












LErruA!' CRÍTICA EM CRIANÇAS COM
DEFICrrS COMPORTAMENTAIS

Herminia V. de CASllLl.O*

RESUMO

O presente estudo tem como objetivo verificar a eficiência
do programa Leitura Crítica de Witter (1985) no que se
refere a respostas textuais, elaboradas e discriminação
entre fantasia e realidade.

A mostra estava integrada por sete sujeitos, de idades
compreendidas entre 11 e 12 anos, de classe média baixa,
que freqüentavam uma escola de educação especial na
cidade de Maracay-Venezuela. Todos os sujeitos tinham
nível educável. O delineamento foi de pré-treino e pós-
testes. Realizaram-se 19 sessões com uma duração de 40
minutos cada uma.

Os resultados obtidos demonstraram a eficiência do pro-
grama empregado para a consecussão dos objetivos pro-
postos.

INTRODUÇÃO

Nesta Introdução são descritos os aspectos concei-
tuais relevantes para o problema do desenvolvimento de
habilidades complexas de leitura em crianças com déficits
comportamentais.

- Leitura Crítica

Geralmente a preocupação com o ensino da leitura,
voltado para crianças portadoras de deficiências intelectuais,
(*) Professora da Universidade Pedagógica Libertador. Núcleo Maracay-Venezuela.
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não vai além do domínio necessário dos mecanismos do ato
de ler ou do domínio da leitura em nível funcional elementar.

Esta consideração deriva-se do fato de a literatura
especializada apresentar pequeno número de experiências
dirigidas para o treino da compreensão de textos e da leitura
crítica com aquela classe de crianças.

As causas da falta de estudos na área da compreen-
são da leitura e da leitura crítica podem ser encontradas em
diversos setores: no sociocultural, no pedagógico, no clínico,
no setor de política educacional, etc. Levantá-Ias aqui, não é,
todavia, o propósito deste trabalho. Mesmo assim, pode-se
afirmar que uma das razões principais dessa situação é a
pouca credibilidade no potencial das crianças com déficits
intelectuais existente entre os que estão encarregados de
conduzir o processo de aquisição da leitura.

Dentro dessas perspectivas, julgou-se pertinente
iniciar o desenvolvimento do tema aqui considerado, a partir
da tese da modificação do comportamento cognitivo; embora
não se tenha todo o conhecimento necessário a respeito do
educando-leitor, do próprio processo de aprendizagem da
leitura e dos materiais e procedimentos utilizados e utilizáveis
na aprendizagem desse comportamento.

No que tange ao aspecto cognitivo, retomam-se,
neste trabalho, os princípios básicos mencionados por Ruiz
(1985), segundo os quais é possível afirmar-se que:

O ser humano está em constante processo de
transformação, visando atingir processos men-
tais superiores e adquirir mais eficiência e melhor
adaptação.

A modificação não é somente biológica. Existe
outra classe de modificação que resulta na mu-
dança do curso previsto para o desenvolvimento.

A modificação não se refere unicamente a habili-
dades e destrezas, mas também àquelas mudanças
que afetam uma parte da estrutura; o que, por
conseqüência, afetará o todo, já que existem re-
lações estreitas entre as partes e o todo.

As alterações estruturais são essenciais para o
homem, por isso deve-se ter acesso a elas, inde-
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Na verdade, o autor sintetiza esse conceito nos
seguintes termos: a modificação cognitiva estrutural caracte-
riza-se pelas alterações produzidas no indivíduo, após uma
intervenção específica e um programa de ensino, o qual não
se limita a uma única tarefa ou função, mas ao que afeta-
rá significativamente a totalidade do funcionamento de sua
mente.
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Os fundamentos dessa teoria constituem o marco
referencial que estimulou e orientou a presente pesquisa.
Assim, propôs-se continuar nela o desenvolvimento das habili-
dades de leitura correspondentes a um nível mais avançado
desse comportamento como é o da leitura crítica1 tendo em
vista ser ele também parte fundamental do processo de aqui-
sição.

A esse respeito, é oportuno citar-se a opinião de
Pérez-RIAJO (1986, p. 131) "A leitura tem um duplo caracter:
a) material (aquisição de conhecimentos que permitam ao
indivíduo melhor situação, ocupação ou posto de trabalho); b)
espiritual (enriquecimento moral, intelectual, científico, estético)".

Nesse sentido, o professor que ensina uma criança
a ler não pode considerar que seu trabalho se encerra, quando
ela é capaz de discriminar símbolos impressos, de desen-
volver leitura mecânica.

Os nívejs de compreensão da leitura e leitura crítica
fundamentam-se igualmente numa série de habilidades que
os especialistas da área procuraram especificar, a fim de
orientarem o treino para a sua aquisição.

Cumpre assinalar ainda que, na revisão bibliográfica
efetuada, não foi possível encontrar conceitos ou descrições
sobre os níveis mencionados, levando-se em conta a aprendi-
zagem de crianças portadoras de deficiências comportamen-
tais. Por esse motivo, far-se-á referência a algumas interpre-
tações que, por sua amplitude e especificidade, trouxeram
informações valiosas para esta pesquisa.
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Nesta ordem de idéias, encontra.se SMITH (1972),
ao estudar a leitura em seus níveis mais avançados, estabelece
quatro categorias: compreensão literal, interpretação, leitura
crítica e leitura criativa.

O referido autor descreve a compreensão literal
como sendo um nível de pouca profundidade; não inclui habili-
dade de pensamento elaborado, pois constitui o nível mais
simples para captar o significado. Neste caso, o leitor, ao
responder perguntas sobre o texto, utiliza as mesmas palavras
do autor: este nível só requer memorização.

Quanto à interpretação, exige-se maior profundi-
dade; relaciona-se com a busca de significados implícitos ou
não expressos diretamente no texto, sendo sumamente impor-
tante para a aprendizagem de qualquer área do conheci-
mento.

Quanto ao terceiro nível, a leitura crítica, SMITH
explica que esta compreende um grupo de habilidades tais
como a avaliação e emissão de juízos pessoais, no que se
refere à qualidade, valor, exatidão e confiabilidade do con-
teúdo lido.

O quarto nível, a leitura criativa, é, a critério de
SMITH, aquele que complementa os três níveis anteriores.
Nesta classe de leitura, surgem, na mente do leitor, pergun-
tas, problemas e a necessidade de resolvê-Ios gera uma
atividade mental que o leva para além do texto lido.

ZINTZ (1970), dentro desta mesma perspectiva, afirma
que existem duas categorias de habilidades: as de compreen-
são e as funcionais.

As habilidades funcionais referem-se à eficiência
para utilizar o material impresso. As de compreensão podem
ser classificadas em compreensão literal QU pré-interpretati-
vas e interpretação propriamente dita.

Essas habilidades, segundo o autor, constituem os
pré-requisitos para se alcançar o nível de leitura crítica; a que
ele define como a habilidade para se aplicarem habilidades de
interpretação literal e de interpretação propriamente dita, com
aquelas. habilidades que se relacionam com a capacidade de
se selecionarem e emitirem juízos enquanto se lê.
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De acordo com o mesmo autor, para alcançar o nível
de leitura crítica, o leitor deve desenvolver as seguintes habili-
dades: a) utilizar normas para julgar; b) utilizar suas habili-
dades para fazer comparações; c) reconhecer o que é rele-
vante na informação; d) discriminar fatos e opiniões, diferen-
ciando-os; e) fazer inferências e obter conclusões.

Referindo-se a este mesmo nível de leitura, SILVA
(1981) considera que a criatividade tem um papel relevante
para a educação cultural que deve ser fomentada na escola.
Assim, descreve o leitor crítico como alguém que, impul-
sionado por sua intenção, desvela o significado pretendido
pelo autor, mas não permanece nesse nível; questiona, proble-
matiza, raciocina, aprecia com criatividade, coteja, constata e
transforma a informação, o que resulta na constituição do seu
próprio tex1o.

Face ao que considera como leitor crítico, SILVA
alerta para a tendência tão generalizada, no âmbito escolar,
de se converter a leitura em mera decodificação de símbolos
impressos. Sugere, então, que a leitura não deve ser confun-
dida com decodificação de sinais, com reprodução mecânica
de informação ou com respostas convergentes a estímulos
escritos pré-elaborados.

SANTOS (1989) indica a existência de três enfoques
sobre a leitura crítica: a) o dos autores para quem ler criticamente
significa ser capaz de questionar, avaliar, identificar vieses e
julgar as idéias do autor; b) o dos autores que definem a
leitura crítica operacionalmente, considerando-a uma habili-
dade para fazer inferências, identificação das idéias princi-
pais e para estabelecer comparações e relações de causa e
efeito; c) o dos que consideram a leitura crítica como um
sistema de categorias, entre as quais, encontram-se: a identi-
ficação dos objetivos do autor, a avaliação do argumento, a
avaliação das informações e a compreensão dos problemas
levantados.

De acordo com a citada autora, existe um consenso
geral entre os estudiosos que sustentam esses pontos de
vista e a falta do ensino do pensamento crítico desde os
primeiros anos de escolaridade.

Dentro dessa mesma linha, OAKHILL e GARNHAM
(1988) consideram que a leitura crítica pode ser ensinada a
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partir das primeiras séries, desenvolvendo-se atividades em
que as crianças possam estabelecer diferenças entre fantasia
e realidade, fatos e opiniões; possam detectar a logicidade do
texto, a ambigüidade e outros aspectos que as obriguem a
uma atividade crítica.

Com uma posição semelhante, WALLACE (1988) de-
fende que a leitura não deve ser somente ativa, mas interativa;
portanto se faz necessário incentivar o estudante para que vá
de um simples comentário a uma posição crítica a respeito da
lucidez ou qualidade do pensamento do autor. Recomenda
ainda que, desde os primeiros anos da escola elementar,
realizem-se atividades, nas quais a criança interprete e avalie
pequenas histórias; .discuta e compare suas interpretações
com as dos companheiros e apresente conclusões sobre o
conteúdo lido.

OAKHILL E GARNHAM (1988), CLARY (1977),
RYDER, GRAVES e GRAVES (1989), também propõem dois
passos que devem ser considerados no desenvolvimento de
uma atitude crítica da criança frente à mensagem escrita.

De acordo com esses autores, seria importante: a)
fomentar na criança, desde seus primeiros anos escolares,
uma atitude crítica, isto é, estimulá-Ia para que manifeste suas
percepções, opiniões e idéias sobre assuntos relacionados
com o que se está tratando; b) induzi-Ia a perceber, intuitiva-
mente, que o mundo das possibilidades é maior do que o da
realidade.

HUSSEIN (1984), referindo-se à leitura crítica, afirma
que existe concordância entre os especialistas dessa área, no
que tange à conveniência de se iniciar o ensino do repertório
crítico desde os anos pré-escolares. Desta maneira, deve-se
iniciara atividade de discriminação entre fantasia e realidade
nesse período, o que implica a orientação da criança para
comparar as informações lidas nos textos com as informações
de sua própria experiência.

HUSSEIN (1984) e SAMPAIO (1982) partilham a mesma
opinião, segundo a qual há carência de pesquisas que con-
duzam os especialistas ao esclarecimento das vari.áveis in-
tervenientes .no processo de ensino-aprendizagem da leitura
neste nível, em situação de sala de aula. Esta circunstância .é
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contraditória, dada a ênfase que educadores e estudiosos da
leitura crítica dão a essa atividade. Há muita recomendação
verbal, muita valorização, mas os dados de pesquisa são
escassos.

SAMPAIO (1982) dentro do contexto de seu tra-
balho, considerou a leitura crítica como uma habilidade para
detectar aspectos positivos e negativos, relevância e ade-
quação metodológica, além de generalização. Sua pesquisa
focalizou este repertório de textos de pesquisas, tendo traba-
lhado com sujeitos universitários.

HUSSEIN (1984) implementou um programa de lei-
tura crítica para alunos da sa série e obteve êxito no desen-
volvimento desse nível através de procedimentos que estimu-
laram habilidades como: discriminação do real/imaginário,
uso da experiência passada, discriminação de opinião/fato,
análise da adequação título/conteúdo, entre outras. Esta
programação sustentou-se em um referencial comportamen-
tal em que a relação autor-texto-Ieitor (audiência) implica em
o último usar seu contexto de vida para através do explícito e
implícito no discurso poder ir além do texto: ter uma comuni-
cação efetiva e crítica com o autor, estando ciente das variáveis
em jogo.

Ainda dentro do enfoque do conceito de leitura
crítica, ROBBINS (1981) dá sua contribuição ao explicar esse
nível de leitura como uma habilidade complexa, que exige, da
parte do leitor, uma grande atenção diante do material im-
presso e uma atitude de investigador, para poder julgar a
competência do autor e a veracidade da fonte, tendo pontos
em comum com outros autores já mencionados.

Referindo-se a um aspecto diferente da conceituação
da leitura-crítica, STOUFFER (1969), WINNE (1979), SILBER-
MAN (1970) e WALLACE (1980) consideram alguns fatores
que contribuem para o ensino deste tipo de leitura em sala de
aula.

STOUFFER (1969) considera como benefício para
os alunos a formulação de suas próprias perguntas frente ao
texto, porque elas representam a curiosidade deles diante do
material escrito, o que contribui para torná-Ios mais ativos em
sua interação com o conteúdo textual.

~
---~-~-

---------
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WINNE (1979) e SILBERMAN (1970) informam que
existem duas categorias de perguntas: a categoria de questões
de baixo nível cognitivo e a categoria de questões próprias
para estimularem respostas reflexivas as quais funcionam
como recurso para induzir a criança a realizar uma análise
menos superficial do texto, gerando assim a possibilidade de
a criança emitir respostas de nível mais elevado de raciocínio.

WALLACE (1988) atribui também grande importância
às perguntas para incentivar respostas reflexivas e analíticas.
De outra parte, atribui relevância ao papel do professor na
condução do processo, apontando para o fato de que as
estratégias de ensino não devem ser diretivas, mas devem
permitir maior liberdade para que os alunos manifestem suas
preferências quanto aos conteúdos; participem das discus-
sões em grupos; elaborem suas conclusões e confrontem
seus pontos de vista.

Outro aspecto referente ao ensino da leitura e que
tem sido muito considerado por diferentes autores é o que
trata do momento em que se deve iniciar o ensino da leitu-
ra crítica, já se tendo feito aqui algumas considerações a
respeito da matéria.

Com efeito, a esse respeito existe opinião bastante
generalizada quanto à conveniência de se começar o processo
desde os primeiros anos de escolaridade. Por outro lado, a
maioria dos autores defende que o pré-requisito para o nível
de leitura crítica é a compreensão; muito embora outros não
só façam menção do nível imediato anterior, mas também
qualifiquem como importante e indispensável o nível da de-
codificação do símbolo impresso.

Diante das descrições que os diversos autores aqui
mencionados fizeram da leitura crítica, pode-se considerar
que ler criticamente implica uma interação entre leitor e autor,
em termos de reação. que conduz o leitor a avaliar, compor,
além de fazer inferências a partir do texto lido.

É necessário, entretanto, ressaltar que tais descrições
não estabelecem nenhuma .diferença entre leitura crítica de
um texto científico e leitura crítica de um texto literário.

É certo que tanto no caso do texto científico quanto
no caso do texto literário estão implicadas atitudes semelhan-
tes.
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Diante de um texto científico, o leitor deve estar
vigilante para detectar incongruências, superficialidade, ine-
xatidão da informação, confiabilidade das fontes, objetivida-
de do autor, ambigüidade nos termos utilizados; discriminar
evidência e opinião, aspecto metodológico e outros mais
específicos relacionados com a área do conhecimento à qual
se refere o conteúdo.

Cumpre destacar ainda que, no âmbito do texto
científico, a leitura crítica requer, da parte do leitor, uma sólida
base quanto aos conhecimentos e experiências prévias, rela-
cionadas com o assunto que está sendo avaliado.

Quanto ao texto literário, a leitura crítica volta-se
para estes aspectos: estilo do autor, recursos literários utili-
zados na obra, análise de personagens, classificação da obra
entre os gêneros literários, etc. Neste contexto, as exigências
de um repertório prévio específico são menores, comparadas
com as do texto científico. Dentro do âmbito escolar, ge-
ralmente basta algum tipo de informação a respeito dos as-
pectos acima relacionados, para que o aluno realize sua
análise.

Além disso, na leitura crítica de obras literárias entra
em jogo o papel das preferências do leitor e seus valores
estéticos, o que pode dificultar a objetividade da interação
leitor-texto.

Outro aspecto que se deve destacar, no que tange
às diferentes descrições relacionadas com a seqüência de
habilidades necessárias para se ler criticamente, é o de tais
descrições obedecerem a especulações teóricas.

Não existem investigações suficientes para o teste
do que foi estabelecido teoricamente. Observa-se que a linha
de investigação dentro deste contexto se orienta em direção a
aspectos específicos como: influência do professor, tipos de
perguntas, características dos textos, atividades, procedimen-
tos e outros fatores que possam estimular a leitura crítica.

Como foi assinalado por HUSSEIN (1984) e SAM-
PAIO (1982), existem, de um modo geral, poucas perguntas
focalizando o nível de leitura crítica. A situação é ainda mais
precária, quando se buscam pesquisas realizadas com sujeitos
portadores de déficit mental.

l



14 ESTUDOS DE PSICOLOGIA N22/AGOSTO/DEZEMBRO/1990

Face a essa grande lacuna. registrada na literatura,
foi elaborado o presente estudo, dando-se continuidade ao
anterior. Os objetivos deste segundo estudo .vêm apresenta-
dos no próxirnoitem.

OBJETIVOS

Para esta segunda pesquisa propôs-se verificar se o
programa de leitura crítica, delineado por WITTER (1985),
desenvolve os seguintes comportamentos cognitivos em
crianças com déficitscomportamentais:

a) discriminação de aspectos relevantes de texto
(resposta textual);

b) discriminação entre fantasia e realidade;

c) respostas críticas elaboradas.

Também teve-se por objetivo verificar as correlações
entre as categorias de respostas ante$ e após o treino.

MÉTODO

Será descrita, nesta parte, a metodologia empre-
gada para a coleta de dados de que se serviu o presente
estudo.

SUJEITOS

Compuseram a mostra sete sujeitos, sendo 4 do
sexo feminino e 3 do sexo masculino, na faixa etária com-
preendida entre 11 e 12 anos, todos pertencentes à classe
média-baixa e freqüentavam uma escola de educação espe~
cial na cidade de Maracay-Venezuela. Todos os sujeitos apre-
sentavam nível intelectual educável, os quais haviam sido
alfebetizados através do programa Lendo e Escrevendo de
Witter eCopit (1979). e submetidos a um programa de treino de
compreensão de leitura. O tempo médio de permanência na
instituição era de um ano e meio, com média geral de escolàri-
zação de quatro anos.

DEUNEAMENTO GERAL

O delineamento da pesquisa foi de pré-testes, treino
e pós-testes. No treino ocorreu. treinamento das habili<;lades
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na hierarquia de leitura, correspondente ao nível de leitura
crítica (fase inicial).

O treino das habilidades correspondentes do nível
de leitura crítica orienta-se de acordo com a descrição que
formulam BEABIN (1982) e JAAOLlMEA (1971).

OPEAACIONAUZAÇÃO DO CONCEITO

Leitura Critica: refere-se à habilidade para avaliar ou
julgar as idéias lidas quanto à veracidade, exatidão, confiabili-
dade, validade e seriedade da fonte do autor; para determinar
a importância ou relevância do material e selecionar o que
mais convirja para a solução do problema ou do assunto que
se nos apresenta; para captar conclusões e emitir juízo ou
opinião acerca do que se leu; saber distinguir traços de
opiniões, traços de suposição ou hipóteses e traços de fanta-
sia; detectar inconsistências; fazer comparações; apreciar
semelhanças e diferenças; detectar propagandas; constatar a
veracidade dos dados fornecidos no material.

As habilidades para o nível em questão vêm a seguir:

1. Observar semelhanças e diferenças, fazer com-
paração, analisar ilustrações.

2. Diferençar fatos de opiniões.

3. Diferençar fatos de fantasias.

4. Detectar inconsistências.

5. Examinar suposições.

6. Avaliar a confiabilidade de um autor e de uma
fonte.

7. Julgar se o título é adequado ou não.

8. Julgar personagens como seres reais ou
criados.

9. Determinar a relevância de um material.

1O. Constatar e checar dados.

11. Julgar a validade da informação.

12. Selecionar entre várias fontes a que mais con-
venha.

~



16 ESTUDOS DE PSICOLOGIA N'22/AGOSTO/DEZEMBRO/1990

13. Chegar a tentativas de conclusões, sujeitas a
revisão, caso se descubra nova informação.

14. Provar possíveis conclusões à luz dos dados.

15. Avaliar o próprio trabalho.

16. Estabelecer relações de causa e efeito.

17. Discutir relações.

18. Reconhecer o relevante do não relevante.

Deste grupo de habilidades, foram treinadas as de
números: 3, 7, 8 e 15, por serem os necessários e os adequa-
dos ao nível de desempenho global dos sujeitos.

MATERIAL PARA O TREINO

Ao treino com vistas à obtenção dos pré-requisitos
conceptuais necessários para o desenvolvimento do nível de
leitura crítica, empregaram-se os seguintes recursos:

Estímulos concretos (brinquedos, giz de cera,
cadernos, guloseimas, pranchas representativas
de exemplos do conceito de fantasia e realidade);

Quadro-negro e giz.

Durante o treino das habilidades a nível de leitura
crítica, utilizaram-se os seguintes materiais:

Histórias redigidas por crianças venezuelanas,
cursando a 2~ e 3~ série de escolas públicas,
cujas idades estavam compreendidas entre + de
9 anos.

Neste sentido foi solicitado às professoras que
pedissem a seus alunos para redigirem histórias
inventadas por eles, com a condição de serem elas
escritas em sala de aula.

De uma amostra total de 80 histórias, foram se-
lecionadas 10, segundo estes critérios:
a) A história deveria ser original.

b) Apresentar conteúdo coerente.

Além das 10 histórias, utilizaram-se pranchas alu-
sivas à trama de cada texto.
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Utilizaram-se ainda quadro-negro, giz, lápis e ca-
derno.

- Material para o Pré e o Pós-teste

Para as fases de pré e pós-testes, empregaram-se
duas histórias, as quais foram escolhidas da amostra se-
lecionada para o treino do programa de leitura crítica. No
pré-teste, fez-se uso da história intitulada O Patinho; no
pós-teste, a história foi A Menina.

Além deste material, empregaram-se também fichas
contendo perguntas estipuladas no programa de leitura crítica
de WITTER (1985) e dados pessoais dos sujeitos.

Procedimento para a Aplicação do Pré-teste e Pós-teste

A aplicação de pré-teste realizou-se conforme o
seguinte procedimento:

Os sujeitos eram retirados de sua sala de aula e
conduzidos a um pequeno salão. Uma vez aí, eles
eram convidados a sentar-se e iniciava-se uma
conversa informal;

A experimentadora, a seguir, procedia à leitura
oral de uma história, enquanto os sujeitos o fÇi;z:iam
silenciosamente. Após a leitura da experimenta-
dora, cada sujeito passava a ler parte do texto
oralmente.

Concluída a fase de leitura, a experimentadora
formulava ao Sujeiro as perguntas apresentadas
pela ficha. O sujeito emitia respostas orais que
eram resgatadas literalmente pela experimenta-
dora em seu respectivo protocolo.

Treino

Antes de proceder ao desenvolvimento do programa
de treino das habilidades correspondentes ao nível de leitura
crítica, considerou-se necessário, dado o nível de desem-

I.
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penho dos sujeitos, proporcionar um treino inicial, a fim de
desenvolver comportamentos cognitivos que Ihes permitis-
sem, posteriormente, fazer a transferência, de um plano empíri-
co-concreto para um plano mais formal, do conceito de fanta-
sia e realidade de tomada de decisões (Fase preparatória do
Programa de Leitura Crítica, Witter, 1985).

O referido programa compreendeu esta atividades:

Apresentava-se um exemplo de conceito de fanta-
sia, utilizando-se, quase simultaneamente, três
meios: oral, escrito e gráfico;
A experimentadora dizia o exemplo e perguntava
se ele podia acontecer na realidade. Escutadas
as respostas, ela passava a escrevê-Io no quadro-
negro e apresentava a prancha representativa do
exemplo. Caso os sujeitos respondessem erro-
neamente, a experimentadora Ihes pedia que
observassem a prancha e dessem novas respostas;
Discutia-se, então, com toda a classe o porquê de
a situação não poder ocorrer na realidade;
Os sujeitos, após a discussão anterior, deveriam
inventar umn exemplo de situação que não pu-
desse acontecer na realidade;
Discutia-se com toda a classe cada um dos exem-
plos inventados.

Da parte da experimentadora foi apresentada uma
seqüência de seis exemplos.

Realizadas as atividades discutidas acima, pas-
sou-se a explicar o conceito de realidade. Nesta ocasião,
fez-se um procedimento similar ao anterior, com delineamen-
tos onde se contrastavam simultaneamente exemplos de ambos
os conceitos.

Para a resposta de eleção levaram-se em conta a
seguinte estratégia:

Apresentavam-se várias guloseimas aos sujeitos,
colocando-as sobre a escrivaninha, e pedia-se a cada um que
escolhesse aquela de que mais gostasse. Feitas as escolhas,
exigia-se que cada sujeito explicasse o porquê de sua escolha.

Esta mesma atividade realizou-se com objetos, pran-
chas que apresentavam animais, brinquedos e lugares (par-
que, rio, praia, zoológico, etc.). Ao todo, foi apresentada uma
seqüência de seis situações de escolha.



~o Leitura Crítica em Crianças com Déficits Comportamenlais 19

le
s-
,i-
a-
10

Concluída esta fase, passou-se a criar condições
experimentais que permitissem aos sujeitos tarnsferirem esta
aprendizagem para um nível menos concreto. Assim, foram
selecionadas três histórias do programa de leitura crítica de
WITTER (1985), as quais deveriam ser analisadas em função
dos conceitos fantasia-realidade e respostas de eleção.

As histórias escolhidas foram: O Carro Mágico, Dor
de Barriga e O Pato Sabido.

De posse deste material, a experimentadora passou
a ler cada texto. Ao final da leitura, foram feitas estas pergun-
tas aos sujeitos: "De acordo com o que vocês escutaram, há
alguma fantasia?" Por quê?" ou "Há alguma realidade? Por
que?" e "De que mais vocês gostaram?"

Esta fase foi desenvolvida durante três sessões de
trabalho, com duração .aproximada .de 40 minutos cada uma.

Após a realização do treino que focalizou os pré-re-
quisitos conceptuais, deu-se início ao Programa de Leitura
Crítica proposto por WITTER (1985), o qual aponta estas
atividades:
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Leitura silenciosa pelo sujeitos;
Leitura em voz alta pela professora;
Leitura em voz . alta pelos alunos; até que o texto
esteja lido três vezes;
Solicitação a dois alunos que contem a história;
Convite aos alunos que pensem sobre o que foi
lido e respondam às perguntas: 1) "O nome do
texto está bom? (adequado, correto) Por quê?
Podia ser melhorado? Como?" (Conversa a
respeito do assunto e estimular os alunos para
que falem o que pensam e discutam as respostas);
2) "Os personagens poderiam ser de verdade?
Por quê?"; 3) "O que aconteceu na história poderia
acontecer de verdade?" (na vida real) Por quê?"
(Conversar); 4) "Toda história tem começo, meio
e fim. Esta história tem começo, meio e fim? Esta
ordem está bem? Por quê?" (conversar).

Observação: Para cada questão destacar um ou
mais alunos, a fim de que respondam e, em seguida,
conversar com toda a classe.

..

Escrever as melhores respostas no quadro-negro e
pedir aos alunos que as copiem em seus cadernos.
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Quanto '. a este Último aspecto do programa, intro-
duziram-se algumas variantes posto que. a pro-
gramaç.ão de WITIER foi anteriormente testada com
crianças normais de periferia, em condições de
desenvolvimento cognitivo diferentes das que foram
sujeitos no presente trabalho:

Em princípio, esperava"se que as respostas dos
sujeitos fossem espontâneas; quando isso não
ocorria, pedia-se a eles sua participação.

Anotavam-se no quadro-negro somente as
respostas relacionadas com o título e o final da
história.

'

Escolhia-se, por votação, b título e o final de que
os sujeitos mais 'gostavam.
Pedia-se a todos que . copiassem a história em
seus cadefnos,substituindo o título eo final pelo
que havia sido escolhido.

O treino de leitura crítica desenvolveu-se durante
oito sessões de trabalho, com duração aproximada .de 40
minutos por sessão.

.

Ao término do programa; procedeu~se à aplicação
do .pós-teste, conforme o procedimento utilizado em pré-teste.
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RESULTADOS

Será feita, de início, a análise qualitativa e em seguida
a qÜantitativa. Mas, para melhor. compreensão das análises,
faz-se necessário especificar os critériOs empregados na
avaliação' do desempenho dos sujeitos nas diterentes catego-
rias de respostas. ' '

. Para este [estudo partiu-se da proposta de catego-
rias de

.
respostas . de leitura crítica elaborada por HUSSEIN

(1982), para avaliar alunos de classes ,comuns que cursavam
a 5~ série do 1~ gfau.

Em atenção ao fato de que a mencionada categoria
foi dirigida a alunos de classes comuns, houve a necessidade
de se introduzirem algumas modificações, com o propósito de
adaptá-Ia ao contexto do desempenho intelectual dos sujeitos
participantes desta pesquisa.

É oportuno recordar que, no presente estudo, um
dos objetivos propostos consistia em estabelecer a discrimi-
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nação entre fantasia e realidade, através do Programa de
Leitura Crítica de WITTER (1985). Por isso, tornou-se impera-
tivo fazer-se uma adaptação na categoria de respostas que se
baseavam na experiência dos sujeitos. Mesmo assim, foi atribuída
a esse tipo de respostas maior ponderação que a atribuída às
demais categorias.

Outra modificação deu-se ao serem avaliadas as
respostas. Atribuia-se a elas não só um valor absoluto como
HUSSEIN (1982), mas, dependendo de sua qualidade, uma
fração de pontuação podia ser obtida pelo sujeito.

De outra parte, tomando-se em consideração os di-
ferentes níveis de elaboração cognitiva implicados nas diver-
sas categorias de respostas, foi estabelecida uma amplitude
de variação de zero até dez pontos.

De acordo com HUSSEIN (1982), a descrição das
quatro categorias é a que se segue:

Respostas em branco: dentro desta categoria se
consideravam estas situações: a) quando o sujeito
não emitia respostas; b) quando apenas dizia "sim"
ou "não", sem justificativa; c) quando a justificativa
não estava de acordo com a narrativa; d) quando a
resposta não destacava aspectos relacionados com
a pergunta - valor zero. Exemplo desta categoria de
respostas: "Sim", "Não", "Não sei", sem jLlstificati-
vaso

Respostas textuais: quando a resposta era ade-
quada ao que se perguntava e a argumentação se
limitava aos estímulos discriminativos oferecidos pelo
material, podendo haver concordância ou não com
a proposição do texto, mas apresentando sempre
adequação - valor de um ponto. Exemplo:

"- Você gostou do final da história?"
"- Sim, porque ela diz coisas bonitas".
(resposta emitida por um sujeito - valor de um ponto).
Respostas baseadas na experiência - Discriminação
entre Fantasia e Realidade: quando a resposta
demonstrava a criticidade do sujeito; quando ele se
baseava nas informações textuais; apoiava-se em
suas experiências e no conhecimento da realidade;
podendo ou não estar de acordo com o que era
proposto, mas apresentando adequação ao texto.
Evidenciada a discriminação entre fantasia e reali-
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dade, à resposta se atribuíam três pontos. Como
exemplo, selecionou-se esta fala de um dos sujeitos:
"- O que sucedeu pode acontecer na realidade?"

"- Sim, porque eu sonho coisas bonitas e feias".
(valor de três pontos)

Respostas elaboradas: quando a resposta mostrava
criticidade, conforme o que foi descrito no item ante-
rior mas apresentando argumentações mais elabo-
radas,. com mais detalhes - valor de dois pontos.
Exemplo desta classe de resposta: "- O que sucedeu
pode acontecer na realidade?"

"Sim, porque eu sonho muito com meus ami-
guinhos" (valor de dois pontos).
Além da avaliação por categoria de resposta, foi

feita uma avaliação global do desempenho dos sujeitos em
leitura crítica. Para isto, tendo por base o conceito de hierar-
quia de respostas, foram atribuídos pontos às categorias
definidas, de modo a se dispor de uma média ponderada de
base dez.

À primeira categoria foi atribuído zero na ponderação,
pois era índice de ausência de criticidade. Para as respostas
textuais foi atribuído o peso dois, posto que indicava o pri-
meiro estágio de evolução da criticidade, evidenciando um
adequado relacionamento autor-texto-Ieitor, sendo o último
capaz de detectar as proposições do texto, embora não es-
tivesse apto a escapar ao rígido controle dos estímulos dis-
criminativos textuais.

As respostas que evidenciaram uma capacidade do
sujeito usar o seu contexto de vida, na interface com o texto e,
assim, poder detectar sua representatividade ao . nível do
real/imaginário pressupõem um progresso na sua capacidade
como leitor; por esta razão, foi atribuído o peso três às
respostas que se encaixaram nesta categoria.

A categoria de respostas elaboradas representava o
nível mais alto de criticidade trabalhado neste estudo. Aqui,
além de saber adequar sua leitura ao texto, saber detectar
dimensões relevantes do texto e relacioná-Ias com suas vivências,
esperava-se que o aluno soubesse usar estas vivências sob a
forma de argumentação,. recorrer ao seu repertório lingüístico,
para expressar sua reflexão sobre o conteúdo do texto da
ótica de sua vivência ou de sua leitura de mundo, para usar
expressão consagrada por FREIRE (1980). Implica esta cate-
goria que já se tenha o domínio das respostas menos sofisti-
cadas das habilidades requeridas no comportamento textual.
Nestas circunstâncias, lhe foi atribuída uma ponderação cinco.
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Segue-se um exemplo global
deração das respostas.

Respostas (S7- Pós-teste)

de pontuação e pon-

Categoria Pon-Pontos
deração

1. Sim, porque se fala de uma
menina que está triste.

2. Menina chorona, porque cho-
rava.

elaborada 2x2 4

textual 1 x 1 2

3. Sim, porque eu sonho todas discriminação
as noites. fantasia/reali- 3 x 3 9

dade

4. Quando eu sonho bonito. textual 1 x 2 2

5. Sim, porque ela sonha coisas
bonitas. (usa e expressa seu
padrão estético e relação elaborada
afetiva com o texto)

6. Porque a menina sonhará com
caramelos e carrinhos. (elabora
um final de história pessoal e elaborada
adequado ao texto do ponto
de vista lógico, formal e
estético).

2x2 4

2x5 10

TotaJ 16 31

Análise Qualitativa

A análise qualitativa aparece de forma sintética nas
figuras que apresentam o desempenho dos sujeitos indivi-
dualmente. São figuras de caráter descritivo.

A Figura 6 permite visualizar-se o desempenho dos
sujeitos nas quatro categorias de respostas, avaliadas nas
situações de Pré e Pós-teste, apenas com a pontuação simples.

No que tange à categoria de respostas em branco,
pôde-se verificar que todos os sujeitos emitiram esse tipo de
respostas no pré-teste; com destaque para os sujeitos S2 e
S5, os quais apresentaram maior freqüência, e o S4 que emitiu
uma só resposta; ficando os demais com o mesmo nível de
desempenho.
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Figura 6: Desempenho dos sujeitos no pré e pós testes por tipo de
resposta.
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Na situação de Pós-teste, os resultados indicam
uma mudança no desempenho de todos os sujeitos, ao não se
registrarem respostas em branco.

Com referência à categoria de respostas textuais,
pôde-se notar que os sujeitos superaram a tendência de
responder com monossílabos e sem justificativa. Verificou-se
ainda que os sujeitos 82 e 85, que haviam emitido maior
número de respostas em branco, alcançaram a freqüência
mais alta entre os demais sujeitos, incorporando, assim, mais
respostas textuais.

Por outro lado, notou-se que os sujeitos 86 e 87
emitiram menor número de respostas textuais no Pós-teste
que no Pré-teste; em compensação, evidenciou-se melhor
desempenho desses sujeitos nas categorias de respostas
elaboradas e baseadas na experiência - discriminação entre
fantasia e realidade. Em outras palavras, esses sujeitos
avançaram em direção a categorias superiores na hierarquia
de desempenho em leitura.

Quanto ao desempenho dos sujeitos na categoria
de respostas baseadas na experiência -discriminação entre
fantasia e realidade, ficou claro que houve um progresso
significante, se comparado com o da fase de Pré-teste; ex-
ceção apenas para o sujeito 83, que melhorou somente em um
ponto.

Quanto à condição dos sujeitos na categoria
respostas elaboradas, evidenciou-se que elas se distribuíram
numa freqüência de zero a dois no Pré-teste e, numa freqüência
de três a quatro, no Pós-teste; destacando-se, neste caso, o
sujeito 87, que apresentou a mais alta freqüência e o 84, que
manteve o mesmo padrão de rendimento.

A Figura 7 representa o rendimento dos sujeitos,
através da média ponderada. Por essa figura, é possível veri-
ficar-se que o desempenho dos sujeitos no Pré-teste foi
modificado significantemente no Pós-teste; à exceção do sujeito
84,que demonstrou ter um bom nível de desempenho antes
mesmo de receber o treino. Caso oposto ocorreu com os
sujeitos 82, 86 e 87, os quais obtiveram rendimento sensivel-
mente superior no Pós-teste em comparação com o obtido na
fase anterior.



26 ESTUDOS DE PSICOLOGIA N~ 2/AGOSTO/DEZEMBRO/1990

451 ...

40
... ... LEGENDA

~35 t ... ... ... 6. PRE

... APOS
~30

(/)

I ... 6. 6.LU
lI: 25
LU
O

r:j
6.

6. 6.
6.

10
6.

5 6.

+--t-
1 2 3 4 5 () 7

SUJEITOS

Figura 7: Desempenho geral dos sujeitos média ponderada do pré e
pós teste.
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Para a análise quantitativa, recorreu-se à estatística
não paramétrica, tendo em vista a natureza dos dados, o nível
de sujeitos, o nível de mensuração utilizado e o desconheci-
mento do fenômeno a nível populacional (Drew, 1980).

Considerou-se relevante fazer um estudo correla-
cional entre as categorias de respostas, porque, desta forma
é possível detectar-se a relação entre elas, a qual é de tal
ordem, que trabalhando o desenvolvimento de uma resposta
é possível esperar-se progresso em outras. Também foi feita
uma análise correlacional do desempenho dos sujeitos no pré
com o que apresentou no pós-teste, para detectar-se a relevância
do repertório de entrada ou nível operante na eficiência do
programa de aprendizagem da leitura crítica (WITTER, 1985).

Embora leitura crítica seja uma área insuficiente-
mente pesquisada, por se estar testando um procedimento de
ensino e pela complexidade de variáveis que interferem na
situação educacional natural, para ampliar o poder de gene-
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ralização do estudo, optou-se por um nível de significância de
0,02; portanto, superior ao normalmente empregado em ciências
humanas (0,05).

Para verificar a eficiência do programa de treino em
leitura crítica, recorreu-se ao teste T de Wilcoxon (Siegel,
1956) para amostras dependentes, comparando-se o desem-
penho de pré e pós-teste nas categorias de leitura e no total.

Para o teste estatístico de eficiência da programação
foi estabelecida como HO que o Pré=Pós e como H1 que o de-
sempenho dos sujeitos no Pré seria inferior ao Pós-teste: H1:
Pré<Pós.

Tabela 5.Comparação de desempenho no pré com o desempenho

no pós teste nas Categorias de Análise.
(Ho: Pré = Pós; H1:Pré < Pós; n. signo 0,02)

Os dados da Tabela V mostram a comparação no
desempenho no Pré e Pós-teste nas categorias de análise.
Através da referida tabela, observa-se que o total do desem-
penho, dentro da categoria de respostas textuais, indica que
HO não foi rejeitada, sendo TO= 1,00; nas demais houve re-
jeição TO=zero.

Apresentado o resultado da prova de hipótese, que
permite concluir sobre a eficiência da programação, cabe
apresentar os dados correlacionais que permitem concluir
sobre as relações intra-categorias nos dois momentos cru-
ciais de coleta: Pré e Pós. Estas correlações aparecem na
Tabela VI.

t



Comparações Pré Pós

R. Branco vs Textuais 0,53 0,45
R. Branco vs Fant/Real. 0,48 0,81 (*)
R. Branco vs R. Elaboradas 0,48 0,55
R. Branco vs Total 0,50 0,50
R. Textual vs Fant/Real. 0,17 0,22
R. Textual vs R. Elaboradas 0,38 0,91 (*)
R. Textual vs Total 0,94 (*) 0,69
Fant/Real. vs R. Elaboradas 0,15 0,03
Fant/Real. vs Total 0,25 0,57
R. Elaboradas vs Total 0,01 0,74

(*) Significantes.
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Tabela 6. Correlações Intra Categoria no Pré e Pós Teste
(N = 7, n. sigo- 0,02. rc = 0,75) nívl

por

Categorias

Resp. Branco

Resp. Textuais

Resp. Fantasia/Realidade

Resp. Elaboradas

Total
1

1,0 (*)

0,29

0,37

0,08

0,75 (*)

cat,
resl
laçi
rela
bral
tod.

A Tabela VI oferece as correlações intra categorias
no Pré e no Pós-teste. Os dados obtidos indicam que não
houve correlação significante entre o pré e o Pós-teste nas
categorias de respostas; respostas textuais (r = 0,29);
respostas fantasia/realidade (r = 0,32) e respostas elabora-
das (r = 0,08). Para respostas em branco foi significante o
valor encontrado (1,0).

Em relação ao total, notou-se que houve correlação
significante (r = 0,75), por ser um valor igual ao valor crítico.

Tabela 7. Correlações Intra Categorias quanto ao número de Pontos
no Pré e Pós-Teste

(N = 7, n. sigo = 0,02; rc= 0,75)
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Os resultados expostos na Tabela VII representam o
nível de correlação entre as categorias, quanto ao número de
pontos no Pré e no Pós-teste.

Ao se compararem os resultados, no Pré-teste, da
categoria de respostas em branco com os demais tipos de
respostas, constatou-se que não foram encontradas corre-
lações significantes entre elas. Observou-se ainda que a cor-
relação mais alta correspondeu às categorias respostas em
branco versus respostas textuais (r = 0,53); sem alcançar,
todavia, o nível de significância.

A única correlação significante ocorreu entre
respostas textuais e o total, sendo ro = 94; destacando-se, por
outro lado, a baixa correlação entre respostas elaboradas e
total de desempenho (ro = 0,01).

Na situação de pós-teste, pôde-se verificar que não
houve muitas correlações significantes, mas tenderam a ser
maiores que no pré-Teste. Encontrando-se correlação signifi-
cante entre respostas em branco versus respostas fantasia e
realidade (ro = 0,81) e entre respostas textuais e respostas
elaboradas (rQ = 91). Vale notar que a categoria de respostas
em branco versus total alcançaram um nível. de correlação
próximo ao nível de significância (r = 0,74).

-DISCUSSÃO

Os resultados serão discutidos, levando-se em con-
sideração os seguintes aspectos: interpretação do termo al-
fabetizado, treino para estabelecer os pré-requisitos concei-
tuais, programa de leitura crítica de WITTER (1985) e material
empregado.

Como foi mencionado no referencial teórico deste
trabalho, a leitura é um processo complexo que implica a
aquisição de vários níveis. de desempenho, processo esse
que medeia a interação autor-leitor-texto. Essa característica
tem convertido em controvérsia a resposta. à pergunta quando
uma pessoa é alfabetizada.

De fato, existem diversas posições a respeito dessa
resposta: há aqueles que consideram que esse comportamento

l
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é adquirido, quando o indivíduo é capaz de discriminar o
símbolo impresso; há outros, para os quais isso seria somente
um pré-requisito indispensável para se alcançar o verdadeiro
nível de leitura, o qual requer compreensão do conteúdo; há
outros. ainda que consideram o verdadeiro I.eitor como .quem
interage com o texto, alcançando os níveis de leitura critica e
criativa. Existe, enfim, aquela posição, segundo a qual o ver-
dadeiroleitor deve possuir todos os níveis mencionados.

Sobre esses pontos de vista, MIKULECKZ (1990)
considera que o termo alfabetizado tem sido utilizado para
designar, em alguns casos, o domínio de vários desses níveis
ou de todos eles; introduzindo-se também a .escrita e o. cálculo,
sem .Ievar em conta o contexto social e a situação política, na
qual se desenvolvem os indivíduos. Assim, impõe-se uma
redefinição do termo, a fim de que se inclua o propósito social
da alfabetização.

. Não se pode considerar, afirma o citado autor, que
uma. pessoa alfabetizada somente domine um determinado
nível de leitura; há que se levar em consideração se essa
habilidade corresponde às exigências de seu meio social,. à
profissão que desempenha e ao conceito que predomina na
sociedade como um todo.

Por não haver-se estabelecido uma relação entre os
propósitos da alfabetização e o contexto social, continua o
mesmo autor, surgiram interpretações errôneas a respeito do
que se considera uma pessoa alfabetizada; transferindo-se o
termo de um contexto social para.. outro totalmente distinto.

De acordo com esse ponto de vista, a alfabetização
é uma habilidade acadêmica, cujo nível de eficiência é deter-
minado pelo uso que dela possa fazer o indivíduo dentro do
contexto social em que se desenvolve.

Essa interpretação relativista e pragmática contrasta
com a posição daqueles que consideram a leitura como um
meio necessário à realização do indivíduo, através do qual ele
entra em contato, de um forma pessoal e íntima, com a cultura,
enriquecendo seus conhecimentos e experiências.

Sem considerar as possíveis implicações ideológi-
cas que possam advir dessa posição, ou que nela estejam
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implícitas, assumiu-se, no contexto deste trabalho, o conceito
de pessoa alfabetizada, segundo a qual é a pessoa que
demonstra algum grau de desempenho a nível de leitura
crítica, conforme se estabeleceu nos objetivos propostos.

As expectativas acadêmicas delineadas neste es-
tudo têm seu suporte científico na teoria da modificação de
estruturas cognitivas, apresentada por RUIZ (1985).

Através dos objetivos propostos e dos procedimen-
tos metodológicos empregados durante o treino, procurou-se
transferir as habilidades cognitivas já estabelecidas no repertório
comportamental dos sujeitos, para outros níveis de aprendi-
zagem que mantivessem estreita relação entre si.

Os resultados obtidos neste estudo mostraram niti-
damente a .diferença entre o desempenho de leitura crítica
apresentado pelos sujeitos no Pré-teste e seu desempenho no
Pós-teste; sendo importante destacar o progresso conseguido
no que se refere à emissão de respostas em branco.

Pode-se verificar, então, que no Pós-teste os sujeitos
assumiram uma atitude ativa frente ao texto, substituindo a
posição cômoda de responder com expressões "não sei" ou
"não lembro" - conseqüência de um ambiente familiar e esco-
lar carente de estímulos - que incentive a criança a comunicar
suas idéias comparáclas com as dos companheiros e a de
envolver-se efetivamente com a tarefa. Ressalta-se aqui que
todos os sujeitos, na fase de Pós-teste, emitiram respostas
que indicavam diferentes níveis de interação com o texto:
respostas textuais, respostas de discriminação entre fantasia
e realidade e respostas elaboradas. Isto se revéste de gran-
de importância, porquanto indica que todos eles puderam
responder aos diversos níveis de exigência cognitiva e lingüística,
implícitos nas diferentes categorias de respostas.

Dentro dessas perspectivas, não resta dúvida de
que os sujeitos alcançaram o nível. de leitura crítica, conforme
foi planejado, bem como as habilidades referentes a esse tipo
de leitura e que foram selecionados a partir da definição
formulada por JAROLiMEK (1971).

A título de ilustração para o que .ficou dito acil)1a,
vem apresentado a seguir um exemplo das diversas cate-
goriasde respostas emitidas pelo 82 nas situações de Pré e
Pós-teste.
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Mesmo assim, foi observado que, na situação de
Pré-teste e, em menor grau, na situação de Pós-teste, não
houve correlações significantes entre as diversas categorias
de respostas, com algumas exceções. Isto indica que não se
evidenciou uma condição de pré-requisitos entre elas.

Esses resultados, entretanto, devem ser considera-
dos em função de certas circunstâncias que, possivelmente,
trouxeram alguma influência à coleta de dados.

De fato, na avaliação do desempenho verbal os
sujeitos, foram utilizados categorias dirigidas a qualificar

pré teste

História: O patinho

a.1
Sim, porque havia um pato.
(Textual)

a.2
Não sei (Resp. em branco)

a.3
Sim, porque eu vi um pato.

(Textual)

a.4
Sim, porque sim (Resp. em

branco).

Não discrimina entre realidade/

fantasia)

a.5
Sim, porque sim (Resp. em

branco)

a.6
Igual, como está na história.

(Textual)

N22/AGOSTO/DEZEMBRO/1990 Leitur,

Pós Teste

História: A menina

excl
Não
tro
rias;
que
dual

a.1
Sim, porque era uma menina que
chorava muito.
(Elaborada)

a.2
A menina que chorava
(Textual)

a.3
Sim, porque eu sonho todas as
noites. (Discriminação Fantasia!
Realidade)

a.4
Que sonhou que era mariposa.
(Textual)

a.5
Sim, porque ela sonhou bonito.

(Textual)

a.6
Que continuou sonhando bonito.

(Textual)
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exclusivamente o conteúdo das respostas emitidas por eles.
Não foi desenvolvido, durante o programa de treino, um regis-
tro da freqüência de respostas emitidas nas diversas catego-
rias; por isso, não se contou com a informação necessária,
que permitisse observar se houve ou não um progresso gra-
dual do desempenho em leitura crítica.

Diante do exposto, nota-se que os objetivos propos-
tos para esta pesquisa e os resultados fornecidos por sua
realização contrastam com as expectativas e metas dos espe-
cialistas, ocupados com o ensino da leitura em grupos de
crianças portadoras de déficits comportamentais.

Através da revisão bibliográfica aqui feita, consta-
tou-se que a ação pedagógica para o ensino da leitura não vai
além do níve! de decodificação; podendo-se interpretar esse
fato como um indicador da existência de contradição entre a
preocupação tão generalizada pelos educadores de classes
especiais para se evitar estigmatização, e as expectativas
pedagógicas comumente estabeleci das.

A observação acima coincide com a opinião daqueles
que consideram que o problema em si não é de rotulação, mas
da atitude assumida frente à pessoa que é diferente da norma
(HEINZ, 1986; FAGUNDES, 1989).

Com efeito, a sociedade vai condicionando o in-
divíduo a avaliar como positivos todos os comportamentos
que estejam dentro dos parâmetros pré-estabelecidos e aceitos
por todos. Deriva daí o grande desafio: como ser diferente
sem deixar de parecer-se com os outros. Talvez seja essa
circunstância a causa primeira. segundo a qual o progr€sso
acadêmico da criança com necessidades especiais é enca-
rado dentro de uma visão limitada de suas capacidades reais
de desempenho.

Ao refletir-se sobre o nível de desempenho de-
monstrado pelos sujeitos neste estudo, é necessário destacar
a influência que o treino promoveu, quando se procurou es-
tabelecer os pré-requisitos conceituais (discriminação entre
fantasia e realidade), indispensáveis, dada a carência com
que se apresentaram os meios familiar e escolar, durante o
processo de aquisição da linguagem.

É oportuno assinalar ainda que há um aspecto, em
relação às respostas que distinguem realidade de fantasia,

l
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merecedor aqui de alguma consideração. Em certas línguas
esta relação da pessoa com o real e o imaginário existente no
texto pode ser facilitada pelas marcas lingüísticas. Em outras,
isto não ocorre da mesma forma. Evidentemente o clássico
"Era uma vez..," predispõe o leitor a enfocar a matéria seguinte
como uma história, mas não é suficientemente forte para
indicar-lhe pontos de aproximação - afastamento do real.

No alemão, o uso do tempo verbal, de acordo com o
tipo de texto, facilita ao leitor esta distinção, pois conforme
estudos como o de WEINRICH (apud Battaglia, 1990) uma
fábula, uma lenda, uma fantasia, são narradas em dois planos
que se diferenciam pelo tempo verbal, onde o início e o fim são
introduzidos pelo pretérito imperfeito e, no corpo da narrativa,
usa-se o pretérito perfeito. Assim, diz BATI AGLlA (1990, p.
17): "PI (pretérito imperfeito) é o elo de ligação que marca a
passagem do mundo real para o mundo fictício. No início da
lenda, PI transporta o leitor/ouvinte para o mundo narrado e,
no final da estória, o traz de volta para seu cotidiano. Nesse
caso, PI marca o limite entre o mundo comentado e o mundo
narrado, e funciona como uma espécie de moldura em torno
da história, enquanto PP (pretérito perfeito) é o tempo verbal
usando para narrar a estória em si", Certamente este aspecto
deve facilitar a aprendizagem da discriminação realida-
de/fantasia, para o leitor de língua alemã, tendo implicações
educacionais. Não é o que ocorre no português ou no espa-
nhol.

Na verdade, cumpre destacar que as atividades
contempladas no programa de leitura criativa de WITIER
(1985), bem como o procedimento sugerido, permitiram con-
duzir as sessões de leitura de uma forma amena, ativa; incen-
tivando a participação dos sujeitos, tanto de forma individual
quanto em grupo; propiciando ocasião para uma interação
verbal em diferentes direções: sujeitos-experimentadora e
sujeitos-sujeitos.

As perguntas estipuladas no programa, estimularam
respostas reflexivas e elaboradas; principalmente, as de números
3, 4, 5 e 6 - o que está em concordância com as recomen-
dações sugeridas por WALLACE (1988) e WINNE (1979);
enquanto que as de números 1, 4 e 2 induziam respostas de
caráter textual.
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Outro aspecto a ser considerado, nesta parte, como
um fator co-responsável pelo êxito dos sujeitos é o que trata
do material de leitura empregado no treino.

Nesse sentido, pode-se notar que o fato de se ha-
verem utilizado histórias compostas por crianças com idades
semelhantes às dos sujeitos, garantiu graças à proximidade
existente entre o nível lingüístico destes e daqueles e à trama
de estrutura simples, a motivação necessária ao bom desem-
penho observado.

Do mesmo modo, pode-se notar o valor didático das
ilustrações que acompanhavam a leitura da história. Como já
se fez referência, foram utilizadas duas classes de ilustrações,
apresentando funções diferentes: a de representação e a de
organização ou estruturação, conforme sugerem WALLACE
(1988), MANDL e LEVIN (1989).

Finalmente, devem ser considerados alguns princípios
gerais que orientaram a ação pedagógica dispensada aos
sujeitos no presente estudo.

Com efeito, levou-se em conta a necessidade de
oferecer às crianças condições de aprendizagem não con-
vencionais, condições essas capazes de suprir as limitações
derivadas das deficiências pessoais e culturais, especialmente
aquelas que afetam a linguagem. Procurou-se, nas relações
interpessoais da experimentadora com os sujeitos, manter um
nível adequado de tolerância, sem que isso se transformasse
em obstáculo à exigência de empregarem o máximo esforço
na realização das tarefas. Procurou-se, em síntese, colocar as
expectativas acadêmicas em função da credibilidade que
merecem essas crianças no tocante ao seu potencial de aprendi-
zagem.

SUMMARY

This study was designed to teach children with some
behavioral déficits but presenting learning possibilities. Ac-
cording to the subject learning levei this work was planned to
verify: the efficienncy of the programa Leitura Critica (Witter,
1985) in the production of textual, elaborated and discrimina-
tion between fantasy and reality responses by pupils.
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Seven children, aged between 11 and 12 years and
coming from socioeconomical desadvantaged place were subject
in the experiment. Ali of them were attending a special educa-
cion school at Maracay-Venezuela.

The experimental study presented the traditional
situations: Pre-test - Especific training and Post-test, using 19
forty minutes training sessions.

The results showed a real progress in children's
behavior and the efficacy of training with those kind of
teaching programs.
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"COMPREENSÃO EM LEITURA NA UNIVERSIDADE:

UM ESTUDO COMPARATIVO ENTRE
DOIS PROCEDIMENTOS DE TREINO"*

-ligher
ewc:A

Acácia Aparecida Angeli dos SANTOS**

São

udent.
A presente pesquisa analisou e comparou a eficiência de dois
procedimentos de treino: o Cloze e o Vocabulário Adicional, no
aumento da compreensão em leitura de alunos universitários do
curso diurno (N = 10) e noturno (N = 10). A influência de
seqüência dos procedimentos também foi testada. Os resultados
não demonstraram a superioridade de qualquer procedimento,
mas evidenciaramuma melhora qualitativa no nível de compreen-
são em leitura para os vários grupos. Sugere-se a nece,ssidade de
que instrumentos informais de avaliação e treinamento da com-
preensão em leitura sejam incorporados às práticas de ensino do
31!-grau.

INTRODUÇÃO

A probabilidade de ser bem sucedido num curso univer-
sitário está diretamente relacionada com a maturidade de leitura de
um estudante, que inclui algumas habilidades tais como: compreen-
são; ritmo; concentração; flexibilidade; criticidade e criatividade e
ainda outras habilidades concomitantes à leitura como: interesse,
hábitos, atitude e motivação.

A revisão de literatura sugere que a maturidade em leitura
pode ser desenvolvida através da aplicação de procedimentos de

(*) Parte integrante da Tese de Doutorado, orientada ela Pro~ D~ Geraldina Porto Witter e
apresentada ao UPuSP em 1990.
(**) Professora do Curso de Psicologia da F. C. H./U. S. F.

l



,

40 ESTUDOS DE PSICOLOGIA n2 2/AGOSTO/DEZEMBRO/1990

intervenção em quaisquer dos níveis de escolarização, inclusive na
universidade, com o objetivo de melhorar o aproveitamento de
alunos considerados academicamente deficientes.

Hayes e Drehl (1982) consideram que nem sempre os
programas de intervenção, para remediação de leitura são aplicados
com sucesso, visto que muitos estudantes submetidos a eles não
são capazes de manter e/ou generalizar as habilidades de leitura
aprendidas. Para os autores, tal fato tem ocorrido em virtude de que
muitos dos programas operam sob condições que privilegiam mais
os aspectos de eficiência e lógica, treinando habilidades isoladas, do
que condições psicológicas que levem em consideração as reais
necessidades dos alunos, ensinando-os a otimizar suas atividades
em leitura nas suas experiências de estudo.

Os autores acreditam que os programas de remediação
em leitura devem encorajar os alunos a desenvolverem suas próprias
estratégias de leitura e estudo tornando-os hábeis para monitorar o
aprofundamento de seu conhecimento. Para tanto, sugerem alguns
princípios que devem ser incorporados aos programas: a) o aluno
deve representar o papel central na aprendizagem de um texto,
sendo solicitado a reconstruir seu significado e estabelecer pre-
dições a partir dele; b) o aluno deve ter a responsabilidade por sua
própria aprendizagem, visto que a verdadeira compreensão e a
retenção da informação dependem da interação entre a informação
textual e o conhecimento de quem lê; c) os materiais de leitura
utilizados devem ser relevantes para o curso que o estudante realiza;
d) o aluno deve ser levado a descobrir significado pessoal das
informações às quais é exposto. Finalmente, afirmam que a conse-
cução de programas remediativos que adotem estes princípios,
formarão, certamente, estudantes capazes de ler e estudar de modo
independente.

Muitos programas, no entanto, têm sido aplicados com
sucesso na Universidade. Nist et alii (1985) e posteriormente Nist e
Simpson (1987) descrevem, respectivamenté, dois programas de
remediação em leitura aplicados com universitários, demonstrando
que a utilização de material textual de conteúdo significativo para o
aluno, proporciona não só o aumento de habilidades de leitura, bem
como a possibilidade de generalizá-Ias para outras atividades
acadêmicas. Os autores consideram que é necessária a realização
de pesquisas que procurem identificar quais as variáveis que especi-
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ficamente são responsáveis pelo encorajamento e promoção destas
generalizações.

Considerando os dados publicados pelo National Center
of Educational Scatistics que demonstram que 25% dos estudantes
universitários necessitam da ajuda de programas de remediação,
Mikulecky, Clarck e Adams (1989) realizaram uma pesquisa com o
objetivo de avaliar a eficácia de um programa computadorizado para
auxiliar os alunos na leitura de textos básicos, com conteúdo de
ciências, a partir de atividades como: identificação de con-
ceitos-chaves nos capítulos do livro-texto; comparação, contras-
tação e conexão de idéias pela escrita de sumários e afirmações; sin-
tetização e mapeamento que represente graficamente as relações
entre os conceitos-chaves. O estudo foi desenvolvido com 50 sujeitos
voluntários, estudantes de biologia, que foram randomicamente
divididos em dois grupos de 25. Ambos os grupos leram os mesmos
textos e para o grupo experimental foi oferecido um programa
instrucional no computador que visava auxiliar o aluno na compreen-
são dos textos. Ambos os grupos foram submetidos a procedimen-
tos de avaliação, durante o quais o grupo experimental obteve um
desenvolvimento superior estatisticamente significante. Através de
questionários e entrevistas foi ainda possível detectar junto aos
alunos a possibilidade de aplicação das estratégias aprendidas no
programa com o computador a outras disciplinas e atividades
acadêmicas. Atualmente, encontra-se em fase de aplicação no In-
diana Universty Learning Center, um programa similar a este, com
textos de psicologia.

No Brasil, alguns programas foram desenvolvidos com o
objetivo principal de orientar os alunos na leitura e compreensão de
textos e conseqüentemente provocar uma melhora na compreensão
de textos de conteúdo específico.

Dentro desta perspectiva, Gomes (1979) realizou um
estudo, utilizando um programa de remediação, com alunos do 4°
ano de Psicologia com o objetivo de levá-Ios a compreender textos
da disciplina Orientação Educacional. Os resultados obtidos indi-
caram que o desempenho do grupo experimental, medido pelas
respostas de compreensão, foi significantemente melhor que o do
grupo de controle. A autora também conseguiu demonstrar que a
aplicação desta técnica é plenamente viável numa situação normal
de sala de aula.
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Com o objetivo de avaliar a eficácia de dois procedimen-
tos de treino para desenvolver habilidades de leitura crítica e criativa
em universitários, Sampaio (1982) desenvolveu uma pesquisa na
UFPb e verificou que houve progresso significante após o período de
treinamento, embora considerasse que o nível de realização obtido,
ainda estivesse abaixo do esperado para alunos de 3g grau. A autora
concluiu que os procedimentos utilizados apresentam aplicabilidade
em termos de prática educativa, não só pelo aumento no repertório
de respostas críticas e criativas, mas também pela possibilidade de
generalização entre elas.

Outro estudo com universitários foi realizado por Marini
(1986) com o objetivo de testar a eficiência de um curso programado
individualizado (CPI) para o desenvolvimento de habilidades com-
plexas de leitura. Os sujeitos da pesquisa foram 24 alunos do 2° ano
do curso de Geografia, sendo 13 do diurno e 11 do noturno. O
programa foi desenvolvido em cinco unidades que englobavam
quatro passos e uma avaliação. Foram utilizados textos de Psicolo-
gia Educacional, estruturados a partir de uma hierarquia de habili-
dades que abrangia desde a atribuição de significado a novos
vocábulos, até habilidades mais complexas características da leitu-
ra crítica. Os resultados obtidos nos dois grupos - diurno e notur-
no - foram comparados entre si nas fases de Pré e Pós-testes, pos-
sibilitando à autora as seguintes conclusões: a) constatação de
déficits significativos no desempenho em leitura; b) confirmação da
eficiência do programa (CPI) no desenvolvimento de habilidades
complexas de leitura; c) identificação de resultados superiores no
grupo do diurno; d) a aprendizagem de conteúdo específico de
Psicologia Educacional foi mais significativa quando tratada me-
diante o CPI do que pelas formas convencionais de ensino; e) pos-
sibilidade de generalização das respostas obtidas pelo CPI a outros
conteúdos de Psicologia e de Geografia.

Os dados obtidos a partir dos estudos com universitários
tem sido bastante encorajadores, pois demonstram a viabilidade de
se modificar o comportamento de ler, tornando-o mais adequado
como instrumento útil ao atendimento das necessidades inerentes
da vida acadêmica e profissional.

OBJETIVOS

Acreditando na possibilidade e na necessidade da Univer-
sidade atuar de forma remediativa com os alunos que apresentam
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deficiências de leitura, visando inclusive, aumentar o nível de com-
petência profissional do estudante formado por ela, foi que este
estudo foi proposto e realizado com os seguintes objetivos:

1. Analisar a eficiência da técnica de Cloze edo Estudo do
Vocabulário Adicional, na compreensão em leitura de
alunos universitários;

2. Comparar a eficiência destes procedimentos quando
aplicados a alunos do curso noturno e diurno;

3. Testar a influência da seqüência dos diferentes tipos
de procedimentos (Cloze-Vocabulário e Vocabulário-
Cloze) no desempenho final dos sujeitos;

4. Verificar a viabilidade de aplicação do procêdimento
em situação normal de sala de aula.

MÉTODO

A - Sujeitos

Serviram como sujeitos da pesquisa 20 universitários,
matriculados no 1 ano do curso de Psicologia da F. C. H. da
Universidade São Francisco (Campus

" - Itatiba-SP), que .estavam
cursando a disciplina Leitura e Produção de Textos, parte no turno
diurno e parte no noturno.

A idade os sujeitos variou de 17 anos e seis meses a 28
anos e um mês, estando 70 por cento deles debaixo do ponto médio
desse intervalo (22,8 anos) e 30 por cento acima tanto com relação
aos alunos do diurno como do noturno.

Quanto à ocupação dos sujeitos, 90 por cento dos alunos
do curso noturno trabalhavam, enquanto no diurno esta porcen-
tagem era de apenas 40 por cento.

B - Material

Foram utilizados vários textos selecionados dentre os
livros publicados na coleção "Temas Básicos de Psicologia" (EPU).
Estes textos foram submetidos a uma análise de suas características
estruturais, segundo a proposta de Fry (1978) e a partir dela, classi-
ficados e ordênados para a apresentação.
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a) Pré-teste

Dentre os três textos classificados como os mais com-
plexos, foi sorteado um deles "A Psicologia e as Organizações" (Neri,
1987) para pré-teste. O texto foi então estruturado dentro do padrão
da técnica de Cloze, tendo tido todos os quintos vocábulos omitidos.

b) Fase de treinamento

Foram utilizadosoito textos, contendo cerca de 350 palavras.
Quanto dos textos sorteados foram montados com variações da
técnica de Cloze enquanto os outros quatro foram apresentados aos
alunos com vocabulário adicional anexado ao texto.

c) Pós-teste 1 e Pós-teste 2

Os textos "Criatividade e Ensino" (Santos, 1987) e "Ca-
racterísticas do Desenvolvimento" (Gorayeb, 1987), organizados
segundo a técnica de Cloze, nos mesmos moldes do Pré-teste, foram
utilizados respectivamente como Pós-teste 1 e Pós-teste 2.

c - Procedimento

Desenvolveu-se em cinco fases: pré-teste; treinamento 1;
pós-teste 1; treinamento 2 e pós-teste 2.

Após a sessão de aplicação do pré-teste foi iniciada a fase
de Treinamento 1, desenvolvida semanalmente em quatro sessões
consecutivas, de cerca de 40 minutos, em situação de sala de aula.

Durante esta fase, dois tipos de situações experimentais
diferentes ocorreram simultaneamente. Aos grupos GEp e GE1N
foram apresentados textos elaborados com variações do procedi-
mento de Cloze, como técnica de desenvolvimento da compreensão
em leitura, enquanto aos grupos GEp e GE?,Nforam apresentados
textos, acompanhados com vocabulário adicional, também como
forma e implementação da compreensão em leitura. Em quaisquer
das duas situações, os alunos puderam, após a execução das
atividades, discutirem o conteúdo dos textos.

O trabalho experimental entre os dois grupos do diurno
ocorreu de forma paralela, assim também como entre os do noturno,
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ou seja: no mesmo dia da semana em que o grupo GEp fez a
primeira sessão com Cloze, o grupo GEp fez a primeira sessão com
o vocabulário adicional. Da mesma forma, tal similaridade de seqüência
ocorreu entre os grupos GE1N e GE2N.

Em seguida à última sessão de Treinamento 1, realizou-se
o Pós-teste, onde todos os grupos receberam o mesmo texto,
montado de acordo com os padrões da técnica de Cloze, acom-
panhado da respectiva folha de instrução, com orientações específi-
cas sobre a tarefa a ser realizada.

A fase de Treinamento 2 seguiu os mesmos moldes da de
Treinamento 1, sendo apenas aplicada a inversão da situação ex-
perimental a que os grupos foram submetidos, ou seja: os grupos
GE De GE1Nforam, nesse segundo momento, submetidos ao Treino
de Compreensão com o Vocabulário Adicional, enquanto os grupos
GEp e GEs...Nforam submetidos ao Treino de Compreensão com a
técnica de Liloze.

Como conseqüência da última sessão de Treinamento 2,
foi aplicado um outro texto em Cloze, como Pós-teste 2, para todos
os grupos experimentais como uma última medida de compreensão,
após a segunda e última etapa de treinamento.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

A análise dos resultados foi realizada, em termos quanti-
tativos, através de uma comparação inter-grupos, onde se estabeleceu
as diferenças ocorridas entre os grupos: a) nas várias fases do
procedimento; b) por turno e c) por tipo de treino.

Os sujeitos foram agrupados pela variável turno e tipo de
treino de modo que, no primeiro caso, foi contrastada a turma do
diurno com a do noturno e, no segundo, os sujeitos que passaram
pelo treino de Vocabulário-Cloze com os que passaram pelo treino
de Cloze-Vocabulário. Para as comparações, recorreu-se ao teste U
(Siegel, 1956) para amostras independentes, tendo-se etabelecido
que HO:Diurno = Noturno (A = B) e HO:Vocabulário-Cloze = Cloze-
Vocabulário (A = B). Não havendo razão para antecipar a superiori-
dade de uns grupos sobre os outros, em ambos os casos a hipótese
alternativa foi bicaudal (H1 : A # B). Com a aglutinação dos sujeitos
em função das variáveis enfocadas, N passou a ser 10. Mantendo-se
a margem aceita de erro em 0,05, o termo de comparação é Uc = 23.

A Tabela 1: expressa os resultados obtidos nos cálculos
de análise das comparações feitas.

l



Comparação Uo
Ho=A=B

H1 = A = B

Turno Diurno VS. Noturno

Pré 61 Ho não rejeitada

Pós1 44 Ho não rejeitada

Pós2 24 Ho não rejeitada

Tipo de treino

Voc. VS. Cloze

Pré 57 Ho não rejeitada

PÓS1 55,5 Ho não rejeitada

PÓS 2 52,5 Ho não rejeitada

,
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Tabela 1. Comparações Inter-grupos por Turno e Tipo de Treino.
(n = 10, n. sigo = 0,05, Uc = 23).

As análises dos dados por turno e tipo de treino não
indicaram superioridade significante quando se constratou as tur-
mas do diurno e do noturno, visto que em nenhuma das com-
parações a HOpode ser rejeitada, assim como ocorreu no estudo de
Montarroyos e Meio em 1979.

Este resultado, por outro lado, contradiz o obtido por
Marini (1986) que detectou um desempenho nitidamente inferior
entre os alunos do noturno. Tal diferença, talvez possa ser explicada
em função de características específicas da população pesquisada,
visto ser freqüente se encontrar entre os estudantes do curso noturno
de Psicologia da Universidade São Francisco, alunos portadores de
diplomas de outros cursos superiores, como também, alunos advin-
dos de cursos universitários onde já cumpriram várias disciplinas.

Verifica-se aindaque a análise dos resultados não eviden-
ciou a existência de nítida superioridade de uma técnica sobre a
outra. Ambas as técnicas, também se equivalem com relação à
facilidade de elaboração e aplicação, bem como ao baixo custo
financeiro do material empregado. Dessa forma, pode-se afirmar que
tanto o Cloze como o Vocabulário Adicional são procedimentos
perfeitamente utilizáveis como instrumentos informais para o desen-
volvimento da compreensão em leitura em nível superior.
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Grupo Comparação N Te To Ho: Sit. 1 = Sit. 2
H1: Sit.1 < Sit. 2

Diurno Pré vs. Pós 1 10 8 9,5 Ho não rejeitada
Pré vs. Pós 2 10 8 17,0 Ho não rejeitada

Pós1vs Pós2 10 8 5,5 Ho rejeitada

Noturno Pré vs. Pós 1 10 8 10,0 Ho não rejeitada
Pré vs. Pós 2 10 8 2,0 Ho rejeitada .

Pós1 vs. Pós2 10 8 zero Ho rejeitada
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Foi realizada também uma comparação intra-grupo com
o objetivo de detectar a eficiência dos treinos oferecidos.

A análise do desempenho dos sujeitos nas diferentes
fases do procedimento foi realizada pelas comparações intra-grupos,
através do teste T de Wilcoxon (Siegel, 1956).

Na comparação com o teste T, estabeleceu-se por HOque
os sujeitos teriam igual desempenho em todas as fases ou seja pré
= Pós1; Pré = Pós2; Pós1 = Pós2, sintetizando fase 1 = fase 2,
Considerando-se que era de se esperar um desenvolvimento dos
sujeitos ao longo do processo de ensino-aprendizagem a hipótese
alternativa foi unidirecional (Ha: Pré < Pós1; Pré < Pós2; Pós1 <
Pós2). Considerando o nível de escolaridade dos sujeitos, é rele-
vante que para a implementação e uso generalizado de uma técnica
ou procedimento de ensino, ele seja eficiente, e com uma baixa
margem de erro. Assim sendo, definiu-se como nível de significância
para este teste o de 0,025.

A comparação intra-grupo, entre as diferentes fases do
procedimento aparece na Tabela 2.

Tabela 2. Comparação Intra-grupo entre as fases do procedimento
(Pré, Pós 1 e Pós 2 N. Sigo0.0025)

Os resultados obtidos com a comparação intra-grupos
apontam também para um maior aproveitamento dos sujeitos do
noturno, para os quais, diferenças significantes de desempenho
foram detectadas, tanto entre a medida de Pré-teste para o Pós-teste
2 como do Pós-teste 1 para o Pós-teste 2. Com relação aos sujeitos



Categorias % erro no % erro no % erro no
TotalGramaticais Pré Pós 1 PÓS2

Adjetivo 62,5 72,5 80 71,5

Advérbio 100 57,5 55 70,8

Substantivo 69 72 57 66

Verbo 59 53,5 63 58,5

Pronome 78 37 43 52,5

Contração 46 42,5 18,5 35,5

Conjunção 48 5 32 28

Preposição 24 38 14,5 25,5

Artigo 26 25 3 18
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do diurno, verifica-se que uma diferença significante de desem-
penho só pode ser observada entre as medidas de Pós-teste 1 e 2.
Por outro lado, nenhum dos dois grupos alterou significantemente
seu nível de desempenho entre as medidas de Pré-teste e Pós-tes-
te 1.

Tais resultados, além de confirmarem a superioridade do
GN sobre o GD, já demonstrada anteriormente, levam também à
suposição de que o texto utilizado no Pós-teste 1 apresentou um
nível de dificuldade mais acentuado que a dos outros textos utili-
zados no Pré-teste e Pós-teste 2 (não detectada pela análise
efetuada, conforme os critérios de Fry, 1978) que talvez estivesse
ligada ao conteúdo apresentado, sendo o mesmo, menos familiar
aos alunos, conforme comentários informais dos mesmos.

Por último, foi efetuada ainda uma análise qualitativa, a
partir da verificação da freqüência de erros, cometidos pelos sujeitos
dos diferentes grupos, nas várias categorias gramaticais, correspon-
dentes às palavras omitidas no Teste Cloze no Pré, Pós 1 e Pós 2.

A Tabela 3, a seguir, mostra em ordem decrescente, as
categorias gramaticais nas quais os sujeitos apresentaram maior
número de erros.

Tabela3. Porcentagem de erros nas diferentes categorias gramaticais
nas fases do procedimento (pré, Pós 1 e Pós 2)

(2) Tanto nas fases de treino. como nas de testagem. só foram aceitas como corretas as respostas

que eram idênticas às que haviam sido omitidas.
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Conforme pode ser observado na Tabela 3, algumas das
categorias que aparecem com alto percentual geral de erros,foram
aquelas em que a freqüência dos mesmos não diminuiu, ou até
aumentou, nas medidas de Pós-teste 1 e/ou Pós-teste 2, como foi o
caso do Adjetivo, Substantivo .eVerbo.

Já em outras categorias gramaticais, tais como o Advérbio
e o pronome, o valor do percentual geral foi. bastante afetado pelo
grande número de erros ocorrido no Pré-teste, embora os mesmos
tenham diminuído acentuadamente nas situaçÕes de Pós-teste 1 e 2.

Nas categorias de Artigo e Contração a ocorrência de
erros foi mais elevada nas situaçÕes de Pré-teste e Pós-teste 1, vindo
a se reduzir no Pós-teste 2. A categoria Conjunção apresenta uma
redução acentuada da freqüência de erros na situação de Pós-teste
e 1, sendo que as médias mais altas foram obtidas em todos os
grupos na situação de Pré-teste.

Uma distribuição irregular pode ser constatada na cate-
goriaPreposição que apresentou um aumento na freqüência de
erros no Pós-teste 1 e uma ligeira redução no Pós-teste 2, quando
comparados ao desempenho obtido no Pré-teste.

Para verificar se havia correlação do desempenho entre
as três situaçÕes, foi feito o cálculo mantendo-se o nível de signi-
ficância de 0,05, sendo rc = 0,60.0 desempenho no Pré não se
cOl'relacionou significantemente com o Pós-teste 1, sendo ro= 0,48,
o que permite concluir que a ordem de dificuldades apresentadas
pelas categorias gramaticais, aos sujeitos,. não foi a mesma, nas
duas situaçÕes.

As correlaçÕes entre Pré e Pós 2 (ro= 0,68) e Pós 1 e Pós
2 (ro= 0,7) foram significantes indicando que se manteve o grau de
dificuldade relativa das categorias gramaticais nestes casos, OUseja,
as categorias mais difíceis são, pela ordem: Adjetivos, Advérbios,
Substantivos e Verbos. Em outras palavras, as categorias com forte
carga semântica tenderam a se mostrar mais difíceis que as catego-
rias de relatores.

A compreensão em leitura, tal como é exigida no teste de
Cloze, depende, entre ou~ras variáveis, da habilidade do leitor, em
estabelecer relaçÕes entre os elementos do texto e também de sua
capacidade de desenvolver associaçÕes apropriadas entre o conhe-
cimento anteriormente adquirido e a informação impressa (Riley,
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1986). Sua competência como leitor, determinará o número de
acertos que obterá, embora Ashby-Davis (1985) acrescente ainda,
que a sua competência na escrita atua também como um fator
determinante de seu desempenho.

De qualquer maneira, alguns autores têm analisado as
ocorrências de erros em função da categoria gramatical. Tal análise,
fornece pistas que auxiliam na compreensão e na compensação das
deficiências observadas.

A análise dos erros cometidos pelos sujeitos do presente
estudo nas várias categorias gramaticais, foi coerente com os resul-
tados registrados por Egypto (1983) em sua pesquisa com alunos
universitários, especialmente quanto ao seu desempenho com tex-
tos específicos. Em ambos os estudos, verificou-se que determina-
das categorias, tais como: adjetivos, advérbios, substantivos e ver-
bos, encontram-se entre aquelas em que os alunos apresentam mais
dificuldades.

Essa maior dificuldade de desempenhO em leitura com
textos específicos, também foi detectada por outros autores tais
como, Teixeira (1979) e Sampaio (1982), ilustrando o despreparo
dos alunos para a leitura técnica.

Embora seja necessário que outras pesquisas venham
fornecer mais dados para que uma análise mais ampla das variáveis
envolvidas possa ser efetuada, a identificação de alguns pontos em
comum entre estudos realizados com estudantes de diferentes
regiões geográficas, diferentes áreas e diferentes instituições, parece
ser bastante significativa no sentido de fornecer pistas relevantes,
para que providências remediativas urgentes sejamtomadas.

Seria importante que uma adequada divulgação desse
tipode resultado,aliadaàdisponibilidadede orientaçãoaoprofessor
universitário,seja vista como uma das maneiras de se lidar com as
dificuldades em leitura apresentadas pelos alunos. Atenta a esse
aspecto,Witter (1985)sugere que umaassessoriapsicopedagógica
deveria se fazer presente no ensino superior, atuando a nível de
diagnóstico do repertóriode entradados alunos.Após umconfronto
com Ocomportamento inicialdesejável.Seriamelaborados e aplica-
dos programas especiais para que o desnível decorrente de uma
formação básica deficitária fosse superado. Segundo a autora, o
ensinosuperior constitui-se,presentemente, de um campo ainda
não explorado e talvez nem imaginado pela comunidade univer-
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sitária que atua na área de prevenção e de remediação de problemas
de leitura.

Ponderando-se sobre as limitações da presente pesquisa,
constata-se a necessidade de que outras pesquisas sobre o assunto
sejam realizadas, objetivando ampliar o conhecimento científico
imprescindível para o estabelecimento de conclusões mais amplas.
No entanto, a análise das diversas variáveis, aqui abordadas, permite
que se sugira a adoção imediata de medidas remediativas para o
leitor universitário, visto que a Universidade se constitui da última
oportunidade de ensino formal e provavelmente também da última
oportunidade para um aprimoramento da leitura.

Assim sendo, seria necessário que a Universidade desen-
volvesse instrumentos de avaliação e de treinamento da compreen-
são em leitura, de forma a incorporá-Ios às suas práticas educativas.
Com isto, ela estará assumido a responsabilidade de remediar as
deficiências dos alunos que ela recebe, para poder, não só melhorar
a qualidade do nível de ensino que oferece, como também, garantir
uma capacitação adequada aos profissionais que ela forma.

Palavras-chave: Desempenho Acadêmico - Técnica de
Cloze - Remediação de Leitura.

ABSTRACT

This present work has analysed and compared the effec-
tiveness of two training procedures: Cloze's and the Additional
Vocabulary, on the improvement of comprehension in reading of day-
in University students (N = 10) and evening (N = 10). The influence
of procedure sequence has also been test-ed. Results did not dem-
onstrate the superriority of either procedure, but they have made
evident a qualitative improvement in reading comprehension for
sundry groups. It is suggested the need of informal evaluation and
training tools being incorporated to University teaching practices.

Key Words - Academical Performance - Cloze's Tech-
nique - Remediation of Reading.
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A POSSIBILIDADE DE CRIAR

Maria EmOia Uno da SILVA*

RESUMO

A vida mental, enquanto movimento, cria um campo de ação a
partir do qual se delimita uma região de consciência fora da qual
impera o mistério. As dimensões e características da região
acessível ao conhecimento consciente define a capacidade de
controle. Atolerância frente aos limitesdessa capacidade permite
que a pessoa possa se abrir ao mundo ou a leva a se fechar,
podendo passar a atribuir ao mundo o atendimento de suas
necessidades. O aspecto material e determinista do mundo, por
ser mais passível de controle, oferece maiores atrativos ao co-
nhecimento, enquanto o campo psíquico e social costuma apre-
sentar maiores desafios. Frente a este contexto a personalidade
se depara com uma escolha entre dois estilos de trabalho mental:
o cartesianismo inteligente ou o estilo estético, criativo.

"O pensamento que é apenas pensamento, a obra de arte
que apenas foi concebida, o poema que apenas foi sonhado,
ainda não valem a pena. A realização material do poema
em palavras, da concepção artística em estátua ou quadro,
é que merecem esforço. O esforço é penoso, mas é
também precioso, mais precioso ainda que a obra em que
se realiza, porque ,graças a ele, tira-se de si algo que não
havia antes, eleva-se acima de si mesmo. Ora,este esforço
não teria sido possível sem a matéria. Pela resistência que
ela opõe e pela doci/idade a que a podemos conduzir ela
é, ao mesmo tempo, o obstáculo, o instrumento e o
estímulo; ela testa nossa força, conserva-lhe a iniciativa e
estimula sua intensificação." (Bergson)

(*) Professora de Pós-Graduação - PUCCAMP. Doutoura em Psicologia pela USP. Psicanalista
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A - O Movimento e a Delimitação do Campo de Ação

A vida é movimento: o que caracteriza o ser vivo é a
passagem de algo a outro algo diferente. Essa passagem, com as
variações de ritmo e direção que podem incluir a inércia aparente,
delimita um passado e um presente, e a noção de vida está intima-
mente associada à de tempo, que ela define.

A noção de mudança/tempo introduz um problema: o que
tenho aqui, agora, posso conhecer; mas quando começa a se
transformar começa a deixar de ser o que conheço para ser algo que
ignorarei até que se tenha transformado. O movimento traz, assim, o
sentido de futuro e com ele o de mistério.

O mistério implica, portanto, um conhecimento adquirido:
o conhecimento de um limite, onde acaba a sabedoria e começa a
ignorância. Associa-se-Ihe um cornponente fortemente afetivo: o
medo do desconhecido, da falta de controle sobre o que não se
conhece.

As mudanças não costumam ocorrer globalmente em
todo o universo captado e as diferenças de ritmo e direção oferecem
critérios determinadores de localização: o movirnento define assim a
noção de espaço.

Não se trata porém de algo puramente intelectual. Muito
antes que possa ser abstraída em forma de conceito, a noção de
espaço interfere substancialmente na vida, pelo seu valor afetivo. A
primeira definição espacial a que se chega refere-se à extensão do
eu corporal, e a própria afetividade talvez se constitua como uma
aproximação-distanciamento em relação a um "lugar" nuclear e
mítico. Segundo SCHACHTEL (1962, p. 76) "todos os nossos afetos
surgem dessas distfmcias espaciais elou temporais que se abrem
ante nós e nossos objetivos no mundo depois que abandonamos o
enclausuramento da vida intra-uterina".

A mais rápida e profunda das mudanças nos ocorre
quando, ao nascer, passamos de um mundo em que não existe a
premência de conhecimento para outro que a todo momento exige
esforço de aprendizagem. Temos então o primeiro contato com o
mistérioe com nossa fragilidadefrente a ele.

No próprio nascimento a separação tem duplo aspecto,
psicobiológico, segundo a caracterização desse autor: "uma tran-
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sição da vida com um equipamento biológico adaptado a um meio de
enclausuramento à vida com um equipamento biológico diferente
(incluindo o psicológico)- que já estava se desenvolvendo no úte-
ro - em um meio de enclausuramento decrescente e de separação
crescente · (1962, p. 68).

De modo que nascer/dar -à-luz é umaruptura, um partir-se
no duplo sentido da palavra, que mais se acentua e se repete ao
longo da vida: de repente o homem se percebe num mundo estranho
e percebe a si mesmo como estranho. E cada crescimento, cada
aprendizagem é uma separação, uma renúncia.

B - Mistério e Consciência

Quem está vivo está, pois, imerso no mistério e na
ignorância, sujeito a transformações que podem se processar inde-
pendentemente dentro e fora de si. Está constantemente em face de
fenômenos incontroláveis, sem muitas vezes poder fazer nada, à
mercê.

É verdade que nem todas as transformações possuem tal
caráter de autonomia. Muito é possível impedir, dirigir, provocar. A
vida humana se distingue das outras formas conhecidas de vida na
intencionalidade com que assume a função de controlar as mu-
danças passíveis de controle, aumentando cada vez mais seu campo
de ação além mesmo dos limites necessários a sua sobrevivência.

No afã de conseguir entendimento e conseqüente domínio
o homem lança mão de todos os recursos, inventa ou descobre
novos, alcançando a emoção vitoriosa da alegria que espanta o
medo e a sensação de fraqueza impotente, a angústia básica de
estar vivo - e saber disso.

Alguns dos instrumentos que emprega lhe são próprios,
como a inteligência, a imaginação, a habilidade manual, precisando
ser explorados, dominados, tanto quanto os que retira do meio,
como a alavanca ou a eletricidade.

A principal ferramenta humana é a Consciência, que
FREUD (1911, p. 277) identificou como "o órgão sensorial para a
qualidade psíquica", responsável pela repercussão intérna dos estímu"
Ias que lhe chegam através dos múltiplos sentidos.

Pela necessidade de adaptação aoàrnbiente interno ou
externo, ,social ou físico, constituíram-se funções especializadas.

A Possi

a rea~
tativa
caos I
zado~

pode-
indag.
pudes
terna I

"proVé
encan
Canse
p.498

como(
zagerr
estrutl

mundc
recíprc
sofre C(
A cosn
como ~
esta pr'
homen
espécil
mental!

criador
seleciq
transfig
jeto ori~

precisa
se não!
objetiv~



A Possibilidade de Criar 57

Com a Percepção é possível captar, interpretar e decidir
a reação a um estímulo. Por meio desta percepção altamente adap-
tativa o homem cria o mundo a partir do nada, ou seja, transforma o
caos da multiplicidade de estímulos que detecta em padrões organi-
zados, inteligíveis, integrados num contexto que Ihes dá sentido.

Não é preciso, porém, esperar que o estímulo chegue:
pode-se procurá-Ios pela Atenção, "cujo conteúdo consistia em
indagar periodicamente o mundo exterior para que seus dados
pudessem ser já familiares quando surgisse uma necessidade in-
terna urgente" (FREUD 1911, p. 498).

Para que pesquisa e armazenamento tenham efetividade,
"provavelmente se estabeleceu também um sistema de notação
encarregado de depositar os resultados dessa atividade periódica da
Consciência, uma parte do que chamamos memória" (FREUD, 1911,
p.498).

O desempenho de tais funções não é porém automático,
como os comportamentos instintivos. Éfruto de maturação e aprendi-
zagem, sofrendo a influência do impacto da história devida sobre a
estrutura sensorial, sendo importante lembrar o aspecto cultural.

Assim o homem vai construindo o mundo - a imagem do
mundo - por si mesmo, a sua semelhança, produto de interações
recíprocas, levando a maior facilidade de adaptação. Essa imagem
sofre constantes modificações paralelas à evolução do próprio homem.
A cosmologia da criança modifica-se à medida em que ela cresce,
como se modifica o conhecimento da humanidade à medida em que
esta progride. Considerando, sob tal aspecto, o desenvolvimento do
homem, notamos a mesma linha de evolução no indivíduo e na
espécie: do pensamento mágico e concreto para o lógico e experi-
mental; da indução para a dedução.

De modo que a percepção é atividade - e atividade
criadora - porque não se limita a um apreender o que está aí, mas, ao
selecionar e interpretar o dado sensorial, cria o objeto da percepção,
transfigurando-o, acrescentando ou suprimindo elementos ao ob-
jeto original.

O aspecto criativo, subjetivo, é muito importante. Mas
precisa ser contido, limitado, porque não terá efetividade adaptativa
se não se apegar ao "real", ao "objetivo". A discriminação subjetivo-
objetivo torna-se, portanto, de importância capital na vida cotidiana.

I.
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Chamou-se "razão" à função discriminadora desses aspectos e foi
por muito tempo considerada a mais importante característica do
homem: o "cogito" de DESCARTES, o "pensar faz a grandeza do
homem" de PASCAL.

Os atos de pensar e discriminar ficaram assim identifi-
cados, restringindo-se o pensamento a um de seus aspectos. A
objetividade foi eleita a principal característica do pensamento, seu
traço distintivo. O conhecimento emocional, intuitivo,foiconsiderado
por muito tempo de natureza diferente e de qualidade inferior ao
raciocínio. "No entanto, diz MILLER(1951, p. 279), muitos dados de
pesquisa sugerem que o processo básico de crença e indução que
fazemos na percepção é mais primitivo filogenética e ontogene-
ticamente e menos passível de destruição do que a crosta de iceberg
da racionalidade que colocamos acima de tudo".

Para garantir a objetividade foi preciso ampliar os recur-
sos perceptivos herdados da natureza, e chegou-se a uma forma
sofisticada de percepção, a mais valorizada forma de conhecimento
que a humanidade desenvolveu, denominada Ciência. Pelo conhe-
cimento científico e tecnológico o homem ultrapassou seus recursos
naturais e enveredou por regiões proibidas a suas limitações físicas,
fez-se senhor do universo até graus insuspeitados. Foi capaz de
vencer muitas ameaças do espaço e do tempo, triunfando e am-
pliando de modo vertiginoso seu poderio.

A ciência, no entanto, sendo criação e portanto imagem
do homem, também é viva,também se transforma, muitas vezes com
dor, com espanto. Sua história registra vários episÓdios em que seu
desenvolvimento, as mudanças de conhecimento e suas implicações
foram impedidas, adulteradas, inclusive negadas. Mais de uma vez o
homem preferiu continuar acreditando que sabia o que pensava
saber a enfrentar revelações e descobertas pelo conflito que trariam.
Mas isso também é passageiro e os novos conhecimentos acabam
por ser reconhecidos, podendo então ser ultrapassados e a ciência
assim progredir.

Apesar do cabedal científico ter se desenvolvido tanto
que não pode mais ser possuído por um sÓ homem, por mais que a
isso se dedique; apesar de ter transposto fronteiras julgadas intrans-
poníveis pela capacidade humana, o mistério continua. Séculos de
tradição científica não acabaram com a ignorância sobre o universo
e o prÓprio homem continua a ser um desconhecido.
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E cada vez mais se atenta, agora, para a parte esquecida,
desvalorizada do homem. Cada vez mais se olha para a emoção e a
intuição como formas igualmente dignas do espírito humano. MILLER
(1951, f. 279) chega mesmo a nos advertir para o fato de que "nossa
razão está começando a mostrar que a principal explicação para a
efetividade (adaptativa), o princípio primário por trás de nossos
processos perceptuais, conscientes e inconscientes, não é a racio-
nalidade dedutiva mas o processo indutivo da crença irracional".

C - O Controle

o aspecto do mundo que o homem é capaz de controlar
torna-se o campo predileto de estudos, onde ele aceita desafios
cada vez mais difíceis, aperfeiçoando-o e ampliando-o, fazendo-o
mais inteligível para ele, tornando-o mais e mais sua imagem e
semelhança. É o mundo determinista, em que se tem a ilusão de que
cada coisa obedece a leis e portanto conhecê-Ias constituiria uma
forma eficiente de controle.

Mas as limitações do homem e de seu conhecimento
impedem que a eficiência seja completa, e, ao contrário, ela falha a
cada momento. O reconhecimento doloroso dessa falha está im-
plícito no comentário de SARTRE (1965, p. 54) sobre o mundo
determinista: "Este mundo é difícil. Essa noção de dificuldade não é
uma noção reflexiva que implicaria uma relação comigo mesmo.
Existe, no mundo: é uma qualidade do mundo que se dá na per-
cepção".

Esse mundo é difícil: uma realidade que se impõe muito
cedo tanto à espécie quanto ao indivíduo humanos, persistindo pela
vida inteira, exigindo contínuo esforço de adaptação coletiva (a
"natureza humana") e dá origem à sociedade, à ciência, à arte, aos
esportes... Como essa dificuldade reside especialmente em ser
desconhecido, muito do esforço adaptativo consiste numa tentativa
de conhecê-Io ou de, pelo menos, acreditar nisso.

Apesar de toda sua comprovada utilidade a visão deter-
minista pode falhar. Quando isto ocorre, o homem recorre a outro
tipo de apreensão que lhe revela outro mundo: o mágico. Ainda
seguindo o raciocínio de SARTRE: "a consciéncia pode 'estar no
mundo' de duas maneiras diferentes. O mundo pode aparecer-lhe
como um complexo organizado de utensílios tais que, se se quiser

~
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produzir um determinado efeito, será preciso agir sobre os elementos
deterministas do complexo... Todavia o mundo pode também lhe
aparecer como uma totalidade não utensílios, isto é, modificável sem
intermediários e por meio de grandes massas. Neste caso as classes
do mundo agiriam imediatamente à consciência, ser-lhe-iam presen-
tes sem dist~ncia... Este aspecto do mundo é inteiramente coerente,
trata-se do mundo mágico" (1965, p. 80).

Quando a ação determinista não consegue seus objeti-
vos e as leis que regem o mundo em que é efetiva perdem o poder de
controle, a Emoção surge como a forma opcional de adaptação. O
mundo de utensílios manipuláveis cede lugar a outro em que seus
componentes parecem ter vontade independente. Ocorre, portanto,
um contacto direto e brusco com a falha. "Assim, através da emoção,
aparece-nos uma qualidade esmagadora e definitiva da coisa. E é
isso o que ultrapassa e mantém nossa emoção (...) É revelação
quanto ao sentido do mundo" (SARTRE, 1965, p. 73). E, acrescen-
taríamos, quanto a nós mesmos e a nossa relatividade. Essa reve-
lação, entretanto, como se passa em outro nível, em geral não chega
a se constituir numa noção intelectual. Quem chora ou ri está
admitindo implicitamente que não tem nada mais eficiente a fazer,
embora possa não ter consciência de tal admissão.

Esta outra maneirade apreensão não é pois uma fraqueza
mas uma modalidade adaptativa de comportamento: "chamaremos
à emoção uma queda brusca no mundo mágico. Ou, se preferir, a
emoção se dá quando o mundo dos utensílios desaparece brus-
camente e o mundo mágico aparece em seu lugar. (SARTRE, 1965,
p.81).

Em resumo: pelo raciocínio empreendemos um conheci-
mento guiado pela lógica em relação a um mundo regido pelo
determinismo; pela emoção temos uma vivência direta de um mundo
regido pela magia. Em ambos o mistério está presente, mas no
primeiro caso ele é percebido como um problema; no segundo é uma
experiência viva, concreta.

Na aprendizagem do cotidiano o pensamento mágico
sofre restrição gradual, não só por parte da cultura, mas também da
"coisa em si": só o elemento determinista tem real efetividade de
atuação. No entanto, um componente de magia não é exclusividade
da emoção, existindo sempre, sob outros aspectos, nos compor-
tamentos mais racionais e elaborados, embora cada vez mais fil-
trado. Talvez esta seja mesmo uma característica inerente ao homem.
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A Magia - desconhecida nas atividades dos outros ani-
mais - pode ser identificada em qualquer comportamento caracteris-
ticamente humano. A fabricação de coisas e signos, por exemplo,
como nos apontou FISHER (1967, p. 42): "por seu trabalhoo homem
transforma o mundo como um mágico: um pedaço de madeira, um
osso, uma pederneira são trabalhados de maneira a assemelha-
rem-se a um modelo, e com isso são transformados naquele modelo.
Os objetos materiais são transformados em nomes, em conceitos. O
próprio homem é transformado de animal em homem".

Nesse sentido a industrialização e a capacidade simbóli-
ca - genuinamente humanas e motivo de orgulho e superiorida-
de - poderiam ser consideradas uma forma sofisticada de trabalho
mágico.

As primeiras aquisições do indivíduo, como a coorde-
nação dos movimentos com as mãos, .das informações adquiridas
com o olhar, a audição e o tato são desenvolvidas de modo lúdico,
espontâneo. Além disso, possui um aspecto mágico de domínio
sobre as coisas: fechar ou abrir os olhos equivaleria a fazer o mundo
aparecer ou desaparecer. Os objetos podem cair com maior ou
menor rapidez segundo nosso desejo, como podemos também
decidir o lugar da queda: os objetos obedecem a nossa vontade.

Pela ação do pensamento uma coisa percebida é trans-
formada em conceito, que por sua vez é objeto de percepção, tal qual
uma coisa ("transubstancialização"): "o mundo está 'cheio de várias
coisas' e estas entram no consciente pelo processo normal de
percepção. Mas as coisas 'fora deste mundo', como dize-
mos - sentimentos, emoções, intuições, etc. - são trazidas ao
consciente apenas na medida em que são reificadas, isto é, recebem
existência 'de coisa', ou existência concreta" (READ, 1967, p. 150).

BION (1975, p. 34) aponta a complexidade de transfor-
mações ao chamar a atenção do analista para o perigo de investigar
a mente humana sem levar em conta que, como ser humano, só tem
se especializado até agora na percepção de coisas: "parece que
nosso equipamento rudimentar de 'pensar' pensamentos é ade-
quado quando os problemas estão associados com o inanimado,
mas que não o é quando o objeto a investigar é o fen6meno da vida
mesma". E nos aventuramos a dizer que a própria criação do mundo
como determinista para facilidade de adaptação é uma expressão
depurada da magia humana.

l
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Portanto, embora haja uma nítida diferença entre as duas
formas de conhecer e relacionar-se com o mundo, na verdade elas
se tocam: qualquer conhecimento, por mais abstrato e racional que
seja, possui uma base sensório-afetiva; por mais concreto e emocional,
só é conhecimento quando se constitui noção, quando soma a
contribuição intelectual ao afeto.

Embora o elemento afetivo e o intelectual estejam sempre
presentes há uma diferença de predomínio: em certas ocasiões é a
emoção que impera, em outras é a lógica. No pensamento altamente
desenvolvido de pessoas inovadoras revela-se uma importância
decisiva do componente emocional, estético. Falando sobre a criação
matemática, POINCARÉ($.d., p. 40) depõe: "entre o grande número
de combinações formadas cegamente pelo seft subliminar... apenas
algumas são harmoniosas e conseqüentemente úteis e belas. Serão
capazes de tocar essa especial sensibilidade do geômetra de que
falei, a qual, uma vez despertada, nos chamará a atenção para elas, e
Ihes proporcionará ocasião de se tomarem conscientes ".

Cai a barreira subjetivo-objetivo, como cai também a
separação emocional-racional. Sabemos agora que esses aspectos
formam um contínuo sempre presente, em algum grau, nas manifes-
tações do espírito. Uma descoberta importante foi, por exemplo, o
papel determinante da ansiedade na percepção: embora possa
parecer algo dissociado a interferir desastrosamente no compor-
tamento, a um exame mais acurado a ansiedade se revela com a
mesma função adaptativa exercida pela dor física, ou seja, a de
preparar para a ação. "É um sinal que áparece na experiência
subjetiva de uma pessoa quando está incerta sobre a naturezado
ambientee sente medo de quepossa ser ameaçador.Estaé apenas
umadas origens daansiedade,quepode támbémsurgirpor eventos
internos do organismo" (MILLER,1951,p. 264).

A ansiedade é, portanto, um estímulo-sinal de importante
função adaptativa, que põe o indivíduo em guarda e incentiva seu
estado de alerta e o prepara para o comportamento. Porque a
adaptação é essencialmente a possibilidade de observar o ambiente
e então concluir se é hora de ter coragem para dar ênfase ao que
pensa e sente ou se é melhor ter prudência e se conter.

Se, entretanto, a ansiedade ultrapassa certos limites,
pode-se cair na tentação de concluir muito rapidamente a ação
perceptiva, chegando a conclusões apressadasde pouca garantia,
para não permanecer na ignorância aflitiva.
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Freqüentemente Oesforço de conhecimento imediato do
ambiente é pouco adaptativo porque resulta de um tipo de clareza
superficial que não pode ser suportado pela realidade do verdadeiro
ambiente. "Este é o modo pelo qual alguns organismos lidam com a
ignorância: chegando a uma conclusão - qualquer conclusão - de
modo a evitar a ansiedade que de outro modo surgiria" (MILLER,
1951, p. 263).

Ora, esta ligação entre Ignorância e Ansiedade permi-
te-nos afirmar que a admissão de que não se sabe algo pode ser uma
vivência frustradora para o ser humano uma vez que se constitui num
obstáculo a suas fantasias de omnisciência. E, portanto, para alguém
se deter na consideração de um problema perceptivo é preciso
tolerar a frustração de reconhecer que tem um problema, ou seja, um
limite, na medida em que se depara com uma barreira à ilusão de
poder e de sabedoria.

D - Abenura para o Mundo

Adotamos a definição de ROSENZWEIG (s. d., p. 3)
segundo a qual a frustração é um estado perceptível que ocorre
"sempre que o organismo encontra um obstáculo mais ou menos
intransponível ou uma obstrução em seu caminho para a satisfação
de qualquer necessidade". A frustração decorre, portanto, natural e
inevitavelmente, do fato de se viver num mundo determinista, inerte,
alheio a nossas pretensões, embora possamos acreditar numa
época em que, ao contrário, bastava querer para conseguir.

Encontramo-nos assim diante do sonho do paraíso per-
dido, onde não havia desejo e frustração, onde não havia separação
eu - não eu, nem oposição de vontades. Quando não havíamos ainda
sido criados como autônomos, separados do útero materno. E
passamos avida divididos entre o anelo de recuperar aquele universo
completo e o desejo, e a necessidade de conquistar este mundo de
frustração, mas também de alegria.

Pois a alegria surge naturalmente sempre que se con-
segue superar uma frustração, satisfazer uma necessidade. A ponto
do homem se criar problemas pelo prazer de resolvê-I os e assim
demonstrar, especialmente para si mesmo, o seu próprio valor. E a
alegria surge também, paradoxalmente, quando o mundo determi-
nista falha trazendo - gratuitamente - as boas surpresas da vida.

~
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Aquela perfeição perdida, na verdade, é mais fruto de
idealização que de memória: "embora o estado pré-natal indubitavel-
mente implique uma sensação de unidade e segurança, até onde
esse estado é imperturbado tem de depender da condição psico-
lógica e física da mãe, e, possivelmente, até mesmo de certos fatores
ainda inexplorados do feto" (KLEIN, 1974, p. 30).

A idealização surge na idade de bebê por uma premência
não só por alimento e satisfação psicológica, mas também porque é
a defesa com a qual ele pode contar frente à ansiedade: "... porque
os desejos dele implicam querer que o seio e, logo depois, a mãe,
ponham fim a esses impulsos destrutivos e ao sofrimento da an-
siedade persecutória" (M. KLEIN, 1974, p. 31).

De modo que, usando o modelo de SCHACHTEL, (1962,
p. 37), verificamos haver, muito no início da vida, a caracterização de
dois tipos diferentes de afeto: o afeto-enclausuramento, que consiste
numa "descarga difusa da tensão" e cuja função biológica é "induzir
o meio a resolver as necessidades do organismo, e o afeto-atividade
"que pode ser descrito como uma tensão dirigida, sustentada e
mantida na atividade" e cuja função é "estabelecer um laço emocional-
afetivo entre o organismo individual e o meio, de modo que o
organismo possa realizar as atividades que satisfarão suas necessi-
dades, desenvolverão suas capacidades e prolongarão sua vida".

Ambos os tipos de afeto são necessários a nossa vida,
mas desenvolvemos de preferência um deles, e qual seja tal preferência
depende do quanto possamos ter avançado na abertura para o
exterior. Esta varia segundo causas internas e externas. As externas
seriam representadas pelo meio ambiente objetivo e cultural que
pode ser diferente, por exemplo, conforme o sexo, a classe social,
número de ordem na família e muitas outras variáveis. As internas
seriam representadas por diferenças organísmicas ainda não sufi-
cientemente identificadas: "Parece, entretanto, haver diferenças
individuais na quantidade de ansiedade com que se começa, e talvez
na quantidade total que ocorre com. a incerteza sobre o mundo
externo" (MILLER, 1951 p. 264). Ambos os aspectos levarão a uma
abertura cuja dimensão serádeterminante na forma do indivíduo
particular reagir aos obstáculos de seu cotidiano.

O que dá sentido e valor emocionais ao encontro de
barreira ou fracasso é pois o modo particular como está estruturado
o mundo da pessoa. Se corresponde à relação entre o bebê e a mãe
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que deve provê-Io de todas as suas necessidades e aspirações,
então uma ausência de satisfação equivale a expressões de má
vontade e ataque, e a procura do colo protetor é a reação natural.
Mas não é a única possível, informa SCHACHTEL: "do ponto de vista
da existência independente, entretanto, a ausência do objeto do
impulso ou a distância do fim buscado não constitui conflito, mas
mobiliza o afeto-atividade e o impulso tendente ao esforço sustentado
que permite alcançar o fim dentro do meio" (1962, p. 37).

Se existem essas duas formas de perceber e reagir ao
obstáculo, o que determinaria a opção? Tudo indica ser a ca-
pacidade de suportar as dificuldades que se projetam no futuro,
sendo mais fácil e seguro o caminho que leva ao passado conhecido.
"A angústia do homem ao separar-se do enclausuramento é o fator
que mais se opõe a sua projeção para o mundo. Quer confiná-Io ao
enclausuramento familiar de tal modo que não experimente o temor e
a surpresa do infinitamente novo e desconhecido" (SCHACHTEL,
11962, p. 60).
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o texto de BERGSON (s. d., p. 22) que abre este trabalho
assinala que a simples existência do modelo, inspiração ou como
quer que o chamemos, não tem importância em si. O que tem valor
é o esforço, a vivência da relação concreta, direta, com a matéria, sua
resistência obrigando-nos a ceder, a renunciar, mas também a
vencer, a submeter. A criação é pois um triunfo de quem sofreu
obstáculo e suou para derrubá-Io e nessa luta empregou seu valor,
seu ser.

Precisamos, portanto, levar em consideração, além do
pensamento e suas formas, a resistência da matéria, que, por esse
prisma, aparece como uma barreira e, portanto, uma fonte de frus-
tração ou de alegria: "(a natureza) nos adverte por um sinal preciso
quando nosso objetivo foi alcançado. Este sinal é a alegria. Digo
alegria, não digo prazer". E, então: "onde há alegria há ciação: mais
rica a criação, mais profunda a alegria" (BERGSON s. d. p. 23). Não
alcançar essa alegria e ter consciência disso, eis a sensação de
fracasso.

Um fracasso, por ser uma sensação e não um juízo, pode
ser sentido como estendendo-se a toda a pessoa, não ficando

~
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restrito ao objetivo determinado: uma razão pela qual a grande
maioria prefere não tentar. Ao invés da criação, a re-produção é mais
garantida.

Porque para realizar uma idéia é preciso entrar em con-
tato com a matéria e o mundo objetivo, forçá-Ios a receber a forma
que lhe queremos imprimir, e que THIS (1972, p. 291) chama de
modelo: "não é uma cópia, uma fotografia. É um esquema, um plano,
uma idéia a realizar. O modelo é como o amante, fixa o desenho na
matéria, transfere virtualmente sua estrutura aos objetos que serão
feitos depois dele. É um sfmbolo de energia transmissfvel, uma fonte
permanente de criação. Como o amante, o modelo possui um poder
mágico".

Completando a imagem, acrescentamos que, como o
amante, o modelo - concreto, teórico, simbólico - comporta uma
renúncia: seu fruto jamais será igual, sua magia jamais será com-
pleta. Pois, como diz SARTRE (1967, p. 5), "é, com efeito, na medi-
da em que são i nertes que as coisas escapam ao domlnio da
consciência; sua inércia é que as salvaguarda e que conserva sua
autonomia". Por causa da resistência que lhe apresenta o outro - a
matéria - o fruto resultará de um compromisso entre as duas partes,
amante-amado, modelo-matéria. É preciso renunciar à idéia em seu
estado absoluto para realizá-Ia dentro da relatividade. É preciso
renunciar à onipotência para aceitar o compromisso, o limite, e poder
criar.

BION (1975, p.95) distingue entre "modelo", que reserva
para a combinação de imagens concretas, passadas, e "abstração",
"impregnada por preocupações do futuro do indivíduo", de natureza
mais formal, relacional: "o sistema dedutivo abstrai de uma ex-
periência emocional aquelas qualidades que mostram a relação entre
os elementos nessa experiência emocional. Os elementos relaciona-
dos têm menos importfmcia. O modelo acentua os elementos reais,
as imagens visuais, mas a forma em que estão unidos é de menor
importt1ncia ".

A abstração é realmente uma forma muitas vezes van-
tajosa de tratar. com a resistência do concreto, retirando-lhe as
qualidades específicas e reduzindo-o a seus aspectos mais genéri-
cos. Podemos então dizer que a abstração também impõe renúncia,
separação. É de grande valor adaptativo porque ao se distanciar do
concreto retira-lhe a carga emocional de obstáculo e permite uma
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maior flexibilidade e articulação. Quando se aplica a material sub-
jetivo possibilita o controle (adiamento da gratificação) e a elabo-
ração (substituição da ação pelo pensamento) dos impulsos.

Essa efetividade adaptativa torna a abstração imperiosa.
Não nos é possível mantermo-nos a todo tempo ligados ao que
acontece fora e dentro de nós, de forma concreta, direta. É ne-
cessário distância, controle, libertação do estímulo.

Mas também a abstração deve ser contida. Em todos os
níveis de pensamento, e especialmente nos mais elevados, é funda-
mental que haja a possibilidade de um contato direto, concreto, com
o objeto do pensamento.

E nos deparamos novamente com uma questão de
preferência em termos de estilo de apreensão: o conhecimento
racional, abstrato, que se orienta em termos de utilidade enquanto
solução de um problema concreto, teórico ou emocional; o conheci-
mento emocional e lúdico que se orienta mais para o próprio ato de
aquisição, encontrando prazer na descoberta. Isto, que a princípio
se acreditou ser característico de arte, sabe-se agora que vale para
todos os campos da atividade humana: "o comerciante que desen-
volve seus negócios, o industrial que vê prosperar sua indústria, é
alegre em razão do dinheiro que recebe e da notoriedade que
adquire? (...). Riqueza e consideração entram, evidentemente, e
muito, na satisfação que sentem, mas levam a prazeres anteriores à
alegria, pois o que tem o gosto de alegria verdadeira é o sentimento
de haver montado uma empresa que progride, de haver chamado
qualquer coisa à vida" (BERGSON, s. d., p. 23).

Também essa forma concreta e sensorial de lidar com
fatos internos e externos é importallte na adaptação, em especial
porque oferece oportunidade de lidar - fora - com material interior.
Devemos, porém, distinguir dois fatos muitos diversos. Um é perce-
ber os pensamentos como concretos, coisas atravancando a mente
e precisando ser expulsas. Encontramos uma explicação para esse
fato no esquema freudiano que localiza a origem da atividade de
pensar num processo de aliviar a mente quando esta se via sobrecar-
regada de estímulos. O mecanismo que possibilitaria a descarga é
sobejamente descrito por Melanie KLEIN.Trata-se da fantasia onipo-
tente de ser possível dissociar partes de si e colocá-Ias em outrem.

Outro fato é a concretização do pensamento pela in-
teração com a matéria, criando no mundo externo algo que tem
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correspondência no mundo interno. A criação teria, assim, uma
função adaptativa que nasce não de um mero expelir material
interior, mas da apropriação e manipulação desse material posto no
exterior, transformado em obra. E o valor objetivo que essa obra
possa ter é, sob este aspecto, apenas secundário.

Fica uma pergunta no ar: por que não somos todos então
criativos? Mais uma vez encontramos em FREUD (1990, p. 308) a
resposta. "Para muitas pessoas, não parece fácil adotar esta dis-
posição com as ocorrências 'livremente emergentes' em aparência e
renunciar à crítica que sobre elas exercem em todo caso. Os 'pensa-
mentos involuntários' costumam desencadear uma violentíssima
resistência que trata de impedí-Ios de emergir. Se dermos crédito a
SCHILLER, nosso grande filósofo e poeta, uma tal disposição é
também condição da produção poética".

F - Dois Estilos de Trabalho Mental

Há, portanto, duas respostas diferentes no relacionamento
com o mundo objetivo: uma que considera o objeto enquanto
problema, abandonando-o logo que encontre uma solução; outra
que se detém junto ao objeto, examinando-o enquanto o interes-
se - não a necessidade prática - estiver presente: "o que devemos
finalmente reconhecer é a existência de dois modos distintos de
inteligência; um poderia ser chamado de inteligência cartesiana, já
que começou com DESCARTES, o primeiro filósofo a separar o
raciocínio de uma dependência sensória das coisas ('penso, logo
existo') e outro que poderia ser chamado inteligência estética, já que
mantém contato com o mundo sensório em todas as fases de seu
raciocínio (sinto, logo existo): a realidade é uma criação de meus
sentidos" (READ, 1967, p. 169).

Haveria, portanto, pessoas que cracteristicamente ado-
tariam o pensamento cartesiano, outras que se definiriam pelo
raciocínio estético. Isto em termos de predominância, pois há um
mínimo de participação de cada tipo de inteligência necessária para
cada ato de sobrevivência.

Resumindo: diante de um problema haveria três tipos de
resposta: a "errada", rejeitada pelo consenso;. a "certa" admitida
pela maioria como solução adequada; a "original", ou" criativa", que
também é adequada mas foi obtida por raciocínio raro, não cor-
respondenteao habitual.
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Por que há essa divergência? Entre a adequada e a
inadequada a diferença decorre de uma falha perceptiva, cuja origem
pode ser de ordem física (deficência sensório-motora) ou psíquica
(emocional, lógica ou mnêmica). Mas entre a resposta adequada
convencional e a resposta adequada original ainda continuará um
problema.

Uma pista importante é forneci da por SCHACHTEL (1962,
p. 61) quando fala em enclausuramento cultural, em que o indivíduo
desiste de procurar sua própria forma de relacionamento com o
mundo, adotando integralmente o padrão que lhe é imposto pela
cultura de que participa: "A angústia que produz esse fen6meno é a
angústia da solidão, de ser diferente dos demais, sem saber como
superar esta solidão numa forma diferente da conformidade com o
padrão cultural geral".

De modo que a vida, sendo movimento e mudança, impõe
um constante desafio à capacidade de renunciar, perder, partir. A
grande maioria consegue sobreviver a esses embates graças ao
consolo dos que sofrem o mesmo, graças à adesão do grupo.
Poucas são as que conseguem enfrentar o desafio e criar, a partir
delas, sua própria personalidade, além de outras obras duradoras.

Não há uma norma humana para a tolerância à frustração,
e deve haver uma variação infinita entre as pessoas quanto a este
aspecto. O que sabemos é que: "As pessoas que recorrem a sen-
timentos mágicos de onipotência com a intenção de negar as difi-
culdades da realidade e voltar, através da fantasia, à fase quase in-
tra-uterina na qual seus desejos pareciam produzir magicamente o
cuidado materno e a satisfação do desejo, serão particularmente
vulneráveis ao encontro de obstáculos e frustrações, porque estes
contrastam obviamente com a fantasia narcisista da onipotência"
(SCHACHTEL, 1962, p. 42). Assim, não só nas artes e na ciên-
cia - também na vida - é necessário tolerar frustrações e ser capaz de
renunciar ao perfeito para aceitar o relativo e ser capaz de criar. Do
contrário tornamo-nos prisioneiros da rotina e da esterilidade.

Neste caso em particular a exceção fascina. Como certas
pessoas conseguem destacar-se do consenso e construir obras e
valores próprios? Ainda mais considerando-se que a valorização de
suas realizações pelos outros é em geral tardia, como conseguem
vencer a tentação da uniformidade? KOESTLER (1965. p. 308),
caracteriza muito bem tais pessoas, embora sem explicá-Ias: "As

l
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forças que levam o indivíduo a resistir criteriosamente às tentações
da 'lógica' e do 'óbvio' - sua capacidade para permanecer como
'son~mbulos' dentro da 'realidade' de sua época - desempenha um
papel essencial na produção de suas obras criadoras".

O que nos despertou o interesse não foi, entretanto, o
talento de pessoas geniais que se destacaram excepcionalmente
em alguma atividade. Nossa atenção está voltada para as pessoas
com "grau normal" de criatividade ou mesmo as prejudicadas nesse
setor. Nosso objetivo volta-se mais explicitamente à criatividade
necessária e sempre presente,ao enfrentar o cotidiano: "Se, por-
tanto, em todos os domínios, o triunfo da vida é a criação, não nos é
lícito supor que a vida humana tem sua razão de ser em uma criação
que, diferentemente daquela do artista e do sábio, pode prosseguir
em todos os momentos em todos os homens? A criação de si por si,
o engrandecimento da personalidade por um esforço que extrairia
muito do pouco, alguma coisa do nada e acrescente algo sem cessar
ao que havia de riqueza do mundo?" (BERGSON, s. d. p. 23).

Sob este ponto de vista, a manipulação exterior de mate-
rial interior, a concretização real de fantasias não é apanágio de
superdotados; todos o fazemos. E BION (1975, p. 54) chama a
atenção para esse fato e suas conseqüências que devem ser le-
vadas em conta quando se busca uma compreensão generali-
zadora, abrangente, da pessoa que está aqui. Esse autor assinala
que, como a operação da fantasia pode ser deduzida e interpretada
a partir dos dados de observação, o analista deve estar muito atento
para o grau de adaptação em todo caso conseguido pelo paciente e
que habilita a este para uma manipulação tal do ambiente que
pareça demonstrar o quanto suas fantasias estão coerentes - e,
portanto, justificadas - com a realidade. E acrescenta: "a capacidade
do paciente para engrenar sua fantasia onipotente de identificação
projetiva na realidade está diretamente conectada com sua ca-
pacidadede toler~ncia à frustração".

E mais uma vez fomos levados à mesma indicação que
tem se repetido ao longo deste trabalho, apesar das diferenças entre
os autores: a frustração.

Afora a implicação para a psicologia do homem e dos
efeitos restritivos que a dificuldade de lidar com obstáculos exerce
sobre sua liberdade mental e afetiva, temos também a constrição
intelectual, levando a bloqueios em sua capacidade de aprendizagem:

"Se i
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"Se a pessoa que está aprendendo não pode tolerar a frustração
essencial de aprender, permite-se fantasias de omnisciência e uma
crença em um estado em que as coisas são conhecidas. Essapessoa
não pode aprender porque para tanto precisaria primeiro admitir que
tem o que aprender, isto é, que não sabe. E isso ela não consegue
suportar" (BION, 1975, p. 54).

SUMMARY

THE POSSIBIUTY OF CREATlNG

Mentallife, taken as a movement, creates a field of actvity
defining a region of conscience out of which mystery prevails. The
dimensions and carachteristics of the region acessible to conscious
knowledge determine the capacity of control. The tolerance towards
the limits of such capacity allows people either to face the world or to
elose themselves to such an extent that one can even assign to the
world outside the fulfillment of one's necessities. The world's materi-
alistic and determinist aspects, since they can be controlled, are
more attractíve to knowledge, whereas the psychological and social
fields use to present a greater challenge. Facing such context,
personality is presented a choice between two kinds of mental work,
the intelligent cartesianism or the esthetic and creative work.
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AS HIPÓTESES FILOGENÉTICAS E ONTOGENÉTlCAS
DE FREUD E A GÊNESE DA CULTURA

Mônica Guimarães Teixeira do AMARAL*

RESUMO

Este artigo pretende apresentar as hipóteses filogenéticas de
Freud, desenvolvidas particularmente no ensaio Totem e Tabu
(1912-3), como uma contribuição meta psicológica e não como
um trabalho de Antropologia histórico-empfrica.

O mito do parricfdio, acreditamos que deva ser compreendido
como uma construção meta-teórica, da qual Freud se utilizapara
elucidar o ato instituidordo desejo -o interdito. Este, por sua vez,
constituiria o fundamento da cultura, da moralidade e da religião
ocidentais.

INTRODUÇÃO

Segundo Enriquez1, Freud em Totem e Tabu (1912-3),
"inaugura sua teoria acerca do fundamento do social e da cultura".
O próprio Freud afirma no prólogo desta obra que se trata de uma
primeira tentativa de sua parte de pensar questões não resolvidas da
psicologia social a partir das descobertas da psicanálise. Freud
insiste que a explicação da origem da cultura deve ser histórica e
psicológica, daí a necessidade de se remeter aos planos filogenético
e ontogenético.

(*) Mestre em Psicologia Social, PUC-SP. Doutoranda em Psicologia Escolar, USP. Professora no
Departamento de Psicologia da Educação, Faculdade d Ciências e Letras, UNESP -Araraquara,
lecionando a disciplina de Psicologia Social.
(1) Enriquez, E. De Ia horde a rÉlat - Essai de psychanalyse du lien 80CiaL France. Éditions
Gallimard, 1983.
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A hipótese do parricídio implícita no mito da horda original
vem a título de preencher a lacuna que se esboça na teoria psica-
nalítica a partir do abandono da teoria da sedução (vide carta de
Freud a Fliess, de 1877): põe em seu lugar um outro real, ou seja, a
pré-história da Humanidade. Freud não tem a pretensão de construir
uma pré-história realista. Intenciona apenas desvelar os sistemas de
captação do real, ou seja, partindo do pressuposto de que o ser
humano está condenado a repetir a história de seus antepassados,
procura construir uma fundamentação para o aparelho psíquico.

A pouca aceitação desta obra, principalmente entre psi-
canalistas ortodoxos, explica-se, de acordo com E. Enriquez (1983),
entre outros fatores, pelo fato de implicar em um pensamento pes-
simista que fez "nascer a humanidade de um crime cometido em
comum...2", Freud visualiza uma sociedade que se funda em um
crime primordial, instaurando, por sua vez, uma sucessão de outros
crimes.

A cronologia que está pressuposta no mito da horda
original foi fixada a partir de um real fantástico, um mito instaurador,
que permite articular desejo e fantasia. Freud supõe que o mito da
horda original constitui-se enquanto fantasia originária; esta torna-se
o fundamento que organiza e estrutura a libido (princípio e organi-
zação),

Laplanche e Pontalis (1988) consideram que o conceito
de "fantasias originárias" remete a "algo que transcende simulta-
neamente a vivência individual e o imaginado"3.

Quer dizer que, mesmo após o abandono da teoria da
sedução, Freud continua em busca de uma cena original que, muitas
vezes, foi confundida com um evento real. Mas a descoberta do
inconsciente, segundo Laplanche e Pontalis (1988), coloca essa
busca das origens em uma nova dimensão. Freud encontra na
explicação filogenética a justificativa da existência "de um esquema
anterior, capaz de funcionar como organizador."4Considera, inclu-
sive, que as fantasias possam ter sido realidade na pré-história da
humanidade.

É preciso ressaltar, ainda, que diante do abandono da
teoria da sedução e de sua substituição pela teoria da fantasia, como
(2) ENRIQUEZ, E. Op. cit., 1983, p. 32.
(3) LAPLANCHE, J. e PONTAUS. J.

- B. Fantasia Originária, Fantasias das Origens, Origens da
fantasia. Trad. Álvaro Cabral, Rio de janeiro, Ed. Zahar, 1988, p. 50.
(4) Id. ibid. p. 53
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afirmam Laplanche e Pontalis (1988), "algo se perde": "na conjunção
e no jogo temporal das duas cenas inscrevia-se uma pré-subjetiva,
simultaneamentealémdo evento pontual e das imagens internas."5

De posse da fantasia, perdeu-se a estrutura que a orga-
nizara; com a teoria da sedução, se bem que se desconhecia a
fantasia, tinha-se ao menos a intuição da estrutura (sedução como
uma questão universal precedendo o evento). Só mais tarde Freud
reconhece, como afirmam os autores, que havia algo de positivo na
teoria da sedução, pois mesmo sem se dar conta, havia descoberto
o Complexo de Édipo.

Desse modo, concluem Laplanche e Pontalis (1988): "Na
noção de fantasia originária, confluem o que se pode chamar de
desejo de Freud de descobrir o alicerce do evento (e, se ele se apaga
na história do indivíduo à força de ser refratado e desmultiplicado,
retroceder -se-á mais e mais...) e a exigência de basear a estrutura da
própria fantasia em alguma outra coisa que não o evento".6

Totem e Tabu (1912-3) constitui-se em uma tentativa de
reconstruir o desejo infantil, estabelecendo paralelos entre este e os
desejos do neurótico e do homem primitivo. O autor em questão
procura preencher a lacuna que se abre no momento do abandono
da teoria da sedução, por meio da hipótese filogenética impondo um
real que se estende à pré-história da humanidade, de modo a
fundamentar a organização e o desenvolvimento do desejo.

A análise que se segue da obra Totem e Tabu faz-se
basicamente a partir do último capítulo, objetivando identificar como
Freud traduz o entrelaçamento entre a ontogênese e a filogênese,
entre o desenvolvimento da libido e as questões da cultura. Consi-
deramos que esta trajetória possa ser produtiva para nossas re-
flexões, na medida em que o último capítulo, "O Retorno Infantil do
Totemismo", sintetiza todos os outros capítulos.

Sobre o "RETORNO INFANTIL AO TOTEMISMO"

Neste ítem da obra, talvez o mais polêmico de todos, o
autor elabora uma espécie de antropologia filosófica, pois a hipótese
do "mito originário" remete-se mais a uma elaboração conceitual do
(5) Id. ibid. p. 41.
(6) LAPLANCHE, J. a PONTALlS, J.

- B. Op. cit., 1988, p. 53 (o grifo é nosso)
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gue propriamente empírica. Freud parece'preocupar-se não com o
Edipo empírico, mas com o Complexo de Edipo enquanto elemento
organizador (estrutura, segundo Laplanche). Nesse sentido, apesar
da relação com a mãe ser cronologicamente originária, segundo
Freud, é a relação com o "falus" que se torna constitutiva do
psíquico. Partindo desta premissa, o autor remete-se à hipótese
filogenética. Assim como do ponto de vista da ontogênese é a
relação com o pênis do pai que condiciona a relação com o seio
materno, no que se refere à filogênese, o que aparece poste-
riormente na História condiciona o estágio anterior. Daí se explica a
tese freudiana que defende a existência de um patriarcado anterior
ao rnatriarcado, contrariando os resultados da pesquisa antropológica

Ainda neste capítulo observa-se que às questões do tabu
e da moralidade, Freud oferece respostas mais definitivas; já com
relação aototemismo e à religião, o autor deixa em aberto para outras
investigações. "Só uma síntese dos resultados obtidos nos diferen-
tes ramos da investigação poderá decidir sobre a importância rela-
tiva que deve ser atribuída à gênese da religião cujo mecanismo
vamos tentar descrever. Mas este trabalho ultrapassaria tanto os
meios de que o investigador psicanalítico dispõe quanto a finalidade
que persegue"7.

A referência às teorias de Wundt e Frazer acerca da
origem do totemismo, da motivação da exogamia e do tabu do
incesto, é feita no sentido de preparar o caminho para elucidar, do
ponto de vista psicanalítico, como se institui o desejo e o objeto do
desejo. Em seguida, realiza uma espécie de revisão das teorias
nominalistas, sociológicas e psicológicas, procurando nelas identifi-
car contribuições para o esclarecimento das questões acima coloca-
das. Considera, por fim, que somente a psicanálise teria condições
de explicitar o totemismo, cuja explicação, de acordo com Freud,
deve ser histórica e psicológica "Nossa explicação desta singular
instituição totêmica há de ser ao mesmo tempo histórica e psico-
lógica e deve esclarecer tanto as condições em que se desenvolveu
quanto as necessidades psíquicas do Homem, das quais constitui
uma expressão"8.

Considerando as diversas tentativas de explicação do
totemismoinadequadas pelo fato de não se explicitar a questão da

(7) FREUD, S. Totem e Tabu, 3~ Ed. Trad. Luis Lopez - Ballesteros y de Torres. Madrid, Ed. Biblio-
teca Nueva, 1973, Tomo 11,p. 1810.
(8) FREUD, S. Op. cit., p. 1815

- 1816.
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estrutura totêmica, Freud aponta suas falhas: por serem muito
racionalistas e não levarem em conta o lado afetivo da matéria, ou por
parecerem baseadas em premissas não confirmadas pela obser-
vação".9 A necessidade de observar a importância da exogamia e o
caráter ancestral do totem tornam-se fundamentais para a formu-
lação de uma teoria que se remete à gênese do totemismo, o que, na
maioria das vezes, é omitido pelas diversas teorias analisadas por
Freud.

Uma das explicações mais próximas às da Psicanálise
sobre as origens da exogamia e do tabu do incesto são as que fo-
ram elaboradas por Frazer, na medida em que este autor crê
na existência de "um instinto natural que impulsiona ao incesto", em
contraposição às teses que defendem uma aversão natural às
relações incestuosas. Segundo este autor, se algum obstáculo se
opõe à realização do incesto, deve ser de ordem social e não algo
imanente à natureza humana. Em concordância com Frazer e opon-
do-se a seus adversários, Freud conclui: "A psicanálise nos ensina,
pelo contrário, que os primeiros desejos sexuais do homem são
sempre de natureza incestuosa, e que estes desejos reprimidos de-
senpenham um papel muito importante como causas determinantes
das neuroses posteriores".10

A hipótese filogenética formulada por Freud, no entantÇ>,
encontra seus fundamentos históricos na teoria darwiniana, a partir
da qual prepara-se o caminho propriamente para uma explicação
psicanalítica.

Vejamos, então, qual a hipótese levantada por Darwin
sobre o "estado social primitivo da humanidade". De acordo com
suas formulações, supõe-se a existência de homens primitivos que
viviam como os macacos superiores, em pequenas hordas, dentro
das quais, possivelmente, o macho mais forte defendia para si a
exclusividade nas relações com as fêmeas do grupo. Supunha-se
também que a cada vez que um macho jovem atingisse um deter-
minado estágio de desenvolvimento, coubesse a ele a tarefa de lutar
pelo domínio absoluto do grupo; e isso era feito contra os demais
machos. Ao vencedor caberia matar e expulsar os outros machos do
grupo. E assim deve ter se constituído diversas hordas.

Freud, indo no "rastro" da hipótese darwiniana, supõe
que possivelmente esta necessidade da horda primitiva de obter
(9) Id. ibid., p. 1816.

(10) FREUD, S. Op. cit., 1973, p. 1826.
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exclusividade nas relações sexuais com as fêmeas do grupo, acabou
engendrando uma regra que depois se tornou lei - a proibição de
relações sexuais entre os membros da mesma horda, que, com a
"introdução do totemismo, transformou-se a proibição das relações
sexuais no interior do totem". 11

Em seguida, Freud salienta a importância das teses dar-
winianas para a elaboração psicanalítica da hipótese filogenética.
"Confrontando nossa concepção psicanal~ica do tatem com a questão
da comida totêmica e com a hipótese darwiniana do estado primitivo
da sociedade humana se nos revela a possibilidade de chegar a uma
maior compreensão destes problemas e visualizamos uma hipótese
que pode parecer fantástica, mas que apresenta a vantagem de
reduzir a uma unidade insuspeitada uma série de fenômenos até
agora desconexos".12

Desse modo, considerando que tenha existido um pai
primordial, "violento e ciumento", que reseNava para si o direito
sobre tOdas as fêmeas e que ia expulsando os machos jovens
conforme estes iam crescendo, Freud supõe que tenha eclodido
posteriormente, umarebelião dos irmãos contra o pai despótico, "Os

. irmãosexpulsosse reuniramum dia, mataramo paie devoraramseu
cadáver, pondo assim um fim à existência da horda paternal" .13
Procedeu-se, desse modo, à realização de um ato criminal, que
individualmente Ihes era vedado, mas que se tornou possível a partir
do reagrupamento dos irmãos. O ato de devorar o chefe da horda,
que era ao mesmo tempo invejado e temido pelo clã fraternal,
possibilitou que os irmãos com ele se identificassem e se apro-
priassem da força e pod~r de que se supunha ser portador. De
acordo com Freud, a comida totêmica, "talvez a primeira festa da Hu-
manidade", representando uma espécie de "reprodução comemo-
rativa deste ato criminoso", significou "o ponto de partida das organi-
zações sociais, das restrições morais e da reli~ião".14

Em função de uma "obediência retrospectiva", os filhos,
após o parricídio, acabaram impondo para si as mesmas restrições
que o pai Ihes destinara anteriormente e contra as quais se rebe-
laram.

É preciso ressaltar que a explicação fundamental não se
encontra na exogamia, mas na relação de ambiguidade (de ódio e
amor) que se estabelece entre o macho dominante e os dominados.

(11) Id., ibid., p. 1838.

i

12) FREUD, S. Op. cit, p. 1838.
13) Id., ibid., p. 1838.
14) Id., ibid., p. 1838,



As Hipóteses Filogenéticas e... 79

Traçando um paralelo entre a história do indivíduo e a
história da civilização e considerando que a ontogênese reproduz a
filogênese, Freud supõe que a horda fraternal mantinha para com a
figura do pai despótico a mesma ambivalência de sentimentos
observada no complexo paternal.

Do núcleo neurótico próprio do desenrolar do Complexo
do Édipo, o autor deriva as proibições tabu do totemismo. "Se o
animal totêmico é o pai, resultará, portanto, que os dois mandamen-
tos capitais do totemismo, isto é, as duas prescrições tabus que
constituem seu nódulo, ou seja, a proibição de matar o totem e a de
realizar o coito com uma mulher pertencente ao mesmo totem,
coincidirão com os dois crimes de Édipo, que matou seu pai e casou
com sua mãe, e com os desejos primitivos da criança, cujo renasci-
mento devido a uma repressão insuficiente formam talvez o nódulo
de todas as neuroses". 15

O que vai constituir estes dois desejos infantis são as
condições históricas em que foram produzidos, que, por sua vez, nos
remetem a uma cena original. Freud supõe que deve existir uma cena
constitutiva desses dois desejos. Assim, os desejos de "matar o pai"
e de "possuir a mãe" devem ter sido eliciados a partir da percepção
que, por sua vez, condiciona a memória. Supõe que tenha existido
uma primeira percepção que emergiu quando da constituição do
Homem, o que nos remete à pré-história da humanidade. Daí ter
recorrido à hipótese filogenética.

Enriquez (1983) considera que a história primordial, im-
plícita no mito da horda primitiva, só conhece relações de força e
relações sexuais não subjugadas, em que as relações de parentesco
ainda não foram estabeleci das e reconhecidas como tal. Inicialmente,
a exclusão da palavra e da sexualidade imposta aos irmãos pelo pai
despótico os conduz a uma impotência comum. No entanto, isto não
é suficiente para torná-I os irmãos, pois esta impotência comum
conduz a uma rivalidade entre eles, a uma luta para assumir o lugar
privilegiado do pai. Mas para aceitar a divisão de poderes ou até
mesmo sentir preferência por um dos filhos, seria preciso que o pai,
por sua vez, se reconhecesse como pai, coisa que não acontece
senão a partir do momento em que se inicia a civilização. Esta só se
viabiliza a partir do momento em que os irmãos se reúnem para
preparar o complÔ contra o pai, ou seja, a partir do momento em que
(15) FREUD. S. Op.. cit., 1973, p. 1831, (o grifo é nosso).

l
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,

se funda uma relação de solidariedade entre eles. Deriva-se daí o
reconhecimento dos aspectos que os identificam entre si e que os
diferenciam enquanto irmãos. É, pois, no ato preparatório do par-
ricídio que os irmãos se identificam uns com os outros e reconhecem
a ligação libidinal que os une em torno do ódio que desenvolveram
para a figura do pai.

Segundo Enriquez (9183), a grande descoberta de Freud
consiste no que se segue: "se foi o ódio que transformou os seres
submissos em irmãos, foi o seu assassinato que constituiu o chefe da
horda em pai" .16De onde se conclui que o pai só se transforma em
pai no momento em que se torna objeto "de um desejo de morte", ou
seja, quando é morto simbolicamente ou na realidade. mas esse "pai
morto" não é um pai real, e sim um "ser mítico", e enquanto tal
provoca respeito, amor e veneração, mas que mesmo morto também
é depositário de proibições. Dado esse caráter ambíguo da imagem
do "pai morto", sua morte é acompa-nhada de "culpabilidade" e
"veneração". A partir do momento em que a função do pai é re-
conhecida, os filhos assumem uma posição de dependência para
com ele, "amarrados" entre o desejo e a identificação.

A cultura só pode ser concebida a partir destas referência
à figura do pai. Daí se afirmar que a cultura possui uma essência
"conflitual" e uma "vocação neurótica".

A união dos irmãos representa para Freud o nascimento
do grupo que se faz presente, a partir de um projeto comum. Este se
realiza por meio de uma conspiração contra o outro, contra uma
onipotência tida como maléfica. Desse modo, a alteridade procede
tanto desta conspiração quanto a partir do efeito de um ódio cindido.
Inaugura-se o conhecimento do desejo a partir do momento em que
se sabe o que se rejeita, isto é, a dominação. O objetivo da destruição
não é aniquilar o outro, mas apropriar-se de sua onipotência e da
violência originária. Freud relata, então, que após

°
parricídio,

observa-se um verdadeiro ato coletivo de incorporação de carne,
ossos e sangue do Pai, o que se torna responsável pelo surgimento
do sentimento de grupo.

Na festa coletiva, em meio à qual se procede à incorpo-
ração das virtudes e do poder do pai, o grupo passa a vivenciar um
sentimento comum de ódio e contentamento. Há como que uma
(16) ENRIQUEZ, E. Op.cit.. 1983. p. 34.
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identificação entre os membros do grupo que ocorre em meio à
incorporação do pai e da identificação com sua onipotência.

Há, pois, dois momentos essenciais da história do par-
ricídio. Um primeiro momento remete à coesão do grupo que emerge
a partir de uma conspiração longamente preparada. O segundo
momento importante é o da festa coletiva que se faz por meio da
refeição realizada em conjunto. O ato de devorar o morto torna-se
necessário, pois é preciso que interiorizem as capacidades do pai e
se assegurem de uma origem ideal, de tal modo que se "transforme
os membros do grupo em fragmentos representativos deste ideal e
emsereshumanos (enão emoutros pretendentesà onipotência)". 17

Mas um momento é condição do outro: se não houvesse o desejo de
morte, o agrupamento não ocorreria; se o homicídio não fosse
efetivado, a festa não poderia ser concebida.

É preciso reconhecer que a incorporação do chefe é
imprescindível para que o grupo se una pelo amor e não pelo ódio.
"A refeição instaura a comunidade feliz, funda um grupo onde a
alteridade é reconhecida, a potência sexual partilhada e onde a
linguagem sustenta a ligação erótica".16

A ambivalência dos sentimentos dos filhos em relação ao
pai faz com que emerja o sentimento de culpa frente à morte daquele;
instaura-se, desse modo, a renúncia ao objeto do desejo pelo qual os
irmãos se ligaram, ao mesmo tempo que procede-se à veneração e
à mistificação da figura paterna. Desvela-se, assim, o significado do
Totem - este nada mais é do que o representante do "pai morto".
Mas, como vimos, esta mistificação do pai, representada poste-
riormente pelo totemismo, não ocorre sem antes passar por um
período de rivalidade entre os irmãos, já que se encontram impul-
sionados pelo desejo de ocupar o lugar do pai. Segundo E. Enriquez
(1983), "o homicídio do pai institui a possibilidade constante de
novos homicídios". 19 A civilização não só nasce com o crime, mas se
mantém por meio dele.

Mas a partir do momento em que se impõe uma proibição
de caráter social, a do fraticídio, que sucede uma outra proibição de
caráter religioso, a de matar o totem, é que se criam as possibilidades
de surgimento da cultura. Depreende-se, pois, a importância da
história do parricídio para a compreensão do surgimento da civili-
zação - institui-se a partir dele a culpabilização, ao mesmo tempo que

7) ENRIQUEZ. E. Op. cit., 1983, p. 36.
8) Id., ibid., p. 37.
9) ENRIQUEZ, E. Op. cit., 1983, p. 37.
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se impõe a renúncia. Esta, por sua vez, cria a necessidade de se
recorrer a uma lei exterior transcendente. Deriva-se daí a hipótese
freudiana: "A sociedade repousa então sobre a responsabilidade
comum do crime coletivo, a religião sobre a consciência de culpa e
o remorso, e a moral, sobre a expiação exigida pela consciência de
culpa:".2o

Freud, por meio da hipótese do parricídio, descreve como
se passa de um mundo de relações de força para um mundo de
relações de aliança, de solidariedade; de um Estado de Natureza
para um Estado de Direito. E. Enriquez (1983), aponta também que
o nascimento do grupo não se faz sem o surgimento de alguns
sentimentos como: ódio, veneração, amor, amizade e culpabilidade.

Enriquez (1983) considera que os temas tratados nos
demais capítulos do Totem e Tabu (1912-3), tais como o desejo de
incesto, a relação entre o tabu e a ambivalência dos sentimentos, e
a onipotência das idéias, fornece apenas um maior esclarecimento
da hipótese central do Totem e Tabu, qual seja a de que "toda
sociedade repousa sobre um crime cometido coletivamente", além
de oferecer "elementos decisivos ao pensamento de Freud sobre a
instauração do social e de seus mecanismos de funcionamento".21

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Depreende-se das teses freudianas levantadas em Totem
e Tabu, que o nascimento do grupo está relacionado com o par-
ricídio, com um crime cometido pela coletividade.

Ao mesmo tempo que se enuncia o caráter hipotético da
"aurora da humanidade", a idéia do "mito originário" implica em um
ato fundante que tenha um conteúdo real. Trata-se de um movimento
irreversível que aponta para a necessidade de que o ato tenha sido
realizado e que, por mais que tenha sido banido da consciência,
reaparece nos sintomas neuróticos e nos atos falhos.

A hipótese filogenética de Freud supõe uma determinada
cronologia histórica que não se sustenta pela investigação empírica.
Segundo Freud, após o patriarcado que se caracterizava pela exoga-
mia, deve ter existido uma fase caracterizada pela ausência de Lei, o
matriarcado, que possivelmente tenha sido substituído pelo "con-
(20) FREUD, S. Op, cit.. 1973, p. 1841.
(21) ENRIQUEZ. E. Op. cit.. 1983. p. 38.
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trato" entre o clã dos irmãos. Este último implicou, por sua vez, no
proibição do assassinato do "pai morto", ou seja, de um "ser mítico"
que havia Ihes impigido a proibição do incesto.

Freud fornece elementos na obra em questão para se
pensar que o desejo incestuoso, próprio da estrutura edípica, esteve
presente em todas as sociedades e que, nas sociedades primitivas,
apresenta determinadas características que as tornam "possuídas"
pelo horror ao incesto. É deste horror ao incesto que surge a lei da
exogamia, que proíbe toda relação sexual ou mesmo qualquer tipo
de casamento intragrupal.

Desse modo, a proibição do incesto não é indispensável
apenas para a constituição da família e da psique individual, mas é
condição ou fundamento do social e talvez, como afirma Enriquez
(apoiando-se nas teses de Lévi-Strauss), seja o que define a linha de
passagem entre natureza e cultura Segundo Enriquez (1983), o que
Freud acrescenta em relação às interpretações sociológicas e antro-
pológicas, é o fato de supor a necessidade de uma instância de
interdição que impede a satisfação imediata das pulsões, ao mesmo
tempo que vincula o desejo e a Lei, tanto no plano de indivíduo como
do corpo social.

O que há é a edificação de uma cultura baseada no
interdito. "Não pode existir corpo social (de instituições, de organi-
zações) sem a instauração de um sistema de recai que coletivo".22

A gênese das relações tabu se assenta sobre a renúncia
à satisfação, em primeiro lugar dos desejos de morte e secunda-
riamente, dos desejos incestuosos. Parece que a cada vez que se faz
sentir a força das pulsões, exige-se uma barreira suplementar contra
eles, que é representada pelo cerimonial de interdição. Este, por sua
vez, fornece as bases para a constituição da consciência moral.

Enriquez (1983), apoiando-se em P. Kaufmann (L'in-
conscient du politique)23, sugere que a hipótese do homicídio 0ri-
ginário implica no reconhecimento de que a entrada da humanidade
na linguagem coincide com a emergência de uma culpabilidade e
com a internalização do interdito. Desse modo, a evitação da oni-
potência torna-se condição para a apropriação da onipotência signi-
ficante.
(22) ENRIQUEZ. E. Op. cit., 1983, p. 39.
(23) KAUFMANN apud ENRIQUEZ, E. Op. cit., 1983, p. 47.
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Na verdade, trata-se de uma obra que parte do pressuposto
de que não só nos tempos originais, mas ainda hoje o desejo
incestuoso, embora condenado no plano consciente, continua sendo
afirmado inconscientemente. O desejo de homicídio encontra-se
ainda presente na sociedade atual e se não se expressa em ato,
aparece sob a forma de culpa.

Segundo Enriquez (1983), a ordem da cultura consti-tui-
se por meio da morte do pai, da rivalidade entre os irmãos, pela
reedição do incesto e por meio do restabelecimento da onipotência
das idéias presentes na linguagem. Discorda de Lévis-Strauss pelo
fato deste conferir à história do parricídio apenas o estatuto de
fenômenos imaginados. Segundo o autor, Freud tentou demonstrar
por meio desta hipótese filogenética que" antes, tudo era ato, ação".

Refere-se a um estágio pré-histórico em que o parricídio é
descrito como o ato que instaura as condições fundamentais de
constituição do Complexo de Édipo. A civilização, por sua vez, tendo
o Édipo como elemento estrutural, é marcada por contradições e
ambiguidades: entre o desejo de morte e o recalque do mesmo, entre
o desejo insatisfeito e a vontade de transgredir as normas.

EmTotem e Tabu (1912-3), Freud remete-se à pré-história
como forma de conferir um fundamento, com base na realidade, dê
uma fantasia edípica originária. Esta categoria torna-se essencial
para a investigação e interpretação psicanalítica acerca da estrutura
e da organização libidinais, assim como da origem da civilização e de
suas instituições; de onde se conclui que Totem e Tabu representa
uma tentativa por parte de Freud de elaboração de um trabalho
metapsicológico e não um texto de Antropologia histórico-empírica.

FREUO'S PHILOGENETIC ANO
ONTHOGENETlC HVPOTHESIS ANO THE

GENESIS OF THE CULTURE

SUMMARY

This article intends to present Freud's philogenetic
hypothesis, which has been particularly developed in his essay
Totem and Taboo (1912-3), as a metapsychological contribution and
not as an historical-empiric work on Anthropology.
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We believe that the myth of parricide must be understood
as a meta-theoretical contribution, that Freud uses to elucidate the
act that first institutes desire: the interdiction. The latter, on the other
hand, would constitute the foundation of western culture, morality
and religion.
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o QUE É OUVIR

Mauro Martins AMATUZZI*

RESUMO

Este texto pretende trazer uma fenomenologia do ouvirem alguns
de seus aspectos, principalmente aqueles que mais interessam a
uma relação terapêutica e a uma relação educativa.

Com esse intuito comentam-se textos de Rogers, a partir das
posições de Merleau-Ponty, Paul Ricoeur e MartinBuber. O ouvir
se abre para o mundo significado pelo falante e para o contexto
no qual este mundo ganha um sentido.

Gostaria de comentar aqui um texto de Rogers sobre o
ouvir, que considero uma pequena jóia que ele nos legou. Trata-se
de um trecho de uma palestra sobre comunicação, proferida para um
público não especializado em psicologia, embora de alto nível de
instrução. Pessoalmente acredito que quando tentamos nos comu-
nicar com um público não especializado a respeito de temas que
para nós são muito específicos e muito centrais, o resultado ou é
desastroso, revelando a fragilidade de nosso pensamento, ou
adquire um poder de síntese muito grande, incluindo mais vivamente
nossa experiência para além dos limites impostos pelo uso dos
termos técnicos. Creio que este texto de Rogers cabe na segunda
categoria. Ele se encontra em português no livro de Rogers Um Jeito
de Ser, e em inglês no A Way of Being, de 1980; mas a conferência
foi originalmente proferida em 1964.

O texto em questão começa assim:

"O primeiro sentimento básico que gostaria de partilhar
com vocês é a minha alegria quando consigo realmente

(*) Psicólogo, doutor em Filosofia da Educação, docente no Instituto de Psicologia da USP.
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ouvir alguém. Acho que esta característica talvez seja
algo que me é inerente e já existia desde os tempos da
escola primária. Por exemplo, lembro-me quando uma
criança fazia uma pergunta e a professora dava uma
ótima resposta, porém a uma pergunta inteiramente dife-
rente. Nesses circunstâncias eu era dominado por um
sentimento intenso de dor e angústia. Como reação, eu
tinha vontade de dizer: "Mas você não a ouviu!". Sentia
uma espécie de desespero infantil diante da falta de
comunicação que era (e é) tão comum." (Rogers 1983,
p. 4-5)

Se Rogers fala em "ouvir realmente" é porque ele quer
separar esta atitude de uma outra que talvez pudesse ser deno-
minada também de "ouvir", mas que não é "realmente" um ouvir. A
professora ouviu o aluno e respondeu. Mas não ouviu realmente, não
houve comunicação, a pergunta à qual respondeu era diferente da
que realmente tinha sido a pergunta. E o garoto Carl pensava: "Mas
você não a ouviu."

O que não foi realmente ouvido? O significado. Mas aqui
é preciso acrescentar também um "real". Ela não ouviu o significado
real. A professora bem poderia dizer, e não sem razão, que ela
respondeu ao que ele disse. Mas, diríamos nós, não respondeu ao
que ele quis dizer. Acho queRogers não está contando aqui simples-
mente um caso de equívoco na comunicação, como se a professora
não tivesse escutado direito ou confundido as palavras. O exemplo
parece ser que ela escutou corretamente. E não entanto não ouviu.

Lembro-me aqui de um texto de Merleau-Ponty (1972,
p. 227).

Diz ele é necessário

"reencontrar sob as linguagens empíricas, acompa-
nhamento exterior ou roupagem contingente de todo
pensamento, a palavra viva que é sua efetuação, onde o
sentido se formula pela primeira vez, se funda assim, e se
torna disponível para operações ulteriores." (grifos meus)

A palavra viva está sob a roupagem contigente do pensa-
mento, é a efetuação desse pensamento. Se ficarmos na roupagem
de que se reveste o pensamento, não o atingiremos enquanto algo
vivoe presente. Apalavra vivamanifesta-se pela linguagem empírica,
mas esta é apenas roupagem. Quando essa palavra viva é recebida

l
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(ouvida), ela se torna disponível para operações ulteriores. Ser
ouvida significa ser plenamente pronunciada. Sem isso, embora
presente germinalmente, ela permanece de certa forma não dita. O
que será que aconteceu com a criança que não teve sua pergunta
respondida? Ela poderá voltar a insistir, ou poderá esquecer sua
pergunta verdadeira, substituí-Ia pela que a professora ouviu. Paulo
Freirediria que a professora foia "opressora" fazendo-se "hospedar"
pelo então "oprimido", e fazendo-o distanciar-se de sua verdadeira
palavra.

Ricoeur (1977, p. 36), comentando Heidegger, escreve:

"Minha primeira relação com a palavra não é de produ-
zí-Ia, mas de recebê-Ia (...). Esta prioridade da escuta es-
tabelece a relação fundamental da palavra com a abertura
ao mundo e ao outro (...). A linguística, a semiologia, a
filosofia da linguagem, mantêm-se inelutavelmente no
nível do falar e não atingem o do dizer (...).

O falar remete ao homem falante, o dizer remete às coisas
ditas." (grifos meus)

O ouvir vem antes do falar. Por isso, como dirá Buber, a
fala original (a que é um dizer), será uma resposta. É o ouvir que nos
abre para o mundo e para os outros, e não o falar. E o que ouvimos
é um dizer que nos remete a um mundo, e não apenas um merofaJar.
O falar, aqui em Ricoeur, corresponde mais à roupagem contingente
do pensamento, ou seja, às palavras, de Merleau-Ponty, do que à
palavra viva. Esta está no dizer. É só considerando o discurso como
um dizer, que recebo a palavra-viva; se o considero apenas como
falar, recebo apenas suas palavras.

A professora de Rogers considerou a voz de seu aluno
como falar e não como dizer. Reduziu-o assim a um homem falante
e não recebeu seu mundo significado como atualidade. O verdadeiro
diálogo, dirá Paulo Freire, se dá em torno do mundo significado.
Quando realmente ouço, ouço o que alguém me diz (e não apenas
o que fala), e isso me remete ao mundo.

Há uma distinção que também me ajuda a compreender
isso. É a distinção entre mero significado e significado pleno. O mero
significado fica ao nível das palavras, enquanto que o significado
pleno se prende a toda presença significante tornada efetiva por
essas palavras ditas.
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Isso se aproxima do que afirma Buber: a palavra ver-
dadeira é a palavra dirigida, e é por isso que recebê-Ia me toca, me
afeta de alguma forma. E se não fui afetado, não ouvi realmente. O
ouvir não é uma atividade reflexiva; pelo contrário nos põe fora de nós
mesmos. Paulo Freire diz que o educador popular precisa acreditar
nas massas populares para que "já não apenas fale a elas ou sobre
elas, mas as ouça, para poder falar com elas" (Freire 1983, p. 36). E
buber (1982, p. 44):

"Aquilo que me acontece é palavra que me é dirigi da.
Enquanto coisas que me acontecem, os eventos do mundo
são palavras que me são dirigidas."

Para buber o acesso do homem à palavra se enraiza no
acesso dele à relação. E nesse sentido a relação é mais ampla. A
palavra expressa a relação (aquilo que põe o homem fora de si
mesmo, mas onde ele também se realiza como homem). Não apenas
as pessoas nos falam, mas também os eventos do mundo nos falam.
E esse ouvir que está na origem de nossa palavra que será então
uma resposta. - Os eventos, dizia ele, são palavras a mim dirigidas.
E continua (1982, p. 44):

"Somente quando os esterilizo, eliminando neles o germe
da palavra dirigida, é que posso compreender aquilo que
me acontece como uma parte dos eventos do mundo que
não me dizem respeito."

A relação primeira, portanto, é de ouvir, e só depois é que
pode haver ciência compreensão dos eventos como se não me
dissessem respeito. A objetividade científica (que esteriliza os even-
tos do germe da palavra dirigida) é secundária ou derivada. A
observação (fria) é derivada. O que existe primeiro é o ouvir que me
envolve e afeta; é o ser tocado pelo evento como palavra dirigida, é
o sentir a necessidade da resposta. Mas depois a humanidade se
esforça por se livrar desse germe. E a própria linguagem serve a esse
propósito (é o falar substituindo o dizer, e o observar substituindo o
ouvir). Buber continua:

"O sistema interligado, esterilizado, no qual tudo isso só
precisaria ser inserido, é obra titânica da humanidade. E
a linguagem, ela também, foi colocada a seu serviço."

Ouvimos portanto para além das palavras, mesmo quando
é através delas.
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Mas quando ouvimos assim, entramos em contato, diz
Rogers, tomamos conhecimento íntimo, diz Buber, ou tocamos o
centro da pessoa. O tomar conhecimento íntimo é uma forma de
conhecimento anterior às formas específicas de conhecimento. É o
conhecimento enquanto componente da relação, e da relação que
me envolve. Só depois é que essa experiência poderá ser explicitada
em conhecimentos específicos ou significados específicos. Eis como
Buber explica esse tomar conhecimento íntimo (1982, p. 147):

"Tomar conhecimento íntimo de um homem significa
então, principalmente, perceber sua totalidade enquanto
pessoa determinada pelo espírito, perceber o centro
dinâmico que imprime o perceptível signo de unicidade a
toda sua manifestação, ação e atitude. Mas um tal conhe-
cimento íntimo é impossível se o outro, enquanto outro, é
para mim o objeto destacado de minha contemplação ou
mesmo observação, pois a estas últimas esta totalidade e
este centro não se dão a conhecer: o conhecimento
íntimo só se torna possível quando me coloco de uma
forma elementar em relação com o outro, portanto quando
ele se torna presença para mim. É por isso que designo a
tomada de conhecimento íntimo neste sentido especial
como o tornar-se presente da pessoa."

Ouvir é mais que observar, é estar em relação, e portanto
tornar-se presente. Não é isso que Rogers esta descrevendo quando
fala do. contato. e do enriquecimento que estão contidos no ouvir
verdadeiro?

Na seqüência do texto Rogers fala de um outro enriqueci-
mento que vem completar este (1983, p. 5):

"Foi ouvindo pessoas que aprendi tudo o que sei sobre
personalidade, sobre as relações inter-pessoais. Ouvir
verdadeir?mente alguém resulta numa outra satisfação
especial. E como ouvir a música das estrelas, pois por trás
da mensagem imediata de uma pessoa, qualquer que
seja essa mensagem, há o universal. Escondidas sob as
comunicações pessoais que eu realmente ouço, parece
haver leis psicologicamente ordenadas, aspectos da mesma
ordem que encontramos no universo como um todo.
Assim, existem ao mesmo tempo a satisfação de oLNir
esta pessoa e a satisfação de sentir o próprio eu em
contato com algo que é universalmente verdadeiro."

l
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Que verdade universal seria esta que está por trás da
mensagem, e que é sentida, contatada, ao mesmo tempo que ouço?
A resposta mais imediata e literal seria: são leis psicológicas,
constâncias comportamentais. Mas a própria configuração do texto
de Rogers, acredito, nos autoriza a irmos mais longe, ou melhor a
virmos mais para perto. Ele não fala apenas de posteriores elabo-
rações abstratas da psicologia, mas de um "sentir o eu em contato
com", e de um "ouvir a música das estrelas". É verdade que ele
coloca em paralelo a satisfação de ouvir a esta pessoa com a
satisfação do contato com uma verdade universal. Não importa tanto
aqui sabermos como ele vivia essa dupla dimensão, o pessoal e o
universal. O que importa é que ela fica registrada como descritiva de
uma única experiência, a do ouvir. Isso nos dá o direito de nos
perguntarmos, também por outros caminhos, que universal é esse e
quais suas manifestações no próprio ouvir.

Ricoeur, num trabalho sobre Como ele se situa face ao
problema hermenêutico, nos diz que o discurso pode ser consi-
derado em níveis diferentes de distanciamento em relação ao real.
No nível mais básico temos o distanciamento da significação. Signos
são feitos, distanciando-nos assim da realidade mesma; porém ela é,
por assim dizer, resintetizada pelo evento da fala. Isso é o discurso
como fala Existe um distanciamento maior que se acrescenta ao da
significação quando consideramos o discurso como obra. Aqui a
composição da obra como um todo, o gênero literário e o estilo do
autor devem ser levados em conta também para a compreensão do
discurso. Num terceiro nível temos o discurso como escrita Além de
fixar o texto, o efeito principal do escrito é que ele se torna de certa
forma independente do autor: a significação do texto não coincide
necessariamente com a intenção do autor. Ela pode ser muito mais
ampla corno manifestação ou criação sócio-cultural do que o ime-
diatamente intencionado ou explicitamente conhecido pelo autor. Ri-
coeur introduz aqui o conceito do "mundo do texto" ou "mundo da
obra" que é um referente de segundo nível e que, diríamos nós, tem
uma correspondência com o coletivo de Jung enquanto transcende
aindividualidade do momento intencional explícito do autor, mas que
também o revela em níveis mais profundos. O exemplo da literatura
de ficção e da poesia podem ajudar aqui. Eis alguns textos de
Ricoeur:

"Não há discurso de tal forma fictício que não vá ao
encontro da realidade, embora em outro nível, mais fun-

OC

CC
pl
ai

dI
a
I

ti



o Que é Ouvir 93

damental que aquele que atinge o discurso descritivo,
constatativo, didático, que chamamos de linguagem
ordinária. Minha tese consiste em dizer que a abolição de
uma referência de primeiro nível, abolição operada pela
ficção e pela poesia, é a condição de possibilidade para
que seja liberada uma referência de segundo nível, que
atinge o mundo, não mais somente no plano dos obje-
tos manipuláveis, mas no plano que Husserl designa-
va pela expressão Lebenswelt e Heidegger pela de
"ser-no-mundo"." (Ricoeur 1977, p. 56)

Mais adiante:

"Pela ficção, pela poesia, abrem-se novas possibilidades
de ser-no-mundo na realidade cotidiana. Ficção e poesia
visam ao ser, não mais sob o modo de ser-dado, mas sob
a maneira do poder~ser." (Ricoeur 1977, p. 57).

O que seria ouvir um discurso poético de alguém que fala
conosco? Não seria necessária uma abertura para um universal
pessoal para que pudéssemos dizer que realmente ouvimos? E essa
abertura e esse contato não nos toca?

Mais adiante:

"O que saberíamos do amor e do ódio, dos sentimentos
éticos e, em geral, de tudo o que chamamos de o si, caso
isso não fosse referido à linguagem e articulado pela
literatura? O que parece mais contrário à subjetividade (o
mundo do texto), e.que a análise estrutural faz aparecer
como a textura mesma do texto, é o próprio medium no
qual, apenas, podemos nos compreender." (Ricoeur 1977,
p.58).

O universal do texto é também muito pessoal. Através
dele contactamos o ser-homem. Ele revela o humano presente, e faz
apelo a um posicionamento do leitor (ou do ouvinte).

Justamente esta última é uma quarta característica do
texto ou nível de distancimento do discurso, para Ricoeur: sua
autonomia e disponibilidade para ser apropriado pelo leitor e suscitar
nele uma compreensão de seu próprio ser no mundo. Eu diria que
esse quarto nível de distanciamento do discurso, baseado em sua
autonomia, é o do discurso como desafio. Diz Ricoeur:

"Compreender é compreender-se diante do texto.

~
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Não se trata de impor ao texto sua própria capacidade
finitade compreender, mas de expor-se ao texto e receber
dele um si mais amplo, que seria a proposição de
existência respondendo, da maneira mais apropriada
possível, à proposição de mundo." (Ricoeur 1977, pg. 58).

Ricoeur pretende explorar a noção de texto para com-
preender a hermenêutica (teoria e arte da interpretação). Mas nós
podemos agora, a partir de nossa problemática, retomar do texto
para a fala. De fato cada nível maior de distanciamento revela algo
que já estava presente no nível anterior. Ouvindo alguém numa
situação de diálogo (1° nível de distanciamento), minha compreen-
são passa pela consideração dos modos de significar (gênero
literário, estilo e composição: características do 2° nível de distancia-
mento). Passa também por uma espécie de mundo do texto (30nível
de distanciamento, que se relaciona com a autonomia do significante
de Lacan, e a "coisa" do texto); quer dizer: sou capaz de ouvir tudo
que se faz presente, e não apenas o mero significado, digamos,
literal. O sujeito também está nesse todo que se faz presente, e é
transportado por ele. - E, finalmente, minha compreensão do outro
no díálogo oral presente passa pelo meu próprio questionamento
face ao outro (4° nível de distanciamento). Em resumo: os níveis mais
abstratos de significado, que se relacionam com modos próprios de
interpretação quando se trata de textos, estão todos presentes no
primeiro e mais básico que é a compreensão do significado do que
a pessoa tenciona me dizer no diálogo, ou seja, no simples ouvir.

Não estaria tudo isso incluído também no que Rogers
quer aqui nos dizer? Se não tivermos consciência dessa amplitude
do ouvir, nosso ouvir será parcial, e o alcance transformador do
diálogo, limitado.

O texto de Rogers continua (1983, p. 5):

"Quando digo que gosto de ouvir alguém estou me
referindo evidentemente a uma escuta profunda. Quero
dizer que ouço as palavras, os pensamentos, a tonalidade
dos sef.ltimentos, o significado pessoal, até mesmo o
significado que subjaz às intenções conscientes do inter-
locutor. Em algumas ocasiões ouço, por trás de uma
mensagem que superficiaJmente parece pouco impor-
tante, um grifo humano profundo, desconhecido e enter-
rado muito abaixo da superfície da pessoa."
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Oque Rogers diz aqui que oLNesão palavras, pensamen-
tos, tonalidade dos sentimentos, o significado pessoal e o significado
que subjaz às intenções conscientes. Ele não diz que deduz isso,.

mas que OLNe.Um grito humano profundo e escondido atrás de uma
mensagem, pode ser ouvido. - E no parágrafo seguinte ele traz
alguns elementos a mais;

"Assim, aprendí a me perguntar: sou capaz de ouvir os
sons e de captar aJorma do mundo interno desta outra
pessoa? Sou capaz de ressoar tão profundamente sobre
o que está sendo dito, a ponto de entender os significados
que ela teme e ao mesmo tempo gostaria de me comuni-
car, tanto quanto os que ela conhece?"

Não seria a forma do mundo interno uma espécie de
mundo do texto (uma forma daquele universal-p~ssoal)i aplicada à
fala presente no diálogo?

.

A construção da última frase (que traduzi diretamente do
original, pois a tradução portuguesa disponível não me pareceu
boa), é particularmente interessante. Os significados que a pessoa
teme mas ao mesmo tempo gostaria de comunicar, se opõem aos
significados que ela conhece. Pela ressonâncIa do ouvinte, ele
ultrapassa o nível do que é conhec.ido explicitamente pelo outro (isso
não é um pensar, mas uma ressonância). Eis.como Merleau-Ponty
explica isso:

"(Na compreensão da fala de outra pessoa) não é primei-
ramente com representações ou com o pensamento que
eu me comunico, mas com um sujeito falante, com um
certo estilo de ser e com o mundo que ele visa. Assim
como a intenção significativa que pôs em movimento a
fala da outra pessoa não é um pensamento explícito, mas
uma certa carência que procura se preencher, assim
também a retomada por mim dessa intenção não é uma
operação do meu pensamento; mas uma modulação
sincrônica de minha própria existência, umatransfor-
mação do meu ser."

(Merleau-Ponty 1967, p. 214).

É essa modulação sincrônica da existência (Mer-
leau-Ponty), ou ressonância (Rogers) que está na raiz da resposta
falada por mim, ou da espera ativa da palavra não formulada do

l
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outro. O ouvir é um abrir-se para o outro, pré-verbal, experiencial. É
a vivência desse nível pré-verbal que instaura a relação, o contato e
a necessidade da resposta.

Só sei que ouvi quando senti a necessidade da resposta,
ou quando de fato a ofereci no diálogo. Mas então o outro sente que
pronunciou plenamente sua palavra. E isso a torna disponível para
operações ulteriores.

O texto de Rogers que estamos comentando termina
assim (p. 6):

"Constato, tanto em entrevistas terapêuticas como nas
experiências intensivas de grupo que me foram muito
significativas, que ouvir traz conseqüências. Quando
efetivamente ouço uma pessoa e os significados que lhe
são importantes naquele momento, ouvindo não suas
palavras mas ela mesma, e quando lhe demonstro que
ouvi seus significados pessoais e íntimos, muitas coisas
acontecem. Há, em primeiro lugar, um olhar agradecido.
Ela se sente aliviada.

Quer falar mais sobre seu mundo. Sente-se impelida em
direção a um novo sentido de liberdade. Torna-se mais
aberta ao processo de mudança."

Embora Rogers separe momentos aparentemente inde-
pendentes aí, na verdade aquilo de. que ele está falando é um
processo em que o momento de ouvir está implicado no momento de
responder, e esta resposta está implicada naquilo que então ocorre
naquele que foi ouvido. É por isso que podemos dizer, sintetizando
tudo, que o simples ouvir tem efeitos transformadores surpreenden-
tes. Esa foi a grande intuição de Rogers.

SUMMARY

This article intends to bring out a phenomenological view
of listening concerning some of its aspects especially those related to
the therapeutic and educational relationship.

Aiming this purpose it was chosen one of Rogers'papers
to be commented under Merleau-Ponty, Paul Ricoeur and Martin
Buber's perpectives. When one listensto an other person he opens
himself to the other's meant world and to the context through which
this world acquires a meaning.



o Que é Ouvir 97
"--.

REFERÊNCIAS BIBUOGRÁFICAS

BUBER, Martins. Do diálogo e do dialógico. São Paulo, Perspectiva,
1982.

FREIRE, Pa.ulo.pedagogia do oprimido. Rio deJaneiro, Paz e Terra,
1974.

,. .. .. :' ,., ., I.',:.', ,.'

FREIRE, Paulo. A import~ciado ato d~Je("Sã()Paulo,Cortez, 1983.

MERLEAU-PONTY, Maurice. La structure du comportement. Paris,
PUF, 1972 (Existe trad. portuguesa).

MEALEAU-PONTY,Mauride:F'hénoménologie de Ia perception. Paris,
Gallimard, 1967. (Existe trad. portuguesa).

RICOEUR, Paul. Interpretação e Id,eologias. Rio de Janeiro, F. Alves,
1977.

ROGERS, Carl. Um jeito, de seLSão Paulo; EPU, 1983.

ROGERS, darl. Àway ofbeing. Boston, H. Mifflin, 1980.

I.



,

o ESTILODE APRENDIZAGEM E O PROFESSOR:
POSSIBIUDADE DE AVAUAÇÃO DA

CRIANÇA PELO DOCENTE*

Raquel Souza lobo GUZZO..

RESUMO

O conhecimento que o professor tem das características indivi-

duais de seus alunos presentes à situação de aprendizagem e o

controle de variáveis como a instrução e o tipo de tarefa, podem

contribuir para um melhor desempenho acadêmico, prevenindo

as dificuldades em sala de aula. Este estudo teve como objetivo

determinar o quanto uma professora conhece das modalidades

preferenciais de atenção de seus alunos analisando as atividades

curriculares que favorecem este conhecimento. Foram sujeitos,

dez alunos de primeira série do primeiro grau de uma escola da

rede oficial e sua professora. Aplicou-se nos alunos, um Inve-

ntário de Estilos de Aprendizagem - preferências visuais ou
audititivas, em relação a procedimentos instrucionais específicos

para a aprendizagem da leitura e escrita. A opinião da professora

foi colhida através de uma Escala de Observação do Professor.

Pelos resultados ficou demonstrado que a professora conhece

seus alunos segundo seu desempenho em tarefas acadêmicas

por ela planejadas. Quanto às características individuais, não se

correlacionaram com as obtidas através do Inventário de Estilos

de Aprendizagem. Em dez sujeitos apenas dois mostraram-se

co-nhecidos pela professora (60%) de que ela evidenciou um

nível médio (50%) de conhecimento, e de três, desconhecimento
(20%) em relação as sua!> preferências visuais e auditivas. As

atividades acadêmicas não favoreceram o conhecimento dessas
(*) Estudo desenvolvido como parte da tese de doutorado defendida no Instituto de Psicolo-
gia/USP.
(**) Professora do Departamento de Pós-Graduação em Psicologia - PUCCAMP.
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características pela professora. Dos doze itens da escala ava-
liados, apenas dóis foram considerados facilitadores, os demais
nãoviabilizaramuma pronta avaliação. '

I. INTRODUÇÃO

A análise detalhada do sistema de ensino pode conduzir
o pesquisador à identificação de aspectos determinantes do insu-
ceSso na aprendizagem de crianças, as quais, cada vez mais'freqüen-
temente atingem a base final da escolaridade com um desempenho
insatisfatório. Esta realidade tem mobilizado técnicos, professores,
psicólogos e sugerido a necessidade do desenvolvimento de uma
tecnologia capaz de servir de apoio ao professor na identificação dos
problemas que ocorrem em suasala de aula.

O cO,moa criança aprende, quais são características indi-
viduais são respostas básicas de personalidade que segundo STAATS
(1975) determinam a maneira como a criança age em sala de aula:
Esses elementos subjetivos do comportamento dó aiuno necessitam
ser conhecidos, para que sejam propostos programas educacionais
adequados a ele, pelo menos em situações onde ocorrem proble-
mas de aprendizagem. '

Profissionais inovadores têm procurado desenvolver
programas educacionais que aumentem o desempenho acadêmico
dos alunos. Uma revisão das atividades de pesquisa desenvolv.ida
dentro desse enfoque, aponta para a importância da adequação de
procedimentos instrucionais, tarefas acadêmicas e estratégias de
ensino à modalidade preferencial de atenção; um elemento do estilo
de aprendizagem ou modelo de aprendizagem utilizado pelo aluno.

Em função, principalmente de sua hitória pessoal de vida
os indivíduos desenvolvem maneiras preferenciais de aprender, isto
é, modos de perceber e integrar as informações do ambiente, utili-
zando-se mais efetivamente de seus canais sensoriais, auditivo,
visual, tátil, cinestésico ,ou olfativo.

Como apresenta STEPHENS (1976), as informações acerca
do desempenho acadêmico podem ser obtidas quando testes ou
provas são aplicadas, antes e depois de um procedimento instru-
cional, funcionando como indicadores do que foi aprendido, e o que
deve ser reensinado. Ainda para este autor, os aspectos observáveis

~
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da conduta acadêmica, podem ser classificados em duas catego-
rias: as habilidades acadêmicas e os modelos ou modalidades
sensoriais, receptivas e expressivas. Estas também são considera-
das como a assimilação das sensações do ambiente, ou seja, o
comportamento de discriminar e selecionar estímulos relevantes, re-
lacionando-se às experiências prévias e respondendo adequada-
mente a eles.

Embora as maneiras como o indivíduo responde às
situações de aprendizagem, possam ser compreendidas por dife-
rentes modelos teÓricos, tem se tornado consensual a importância
do conhecimento das modalidades sensoriais pelo professor, na
prevenção e intervenção dos problemas em sala de aula.

Conhecer como um aluno aprende, inclui informações
acerca das modalidades receptivas mais operativas para um tipo de
estímulo, bem como quais os receptadores são menos efetivos para
receber estímulos semelhantes (STEPHENS, 1976). Os sistemas
receptivos visuais, auditivos, táteis, cinestésicos são essenciais para
aprendizagem. Crianças que tenham dificuldades em receber e reter
informações, através de algumas dessas modalidades sensoriais,
podem apresentar problemas de escolaridade ou necessitar esquemas
especiais de ensino. Assim como o receber informações é impor-
tante para aprendizagem, o expressar também assume característi-
cas relevantes nesta análise. Através das alterações nos compor-
tamentos expressivos dos alunos, pode-se observar o que, e o
quanto foi aprendido. Estes comportamentos aparecem sob a forma
de respostas específicas, tais como, mover-se, falar, escrever, etc...
em direção à instrução dada. Daí a relevância de se adaptar a
instrução acadêmica às características do aluno.

O fracasso em executar alguma tarefa na escola, pode ser
função da dificuldade em compreender a instrução, por esta não
estar adaptada à modalidade sensorial, tanto receptiva quanto ex-
pressiva do aluno.

Em uma revisão dos últimos dez anos de pesquisas sobre
a modalidade preferencial e o ensino da leitura, TARVER e DAWSON
(1978) discutem apartir da análise de quinze estudos, questões
sobre como se relacionam estas duas variáveis. Em primeiro lugar,
se existe uma relação significante entre modalidade preferencial e
metodologia de ensino, e se a modalidade preferencial afeta o
comportamento acadêmico na aprendizagem da leitura.
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Os estudos foram comparados quanto a variáveis do
sujeito. procedimentos metodológicos e delineamento de pesquisa.
Foram estudados, sujeitos do Primeiro Grau até a adolescência, de
classes regulares de ensino e de classes especiais.

Destacaram destes estudos as modalidades visuais e
auditivas, e, a partir desses dados foram formulados grupos experi-
mentais e de controle oS quais foram submetidos a diferentes pro-
cedimentos instrucionais. O delineamento de medidas repetidas, do
comportamento dos Sujeitos. após procedimento experimental, foi o
freqüentemente utilizado, de' modo que todos os Sujeitos ficaram
expostos aos diferentes procedimentos de instrúção.

.

Para a identifiéaçãoe avaliação das modalidades prefe-
renciais, vários aspectos foram considerados, principalmente em
relação ao conceito de modalidade, suas variáveis relacionadas e a
natureza dos testes utilizados. Destes aspectos, a preferência do
sujeito e a magnitude da discrepância requerida para a classificação,
em um determinado grupo de modalidade, foram os mais notados.
Porcentagens muito baixas da população avaliada, demonstraram
uma modalidade sensorial caracteristicamente determinante o que
sugeriu discussões em torno das medidas de avaliação das mesmas
e de suas relações com variáveis como 01 e sexo~

Diante das evidências dos resultados1, em muitos casos
contraditórios, as aL)toras discutem a ausência deinteração entre a
modalidade preferencial e métodà de ensino, e. o desempenho em
leitura, particularmente, por problemas na maneira como determinar
modalidades preferenCiais. "Dois fatores podem ser considerados
pela inabilidade em demonstrar interações entre variáveis da tarefa
e do aprendiz: 1) o fracasso em considerar as outras variáveis do
aprendiz, as quais desempenham importante papel no estilo de
aprendizagem; 2) o fracasso em considerar o segundo elemento da
composição, ou seja, os componentes das tarefas" (TARVERe
DAWSON, 1978, p. 27).

Mais recentemente, CARBO (1983 b) e KAMPWIRTHe
BATES (1980), teceram considerações a respeito da relação entre
modalidade preferencial e método de ensino a partir da revisão de
cerca de quarenta estudos conduzidos na área. Deste, poucos
obtiveram resultados positivos na direção de confirmação da hi-
(1) A literatura é restrita a uns poucos trabalhos e a maioria são teses de doutorado defendidas em
Universidades Americanas e que foram revistas pelos próprios autores.

~
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pótese de interação entre modalidade e método. Novamente, a es-
cassez de pesquisa fornecendo elementos para melhorar a eficácia
na derminação das modalidades, tornou-se o aspecto mais discu-
tido entre os pesquisadores.

Embora as revisões realizadas tenham demonstrado uma
forte preocupação em obter evidências experimentais, que susten-
tem a importância do diagnóstico das modalidades preferenciais de
atenção, este assunto continua suscitando interesse na comunidade
científica. Novas discussões vêm sendo registradas na literatura,
como é o caso dos artigos escritos por BARBE, SWASSING, MILONE
(1981) e KAMPWIRTH (1981). Considerando que o fracasso em
evidenciar a relação destas duas variáveis pode ser mais um reflexo
de inadequação no delineamento experimental, do que propria-
mente, na falta de relação entre as mesmas, os autores apontam
para novas direções de pesquisa nesta área.

Uma das questões sugeridas, foi a caracterização dos
indivíduos quanto sua modalidade sensorial, principalmente no
início da escolaridade. Quanto a este aspecto, CARBO (1983a e
1983b) fornece alguns dados. Segundo aponta, as modalidades
visuais e auditivas eram menos fortes em alunos iniciantes (Segunda
Série) do que em alunos mais velhos (Quarta, Sexta e Oitava Séries).
O mesmo não acontecendo com as modalidades táteis e cinestésica,
as quais eram dominantes principalmente, quando comparadas
com as mesmas de alunos mais velhos. Obteve, a autora, um
resultado semelhante, quando comparou crianças da mesma série
com diferentes níveis de habilidades em leitura. Desta análise, po-
de-se sugerir que a criança ao ingressar na escola, demonstra maior
habilidade em obter informações através de outras modalidades,
preferencialmente às visuais e auditivas. E que programas, os quais
visem instalar os repertórios acadêmicos de leitura e escrita, devem
necessariamente, fornecer a elas oportunidades de experimentarem
situações de aprendizagem, onde sejam requeridas diferentes
modalidades de atenção.

A identificação de dificuldades de aprendizagem em lei-
tura e escrita de alunos repetentes nas séries iniciais do Primeiro
Grau, conforme relata VALLE (1984), revela que a compreensão da
função e do caráter das atividades de ler e escrever, deve em geral
ser considerada mais relevante para o treinamento de habilidades
específicas relacionadas a esta aprendizagem. Antes de serem

,
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iniciadas atividades específicas de leitura e escrita, usualmente
desenvolvidas na sala de aula, outras oportunidades devem ser
oferecidas aos alunos, de modo a propiciarem a.compreensão de
instruções e a tornarem mais evidentes suas maneiras preferenciais
de aprender.

O çonhecimento dos componentes psicológicos da aprendi-
zagem, pode fornecer pistas seguras para o treinamento e reme-
diações das habilidades acadêmicas. Recebendo informações,
estocando-as e expressando-as, à sua própria maneira, pode ser
traçado o perfil de como um aluno aprende em sala .de aula e, ao
serem iniciadas as atividades educacionais, informações desse tipo
devem estar disponíveis ao professor.

Além desses dados, sobre o perfil individual e de grupo de
alunos, quanto às suas maneiras de aprender, outra questão apon-
tadapor BARBE, SWASSING, MILONE (1981) e KAMPWIRTH(1981)
diz respeito as características do professor relacionadas às suas
habilidades em identificar .necessidades especiais de seus~lunos.
planejar e implementar estratégias educacionais. O professor,. nem
sempre é treinado a perceber peculiaridades no comportamento de
aprender de seus alunos, o que torna sua ação pedagógica mais
difícil e passível de inadequações. Tal como apresenta BROPHY
(1982) OSprofessores influenciam com determinação, o que é en-
sinado e aprendido nas salas de al)la.' Embora haja.mdeterminações
oficiais acerca de. conteúdos acadêmicos para cada série, nem
sempre essas diretrizes são desenvolvidas a contento. Conforme
apresentem dificuldades, ou demonstrem interesse em aspectos
pedagógicos específicos, os alunos determinam as decisões toma-
das por seus professores, quanto à organização do conteúdo, o
tempo em que cada tópico deve sertrabalhado,e a maneira como
dever ser ensinado. Segundo o autor, o currículo intencional, ou seja,
aquele oferecido como conseqüência da decisão do professor
diante de pressões deste tipo, atualmente pode ser considerado
como uma "versão reduzida e de certa forma distorcida" dos currícu-
los oficiais (BROPHY, 1982, p. 3).

Nestas circunstâncias, talvez por ser um aspecto muito
recentemente detectado e tornado objeto de estudo, quando se fala
em modalidade de atenção, se está diante de uma área pouco
explorada e conhecida, onde pairam mais dúvidas do que certezas.
Certamente, há muitos indícios. de que compreender a instrução,

~
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aprender a estar atento, e a manter-se assim ao longo do processo
de aprendizagem, é uma tarefa difícil.

Otipo de estimulação ou de material instrucional utilizado
nas salas de aula tem importante papel nesse processo. Parece
também, que o professor pode facilitar ou dificultar esta tarefa,
dependendo de como busca os meios para os quais seus alunos já
disponham desta habilidade bem desenvolvida. Este cuidado parece
ser mais relevante nos anos iniciais de aprendizagens complexas,
como a leitura. Ao longo deste processo, poderá também cuidar do
desenvolvimento de respostas de atenção em outras modalidades
sensoriais, que não a preferencial do aluno, se isto for considerado
básico. O que parece inadequado é permanecer como se este
conhecimento não fosse relevante.

Treinar habilidades visuais e auditivas em programas
especiais não garante o desenvolvimento das modalidades senso-
riais. Entretanto, nesta fase, que antecede ou prepara para a esco-
larização formal mais precisamente a pré-escola e as séries de
alfabetização, estas habilidades devem ser desenvolvidas. Somente
desta forma, é possível tornar mais eficiente o sistema de comuni-
cação na sala de aula estabelecendo-se uma relação produtiva entre
o que se ensina e o que se aprende.

Subjacente a esta problemática está uma outra questão,
que é básica para a ciência, ou seja, a da mensuração (DREW, 1980) I
o que encaminha as considerações para a avaliação das modali-
dades de atenção.

1. AVAUAÇÃO DAS MODAUDADES PREFERENCIAIS
DE ATENÇÃO

Para o estudo e a compreensão dos aspectos mais
complexos do comportamento humano, tem-se recorrido a procedi-
mentos de avaliação, medida ou diagnóstico, sempre associado à
própria conceituação daquilo que se está procurando conhecer.
Uma avaliação comportamental deve ser compreendida como en-
volvendo uma amostra das respostas do indivíduo a vários aspectos
de se.u ambiente (CONE e HAWKINS, 1977).

A maneira como o indivíduo responde às instruções re-
cebidas, pode ser também caracterizada como. uma questão de
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avaliação comportamental,e como tal deve ser revista. Em estudos
quese proponham estabelecer a relação entre modalidadeetecnolo-
gia de ensino; torna-se necessária, primeiramente a explicitação de
um índicede . habilidade perceptual. Neste caso, uma medida
objetiva da modalidade de atenção dos alunos deve ser deter-
minada. Entretanto, esta questão parece contraditória segundo
dados da literatura. Tal comO apontam BARBE, SWASSING e MI-
LONE(1981) duas razões podem ser ressaltadas. Emprimeiro lugar,
a ausência de critérios objetivos que possam determinar mais pre-
cisamente quem são os alunos visuais ou auditivos, ou ainda cinestési-
cos, quanto à preferência sensorial em programas instrucionais. Um
critério arbitrário nã9 signifioa que uma difen;mça na mQdalipaSJe
realmente exista. Por outro lado"apontam como uma segunp~ raz~9,
() fato'.da, modalidade preferencial não ser. uma' característica, çpm:-
portamental fixa; ela se torna Tnàis i'1tegrada com ~ expériênci~.
Segundo resultados de pesquisas realizadas nesta direção,
crianças de pré-éscolà e séries iniêiais parecem ser mais adaptadas
auditivamente ao ambiente, enquanto que naS séries posteriOres
demonstram ser mais visúaisemsuas preferências, bu ainda usarem
indistintamente outras modalidades (KAMPWIRTH,1981):

,

Cambjá mencíonado, nos'resultadosobtidos'pdrCARBO
(1983 a e b), os critérios utilizadOs para se definir a mOdalidade
preferencial nern sempre se apresentam concOrdantes. QUestões
sobre qual magnitude dediscrepâneía deve ser requerida para
classificação em uma das modalidades, ainda nãoforarn consisten-
temente. esclarecidas.

Uma das causàs 'dessa dificuldade em se. éstabelecer
critérios mais definidos, pode ser atribuída aos diferéntesinstrumen-
tosd.e medida utilizados em estudos desta. natureza.

Tal como indicam algumas das mais recentes pesquisas
realizadas neste campo, os instrumentos utilizados para a determi-
nação das modalidades preferenciais variaram de provas de hab.ili-
dades psicolinguísticas,tais como o ITPA(1lIinoisTest ofPsycholin-
guistic Abilities), à provas perceptivas visuais .ou auditivas, COmo o
Teste viso-motor de Bender ou Teste de discriminação auditiva de
Wepman2. Além dessas, foram utilizadas também provas de reco-
nhecimento de palavras impressas, e compreensão de comandos
orais, sempre associadas a observações do professor através de
escalas.
(2) Algumas dessas pesquisas áparecem sumarizadas nos trabalhos de TARVER e DAWSON
(1978).

l
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Os instrumentos mais usados para a identificação de
diferenças individuais nas crianças tem sido testes de aptidão ou
prontidão escolar, que pouco contribuem para uma efetiva ação em
sala de aula, no sentido de desenvolver estratégias específicas, as
quais previnem ou remediam as dificuldades de aprendizagem. Um
programa mais atualizado de avaliação pouco valoriza os conceitos
de inteligência e prontidão, para dar ênfase a comportamentos
observáveis relacionados à aprendizagem, os quais permitem su-
gerir com clareza treinamentos educacionais e instruções remedia-
tivas.

Como afirma MCDERMOTT e BEITMAN (1984), os pri-
meiros esforços em desenvolver escalas especialmente destinadas
ao conhecimento dos padrões de comportamento das crianças às
expectativas e limitações das situações de aprendizagem, têm resul-
tado em importantes avanços nesta área.

Destas escalas, merecem destaque as desenvolvidas por
DUNN e DUNN (1978) denominadas -Inventário do Estilo de Aprendi-
zagem (3~ a 1Z" série), a de PERLN(1983) - Inventário do Estilo de
Aprendizagem - Versão Primária - (séries iniciais) e CARBO
(1984) - Inventário para Estilo de Leitura (1~ a 121!série). São instru-
mentos que podem ser aplicados individualmente ou em grupo, e se
baseiam em respostas de escolha do sujeito diante de questões
alternativas sobre a maneira de aprender. A escala de PERIN (1983),
e a de CARBO (1984), foram baseadas no Inventário de DUNN e
DUNN (1978)., adaptados para crianças menores, e para pesquisar
especificamente comportamentos mais diretamente relacionados à
aprendizagem da leitura.

Escalas como as mencionadas acima, vêm recentemente
sendo aplicadas a grupos de crianças de diferentes níveis de esco-
laridade, conforme aparecem relatados no suplemento de pesquisa
(CARBO, 1983) e em revistas científicas mais diretamente envolvidas
com questões psicoeducacionais. A instrução baseada em estilos
de aprendizagem tem resultado em um aumento no desempenho
em leitura e, conseqüentemente, na diminuição dos problemas de
disciplina na sala de aula e na eficácia do professor em promover a
aprendizagem entre seus alunos.)

A partir de uma análise da literatura na área, pode-se notar
que a abordagem de ensinar através do diagnóstico-prescrição, ou
seja, da avaliação de necessidades específicas e da recomendação



o Estilo de Aprendizagem e o Professor: Possibilidade de.;. 107

de estratégias baseadas nasmesmas, demanda ainda muitos esforços
no sentido de torná-Ia viável. Os resultados de pesquisa demonstram
que este é um caminho promissor. Entretanto, ainda se configura.
como pouco explorado, e, principalmente em países como o Brasil,
onde escassos recursos são destinados à Educação, torna-se muito
importante a produção de conhecimento neste setor. Encarada
desta forma, esta pesquisa procura iniciar os trabalhos neste campo
através de seu objetivo.

Constitui-se em um estudo sobre uma característica do
sujeito, determinante das dificuldades em sala de aula - o estilo de
aprendizagem na modalidade preferencial de atenção às instruçoes
recebidas.

Considerando ser,o estilo de apre'ndizagem, um ele-
mento do sujeito pouco pesquisado entre nós e avaliando a im-
portância desteS elementos no controle das dificuldades em alfabeti~
zação com a participação do professor, procurou-se:

- determinar o quanto a professora conhece das car-
acterísticas pessoais de seus alunos, no tocante às suas
modalidades preferenciais de atenção às atividades de
aprehdizagem.

11 - MÉTODO
I

1 - SUJEITOS

Serviram como sujeitos desta pesquisa, cinco meninos e
cinco meninas, com a idade média de 7 anos e dois meses, variando
de 7 anos a 2 meses e 9 anos a 3 meses, freqüentando a 1C?série do
Primeiro Grau em uma escola de periferia de Campinas, São Paulo.

Foi escolhida uma escola oficial para a coleta de dados,
por atender a uma clientela menos privilegiada, conforme constatou
a autora em pesquisas anteriores na mesma unidade escolar. Dados
de sua pesquisa de mestrado (GUZZO, 1981) permitiram caracte-
rizar esta clientela como oriunda de um segmento de origem só-
cio-econômica desprivilegiada. Das classes de primeira série desta
escola, em número de quatro, foi escolhida apenas uma para partici-
par da pesquisa, por ser a única em que a professora oferecia
experiências acadêmicas diferen~iadas aos alunos. Na classe

l
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escolhida, as crianças (N = 33, idade variando de 7 anos e 2 meses
a 14 anos) têm oportunidades de executar tarefas individualmente ou
em grupos. Além disto. quando terminam as atividades programa-
das pela professora, as crianças podem escolher livremente dentre
outras atividades disponíveis na situação, tais como: leitura de livro
e revistas, pintura e desenho, recortes e colagens.

Esta classe tornou-se objeto desta pesquisa tendo em
vista ser sua prática pedagógica mais flexível, o que permite à criança
uma opção de acordo com suas preferências e interesses. Foi
solicitado à professora que indicasse, dentre seus alunos, aqueles
que melhor se apresentavam quanto a aprendizagem de leitura e
escrita.

A professora com doze anos de magistério nas séries
iniciais do Primeiro Grau, tem formação secundária (Curso Normal,
1968) I com cursos de aperfeiçoamento em alfabetização, fornecidos
pela CENP/SE.

2-SrTUAÇÃO

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada em uma
sala, medindo 2,5 metros por3,5 metros aproximadamente, anexa à
sala de aula regular, com a qual se comunica através de uma única
porta. Na sala, encontram-se dez carteiras escolares individuais,
móveis e uma mesa para o professor. Nela, durante dois dias da
semana, por um período de uma hora e meia, permanecem alguns
alunos com mais dificuldades, em programa de reforço das habili-
dades desenvolvidas na programação usual. Desprovida de pratelei-
ras e armários, sem qualquer outro recurso material, senão a lousa e
gis, a "sala de reforço", como é denominada pelas crianças e
professores, abriga pela manhã crianças do período vespertino que
não acompanham o ritmo da classe e, ao contrário, à tarde, crianças
da manhã, com os mesmos problemas na presença de seus res-
pectivos professores. A iluminação e ventilação da sala são garanti-
das por vitrôs dispostos em uma de suas paredes laterais.

3 - MATERIAL

Na presente pesquisa foi utilizado o seguinte material:
LSI: P - Inventário do Estilo de Aprendizagem.
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s

Em se tratando de uma pesquisa sobre estilos de aprendi-
zagem, e,considerando-se que no Brasil, o instrumental para esta
avaliação não está disponível, a autora do presente estudo, identi-
ficou e recuperou, através de pesquisa bibliográfica o "Inventário
sobre Estilos de Aprendizagem -Versão Primária" (LSI: P) de PERRIN
(1983), adaptando-o para os objetivosdapesquisa e adequando-o
à clientela das crianças brasileiras.

Designado a pesquisar as preferências de crianças do
Prim~iro Grau, o LSI: P consiste em doze cartões c()m figuras e
questões abrangendo aspectos relacionados aos estilos de aprendi-
zagem, ou seja, a variáveis ambientais, emocionais, perceptivas e
sociais; que interferem no processo de aprendizagem. Tendo em
vista ser este, um estudo que investiga as preferências visuais e
auditivas em relação a procedimentos instrucionais específicos para
a aprendizagem da leitura e da escrita, foi utilizançJo do original,
apenas o cartão do LSI: P destinado a pesquisar os aspectos
perceptivos, segundo preferências dos alunos, alterando as questões
de maneira a adaptá-Ias à forma de comunicação usual em sala de
aula.
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o Inventário do E$tilo de Aprendiz<;lgem - modalidade
prefe-rencial de atenção, recorre para o registro a protocolos. Foram
utilizados dez protocolos indiviçJuaisdo estilo de aprendizagem para
registro das respostas dos sujeitos às questões experimentais. Foi
também usada uma prancha com figuras equestões sobre a modali-
dade preferencial de atenção em situação de aprendizagem. Jun-
tamente com esses dados colheu-se a opinião da professora, quanto
a modalidade preferencial de atenção de. seus alunos, expressa
através de uma "Escala de observação do professor", tendo sido
selecionados do original apenas os itens relativos às modalidades
auditivas e visuais.e

e
s
,- 4 - PROCEDIMENTO
i-

I:

Para o objetivo proposto colheu-se à opinião da profes-
sora através de uma escala de estilos de aprendizagem. Após terem
sido apresentados à professora os objetivos da pesquisa, com
orientações e discussões, foi solicitadO a ela que preenchesse a
Escala de Observação dos Estilos de Aprendizagem, conforme sua
opinião. A escala foi lida junto com ela, para que pudessem ser
sanadas quaisquer dificuldades na compreensão dos itens.

to
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Antes de ser iniciada a avaliação com a professora, ela
indicou dentre os alunos de sua classe cinco meninos e cinco
meninas considerados como os melhores, quanto ao desempenho
em leitura e escrita, segundo seu próprio critério de avaliação.

11I- RESULTADOS

A importância da avaliação que a professora faz de seus
alunos, vem sendo sustentada em inúmeras pesquisas, como já foi
apontado na Introdução deste estudo. Além dos aspectos do de-
sempenho acadêmico, produto da aprendizagem, registrado com
provas ou situações de avaliações formais, é esperado que a profes-
sora conheça seus alunos em características pessoais que inter-
ferem na situação de aprendizagem.

A opinião que a professora tem do estilo de aprendi-
zagem

.
de seus alunos, pode ser discutida através do quanto ela

conhece ou desconhece seus alunos de uma maneira geral. Na
presente pesquisa, colhida através de uma escala, ela foi categori-
zada de duas maneiras:

- Categoria CONHECE - obtida através do somatório das
respostas "SIM" e "NÃO" dadas a cada um dos doze
itens da escala.

- Categoria DESCONHECE - obtida através do somat6rio
das respostas "NÃO SEI" e "EM DÚVIDA", dadas a cada
item da escala.

O nível de conhecimento das características dos sujeitos
dado pela professora, aparece expresso an Figura 1.

Em dez sujeitos da pesquisa indicados pela professora
pelo bom desempenho em leitura e escrita, apenas dois mostraram-
se relativamente bem conhecidos por ela (S3 e S5) quando obti-
veram perto de 60% de categoria CONHECE, nos itens da Escala de
Avaliação.

Os Sujeitos 4, 6, 8 e 9 mantiveram-se na média quanto ao
conhecimento da professora, tendo em vista ambas as categorias
apresentarem-se em 50% das oportunidades de avaliação.

Os Sujeitos 1, 2 e 10 demonstraram ser menos conheci-
dos pela professora, pois a categoria DESCONHECE foi predomi-
nante entre 20% e 40%. Apenas um sujeito (S7) apareceu como
desconhecido da professora já que as respostas da categoria
DESCONHECE predominaram em mais de 80% das chances.
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FIG. 1. 1'1I(vel de conhecimento das características dos sujeitos segundo opinião da
professora. Escalas de avaliação de estilo de aprendizagem.
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Sujeito Sexo
Auditivo Visual Avaliação

S N S N Diagnóstica

I
1 F O 2 1 1 Indefinido

2 F 2 1 1 O Indefinido

3 F 3 1 3 O Auditivo-Visual
4 F 2 2 2 O Auditivo-Visual
5 F 1 2 3 O Visual

6 M 2 1 3 O Visual

7 M 1 O O 1 Indefinido
8 M 4 O 1 1 Auditivo
9 M 2 O 3 1 Visual
10 M 2 1 1 1 Indefinido

,
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Além de demonstrar o quanto a professora conhece de
seus alunos, a escala utilizada nesta pesquisa serviu também para
indicar os estilos visuais ou auditivos, na opinião da professora. O
aluno foi considerado visual quando obteve sim nos itens i, 2, 3, 4,
5 e 12 (6 itens) da escala de opinião respondida pela professora, ou
no mínimo 50% dos mesmos. O aluno foi considerado auditivo
quando obteve sim nos itens 6, 7, 8, 9, 10 e 11 (6 itens) da escala ou
no mínimo até 50% dos mesmos.

O diagnóstico indefinido foi atribuído àqueles casos em
que afreqüência de resposta da professora apareceu distribuída nas
categorias "não sei" e "em dúvida". Quando as categorias sim, tanto
visual quanto auditiva, foram assinaladas com a mesma freqüência e,
em 50% ou mais das possibilidades o sujeito foi indicado como
auditivo-visual.

A tendência dos sujeitos aparece expressa na Tabela 1
através da avaliação diagnóstica.

Segundo opinião da professora dos dez sujeitos ava-
liados, três se apresentaram como visuais (SS,S6 e S9), um como
auditivo (SJ, dois como visual-auditivo (S3 e SJ e três como inde-
finidos (SI' S2 e S7)'

Tabela 1. Avaliação dos Sujeitos Quanto ao Estilo de Aprendizagem
Visual e Auditiva na Opinião da Professora.

o
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Uma análise dos itens a que a professora respondeu,
permite detectar as áreas de atividades acadêmicas, que lhe vêm
possibilitando conhecer seus alunos, .quanto às modalidades prefe-
renciais de atenção. Para verificar isto, foi realizada uma análise a
partir da freqüência de respostas dadas pela professora nas diversas
categorias da escala. Os resultados aparecem graficamente na
Figura 2, sendo que foram reduzidos a percentuais por categorias.

Dos itens visuais, dois permitiram à professora um melhor
conhecimento do aluno: o item 1 (70% sim e 10% não) e item 12 (40%
sim e 40% não). Os demais visuais, ou apresentaram-se em baixa
freqüência, como item 2 (20% de sim) e o item 4 (60% de sim), ou não
foram respondidos na categoria conhece (itens 3 e 5).

Os itens auditivos foram os que se mostraram mais faci-
litadores à avaliação da professora em relação a seus alunos, com
freqüência de 10Q%(item 11) e 80% (item 7).Os.. itens 9 e 10
permitiram indicação da categoria CONH,ECE, .embqra em porcen-
tagens mais baixas (50%e40% respectivame~te). ,

De todos os itens observados, urnvisual (item 5) e um
auditivo (item 6) obtiveram 100% na categoria DESCqNHECE "não
sei" indicando impossibilidade da professora poder discriminar seus
alunos nestas situações. '

IV - DISCUSSÃO

O estudo da situação de aprendizagem, tanto sob o ponto
de vista do sujeito que aprende, quanto da situação de ensino,
incluindo aí o professor e os recursos didáticos, traz consigo consta-
tações que parecem óbvias, entretanto sugerem inúmeras outras
questões que mesmo importantes no processo, não estão tão clara-
mente definidas.

Este é o caso da variável, Modalidade de Atenção, aqui
pesquisada. De maneira não consistente, porém registrados na
literatura, inúmeros estudos descrevem a relação de importância
entre o sistema instrucional e o desempenho acadêmico, seja de
uma maneira global, através de atividades de leitura, escrita e
cálculo, seja através de respostas mais específicas, também consi-
deradas como maneiras de aprender, estilos de aprendizagem ou
até mesmo estilos cognitivos. São estudos que sugerem novas
direções para investigações futuras, que demonstram o esforço
científico da caminhada em busca de respostas e soluções.

~
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A primeira questão apresentada diz respeito à Modali-
dade de Atenção, como um elemento de estilo de aprendizagem, a
ser primeiramente pesquisado, em detrimento de outros aspectos,
também apontados na literatura. Esta discussão levou em conta o
fato de que a escola pública baseia-se quase que unicamente no
sistema instrucional do professor para propiciar a aprendizagem.
Sendo reconhecidas, nos meios educacionais brasileiros, a carência
de recursos materiais oferecidos pela escola, e, a importância da
compreensão dos alunos às instruções contidas no processo en-
sino-aprendizagem, a característica do aluno mais emergente,neste
caso, parece ser o modo como ele preferencialmente aprende,
utilizando-se de seu aparato sensorial.

Seguindo-se a este aspecto, outra questão que merece
destaque, refere-se à avaliação que a professora faz dessas ca-
racterísticas em seus alunos. Como aparece relatado na literatura, o
professor deve ser capaz. de identificar as necessidades especiais
dos mesmos, estruturando a situação de aprendizagem de modo a
favorecer seu desenvolvimento. Os resultadas desta pesquisa no
tocante à avaliação feita pelo professor, demonstraram que, no geral,
sua opinião foi mais negativa do que positiva para aspectos específicos
dos comportamentos dos alunos. Considerando o fato de que os
sujeitos da pesquisa foram alunos indicados pelo professor como
mais hábeis em repertórios de leitura e escrita, o índice de aproxi-
madamente 40% da categoria conhece, indica uma dificuldade em
apontar com certeza as características individuais que determinam o
modo do aluno aprender.

Este fato, pode ser. discutido levando-se em conta a
competência do professor, os recursos oferecidos pela escola para
dispor de estratégias alternativas e as influências da relação profes-
sor-aluno.

A competência do professor em identificar necessidades
especiais de seus alunos vem sendo considerada em ambientes
educacionais, desde aqueles responsáveis pela formação dos pro-
fessores primários - os cursos de Magistério-até os órgãos planejadores
de reciclagem ao pessoal que já atua na rede.

Por mais eficiente que o professor possa ser, na execução
do seu papel, alfabetizando crianças oriundas de diferentes níveis
culturais e sócio-econômicos, sua capacidade em apontar necessi-
dades especiais nos alunos não está sendo suficientemente desen-
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volvida, conforme pode ser observado nos depoimentos de profes-
sores, registrados na publicação SE/CENP (1986). Mesmo imple-
mentando estratégias sugeridas em cursos oficiais de reciclagem, o
professor acaba por esbarrar nas dificuldades de alguns alunos, e se
depara com a incerteza do caminho que deve seguir. Isto implica em
que, em algum momento, necessariamente, ele precisa conhecer
melhor o seu aluno, não apenas em relação ao desempenho
acadêmico. Este conhecimento deve ser multifacetado e uma das
facetas mais relevantes deve ser a característica aqui destacada.
Para cumprir esta tarefa, seria necessário que o professor estivesse
instrumentalizado para tanto.

Ao atender a este aspecto, ou seja, ampliar as opor-
tunidades para o professor conhecer seus alunos, a formação do-
cente deveria, não só, dar-lhe um saber, mas também, um meio de
fazer avaliações, quanto à dimensão considerada. Posto que, as
escolas não focalizam estes aspectos, seria necessário rever os
currículos das mesmas. Além disso, como os professores na ativa,
não tiveram esta formação, impõe-se cursos de reciclagem para que
adquiram este saber-fazer.

Neste saber-fazer devem se incluir os aspectos cor-
respondentes das estratégias de ensino que ele usa e poderá usar,
em sua prática pedagógica. Isso implica, em que o professor se inicie
pela execução de análise das tarefas envolvidas nos seus materiais
e estratégias de ensino, tanto quanto, após conhecer seu aluno, faça
os devidos ajustamentos. Uma vez que o meio educacional brasi-
leiro, se caracteriza como pouco variável em termos de materiais e
estratégias, não seria uma tarefa demasiado extensa e complexa, a
concretização desta análise. Além disso, a nível de atuação de cada
docente, ela é bem mais restrita. Os professores não realizam
análises desta natureza. Este quadro, torna viável a proposta de
abertura de um espaço, no planejamento educacional, para a con-
cretização destas atividades na escola, com assessoria especiali-
zada.

Os estudos sobre a relação professor-aluno (MACHADO,
1979; CARVALHO, 1980) mostram que, alunos com melhor desem-
penho acadêmico, segundo opinião de professores como os utili-
zados na pesquisa, são aqueles que, via de regra mais interagem
com o professor, tendo portanto, maiores possibilidades de serem
melhor conhecidos. Neste caso, era de se esperar que a professora
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pudesse apontar com maior segurança algumas das características
individuais quanto às modalidades preferenciais de atenção. O fato
de não ter sido encontrada uma porcentagem maior da categoria
conhecer, sugere também que a interação, neste caso, favorece o
conhecimento do aluno apenas através de seu desempenho
acadêmico global. Quando solicitada a aprofundar seu conheci-
mento em características outras, que não o desempenho acadêmico,
a professora demonstrou mais dificuldades sendo evasiva nas suas
respostas (categoria em dúvida e não seO.

As variáveisanteriormente referidasnesta Discussão podem
também ter contribuído para este resultado. Entretanto vale ainda
acrescentar que, a duração do período letivo, em termos de duração
ao longo do ano e de horas por dia, podem também contribuir para
a insuficiência ou mesmo ausência de oportunidades de aprofur)dar
este conhecimento. Com trinta alunos em sala, desenvolvendo uma
estratégia de ensino não individualizada, o professor tem poucas
chances de conhecer seus alunos, em características determinantes
do seu "modus operandi" de aprender. Por esta razão escalas
especiais vêm sendo desenvolvidas com a finalidade de auxiliar o
professor na identificação de necessidadesespeci<;\is dos alunos.
Parece conveniente ressaltar aqui, que os professores determinam o
que e o quanto se deve ensinar na sala de aula. Concordando com
BROPHY(1982) os professores selecionam o conteúdo e as estratégías
a utilizar, conforme disponham de condições físicas e materiais e de
segurança pessoal para fazê-Io. E acabam por tomar decisões desta
natureza de maneira sOlicitária,sem apoio e sem ajuda. O estabeleci-
mento de objetivos apropriados a seus alunos, o preparo dos materiais
didáticos e a escolha do sistema instrucional a ser utilizado, não
necessita ser exclusivamente tar~fas do professor. Embora ele pre-
cise estar apto a desenvolver estas funções, isto pode ser desen-
volvido por um comitê técnico que necessariamente deveria estar
presente na realidade escolar.

Os cursos de reciclagem e a orientação em serviço,
deveriam desenvolver considerações detalhadas sobre aspectos
específicos do currículo, metodologias de ensino e sistemas instru-
cionais alternativos. Para se promover um melhor desempenho nos
professores, parece ser razoável que se comece por melhorar os
sistemas instrucionais tanto para o aperfeiçoamento técnico dos
mesmos, quanto para sugerir alterações nas propostas pedagógi-
casvigentes.Entretanto,muito maisatençãodeveriaserdada aesta
área, e muito mais pesquisas, especificamente voltadas a este
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objetivo, deveriam estar sendo conduzidas.

Novamente aparece confirmada a questão debatida entre
estudiosos do assunto, de que o professor tem possibilidade de
apontar "forças" e "fraquezas" de alunos, a partir de relações
estabelecidas em sala de aula. Entretanto, há que se considerar a
importância de serem revistos os aspectos mais fundamentais desta
relação professor-aluno, para que sejam possíveis conquistas mais
efetivas nesta área.

Por exemplo, no item 1 da escala em que a professora
deve avaliar se a criança apresenta preferência quanto a livros,
gravuras em atividades livres, ela mostrou possibilidade relativa de
conhecimento da criança (80% categoria CONHECER). Provavel-
mente ela tenha podido fazer esta discriminação, por observar os
alunos nesta escolha e em atividades livres dentro da sala de aula,
uma vez que esta é uma professora diferenciada neste particular. No
item 6, a professora foi solicitada a apontar preferências dos alunos
em questão de música ou histórias em discos, em atividades livres.
Ora, a escola não dispõe de recursos que permitam à criança este
tipo de atividade. Logo, a professora não tem como saber se os
alunos optariam por um ou por outro.

Considerações similares poderiam ser feitas em relação
aos itens: 2, 3, 5 e 8 para os quais dificilmente a escola oferece
condições de observação de preferências pela criança. A pré-escola,
especialmente de escola privada, parece oferecer condições me-
lhores neste sentido. Assim sendo, talvez fosse aí, na realidade
brasileira, um melhor momento para fazer solicitações deste tipo aos
professores. Outras pesquisas se impõem para detectar a viabili-
dade e a produtividade desta proposta.

Este estudo conduzido de maneira exploratória, princi-
palmente no aspecto da avaliação de modalidades de atenção, veio
de encontro às expectativas de autores que pesquisam sobre este
assunto, já mencionados inicialmente. As pesquisas em modalidade
preferencial precisam ser desenvolvidas mais em direção à conse-
cução de instrumentos para o diagnóstico, do que em procedimen-
tos de ensino específicos a elas adaptados. Seus resultados têm
sugerido que se conhece mais sobre o processo de ensino do que
sobre o processo de aprendizagem. Se esta afirmação é substan-
cialmente aceita entre os educadores e pesquisadores de outros
países, no Brasil a situação é um pouco diferente.
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São diferentes as necessidades de pesquisa voltadas
tanto. para aspectos de ensino, principalmente do sistema instru-
cional, do material didático e do ambiente acadêmico, quanto de
aspectos da aprelldizagem, características individuais e procedi~
mentos de diagnósticos e avaliação.

O professor, principalmente aquele que alfabetiza, neces-
sita de apoio. Um apoio constante, sistematizado e eficiente, que lhe
possibilite exercer sua função de ensinar, seja através de qualquer
sistema instrucional, do qual ele deverá estar seguro. e devendo
ainda com ele estar familiarizado. Além disso, precisa estar prepa-
rado para usá-Io com qualquer tipo de clientela, desde o aluno mais
capaz àquele que necessite de cuidadQs especiais.

O aluno, principalmente aquele que inicia sua escolari-
dade com óaprendizado da linguagem escrita, requer' maiores
oportunidades educacionais. Isto solicita uma sala de aula que o
desafie com tarefas interessantes, criativas, e favoreça seu sucesso
e seu desenvolvimento, que. o faça a princípio, aprender a aprender
e depois, a querer continuar a aprender., Isto implica. em um
pl~nejamento ótimo do controle de estímulo na sala de aula (O'LEARY
e O'LEARY, 1972; RAMP e HOPKINS, 1971) especialmente dos
referentesà motivação (WITTER,1984).

Este quadro mostra que, há uma longa jornada de me-
Ihoriaa nívelde pessoal,de integração de equipes técnicas eficien-
tes, de produção de materialede elaboraçãoetestesde instrumento
de avaliação, antes que melhoras sensíveis possam efetivamente
ocorrer a nível do processo ensino-aprendizagem. Negar isto é
continuar a manter o "status quo". É perpetuar, ainda que se mude
o sistemaeducacional, a ineficiênciado ensino mantendo os atuais
problemas tão referidos na literaturae tão marcantemente presente
na vida doPaís.

ABSTRACT

The teacher's knowledge about the students individual
characteristics,intructional variables and academic tasks, contri-
butes to improve best achievemment among the studentspreventing
learning difficults in the classroom. The main subject of this study was
to determine how much the teacher knows about student's modality
preference from curricular activities. Ten first grade students and their
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teacher were studied. A Learning Style Inventory was applied in the
students, and the teacher anwered to a behavior checklist Scale
trying to describe some students characteristics. The results showed
that the teacher can describe the students, only through the aca-
demic achievemment. Other characteristics like modality preferences
are unknown. There was no correlation between the Learning Style
Inventory results and the teacher observations.

Key words: learning difficulties, prevention of learning
problem, learning style.
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DOCENTES-PESQUISADORES: PERSPECTIVA
PESSOAL QUANTO Ã PROFISSÃO. *

Maria Marta GIACOMETTI**

RESUMO

O objetivo da pesquisa foi verificar a perspectiva pessoal de

docentes-pesquisadores da Universidade Federal de Mato Grosso

do Sul qunto a profissão. Foram entrevistados 24 sujeitos dividi-

dos em três grupos por área de atuação e subdivididos em
subgrupos por sexo. Os docentes-pesquisadores expressaram

indefinição quanto a satisfação/instisfação na perspectiva pes-

soal relativa à profissão, ao trabalho. Na análise da influência da

variável sexo verificou-se maior número de respostas negativas

quanto à profissão entre os sujeitos do sexo masculino e, maior

número de respostas positivas entre os do sexo feminino. Não

houve influência da área de atuação na manifestação de

respostas positivas e negativas.

INTRODUÇÃO

Diversos estudos vem sendo realizados a respeito da
satisfação no trabalho. Alguns focalizam a questão do papel da
definição de alvos e o desempenho enfatizando a importância de
dois aspectos em relação a satisfação no trabalho: a especificida-
de/claridade e a participação na definição de alvos (ARVEY,DEWHIRST
(..) Artigo extraído da dissertação 'Motivaqão e busca da informação: comportamento
de docentes-pesquisadores da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul'
aprovada pela Pontifícia Universidade Católica de Campinas para obtenção de grau
de mestre em Biblioteconomia, em outubro de 1989. sob a orientação da ProP.-Dr.'
Geraldina Porto Witter. .
( ) Professora da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul UFMS.
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& BOLlNG, 1976; LATHAM, MITCHELL & DOSSET, 1978). Variáveis
moderadoras da personalidade são também evidenciadas nessas
pesquisas (GRAEN, SCANDURA & GRAEN, 1986). O estudo de
ARVEY, DEWHIRST & BOLlNG (1976) por exemplo, mostrou que,
entre cientistas e engenheiros, além da transparência/planejamento
e a participação na definição de alvos serem fatores linear e positiva-
mente relacionados à satisfação no trabalho, o mesmo ocorre com
três variáveis da personalidade: necessidade de realização, de
autonomia e de afiliação.

Em outras pesquisas é também analisada a relação entre
satisfação e características do trabalho - variedade, autonomia,
identificação com a tarefa, retroinformação, etc. Sob esse prisma,
ORPEN (1985) verificou em uma pesquisa envolvendo gerentes
(administradores) que a maioria das relações, entre as característi-
cas do trabalho percebidas e satisfação e desempenho no trabalho,
foram significantemente mais elevadas entre administradores de alta
necessidade de realização e de independência do que entre aqueles
com baixos índices nessas necessidades.

Outro aspecto tratado nas pesquisas relativas à satis-
fação no trabalho refere-se aos incentivos monetários. SYL-
VIA & HUTCHISON (1985), com o objetivo de analisar a motivação de
professores de uma escola pública em Oklahoma, verificou ser este
um aspecto secundário. A motivação desses professores era baseada
na liberdade de tentar novas idéias, expectativas de responsabili-
dade apropriadas, e alementos intrínsecos do trabalho.

Diferentes são portanto as tendências observadas nos
estudos referentes à satisfação no trabalho.

No caso da presente pesquisa, apoiada também em
outras leituras acerca deste tema, foram definidos os seguintes
objetivos: (1) Analisar a perspectiva pessoal de docentes-pesquisa-
dores da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul quanto à
prbfissão, aotrabalho, manifestando-se de forma positiva, neutra ou
negativa (2); verificar a influência das variáveis sexo e área (Ciências
Biológicas e da Saúde, Ciências Exatas e Tecnologia e, Ciências
Humanas e Sociais) reférentes à questão central focalizada neste
estudo.

Vale lembrar que o presente trabalho fez parte de um
projeto mais amplo, tendo por unidade arnostrais os mesmos sujeitos,
aos quais foramaplicados outros instrumentospara atendera objeti-
vos específicos diversos: motivação, comportamento de busca da
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informação, leitura e uso da informação,. planejamento de carreira,
condições de trabalhos e persistência (Giacometti, 1989). Os objeti-
vos aqui apresentados compõe uma parte específica, sendo uma
unidade temática dentre as demais.

MÉTODO

-Caracterização da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS).

A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, consti-
tuída a partir da Universidade Estadual de Mato Grosso. foi federali-
zada em 1979 quando então ocorreu a divisão do Estado de Mato
Grosso.

Sua estrutura acadêmica compõe-se de sete Centros:
Centro de Ciências Biológicas e da Saúde - CCBS (Campo Grande).
Centro de Ciências Exatas e Tecnologia - CCET (Campo Grande),
Centro de Ciências Humanas e Sociais - CCHS (Campo Grande),
Centro Universitário de Aquidauana - CEUA, Centro Universitário de
Corumbá - CEUC, Centro Universitário de Dourados - CEUD, Centro
Universitário de Três Lagoas - CEUL.

A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em seus
campi de Campo Grande, Aquidauana, Corumbá, Dourados e Três
Lagoas, proporcionará à comunidade regularmente 43 cursos de
graduação, dez cursos de especialização e um de mestrado, totali-
zando 4.684 alunos e 729 professores.

Há preocupação com a vinculação da pesquisa às neces-
sidades regionais como parte integrante do projeto pedagógico da
Universidade o que reflete nas propostas de todos os departamen-
tos. O estímulo geral à pesquisa é dado na possibilidade de opção
pelo regime de trabalho que implica em disponibilidde para a pesquisa,
bem como na liberação para fazer cursos de pós-graduação e
apoios diversos empreendimentos e intercãmbioscientíficos. também
há estimulo para a busca de recursos financeiros externos, nas
agências financiadoras, ficando o resultados sujeitos às variáveis
que influem em todas as Universidades e áreas de conhecimento.

~
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Tendo uma universidade nem há muita flexibilidade mas também
dificuldades, especialmente no que tange à pesquisa quer em
recursos humanos quer financeiros.

Sujeitos

Nesta pesquisa foram selecionados aleatoriamente 24
docentes da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus
de Campo Grande, incluindo-se no sorteio somente os docentes que
atuassem com carga horária de 40 horas, em fase final de elaboração
de tese ou então com mestrado ou doutorado concluído a partir de
1985. O referido regime de trabalho implica no envolvimento. do
docente em atividade de pesquisa, que pode ou não estar vinculada
à obtenção de títulos acadêmicos.

..

As informações necessárias à realização do sorteio foram
obtidas na Gerência de Recursos Humanos da UFMS e na Coorde-
nadoria de Pós-graduação da UFMS.

Foram registradas em fichas e estas por sua vez, alfabe-
tadas pelo nome do docente, numeradas e separadas por área e
sexo, respeitando-se esta divisão na realização do sorteio.

Foram sorteados então, mediante a Tabela de Dígitos
Aleatórios (WONNACOTT & WONNACOT, 1985), quatro sujeitos do
sexo feminino (subgrupo feminino) é quatro do sexo masculino
(subgrupo masculino) em cada área (24 docentes) resultando na
organização dos grupos que passam a ser descritos.

GCCBS - Grupo de docentes do Centro de
Ciências Biológicas e da Saúde (CCBS)

Neste grupo, a idade das mulheres manteve-se entre 30
e 33 anos e a dos homens entre 31 e 38 anos. As mulheres foram
admitidas na UFMS entre 1980 e 1988 e os homens entre 1976 e
1981. Além de trabalharem em regime de 40 horas os sujeitos
sorteados eram de Dedicação Exclusiva. Dois dos sujeitos do sexo
masculino e um do sexo feminino encontravam-se em fase final de
elaboração de tese de mestrado.

GCCET - Grupo de docentes do Centro de Ciências E.xatas e
Tecnologia (CCEI)

A faixa etária das mulheres neste grupo permaneceu
entre 30 e 33 anos e a dos homens entre 24 e 40 anos. O ano de
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admissão na UFMS das mulheres variou entre 1977 e 1987 e dos
homens entre 1977 e 1988. Dois dos sujeitos sorteados tinham
doutorado e quatro estavam em fase final de elaboração de tese de
mestrado. Apenas um dos informantes (sexo masculino) não era de
Dedicacão Exclusiva mas exercia 40 horas de atividades na Univer-
sidade.

GCCHS - Grupo de docentes do Centro de Ciências Humanas e
Sociais (CCHS)

As mulheres neste grupo tinham entre 32 e 47 anos e os
homens, entre 36 e 44 anos. Elas foram admitidas na UFMS entre
1971 e 1987 e eles entre 1974 e 1987. Três dos sujeitos sorteados
estavam em fase final de elaboração de tese (mestrado ou dou-
torado) não tendo quaisquer dos sujeitos concluído doutorado.
Todos os informantes desse grupo estavam trabalhando em regime
de Dedicação exclusiva.

Portanto cada grupo foi constituído por um subgrupo
feminino e um subgrupo masculino.

Para a indicação de subgrupo acrescentou-se a letra M
(masculino) ou F (feminino) após a denominação do grupo. Ex.:
subgrupo CCBS-F, subgrupo CCBS-M, subgrupo CCET-F etc.

- Material

Em função dos objetivos propostos foram utilizados os
seguintes materiais:

a) Roteiro para a entrevista - constaram desse roteiro
além da data de realização da entrevista, nome do entrevistado, De-
partamento e telefone, permissão do uso do nome do sujeito durante
a entrevista e a seguinte pergunta: "Como se sente em relação a sua
profissão, ao seu trabalho?" Recorreu-se a esta modalidade de
entrevista, em que apenas uma pergunta ou tema é apresentado
como ponto de partida ao suejito por ela viabilizar uma reflexão livre
por parte do sujeito, sem interferência de pesquisador, com boas
possibilidades de emergirem respostas encobertas (CARVALHO,
1983).

b) Fitas cassetes para gravação da entrevista, marca
BASF, com duração de 60 minutos.

~
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c) Gravador cassete portátil, marca Panasonic.

Procedimento

Para a realização da pesquisa, em uma primeira fase, os
sujeitos foram entrevistados em seu local de trabalho, de acordo com
o roteiro descrito anteriormente. A entrevista foi gravada e precedida
pela apresentação das perguntas a serem respondidas, esclare-
cendo-se as dúvidas. Ficou explícito que na públicação do trabalho
resultante da pesquisa seria mantido o anonimato quanto aos infor-
mantes. Ao final da entrevista agradecE3u-sea colaboração dos
sujeitos na pesquisa.

Todas as 24 entrevistas foram transcritas pela responsável
pela pesquisa. Do total, uma entrevista foi sorteada aleatoriamente
sendo transcrita por outra pessoa.. Procedeu-se então a um estudo
de concordância entre a transcrição das duas entrevistas mediante
a aplicação do teste de fidedignidade utilizando a seguinte fórmula:
IC = AlA+D.100. Na qual, IC é o índice de concordância, A cor-
responde ao número de acordos no conteúpo semântico e D.é o
número de desacordos. O índice alcançado foi de 75,9%.

RESULTADOS

Procedeu-se à análise das questões das entrevistas através
da tabulação do conteúdo das frases estabelecendo-se categorias a
partir do discurso dos sujeitos.

Para testar a fidedignidade das tabulações foi realizado
um estudo de concordância, por dois juízes independentes, de uma
entrevista sorteada aleatoriamente. Para esse estudo aplicou-se a
fórmula já empregada anteriormente no teste de fidedignidade das
transcrições das entrevistas. Obtido um índice de 86% para as
tabulações foram consideradas satisfatórias as análises, apresen-
tando-se a seguir os resultados precedido da conceituação das
categorias, quando necessário.

As tabelas apresentam os resultados em termos de
freqüência e percentuais, recorrendo-se ao cálcuklo do X2quando
possível, ficando estabelecido o nívelde significância em 0,05 (SIEGEL,
1956).

}
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o objetivo foi averiguar como o docente-pesquisador se
sente em relação à profissão, ao seu trabalho manifestando-se de
forma positiva, neutra ou negativa em relação ao mesmo. As catego-
rias definidas a seguir são derivadas de tabulação inicial dos dados
mais detalhada.

1. Respostas positivas - nesta categoria incluiu-se as
frases referentes a sentimentos favoráveis como gostar do que faz,
sentir-se bem. Exemplos: "Eu acho que eu tê trabalhando na área
que eu gosto..."; "E o importante é a gente se sentir útiL"

2. Respostas neutras - compreende as frases em que o
docente-pesquisador mostra-se indiferente à profissão. Exemplos:
"Você trabalha, porque trabalha ; "mas eu... eu sempre me olho
como uma pessoa que tá cumprindo o seu dever...".

3. Respostas negativas - esta categoria refere-se a frases
expressando desânimo, decepção, cansaço com frustrações em
relação a vida profissional. Exemplos: "É uma-uma profissão mal
remunerada como todo mundo sabe, né".; "Então você acaba
ficando muito desanimado..,".

Os dados são mostrados na Tabela 1, observando-se que
nesta questão não se prestaram a Tabulação 336 frases, sendo 110
frases introdutórias ou complementares e 226 frases referentes a
outros assuntos. Por exemplo, entre as primeiras ocorreram manifes-
tações como: "Como é que gente se sente?"; "Olha, é... é... como eu
me sinto?". Entre as segundas surgiram enunciados como: e fiz
o mestrado sempre trabalhando no laboratório e como aluno, né".;
"Você vê as reportagens que a própria Globo faz".

Como se observa pela tabela 1 a manifestação de
RESPOSTAS POSITIVAS E NEGATIVAS foram equilibradas confir-
mando-se pelo cálculo do X20 = 0,30 não haver diferença significa-
tiva no número total de respostas de uma e outra categoria. Porém a
freqüência total dos subgrupos diferiram significativamente
(X2o = 20,76).

No entanto, quando se analisa em termos intra-gru-
po verifica~se que a hipótese nula só foi rejeitada nos subgrupos
CCBS-F e CCBS-M. No primeiro subgrupo houve maior incidência de
RESPOSTAS POSITIVAS e no segundo maior incidência de

RESPOSTAS NEGATIVAS.

~
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I

X2C I X20 I Decisão

Intra-grupo Grupo (Área)

CCBS 1 3,84 0,05 Honão rejeftada

CCET 1 3,84 0,06 Ho não rejeitada

CCHS 1 3,84 2 Ho não rejeitada

Intergrupos Categorias

Respostas positivas

!

2

I

5,99 1,09 Ho não rejeftada

Respostas negativas 2 5,99 1,17 Ho não rejeftada

Total de registros I 2 I 5,99 I 0,08 Ho não rejeftada

I
I

---'
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Na comparação intergrupos o X2provou existirem dife-
renças significativas em relação a essas duas categorias, sendo que
no grupo CCHS-F ocorreu a maior incidência de RESPOS-
TAS POSITIVAS928,6%) seguido do grupo CCBS-F (18,8%). Na
categoria RESPOSTAS NEGATIVASa ocorrência maior foi no grupo
CCBS-M (29,8%) e no grupo CCET-M (22,1%).

Quanto a RESPOSTAS NEUTRAS apenas os grupos
CCET-Me CCHS-F manifestaram-se, mas em baixa freqüência.

Para a análise da influência da variável Área os dados da
Tabela 1foram reagrupados apresentando-se os resultados do X2na
Tabela 2.

Tabela 2. Teste de homogeneidade (Intra-grupo) e independência
(Intergrupo) de ocorrência de respostas positivas e nega-
tivas em relação à profissão.

Pelos resultados do X2 apresentados pode-se concluir
que a manifestação de RESPOSTAS POSITIVASe NEGATIVASem
relação à profissão independe da área do docente-pesquisador.
Outro fato interessante mostrado pela Tabela 2 é que, não existindo
diferenças significantes entre o número de RESPOSTAS POSITIVAS
e NEGATIVASnos três grupos (área), ratifica um equilíbrio entre
sentimentos positivos e negativos em relação à profissão.

t
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Por outro lado no reagrupamento por sexo os resultados
do X2demonstram diferenças significativas tanto nas RESPOSTAS
POSITIVAS(X2o= 7 > X20 = 3,84) como nas NEGATIVAS(X\ = 6,5
> X2o==3,84) entre os docentes pesquisadores do sexo feminino e do
sexo masculino. Na primeira categoria o grupo feminino apresentou
maior incidência (62,5%), na segunda o grupo masculino (62,5%).
Todavia não diferem significativamente na freqüência total de
resposta , s (X2 = 0,04 < X2 = 3,84).o

'

c

Pode-se dizer então que os sujeitos do sexo~masculino
manifestaram maior descontentamento em relação à profissão do
que o sexo feminino. '

DISCUSÃO

Como foi dito anteriormente a manifestação de respostas
positivas e negativas indicaram um equilíbrio na perspectiva pessoal
quanto à profissão quando se tratou da análise mais geral. Os
docentes-pesquisadores expressaram, desse modo, não estarem
nem satisfeitos nem insatisfeitos em relação à profissão. É possível
que esses resultados relacionem-se ao fato da não definição de
alvos claros/específicos como foi mostrado no estudo de ARVEYet
alii(1976), o qual também apontou além da participação na definição
de alvos (no caso da instituição) variáveis moderadoras da perso-
nalidade como necessidade de realização, de autonomia ede afi-
liação em relação à satisfação no trabalho. Todos estes aspectos são
relevantes na vida ascadêrnica havendo necessidade de. estudos
específicos quanto a sua influência na produtividade.

Esta indefinição entre positivo/negativo pode estar a re-
fletir a influência de clareza com que os objetivos da vida profissional
se instituem no ambiente universitário, bem como, a insuficiente
participação do docente-pesquisador na definição dos mesmos. Isto
poderá estar afetando a produção científica e a satjsfação com o
trabalho, sem que estas variáveis estejam sendo claramente per-
cebidas pelos docentes-pesquisadores (ARVEYet alii,1976; LATHAM
et alii, 1978).

Esta situação também pode estar ocorrendo pela insufi-
ciência de reforçadores positivos contingentes ao alcançar alvos, o
que prejudica o desempenho (GORMAN,JONES &HOLMAN,1986).
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Por outro lado, se a instituição conseguisse oferecer maior garantia
de contingência entre produção científica (alvo) e reforçamento
adequado viabilizaria,por um lado, definições mais daras dos mesmos
e, por outro lado, aumentaria a força motivacional dos sujeitos
(HARREL & STAHL, 1986).

Também subjacente a esta postura situa-se a questão
das necessidades de crescimento dos sujeitos estudados. Elas se
definem com as necessidades fortes sentidas pelas pessoas para a
mudança e a realização pessoal, para a aprendizagem e para o
desenvolvimento profissional. Seria relevante analisar se os docen-
tes-pesquisadores estão tendo forte necessidade de crescimento,
sem o que dificilmente terão motivação interna para trabalhar em
atividades complexas e sempre em mudança como pede a produção
científica (GRAEN, SCANDURA & GRAEN, 1986).

É provável que a influência dessas variáveis moderadoras
da personalidade seja mais acentuada em relação ao subgrupo
CCHS-F que expressou maior índice de respostas positivas e ao
subgrupo CCBS-M, o qual expressou maior número de respostas
negativas quando comparados aos demais. ORPEN (1985) por
exemplo, verificou que entre administradores de alta necessidade de
realização e independência as características do trabalho percebidas
e satisfação e desempenho no trabalho foram significativamente
mais elevadas o que aqueles com baixos índices nessas necessi-
dades. A força da necessidade de ordem superior, relativa às ca-
racterísticas do trabalho (variedade, autonomia, identificação com a
tarefa, retroinformação, etc...) pode também estar presente nesses
resultados.

Convém lembrar que a insatisfação em relação à remu-
neração só foi apontada por três dos informantes. Aparentemente,
de acordo com esta observação, os docentes-pesquisadores não
relacionam suas perspectivas pessoais quanto à profissão com seus
vencimentos. É possível que realmente esse seja um aspecto se-
cundário, embora importante, como foi verificado no estudo de
SYLVIA& HUTCHISON (1985) envolvendo professores de uma escola
pública em Oklahoma, em que a motivação dosmesmos era baseada
na liberdade de tentar novas idéias expectativas de responsabili-
dade apropriadas e elementos intrínsecos do trabalho. Para apoiar
essa suposição cita-se um trecho da entrevista de um docen-
te-pesquisador: "Eu acredito que não poderia ser outra coisa,

t
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realmente eu. me realizo muito bem a minha profissão. Primeiro
porque, desde a sala de aula, você... você tem uma liberdade incrível
de pensar e... falar o que você está pensando e discutir as suas idéias
com os seus alunos, acho que isso é fundamental se você pensar
num trabalho assim... sériee em termos de fazer história, né! En-
tretanto, STAATS & STAATS (1973) lembram que o comportamento
verbal de uma pessoa pode ser função de outros fatores e não do
valor reforçador de um dado estímulo: "Mesmo quando dinheiro ou
sexo forem reforçadores extremamente fort~s para uma pessoa por
exemplo, ela pode não mencionar isso de imediato de descrição
semelhante, no.passado, foi seguida de.conseqüências aversivas"
(p. 336).

.

As freqüentes greves e lutas salariais compõem um quadro
de insatisfação salarial. Talvez reflitam necessidades de manutenção
de qualidade de vida, até mesmo de estud<;>,mas no que tange à
carreira ocupam um segundo plano, são reforçadores importantes
mas de menor potencial controlador do que os encontrados na sala
de aula,nas situações de interação humana, nos dados de pesquisa,
no próprio saber. Afinal, opróprio aprender a aprender, a ciência de
que está sabendo hoje mais .do que ontem podem ser muito mais
efetivos comoreforçadores, dentro de certos parâmetros
(THARP & WETZEL, 1969).

Quanto ao resultado relativo à análise intra-subgrupo, em
que o subgrupo CCBS-F manifestou a maior porcentagem de
respostas positivas enquanto o subgrupo CCBS-M a maior porcen-
tagem de respostas negativas, sem dúvida a variável sexo foi rele-
vante posto que a análise da influência da mesma indicou maior
descontentamento por parte dos sujeitos do sexo masculino, ex-
cluindo-se a possibilidade da influência .daárea de atuação dos sub-
grupos como demonstrou a análise dessa variável.

Outra suposição é que o nível de aspiração das mulheres
seria menos elevado e portanto o fato de exercerem uma profissão,
de atuarem como docentes-pesquisadoras por si só poderia estar
sendo considerado uma conquista, uma fonte de satisfação, dimen-
sionando diferentemente as dificuldades. Em apoio a esta pro-
posição pode-se retomar aqui a fala de algumas das pesquisadoras:
"Mas eu acho que eu consegui, eu nunca pensei que eu fosse
conseguir dá uma aula, eu sempre pensei que eu fosse ficar
quietinha no meu laboratório." "Às vezes vem aqueles problemas
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dentro da Universidade que às vezes atrapalha um pouco, mas isso
eu acredito que existe em qualquer lugar, então a gente tem que
procurar viver bem, conviver com todos esses problemas e fazer
aquilo que a gente gosta, não dá muita importância pros outros
detalhes" .

Também cabe lembrar que o direito ao trabalho por si só,
por ser uma conquista recente (DÁLIA, 1983), acaba sendo um
reforçadormuito poderoso para a mulher de hoje, não estabelecendo
necessidades pessoais ou níveis de aspiração na altura adequada
as suas potencialidades e disponibilidades motivacionais. Aqueles
que tem estudado o desenvolvimento da carreira da mulher obser~
vam que o processo é mais complexo para a mulher do que para o
homem devido às diferenças na socialização e na combinação de
atitudes, papéis, expectativas, comportamentos e sanções que in-
clui (DIAMOND, 1988). Todavia, elas parecem estar conseguindo
superá-Ios, pelo menos, no ambiente universitário, ou talvez tenham
desenvolvido melhores e mais eficientes estratégias de auto admi-
nistração (de tempo, de respostas, de situação, etc...), posto que
estas habilidades, estratégias e técnicas associadas à especificação
clara de alvos ou objetivos podem conduzir a resultados mais
produtivos. Vale analisar de forma mais específica como pesquisa-
dores e pesquisadoras estão usando os princípios comportamentais
de auto administração (STUART, 1977).

O fato de a carreira ter sido iniciada mais recentemente
especialmente em relação ao C. C. B. S., pode ser também uma
variável influir em uma perspectiva mais positiva entre as mulheres,
às quais estariam expostas a condições mais adversas do que seus
colegas masculinos por menos tempo. Além disso, eles podem estar
sendo mais críticas em relação às perspectivas do desenvolvimento
na vida profissional.

Pode-se fazer sugestão de pesquisa, tendo por base o
que se tem verificado quanto às relações entre atributos e ca-
racterísticas do trabalho conforme são percebidas pelos profis-
sionais, bem como, a satisfação e o desempenho com que concreti-
zam seu trabalho (ORPEN, 1985; WILTON & MYERS, 1986). Parece
necessária uma pesquisa enfocando estas relações, no caso de
docentes-pesquisadores, quanto ao que percebem como marcas
básicas da profissão que exercem e como se correlaciona esta
perspectiva com seus comportamentos no trabalho, inclusive com a

~
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busca da informação e a leitura. Desta forma, será possível aprofun-
dar alguns pontos levantados no presente trabalho.

Tambérn seria relevante pesquisar o que efetivamente
constituern reforçadores específicos, para homens e mulheres do-
centes-pesquisadores, se há ou não reais diferenças entre eles, já
que, nem sempre elas têm sido encontradas (fRIPATHI & AGAR-
WAL, 1985). As diferenças aqui registradas podem estar decorrendo
apenas do fato da mulher estar apenas recentemente adentrando a
este mercado de trabalho (AZEVEDO et alii, 1989), ou às próprias
condições da Universidade e da sociedade em que ela se insere ou
ainda a outras fontes reforçadoras(AGARWAL & TRIPATHI, 1984).

CONCLUSÃO

A partir do. objetivo proposto neste estudo, envolvendo
docentes-pesquisadores da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, foi possível estabelecer em fUl)ção dos resultados obtidos as
conclusões aqui relatadas.

Como principal conclusão tern-se que os docentes-pesqui-
sadores expressaram indefinição quanto à satisfação/insatisfação
na perspectiva pessoal relativa à profissão, ao trabalho.

Quanto ~ influência da variável sexo pôde-se concluir que
os docentes-pesquisadores do sexo masculino quando compara-
dos aos do sexo feminino mencionaram maior número de Respostas
negativas quanto à profissão (trabalho). Por outro lado os do sexo
feminino mencionararn maior número de Respostas positivas em
relação à profissão.

Evidentemente, não seria de se esperar, no âmbito da
universidade, nos aspectos aqui considerados, a ocorrência de
diferenças atribuíveis àvariável sexo. Certamente há necessidade de
mais pesquisas sobre a influência da variável em tela.

Em se tratando da área de atuação do docente-pesquisa-
dor foi constatada a independência dessa variável. Entretanto também
aqui recomenda-se a realização de pesquisas mais específicas
relativas a influência da referida variável especialmente em áreas não
enfocadas no presente trabalho.
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ABSTRACT

PROFESSORRESEARCHERSPERSONALPERSPE~
REGARDING PROFESSIONAL WORK

The aim of the research was to verify the personal
perspective of teacher -researchers at Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul regarding professional work. Twenty four subjects
were interviewed. They were divided in three groups representing
three scientific areas and subdivided by sexo The teacher-resear-
chers expressed indefinition concerning satisfation/insatisfation in
the personal perspective regarding professional work. In the analy-
ses of influenceof sex variablewere verifiedmore negativeanswers
regarding professional work among the males and more positive
answersamongthe females.Therewasn't influenceof scientific area
in the manifestationof positive and negative answers.
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