsisténcia anterior e/ou atual, na experiencia sub-
—humana da fome, por exemplo, limitam e fecham os horizontes da
pessoa, porque colocam o valor de nao ser acima da perspectiva

das possibilidades (ainda nao experimentadas) de ser.

EDUCACAO, PROFESSOR E REALIDADE

Todo e qualquer tipo de agao 80 se define a partir da
consciencia qué se deve ter da realidade em que ela vai ser de
senvolvida. Percebida a realidade, a agao passa a ter uma espécie
de determinante, um ponto de referencia. Isso nao significa que
essa realidade seja um obstaculo ao progresso e uma barreira ao
descortinio de novas perspectivas. Opera-se dentro da realidade
mesmo para transforma-la, constatada a necessidade da transforma

gao.
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Quando a realidade € bem conhecida ela permite que a
ousadia se firme sobre o comedimento e que a prudencia, aspecto
da sabedoria, oriente a iniciativa e assegure seus efeitos. A au
tenticidade e a validade da agao educativa se confirmam quando a
agao nao se desenvolve a margem da realidade, pois ai & que ela

se justifica e se explica.

Sem diuvida, existem realidades universais, que nenhuma
agao educativa pode negar, se desenvolvida com abertura e equili
brio. Seria opor-se as condigoes universais do espirito dohomem,
que em certos niveis extrapola as fronteiras convencionais das na
cionalidades. Mas isso nao nega o vinculo do homem com uma realidade a qual e
le nao pode ser indiferente: é a realidade do seu meio, da comu
nidade em que vive e em que se promove, da nacionalidade de cujos

direitos e deveres participa.

Desse modo, pela realidade particular do pais, a agao
do professor brasileiro tem, ao lado de um condicionamento univei
sal, um condicionamento imposto pela realidade nacional. 0 segun
do & um determinante mais forte que o primeiro, porque proximo ,
atual e concreto. Incapaz de responder aos apelos da realidade na

cional, a universalidade sera pretexto e subterfugio.

Diz-se tudo isso porque se tem notado que em quase to
dos os aspectos da cultura temos sido costumeiros importadores
de "solugoes" estranhas aos nossos problemas e de modelos alieni
genas, muitas vezes inaplicaveis a peculiaridade das nossas con
digoes. Na Educagao utilizou-se por muito tempo o modelo academi
co frances, que alias também se impOs em outras manifestagoes cul
turais, e por estruturas e processos, construiu-se sobre bases e

para finalidades aristocratizantes.

A rigor foram nulas suas respostas as exigencias e an
seios de uma nacionalidade que se definia um contexto novo, no
entanto marcada por inconfundivel singularidade. No seu todo, es
se modelo pouco fez alem de manter as distiacias entre o8 seus
poucos beneficiarios, para os quais servi ' mais como ornamento dos

seus privilegios seculares, e a grande mai: ; ou a quase totali
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dade do povo, que nele nao encontraria um significativo compro
misso com o sentido da melhoria de sua condigao. Decorre dai que
entre outras discrepﬁncias em face da nossa realidade, esse mode
lo de Educagao passou a diplomar solenes oradores num barroco mal
tratado, enquanto se repetia o velho e inconsequente chavao de

que o Brasil & um pais essencialmente agricola.

Atualmente se faz um grande esforgo para se desenvolver
uma politica educacional apropriada a nossa realidade. Entretan
to, além das conhecidas dificuldades inerentes a implantagao de
qualquer novo projeto, esse esforgo tem que se defrontar com as
resistencias imobilistas provenientes das herangas daquele mode

lo.

Por outro lado, a consciencia da inadequagao desse mo
delo frances nao significa que nos tenhamos afastado do habito de
recorrer aquelas "solugoes'". Apenas nos voltamos para outra fon
te, sobretudo a norte-americana, principal polo irradiador de in

fluencias no mundo contemporaneo.

Nao se trata de nenhuma fobia pelas experiencias vali
das de outros paises, pois nao se pode deixar de reconhecer o va
lor delas, como beneficios que podem ser revertidos em favor da
humanidade. Também se compreende que & um inaceitavel retrocesso
histdorico e isolacionismo de qualquer povo, a pretexto de doentias
manifestagoes de nacionalismos obscuros. Também se prospera e se
economizam recursos de variada natureza quando se selecionam e

se aproveitam racionalmente as experiencias alheias.

0 que na verdade se lamenta € que repetidamente se tem
esquecido a peculiaridade das nossas condigoes histdoricas, na de
finigao de programas e na adogao de processos, razao porque seus
resultados sao quase sempre inferiores aos esperados. E o caso
do que acontece constantemente no setor das técnicas de ensino ,
nao 8o porque as importamos e queremos adota-las sem se testarem
as condigoes de sua aplicabilidade, mas tambem porque as substi

tuimos intempestivamente, mercé de outras novidades as vezes ra
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dicalmente contrarias - em curto espago de tempo. Com esse proce
dimento fica quase sempre relegada a um plano secundario a tenta
tiva de se desenvolver a experiencia fundamentada, como & razoa
vel, nos recursos ambientais e instrumentais de que dispomos.Ain
da nao se testaram esses recursos e ja se anunciam novos meios
pofisticados e ideias as vezes inviaveis, em todo o caso fundadas
sobre outras realidades, o que nos leva ao constante desperdicio

das nossas proprias possibilidades humanas e materiais.

Por tudo isso & que se requer do professor brasileiro
essa profunda consciencia da realidade nacional, traduzida na sen
sibilidade para o que & singular na formagao do nosso povo, para
o aproveitamento de suas tendencias e o atendimento de suas neces
sidades reais, de tal modo se possa ver esse povo realizar-se em
suas dimensoes humanas, enquanto também se qualifica para servir

na empresa do desenvolvimento global do Pais.

Isso implica a necessidade de definir-se, tanto quanto
possivel, um carater e uma solugao indigena para a Educagao bra
sileira, o que afeta, de maneira inevitavel, o aspecto da forma

gao do professor nacional.

A FORMACAO DO PROFESSOR PARA 19 E 29 GRAUS

Em todos os niveis do nosso ensino tem sido o aspecto
da formagao do Professor um dos dilemas basicos. As dificuldades
se acentuam em relagao ao ensino de 19 e 29 graus e implicam os
lados numericos e qualitativo, sendo este em grande parte uma de
correncia daquele. Pais jovem, em que a maioria da populagao ja
procura integrar-se no progresso para usufruir dos beneficios que
dele provem, e cada dia mais volumosa a demanda escolar. Assim o
crescimento da populagao escolar incide sobre a necessidade de se
aumentar o numero de professores. O numero de formados pelas ins
tituigoes competentes & reduzido. A{ se tornam inevitaveis os
programas de emergencia, sem que isso impega a improvisdo no ma

gisterio. Naturalmente esse fato se reflete sobre o nivel do cor
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po docente, que nao pode alcangar um ponto considerado ideal.Nao
se veja nesse fato, entretanto, um demérito para o professor bra
sileiro, na precariedade de sua situagao, ja que ele & um entre
o8 muitos improvisos naturais que em nossas condigoes historicas

sao necessarios, realistas e, portanto, legitimos.

Deixo de esquematizar aqui as disposigoes legais sobre
a matéria, disciplinada na Lei 5.692/71 e suficientemente escla
recida em varias "Indicagoes". Prefiro destacar a propria sabedo
ria da lei, que revela sobretudo nos artigos 29, 30, 77 e 78 a
profunda compreensao do problema na realidade nacional. Aponte -
-s8e a sua flexibilidade, montanto uma estrutura que torna neces
sario e viavel chegar-se a uma qualificagao ideal do magistério,
mas mantendo a abertura para os programas de emergencia e a im
provisagao (em termos) num reconhecimento implicito da validade

deles, como solugoes temporarias e circunstanciais.

Dentro desses programas merecem ser salientados no mo
mento as licenciaturas de curta duraqio, sobretudo se realmente se
assegurar sua instalagso em localidades do interior. O esquema mais
realista e objetivo para responder a necessidade de habilitar e
aperfeigoar os professores e mante-los ao mesmo tempo nas regioes
e atividades em que ja trabalham & o dos cursos das licenciaturas
parceladas, que se realizam nos periodos de ferias e programam ta
refas que o aluno-mestre realiza, enquanto cumpre sua fungao do
cente. Esse sistema & certamente mais recomendavel do que o da
instalagao de Faculdades isoladas, em muitos casos tao frageis em
sua infra-estrutura que suas condigoes de funcionamento e possi

bilidades de sobrevivencia sao precarias e duvidosas.

Esses cursos substituem com vantagem os antigos cursos
da CADES. Mas lembre-se e reconhega-se o valor do papel que a
CADES desempenhou como programa eficiente e realista, no creden
ciamento de professores para a Escola de 1?9 e 29 graus. A CADES
marcou época cumprindo um programa que se colocou com inegavel rea

lismo diante de situagoes objetivas. Outros programas mais ambi
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ciosos, com exigénciaa de maior perfeccionismo nao teriam conse
guido desempenhar tao bem o papel que ela cumpriu nas circunstig
cias historicas em que se fez presente. Em seu tempo, a CADES
constituiu-se em um dos testes mais efetivos para a descoberta de
vocagoes para o magisterio. O ensino de 19 e 29 graus em muitas
localidades do interior do Brasil ainda se mantem sobre os resul
tados que a CADES lhes legou. Por tudo isso & valido afirmar que
ela foi um dos mais oportunos e eficientes programas da historia

da educagao brasgileira.

Na época do ensino profissionalizante talvez esteja sen
do necessario que se ouse implantar programas de urgencia para
que se superem impasses com que ele se vem defrontando. 0O fato e
que o ensino profissionalizante na escola de 29 grau vem tendo
sua seriedade e sobrevivencia de um certo modo ameagadas, em gran
de parte pela carencia de professores. As dificuldades se acen
tuam porque as universidades a rigor nao tem cursos para a forma
cao do pessoal necessario e os tecnicos existentes preferem tra
balhar nas empresas que lhes pagam bem, a se tornarem professo
Tes com uma ma recompensa financeira. Uma medida que talvez se
pudesse tomar ou ativar seria a de conferir as Escolas Tecnicas
Federais, instituigoes de conceito altamente firmado pelos rele
vantes servigos prestados ao povo, credenciamento para formar pro
fessores das disicplinas profissionalizantes do ensino de 29 grau.
0s cursos al ministrados para esse fim especifico poderiam ate
ter'"status" de graduagao de nivel superior, dado que, como se sa
be, essa e uma medida que pode atrair mais candidatos, pelas pers
pectivas de ascengao no (pre)conceito social. O ponto nevralgico
da questao, tanto com referéncia ao nimero quanto no que diz res

peito a qualificagao do professor, esta no aspecto salarial.

0 PROFESSOR E 0S SALARIOS

Talvez seja justo reconhecer que em nossa estpa de disg
ponibilidade de recursos deve ser extremamente dificil melhorar

de maneira acentuada o salario do professor. Al leva-se em conta
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o seu vulto numérico e a necessidade incontrolavel de que esse
nuimero cresga muito mais. Entretanto, isso nao justifica que nao
Be cumpram as leis que disciplinam a politica salarial para o ma
gistério, pois nao podem ser compativeis, de um lado a repetida
declaragao do seu valor, do outro, o tratamento que se lhe dispen
sa no pagamento do seu trabalho. Quando se procura estabelecer
esse criterio numérico como justificativa para baixo salario do
Professor, talvez se possa dizer que na verdade se faz necessaria
a reformulagao dos critérios definidores do prioridade, em matéria

de investimento de recursos financeiros.

0 Professor de 19 e 29 graus e justamente aquele que
mais tem sofrido nesse aspecto, sobretudo porque o encargo finan
ceiro referente ao seu trabalho esta quase todo em maos dos Esta
dos que, em sua maioria, lhe pagam salarios irrisorios. Acrescen
te-se & isso que faz parte desse tratamento salarial o constante

~ e sempre impune - atraso no pagamento.

Sao facilmente reconheciveis os efeitos de toda essa
situagao. O primeiro que de maneira realista nao se pode deixar
de admitir € que a fungao de professor ao nivel de 19 e 29 graus
nao pode ser tida como ocupagac remunerada uUnica por parte de
quem assume regsponsabilidades basicas de manutencao da familia .
0 magisterio € um emprego para complementagso orgamentaria. Isso
explica porque no nivel que estamos considerando se constate a
predominancia numeérica da mulher, enquanto ela ainda, de maneira
geral, nao arca com maior responsabilidade dessa natureza nos en
cargos domésticos. Sem nenhuma fantasia, ai se justifica que se
rotule o magistéerio como um "bico". Da-se mais que em 19 e 29

graus se tenha uma etapa transitoria ou para o magistério em ni

vel superior ou para uma outra atividade mais compensadora, do

ponto de vista que se esta tratanto.

Por tudo isso lamenta-se um enfraquecimento de que o
magistério e vitima: pelo desgaste do Professor em outras ativi
dades inevitaveis e pelo desinteresse que provoca, por ser entre

outras fungoes a pior remunerada. Isso explica tambem, ate certo
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ponto, a razao porque os cursos de formagao de professores nas u
niversidades venham sendo encarados ja com algum descrédito. Vi:
de regra eles vem sendo procurados por candidatos que, por varias
razoes na raiz de todas as de ordem socio-economica - nao conse
guiram ou nem tentaram ingressar em outros cursos de nivel supe

rior.

CONCLUSAO

Pessoalmente, do exame a que se submetem a estrutura
escolar e as questoes implicadas na Educagao, vejo sobrepondo-se
o Professor. O encaminhamento de tudo que a Educagao pretende rea
lizar depende dele. As fungoes tecnicas nao viabilizam seus meca
nismos se o Professor nao 0s poe em operagao, dando-lhes vitali

dade e conferindo-lhes sentido.

Com a situagao peculiar do Brasil e por todos os obje
tivos que a Educagao pretende atingir nessa realidade, creio que
entre todos os agentes do processo educativo nenhum & tao impor
tante quanto o professor e que todo o resultado do que ai se Pro

poe depende do nivel do seu relacionamento com o estudante.

MANOEL BUENO BRITO - Professor Titular do Instituto de Ciéncias
Humanas e Letras da U.F.Go. Mestrando em Educagzo pela

UNB. Area de Especializagao: Educagao Brasileira.
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ABSTRACT I

A SOCIAL DIALECT IN THE STORIES OF BERNARDO ELIS

(Dissertation presented for the Degree of Master
in Linguistics) - USP

Amphilophio de Alencar Filho

The study aims at describing and classifying the dia
lect used by Bernardo Elis in his short stories. Based on the prin
ciples of American descriptive linguistics, the author describes
the phonological and morpho-syntactic structures of the speechof
the characters. Evidences show that deviations from the prestige
dialect used by educated persons are mostly paralel to variations
in social status. A sociolinguistic interpretation of the dialo
gues ia proposed in order to determine extralinguistic factors in
fluencing linguistic structures. This social dialect intends to
portray the low social status of the characters in the stories ,
a substandard variety of Brasilian Portuguese with archaic featu

res called "Caipira Dialect".
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ABSTRACT II

FORMULAS TO ESTIMATE THE READABILIT OF AGRICUL
TURAL TEXTS IN THE BRAZILIAN PORTUGUESE

(Dissertation presented for the degree of Master in Ru
ral Sociology - UFRGS).

Ana Christina de Andrade Kratz

Reading difficulty has been the subject of study by
specialists in comunication. This specific area of study is cal
led studies of readability. They are concerded with determining
some factors which are responsible in presenting some difficul
ties in understanding written messages, consequently these stu
dies aim at constructing objetiv measures of readability. Among
these measures, construction of formulas of readability is concer
ned with the prevision of the level of reading difficulty of mes
sages and the estimation of its possible audience. This experi
ment tries to determine some of these factors and construct a for
mula of readability for messages taken from agricultural content
published in newspaper from the State of Rio Grande do Sul, Bra
zil. To estimate reading difficulty, two formulas were developed
by means of a repeated statistical process: (1) Difficulty =
231,11 (Density of difficult words) + 0,995 (Medium length of sen
tence) 11, 739.(2) Difficulty = 285,734 (Density of diffiguley
words) + 1,007 (Medium length of sentences) - 40,227X3 - 38,09X 4
+ 27,77 in whith X3 and x4 present the influence of the length of
the articles (variable dummy). Formula (1) whows about 32% of
reading difficulty and formula (2) 61%Z. Both formulas can be used
in any text of agricultural content and the increasing scale of
difficulty varies from 10 which indicates very easy texts and
200 which indicates very difficult texts. The average of reading
difficulty is about 100.
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ABSTRACT III

LEXICOLOGY AND THE TEACHING OF LEXICON

(Dissertation presented for the Degree of Master

in Linguistics - U.S.P. - I.C.H.L.)

Angela Jungmann Gongalves

This work aims at approaching the teaching of the Por
tuguese lexicon and advocates the contribution of lexicology in
the teaching of the mother tongue. It verifies the possibility
of treatment of lexical units by means of elaboration of structu

ral exercises in the study of vocabulary. The study is divided

into five chapters convering the following themes: (1) The Tea
cher must understand and describe the structurs of the language
he teaches. (2) Description and definition of the principal terms
used in lexicology. (3) The Relationship Lexicology/Grammar/Seman
tics can contribute for a sistematic study of lexicon. (4) A con
trastive analysis of three Portuguese grammar handbooks displays
an evidence of their non-sistematic treatment in approaching the
lexicon. (5) Some aspects of the distributional theory proposed
by Dubois and Apresjan as well as the componential one develope?
by Pottier both of them aiming at constructing structural exercl
ses for enrichment of the pupil’' qualitative and quantitative vo
cabulary. (6) Application of Pottier's semic analysis in relation
to the distributional delimitation of a set of parasynonyms, con
sidering some restrictions imposed by distributional and combina
tive choice. Some models of structural exercises are proposed

dealing with memorization and formal control.
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ABSTRACT VI

EFFECTS OF OBJETIVES AND/OR QUESTIONS ypon THE
LEARNING FROM PRINTED MATERIALS

(Dissertation presented for the Degree £ M
: 5 Z o aster
in Education - California State Univerg s
s1ty an

Diego). &

Jo8& Luiz Domingues

The effects of objetives and/or qUestiong " 3 .
on learning

from printed materials were the nucleus of thiq % . Ni

xperiment. Nine

t--five colunteer university students were rg A
Ndomly assi

gned to

one of three experimental groups or to the contrg] W
group. e ex

perimental conditions were: a) group 1 = behﬂvioral bi :
objective s
dUestions pregented after
each part of the text: c) group 3 - behaviora) objecti
ives presen

presented before the text; b) group 2

ted before + questions presented after the text, T
« Two processes

(selection and repetition) were hypothesized t, assume the results
from the treatments. The central conclusion Yas, there is no sig
nificante difference (p . 05) at the response leye; jn either
treatment group. More time was expended in the 8roup 2 (question)
and 3 (behavioral objetive + question) tham ip group 1

" (behavio
ral objective), or the control group. -
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ABSTRACT VIL

COLLECTING OF HEALTH PROBLEMS AMONG PUPILS

(Dissertation presented for the Degree of Master

in Education - USP).

Maria Herminia M. da Silva Domingues

Curriculum planning must be elaborated according to the
reality of the population favored by the scool. In the area of
health, the identification of this reality seems to be of funda
mental importance for hte elaboration of planning. Collecting and
applicability of health data for curriculum planning advocate the
following questions: (1) How to proceed a collecting of healthda
ta of pupils if there are limitations in the medical and non-me
dical personnel? (2) How can a teacher use health data taken from
pupils in his daily task? Based on these facts, this study is
concerned with the following objectives: (1) To present a metho
dology of follecting data of physical health tryring to solve
known weaknesses such as lack of doctors and technical personnel
and their correspondent high price salary. (2) To determine how
a school can use the collected data in its educational planning.

The methodology used was tested in several public and private

schools.
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ABSTRACT VIII

EDUCATIONAL TRADITION AND RENOVATION IN GOIAS

(Doctoral Dissertation in Education presented
at USP).

Nancy Ribeiro de Aratjo e Silva

From a historical pont of view, the study displays the
facts which charactericed the phases of educational tradition in
the State of Goias, Brazil. This period extends from early school
patterns up to the liveral renovation of present day Brazilian
schools which influenced a new educational and national mentali
ty. The work covers some themes such as: (1) The study of facts
vhich conditioned the development of educational systems related
to economic, social, and cultural aspects of native and non-nati
ve inhabitants of the State. (2) Historical description of seve
ral kinds of schools, modality of teaching, organization and
school administration, pedagogical and methodological characteris
tics as source for renovation, and modernization of teaching.(3)
Historical and pedagogical analysis of elementary education and of
the earaly courses dedicated to the preparation of teachers for
elementary school.
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ABSTRACT IX

A STUDY ABOUT THE CHARACTERISTICS OF THE TEACHER

(Doctoral Dissertation in Education presented at
USP).

Silvia Alessandri Monteiro de Castro

The work aims at studying the characteristics of the
teacher in several aspects, trying to reach the following objeti
ves: (1) To verify the concept of "the good teacher" through a
set of personal requisites indicated by pupils. (2) To situate
the teachers placement in a scale of values related to the cha
racteristics of personality and teaching activities in some
schools in Goiania, the Capital of the State of Goias. (3) To
outline a psychological portrait of the most esteemed teacher ,the
one who gives his best in teaching, and the one who is less es
teemed. Data were collected by means of a questionary which was
angwered by 890 high school students from ten schools in Goiania .
The students were asked to evaluate 227 teachers according to a
scale of values about the teacher's personality and teaching acti
vities. Results of data collecting were treated statistiéally which
provided material to outline a teacher's psychological portrait.
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