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RESUMO

Numa pesquisa bibliogréfica sobre a evolugdo do estudo concer-
nente as expectativas do professor nos Estados Unidos, obser-
va-se que nesses dezessete anos, desde a publicacdo de Pigma-
lido na sala de aula (Rosenthal e Jacobson, 1968}, a tendéncia
tem sido a de abandonar as tentativas de fazer réplicas desse
estudo (induzindo falsas expectativas no professor a respeito
do aluno) e, ao invés disso, concentrar a pesquisa nos fatores
como classe social, sexo, raga, curriculo escolar do aluno, etc.,
que geram a expectative do professor a seu respeito. Esse estu-
do continua de grande relevincia porque, mesmo que a evi-
déncia sugira que na maior parte das vezes a expectativa do
professor ndo enviesa o desempenho do aluno, indica também
que a expectativa do professor o mantém em niveis indesejd-
veis, No Brasil as pesquisas sob o tépico tém chegado a resulta-
dos semelhantes, enfatizando principalmente a relagdo entre
fracasso escolar e baixas expectativas do professor.

SUMMARY

The literature review about the development of teacher expec-
tations research in the United States, indicates that in the last
seventeen years since the publication of “Pigmalion in the
classroom’” (Rosenthal e Jacobson, 1968}, there has been a
tendency to abandon the attempts to replicate it, no longer
trying to manipulate teacher expectancies about his/her stu-
dents but, instead, trying to focus the research in the factors
like pupil social class, sex, race, cumuiative folder information
etc., that cause teacher expectations. This research has great
relevance because even if the evidence suggests that in most
cases teacher expectancies don‘t bias pupil performance, it
also indicates that teacher expectancies sustain student per-
formance in undesirable levels. In Brazil, the research studies
on this topic have come to the same results, mainly emphasi-
zing the relationship between the student failure and low tea
cher's expectancies.
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INTRODUCAO

O fracasso escolar tem preocupado todas as &reas
de atuacdo profissional ligadas & Educacdo. Assim que
ndo so6 nos Estados Unidos como também em outros pafl-
ses, tem se tentado buscar as raz8es do fracasso escolar
através do estudo de possiveis causas que determinam es-
te fendmino.

Apesar de que as influéncias no desempenho esco-
lar do aluno possam ser de diferentes origens e bastante
complexas na sua natureza, as expectativas do professor
parecem oferecer um campo de pesquisa que continua
sendo investigado devido as suas implicagSes sociais.

A pesquisa bibliogréfica deste trabalho aborda pri-
meiramente a evolucdo das pesquisas sobre expectativas
nos Estados Unidos e, em segundo lugar, algumas pesqui-
sas realizadas no Brasil que investigaram o fracasso esco-
lar e sua refacdo com a expectativa do professor.

EVOLUCAO DAS PESQUISAS SOBRE EXPECTATI-
VAS NOS ESTADOS UNIDOS

Pigmalido na sala de aula: a expectativa do profes-
sor e o desenvolvimento intelectual do aluno, publicado
em 1968 por Robert Rosenthal e Lenore Jacobson, tem
suscitado grandes controvérsias e levantado muita celeu-
ma nos meios educacionais.

Nessa obra os autores propdem a tese de que as
expectativas do professor afetam ndo s6 as realizaces es-
colares do aluno, como seu desenvolvimento intelectual.
Seu estudo foi realizado em dezoito salas de aula cujos
professores foram levados a crer, no inicio do ano
fetivo, que determinados alunos seus poderiam apre-
sentar considerdvel desenvolvimento no desempenho
escolar durante o ano. Os professores acreditavam que as
previsdes eram baseadas em testes que haviam sido
aplicados nos alunos ao final do ano letivo anterior. Na
verdade, porém, as criancas apontadas como ‘‘desabro-
chantes’”” em potencial (cerca de 20% do total) haviam
sido apontadas aleatoriamente e ndo com base na testa-
gem. N&o obstante, reaplicados os testes de inteligéncia,
quando a experimentacio estava em andamento por
vérios meses, constatou-se que os alunos aleatoriamente
selecionados haviam progredido mais que os restantes,
ainda que a diferenca entre estes alunos e os demais (que
constituiam o grupo de controle) estivesse apenas na
mente dos professores. O efeito foi mais notavel entre as
criancas mais novas das séries menos adiantadas, onde
os alunos, para os quais fora induzida a alta expectiva
dos professores, apresentaram ganhos significativos em
QI (quociente de inteligéncia) total e em QI de racioci-
nio, quando comparados com os demais.

A idéia de que as expectativas do professor afetam
o desenvolvimento intelectual de seus alunos, conforme
diz Taylor {1970), ndo colheu de surpresa o meio educa-
cional. H4 muito se suspeitava da existéncia desse fend-
meno e vdrios autores j& haviam ensaiado as premissas
dessa tese {Davidson e Lang, 1960; Bettelheim, 1961;
Wylie, 1963).

Infelizmente, conforme notam Good e Brophy
(1971), algumas teorias popularizadas a partir do livro
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Pigmalido na sala de aula foram mal interpretadas, levan-
do a deixar aparentemente implicito que a simples exis-
téncia de uma expectativa asseguraria, automatica e mis-
teriosamente, que a mesma se cumprisse. Os professores
viram tal afirmativa como um arrematado absurdo e a re-
jeitaram, rejeitando, concomitantemente, o conceito to-
do de profecia que se autocumpre.

Conseqglientemente, a teoria de Rosenthal e Jacob-
son (1968) recebeu exacerbadas criticas de vérios auto-
res. Seu estudo foi atacado por ser metodologicamente
incorreto, por haver extrapolado as interpretacdes e por
ser inadequado em termos de identificar os comporta-
mentos do professor que produzem melhores ou piores
resultados no desempenho dos alunos caracterizados co-
mo brilhantes ou mediocres (Finn, 1972).

Thorndike {(1968) diz que tudo leva a crer que os
dados principais, sobre os quais se baseia toda a teoria
dos criadores de Pigmalido, sfo tdo pouco dignos de con-
fianca que quaisquer conclusdes baseadas neles devem
ser vistas com reservas. Diz ele: **Apesar do que quer que
eu possa dizer, estou certo de que {Pigmaliio) se tornars
um classico — sempre mencionado e raramente exami-
nado criticamente. No entanto, é tecnicamente tio de-
ficiente que so6 se pode lamentar que tenha sequer saido
de sob as vistas de seus investigadores originais’’ (p. 708).
Segundo ele, as conclusdes podem eventualmente até ser
verdadeiras mas ndo tém qualquer apoio dos dados
coletados. Rosenthal refutou essas criticas numa forma
que Taylor (1970} considerou inadequada e improvével.

Alguns pesquisadores (José e Cody, 1971; Fleming
e Antonnen, 1971; Claiborn, 1969; Mendels e Flanders,
1973) tentaram repetir o estudo e verificar se o conhe-
cimento que o professor possui sobre a habilidade do
aluno afeta de fato o0 modo como ele trata este aluno, e,
em Ultima instdncia, todos os resultados obtidos pelo
aluno em seu desempenho escolar.

Claiborn (1969), numa experimentagdo de dois
meses de duracdo, entre pré e pds-teste, usando doze tur-
mas de 19 grau e aplicando o Teste de Habilidade Geral
(TOGA) que fora empregado por Rosenthal e Jacobson,
ndo conseguiu repetir as conclusdes obtidas no estudo de
Pigmalido. O artigo de Claiborn também é importante
por enfocar os erros maiores na anélise estatfstica que ca-
racterizam, ndo somente a manipulacio dos dados de
Pigmalido, como também os estudos de laboratério sobre
as expectativas efetuadas anteriormente por Rosenthal e
dos quais evoluiu, posteriormente, o estudo realizado na
escola.

O ponto fraco do estudo de Claiborn, porém, estd
no fato de que ele forneceu aos professores as informa-
¢Bes sobre os alunos um més apés o inicio do segundo
semestre, quando os professores j& haviam tido tempo
para formar opinides proprias sobre seus alunos, as quais
possivelmente ndo seriam facilmente influencidveis pelas
do experimentador. Além disso, a amostragem de Rosen-
thal e Jacobson era constituida de sujeitos pobres e, em
sua maioria de baixo Ql, enquanto a de Claiborn, de su-
jeitos bem dotados, econdmica e intelectualmente.

Segundo Braun (1976), o fendmeno da expectati-
va, apesar de ser dificil de comprovar experimentalmen-
te, possui uma fundamentacdo psicol6gica e filosofica
que lhe empresta a credibilidade de que tem gozado e
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que é uma das razdes por que a pesquisa sobre o tema
tem continuado apesar de Rosenthal e Jacobson (1968)
ndo terem sido muito bem sucedidos em seus esforcos
para fornecer comprovacdo totalmente convincente.

Finn (1972) afirma que a impossibilidade de repe-
tir o experimento de Pigmalido ndo refuta necessaria-
mente a atuagdo das expectativas. Pode ser interpretada,
isto sim, como um questionamento da forga do trata-
mento experimental, isto é, a impossibilidade de repetir
o experimento pode por em davida o fato de que o
experimentador tenha conseguido alterar funcional-
mente as expectativas do professor.

No caso das experimentacdes com as expectativas
é necessdrio atingir trés objetivos: 19) os dados de testes
devem produzir mudancas nas atitudes do professor; 29)
destas mudangas devem resultar comportamentos dife-
rentes do professor; 39) estes comportamentos t&m de
ter suficiente amplitude de modo a provocar mudancas
nos resultados obtidos pelo aluno em seu desempenho
escolar. E preciso convir que nio é facil atingir todos es-
ses objetivos com a simples apresentagdo de resultados
de testes ao professor.

Cooper (1979) diz que felizmente com o passar do
tempo tem crescido o nimero de estudos sobre o papel
das expectativas e tem-se obtido evidéncia cada vez mais
incontestdvel de que seus efeitos ndo estdo presos aos
instrumentos especificos usados para medi-los. O autor
da como exemplo estudos realizados em outras areas,
gue ndo a educacional, como na do desempenho no em-
prego e na natacdo, em que se constatou a influéncia das
expectativas.

Outro topico que tem gerado muita controvér-
sia é o relativo ao dos chamados fatores ‘‘naturais’ e fa-
tores induzidos da expectativa. Mendels e Flanders
(1973} notaram que os fatores “naturais’” sdo mais ati-
vos na formacdo das expectativas do professor do que os
fatores induzidos. *

Esse tOpico serd retomado mais adiante. Antes,
contudo, é necessario analisar como se configura o mo-
delo da expectativa do professor e como esta é comuni-
cada ao aluno.

O modelo da expectativa do professor

Segundo Thomas Good {1981), o modelo da ex-
pectativa do professor se configura da seguinte manei-
ra: o professor espera comportamento e realizagdo espe-
cificos de determinados alunos; devido a essas expecta-
tivas diferenciadas, o professor se comporta de manei-
ra diferente em relacdo a diferentes alunos; esse trata-
mento comunica ao aluno qual comportamento e desem-
penho o professor espera dele e afeta o comportamento,
a motivac@o para o desempenho e os niveis de aspiracdo
do aluno; esse tratamento é consistente no tempo e se
os alunos ndo lhe opGem resisténcia ou ndo o modificam
de qualquer modo, ele ir4 moldar o desempenho e o
comportamento do aluno: os alunos em relagdo aos quais
o professor tem grandes expectativas serdo levados a
bons desempenhos e os alunos em relacdo aos quais o
professor tem pequenas expectativas irdo apresentar um
desempenho inferior; com o decorrer do tempo, os resul-

tados escolares e o comportamento do aluno irdo se
adaptando cada vez mais ao comportamento original-
mente esperado dele.

Qual é o modo como o professor comunica suas
expectativas ao aluno? Good (1981) nos dd um resumo
de comportamentos do professor que, consciente ou in-
conscientemente, levam-no a comunicar suas expectati-
vas aos alunos: sentar o aluno ‘‘atrasado’’ longe do pro-
fessor, tornando mais dificil orientar este aluno ou tra-
t4-lo como individuo; prestar menos atengdo ao aluno
“atrasado’’, sorrindo menos para ele e estabelecendo
menos contatos visuais com ele; chamar menos o aluno
“atrasado’’ para responder perguntas de aula; esperar
menos tempo por respostas do aluno “atrasado’’; ndo
oferecer dicas ou perguntas orientadoras ao aluno “atra-
sado’” quando lhe sdo propostos problemas; criticar mais
freglientemente o aluno "‘atrasado’’ por resposta errada;
elogiar o aluno "‘atrasado’’ menos freglientemente por
respostas certas ou paralelas; dar ao aluno ‘‘atrasado’
menos feedback e dar feedback menos detalhado; exi-
gir menos esforco e menos trabatho do aluno “‘atrasado’’;
interromper mais freqlientemente o desempenho do alu-
no ‘“‘atrasado’’.

Como consegliéncia dessas atitudes, o aluno “‘atra-
sado”” ou melhor dito, o aluno em relacdo ao qual o pro-
fessor ndo tem grandes expectativas, se torna menos in-
clinado a correr riscos na sala de aula, seja oferecendo-se
para dar respostas ou procurando ajuda do professor.
Sem suficiente feedback do professor, o aluno ndo é
capaz de avaliar como estd se saindo. E o professor
falha em fornecer feedback adequado ao aluno “atrasa-
do” tanto quando ele critica suas respostas erradas e é
excessivamente intolerante com ele, como quando se
mostra indulgente aceitando respostas incorretas ou irre-
levantes.

A evolucio da pesquisa sobre as expectativas

Um estudo de grande importéncia realizado ini-
cialmente sobre as expectativas é o de Rist (1970}, que
tentou verificar a relacdo entre os resultados escolares
do aluno e sua classe social. Rist observou uma sala de
aula de criancas negras de gueto de uma escola america-
na durante o primeiro e segundo anos de jardim de in-
fancia. Notou que, poucos dias ap6s o inicio das aulas, a
professora (também negra) colocou as criangas da sala
em trés mesas, sendo a mesa namero um para os alu-
nos altamente promissores, a mesa nimero dois, para os
alunos pouco promissores e a mesa nimero trés, para os

1 Os fatores “‘naturais’’ incluem uma ampla variedade de itens:
comunicacdo sobre o aluno recebidas de outros professores,
de pais, de administradores, etc.; curriculo escolar; ficha so-
bre comportamento; informagSes de resultados em testes
padronizados; caracteristicas fisicas, incluindo sexo e apa-
réncia, motivagdo, classe sdcio-econdmica, raca, etc. Os fa-
tores induzidos sdo aqueles criados pelo pesquisador para
observar o efeito da expectativa do professor na realizagdo
escolar do aluno, como no caso da experiéncia de Rosenthal
e Jacobson {1968} e de Claiborn (1969), por exempio.
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alunos com grande potencial para o fracasso escolar, se-
gundo a percepcdo dela (professora).

Os critérios para a designacdo as diferentes mesas
pareciam ser quatro, segundo Rist {(1970): a aparéncia
fisica — na mesa nimero um estavam os alunos de pele
mais clara, cabelos mais bem tratados, roupas limpas,
passadas e variadas, sem cheiro ruim e na mesa trés, os
alunos mais escuros, de aparéncia descuidada, roupas su-
jas e desleixadas, as vezes cheirando a urina ou a falta de
banho;o comportamento das criancas — seu modo de in-
teragir, tanto entre elas, quanto com a professora (as cri-
ancas da mesa nimero um eram mais sociéveis): o uso da
linguagem — enquanto as criancas da mesa nimero um
eram muito eloqlientes com a professora, as das duas ou-
tras mesas falavam com menor freqiiéncia com ela; os fa-
tores sociais — uma série de fatores que eram do conheci-
mento da professora antes de designar as criancas a seus
lugares, como classe social, situacdo conjugal dos pais,
pais empregados ou desempregados, etc.

Obviamente os atributos mais desejéveis por mem-
bros escolarizados da classe média foram a base para a
avaliagdo feita pela professora sobre seus alunos. Aqueles
que possuiam essas determinadas caracteristicas — facili-
dade de interagdo com adultos, alto grau de verbalizac3o,
habilidade de se tornar um lider, habilidade de bem par-
ticipar como membro do grupo, aparéncia boa e limpa,
ter uma famflia legalmente constituida, com os pais vi-
vendo junto e sendo escolarizados, interessados na crian-
¢a e estando empregados — a professora antecipadamen-
te previa que seriam bem sucedidos e os que n3o as pos-
suram, ela profetizava que falhariam.

Em pouco tempo as préprias criancas perceberam
a estratificagdo da classe e o problema das criangas da
mesa namero trés tornou-se duplo: ndo somente a pro-
fessora indicava sua baixa estima por elas,- como os pro-
prios colegas se voltavam contra elas, ridicularizando-as
e criticando-as. A evidéncia observada nessa sala de aula
¢é que grande parte da agressividade apresentada era uma
conseqliéncia da organizacdo social da classe. As criancas
na sala de aula aprenderam quais eram vulnerdveis & sua
hostilidade e quais ndo o eram através das acdes da
professora. Ela estabeleceu o padrdo de comportamento
diferenciado que a classe adotou.

Na 12 série do 19 grau, o arranjo dos grupos nas
mesas que comegara no Jardim emergiu como o fendme-
no de casta no qual ndo havia em absoluto qualquer mo-
bilidade para cima, ou seja, das criancas que haviam sido
percebidas como “fracassos’”’, nenhuma foi designada
para a mesa dos alunos que ‘‘aprendem rapido’’ na 12
série.

Na 22 série, o fendmeno persistiu. Somente a
professora trocou os nameros das mesas por denomina-
¢Oes. As criangas da mesa nimero um ela denominou de
“Tigres”, as da mesa nimero dois, de ““Cardeais” e as da
mesa trés, de ‘‘Palhacos”’.

Rist (1970) conclui que a jornada da crianca pelos
primeiros anos da escola parecia estar preestabelecida
desde seu oitavo dia de jardim de infancia e adverte que
"o sistema de educacdo publica na realidade perpetua o
que estd ideologicamente destinado a erradicar: as bar-
reiras sociais que resultam da desigualdade social e eco-
ndmica da vida do cidaddo’’ (p. 450).
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Igualmente sem interferir no andamento das in-
teragOes de sala de aula, Good e Brophy (1971) realiza-
ram um estudo no qual observaram quatro classes de
primeira série de primeiro grau apos as professoras terem
tido tempo para conhecer bem seus alunos. Eles apenas
pediram a cada uma das quatro professoras que classifi-
cassem seus alunos por ordem de superiores a inferiores
em seu desempenho. Escolheram desta lista, para serem
observados, trés meninos e trés meninas que haviam ob-
tido alta classificacdo e trés meninos e trés meninas
que haviam obtido baixa classificacdo.

Eles estavam interessados em verificar se as profes-
soras dispensavam tratamento diferenciado a esses alu-
nos. A conclusdo foi inequivoca. As quatro professoras
davam tratamento diferenciado aos dois grupos. Por
exemplo se 0 aluno “bom’’ ndo conseguia responder uma
pergunta, a professora lhe dava mais tempo para pensar,
reformulava a questdo, dava-lhe dicas. Mas tal ndo era o
procedimento quando o aluno ‘‘mau’’ ndo conseguia res-
ponder uma questdo. Neste caso, a professora pronta-
mente adiantava a resposta ou passava a pergunta adian-
te, encerrando qualquer interagao.

Mais recentemente, Good, Cooper e Blakey (1980)
realizaram um estudo semelhante e chegaram s mesmas
conclusGes: os professores se comportam de maneira di-
ferenciada em relacdo aos alunos ““adiantados’ e aos alu-
nos “‘atrasados” e estes dois grupos de alunos, por sua
vez, passam a se comportar de maneira diferenciada den-
tro da sala de aula.

West e Anderson (1976) dizem que, dentro do es-
tudo da expectativa, cinco elementos podem ser ligados
para formar cadeias: informagdo (dados objetivos e sub-
jetivos sobre o aluno); expectativa (atitudes do profes-
sor, sua predisposicdo, com relagdo a um determinado
aluno); comportamento (qualquer comportamento do
professor em relacdo ao aluno); realizacdo escolar {qual-
quer desenvolvimento apresentado pelo aluno nas 4reas
de conteido da matéria); inteligéncia (os pontos que o
aluno alcanca em testes de Ql). As cadeias formadas pe-
los cinco elementos podem apresentar causagdo em am-
bas as diregdes. Por exemplo: a realizacdo escolar pode
ser tratada como uma varidvel independente e a expecta-
tiva do professor, como varidvel dependente; ou, como
tem sido o caso na maior parte dos estudos sobre a ex-
pectativa do professor, esta pode ser tratada como a
varidvel independente e a realizagdo do aluno como
varidvel dependente.

Os autores contrapdem uma hipdtese maior da pes-
quisa sobre expectativas — ou seja, a de que as expecta-
tivas do professor influenciam a realizacdo escolar do
aluno — com uma hipbtese alternativa, isto é, a de que a
realizagdo escolar do aluno influencia as expectativas do
professor. E segundo eles a andlise da pesquisa existente
sobre a expectativa indica mais a existéncia da cadeia al-
ternativa (isto é, a concreta realiza¢do escolar do aluno
influenciaria o comportamento e a expectativa do pro-
fessor) do que da cadeia de expectativa {isto &, a expec-
tativa do professor influenciaria a realizacdo escolar do
aluno).

West e Anderson (1976) acham que o maior pro-
blema no estudo das expectativas do professor estd em
definir exatamente o que é expectativa. Segundo eles a
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expectativa tem diferentes conotactes para diferentes
autores. Para uns, ela é comportamentos e atitudes aco-
tados pelo professor em decorréncia de alguma informa-
cdo fornecida pelo pesquisador (Rosenthal e Jacobson,
1968; Claiborn, 1969); para outros, ela é resumida em
classificacBes que o professor faz de seus alunos (Good e
Brophy, 1971); para outros autores, a expectativa se li-
mita & previsdo que o professor faz sobre o futuro suces-
so escolar do aluno (Mason, 1973); para outros a expec-
tativa é equacionada em enunciados sobre a capacidade
de realizacdo escolar do aluno que o professor dirige
diretamente aquele (Gagné, 1979).

Alguns autores tém investigado a relagdo entre as
expectativas e o sexo do aluno e do prdprio professor
{veja: Schlosser e Algozzine, 1980; Good, Cooper e
Biakey, 1980; Martin, 1978; Mason, 1973; Reynolds,
1980; Simmons e Whitfield, 1979; Stipek e Hoffmann,
1980).

Schlosser e Algozzine (1980), por exemplo, con-
clufram em seu estudo que, apesar dos professores apre-
sentarem maior aceitacdo dos comportamentos ‘‘adequa-
dos” as meninas do que dos “adequados’ aos meninos,
tanto uns como outros s80 mais bem aceitos quando as-
sociados ao sexo do qual s3o esperados. Good, Cooper e
Blakey (1980) chegaram a conclusdo de que as diferen-
¢as no comportamento do professor em relacdo a meni-
nos e meninas parecem ser insignificantes. Entretanto
mostram que essas diferengas s3o consistentes em relacdo
a descobertas anteriores. Especialmente constatam que
as meninas iniciam significativamente maior nimero de
interacOes com os professores, enquanto os meninos e
meninas apresentam comportamentos compativeis com
os estere6tipos sexuais. Eles, turbulentos, agressivos, exi-
bicionistas, etc.; elas bem comportadas, cooperadoras,
responsaveis, etc. Segundo Simmons e Whitfield (1979),
decorre daf que os meninos recebem 8 a 10 vezes mais
reprimendas em sala de aula do que as meninas. Esses es-
teredtipos levam os meninos a se julgarem aptos a en-
frentar os desafios do mundo, enquanto as meninas se
julgam espectadoras, segundo Martin (1978).

Outros autores procuraram descobrir a influéncia
da raga do aluno na expectativa do professor (veja, por
exemplo: Antonnen e Fleming, 1976; Bridgeman e Bur-
bach, 1976; Cooper e Brooks, 1979; Cooper, 1978; Coo-
per, Barone e Lowe, 1975; Good, Cooper e Blakey,
1980; Green, 1972; Reynolds, 1980; Wylie, 1963).

Cooper, Baron e Lowe (1975) investigaram a influ-
é&ncia de dois fatores — raca e classe social — na formacdo
das expectativas. Segundo eles, enquanto a informacao
que o professor tem sobre o aluno é limitada antes de ver
como ele se desempenha, a informacdo que ele tem sobre
sua raca e classe social é obtida imediatamente, tanto pe-
la observacdo direta quanto pela leitura de sua ficha es-
colar. Os resultados obtidos nessa pesquisa deram forte
apoio 3 hip6tese geral de que as expectativas sobre o de-
sempenho escolar de um aluno sdo influenciadas por sua
raca e classe social. A expectativa é que o aluno negro de
classe baixa ndo teré sucesso na escola.

Outro tépico que tem recebido muita atencéo dos
estudiosos é a relagdo entre a aparéncia fisica e as expec-
tativas. J4 vimos que Rist (1976) colocou a aparéncia fi-
sica como um dos quatro critérios usados pela professora

para classificar seus alunos de jardim de infancia. Outros
autores t8m estudado o efeito desta variavel sobre as ex-
pectativas: Clifford e Walster, 1973; Dion, Berscheid e
Walster, 1972; Dion, 1972; Landy e Sigall, 1974. De mo-
do geral esses estudos t€m chegado a conclusdes seme-
lhantes 3s de Clifford e Walster (1973): os professores
acham que as criangas fisicamente atraentes possuem QI
mais alto, maior potencial para a educagdo e pais mais in-
teressados do que as criancas fisicamente menos atra-
entes.

Virios autores também tém pesquisado as expec-
tativas em relagdo a criangas mentalmente retardadas e
deficientes, como MacMillan {1971), Schwarz e Cook
(1972). Estes autores solicitaram aos professores encarre-
gados de dezoito classes especiais para criancas retarda-
das, na faixa etéaria de seis a doze anos de idade, que in-
dicassem suas expectativas para cada um de seus alunos
durante o ano letivo que comegava. Os testes administra-
dos no infcio e no fim de um perfodo de trés meses ndo
mostraram relacdo estatistica entre as expectativas e o0s
resultados escolares obtidos pelos alunos.

Alguns estudos investigam o efeito das expectati-
vas do professor em populagdes carentes. Por exemplo:
Pelegrini e Hicks (1972); Walls e Cox (1971); Rosenthal
e Jacobson {1969).

Centra e Potter {1980) advertem para a necessida-
de de ndo superestimar a atuagdo da expectativa do pro-
fessor no desempenho do aluno. Segundo eles, o desem-
penho do aluno e sua reaiizacdo escolar sdo afetadas por
um considerdvel nGmero de varidveis, das quais o com-
portamento do professor é apenas um fator e ndo o de
maior peso.

Em estudo recente, Brophy (1983) fez uma revi-
sdo da literatura a respeito das expectativas e concluiu
que uma minoria de professores obtém grandes efeitos
de suas expectativas sobre seus alunos, mas que, para a
maioria dos professores, tais efeitos sdo minimos porque
suas expectativas geralmente sdo fundamentadas e, além
disso, abertas a correcdo. O autor acredita que os efeitos
de profecia auto-realizadora que se podem atribuir as ex-
pectativas sdo relativamente pequenos, atingindo uma
média de 5% a 10%, isto é, altas expectativas para alguns
alunos podem elevar seus pontos em testes em 5% a 10%
e baixas expectativas podem baixar o desempenho do
aluno em 5% a 10%.

Good (1981), contudo, acredita que as expectati-
vas do professor permanecerdo um topico de grande in-
teresse e importincia na pesquisa educacional na década
de oitenta. E conclui “‘Felizmente grande parte da inte-
racdo ndo proveitosa que os alunos pouco promissores
recebem é devida ao fato de que os professores simples-
mente ndo dio conta dos padrdes de interagdo. A maio-
ria dos professores parece gostar de receber informacédo
sobre os efeitos das bajxas expectativas e se beneficiar de
sugestdes para melhorar seu comportamento em sala de
aula” {p. 421).

Nas conclusdes finais deste trabalho serdo debati-
das as implicagbes metodolbgicas e os resultados mais
significativos para a préatica educacional do acima ex-
posto. '
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PESQUI§AS REALIZADAS NO BRASIL SOBRE A
RELACAO ENTRE O FRACASSO ESCOLAR E A
EXPECTATIVA DO PROFESSOR

No Brasil, a pesquisa sobre as expectativas do pro-
fessor ainda ndo ¢ tdo numerosa. Como serd visto, os es-
tudos tém enfatizado principalmente a relagdo existente
entre fracasso escolar e expectativas do professor.

Uma pesquisa recente realizada por Schiefelbein e
Simmons (1980) constituiu numa revisdo de pesquisas
realizadas em 20 pafses em desenvolvimento, entre os
quais o Brasil e versava sobre os determinantes do desem-
penho escolar. A anélise feita limitou-se aos estudos mul-
tivariados porque, segundo Schiefelbein e Simmons, este
tipo de anélise estatistica propicia melhor visdo do que
simples estudos de correlagdo, tanto para o planejamento
educacional como para a pesquisa geral.

Ndo obstante considerarmos que de fato a técnica
multivariada é bem mais sofisticada, em termos estatisti-
cos, do que a simples anélise de correlacdo, onde somen-
te duas varidveis podem ser consideradas, foi uma esco-
Iha que certamente alijou pesquisas importantes realiza-
das nesses 20 paises sobre o topico de interesse. Apesar
das limitagdes apontadas, alguns resultados a que che-
garam os autores sdo interessantes de serem conhecidos
e discutidos, como veremos a seguir.

Os autores Schiefelbein e Simmons agrupam os re-
sultados das pesquisas analisadas por eles em trés catego-
rias principais: recursos e processos escolares, atributos
do professor e caracteristicas do aluno.

Quanto & primeira categoria — recursos e processos
escolares — os resultados sobre as varidveis que afetam a
politica educacional, e que apareceram como significati-
vas na maioria das pesquisas realizadas, sdo relativos a
tamanho médio da classe, disponibilidade de livros did4-
ticos, tarefas de casa e gastos por aluno.

Quanto a sequnda categoria — as caracter(sticas do
professor — dizem os autores que em todas as regides, os
estudos concrentram-se na educacdo e experiéncia do
professor, assim como em alguns indicadores que po-
dem ser representativos de qualidade. As pesquisas afri-
canas abrangem variaveis como salario, estabilidade no
cargo ou proficiéncia em inglés, enquanto os estudos lati-
no-americanos tendem a enfatizar a pés-graduagio dos
professores, autoritarismo e inovacdes nos métodos de
ensino. Os dados da Asia incluem tanto varidveis de ati-
tudes, motivacdo, preparo de aulas e caracterfsticas pes-
soais, como sexo ou idade.

£ interessante notar que nesta segunda categoria
ndo aprecem dados relativos & relacdo professor-aluno
onde, de fato, o estudo das expectativas se insere. Esta
relacdo também ndo é considerada na terceira categoria,
COMO veremos a seguir.

Quanto a terceira categoria — relativa as caracte-
risticas dos alunos — os resultados das pesquisas exami-
nadas sdo particularmente consistentes para variaveis co-
mo nivel sécio-econdmico, reprovacdo, repeténcia, sub-
nutricdo e ensino pré-primario. Nessas pesquisas o nivel
sOcio-econdmico aparece como previsor significativo do
desempenho de alunos de baixo nivel sécio -econdmico.
O baixo rendimento escolar das criancas pobres é colo-
cado pelos autores Schiefelbein e Simmons como decor-
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rente do ambiente carente do qual procedem estas crian-
¢as caracterizado por falta de dominio de habilidades
lingQfsticas, falta de livros, brinquedos, condicdes favora-
veis em casa, etc.

Quanto ao problema do nivel sécio-econémico,
apontado como varidvel importante e determinante do
fracasso escolar no estudo de revisdo recém comentado,
Gouveia (1980) realizou uma pesquisa para investigar a
relacdo entre origem social, escolaridade e ocupacdo,
com base em dados secunddrios do PNAD-1973, com-
parando trabalhadores do sexo masculino com os do se-
xo feminino de S3o Paulo e do Nordeste. Como resulta-
do interessante destaca que as desigualdades educacio-
nais associadas a origem social verificam-se tanto no Nor-
deste, como em S3o Paulo, apesar dos niveis de escolari-
dade mais altos em Sdo Paulo.

Além disso, a referida autora coloca o sexo, junta-
mente com a origem social, como variavel de clara im-
porténcia na determinag@o do nicho em que, via escolari-
zacdo, o induviduo se coloca na esfera ocupacional.

A autora finaliza dizendo {p. 17) que na verdade a
origem social se mostrou capaz ndo sé de condicionar o
grau de escolaridade como também de influir sobre o seu
efeito, ora como ocorre entre as mulheres com curso
superior de origem favorecida, que conseguem colocar-se
contra uma possivel queda na escala social, ora como
acontece com altos administradores que ndo foram além
de um curso de segundo ciclo.

E interessante notar que Gouveia adota um posi-
cionamento diferente de Schiefelbein e Simmons que
culpam o ambiente carente da crianca pelo seu fracasso
escolar, abordando o assunto sob o ponto de vista das
desigualdades de oportunidades educacionais associadas
a origem social.

Resultados. interessantes sobre a associacdo de
percepcdo do fracasso escolar e nivel sécio-econdmi-
co foram obtidos por Silva (1980) na pesquisa intitu-
lada A responsabilidade pelo sucesso e fracasso esco-
lar em crianc¢as’’. A autora visava determinar a fidedig-
nidade e validade da escala 1AR (/ntellectual Achie-
vement Responsability) para estudantes brasileiros.
Esta escala é utilizada para medir atribuicdo de res-
ponsabilidade por sucesso ou fracasso académico e
foi originalmente desenvolvida por Crandall e cola-
boradores (1965) que se embasaram para sua elabora-
¢do no construto de percepcdo de controle {/ocus of
control) de Julian Rotter (1966).

Os resultados da pesquisa ndo mostravam ha-
ver associacdo entre externalidade e fracasso escolar
em criangas provenientes dos nfveis socio-econdmi-
cos mais baixos, associagdo esta — conforme afirma
a autora — que aparece com freqiuéncia em outras
pesquisas, apesar de a referida autora ndo citar no seu
relatorio quais sdo esses trabalhos.

Na discussdo dos resultados, a autora afirma
que nos Estados Unidos existe uma dentncia dos fa-
tores de discriminagdo nas respostas dos sujeitos que
atribuem a fatores externos as possiveis causas de seu
fracasso, 0 que o torna mais previsivel e consistente.
Continua Silva: “No Brasil entretanto, as dificuldades
ambientais que sdo colocadas aos individuos proveni-
entes de classes sociais desfavorecidas, tais como falta
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de escolas, currfculos inadequados, exames reprova-
torios, sdo muito mais difrceis de serem percebidos
tanto pelo individuo como pelo grupo que o cerca”
{p.41).

Finaliza dizendo que o individuo assume sozi-
nho uma carga que muitas vezes é social, tendo em
vista que a discriminagdo que sustenta as desigualda-
des sociais € muito velada. Dito de outra forma, na so-
ciedade regida pela ideologia do esforco pessoal, ao es-
colher a alternativa interna, o individuo se auto-res-
ponsabiliza pelo seu sucesso ou fracasso, assumindo
portanto esta ideologia e deixando a sociedade sem
Onus para pagar.

No artigo de Barretio (1981}, sobre uma pes-
quisa realizada pela autora na capital do Estado de
Sdo Paulo com 160 professoras, as quais foi solicita-
do que descrevessem o que seria, na opinido delas, o
aluno ideal ou 0 mau aluno de 19 ano da escola de
19 grau, aparecem também resultados interessantes.
O pressuposto do estudo era de que as expectativas
das professoras em relacdo aos alunos estdo condicio-
nadas tanto pela propria condicdo de classe e de sexo
dos professores, quanto pela condicdo de classe e de
sexo dos escolares. Dessa interacdo resultam atitudes
que podem favorecer ou dificultar a permanéncia na
escola de meninos e meninas de distintas origens so-
ciais. Além de outros achados importantes, gostaria-
mos de ressaltar que o aluno ideal em termos de ca-
racterfsticas fisicas foi preferentemente descrito co-
mo uma crianca de pele, cabelo e olhos claros; enquan-
to que o mau aluno tendia a ter pele branca, mas ca-
belos e olhos escuros e podia também ser negro. O
perfil do bom aluno apareceu como sendo de nivel
socio-econdmico médio e o mau aluno como perten-
cendo 3s camadas de baixo status social e econdmico.

Estes resultados mostram que de fato existe o
preconceito formado entre os professores de que o
mau aluno é proveniente de meio menos favorecido
economicamente.

Branddo, Baeta e Rocha (1982) encontraram,
ao examinar estudos e pesquisas realizadas nessa area
no Brasil que, no que se refere 3 atitude do professor,
observa-se um conjunto de estere6tipos e preconcei-
tos em relacdo aos alunos, especialmente em relacio
aos alunos pobres.

Segundo Gatti (1981), a pesquisa na éarea indica
que o fendmeno da profecia auto-realizadora tem maior
probabilidade de ocorrer numa escola na qual haja
criancas de todos os niveis sdcio-econdmicos, onde se
observa a preferéncia dos professores por aquelas que
lhes sdo culturalmente mais préximas.

Rasche (1979) apresentou um estudo em gque
foram observadas duas turmas de duas escolas pibli-
cas do Rio Grande do Sul. Uma das escolas era freqiien-
tada por criangas de nivel socio-econdmico baixo e a
outra, localizada numa favela, era freqiientada por
criancas faveladas. O que a autora observou na escola
da favela foi a crescente marginalizagdo das criancas
das quais ‘‘nada era esperado’’. Uma das professoras, por
exemplo, comentando porque ndo queria assumir a
regéncia de uma classe “lenta’’, explicou que se deixa-
ra afinal convencer pela diretora quando esta lhe disse-
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ra que todos sabiam que as criancas dessa turma seriam
reprovadas em massa e ninguém iria consideréd-la res-
ponsével por isso. Diz a autora: ‘O que vi nas esco-
las é o sistema construido dentro dos padrQes e valores
da classe média, organizado de tal maneira que ndo
exija um esforco extra de uma crianca dessa classe pa-
ra ser bem sucedida. As escolas nunca sdo acusadas
por ndo serem preparadas para a crianga pobre’’ (p.301).

Ropke (1981) realizou um estudo que tinha
como problema examinar como as informacOes sobre
sexo, etnia, nivel sécio-econdmico e resultados no tes-
te ABC (teste de maturidade para aprendizagem de lei-
tura e escrita) dos alunos influiam nas predicdes de
desempenho escolar emitidas pelo professor. Verifi-
cou que o fator que mais pesou na predicdao de desem-
penho feita pelos professores foi o resultado no teste
ABC, o qual somado as informacdes sobre o nivel so-
cio-econdmico dos alunos, permitiu aos professores
prever se os alunos obteriam fracasso ou sucesso esco-
lar.

Segundo o autor, a supervalorizacdo dos testes,
através da ideologia das aptiddes, leva a dificultar a
percepcdo de que, de fato, estd se mantendo a ordem
“natural” que as classes dominantes esperam que as
escolas mantenham. Aos professores cabe a tarefa de
selecionar os mais ‘“‘aptos’’, e o fazem convictos de
que é uma de suas obrigacGes, apoiadas numa série
de explicacdes ‘‘cientificas’’ que servem de justificati-
va para se eximirem das suas responsabilidades sociais.
““Busca-se com isso justificar as desigualdades de aces-
sO ao ensino e, em conseqléncia, as desigualdades so-
ciais, pois a escola supostamente oferece a todos as
mesmas oportunidades de provar suas verdadeiras ap-
tidoes. Ndo as desenvolvem quem ndo as possuem’’
{p.35).

O fracasso escolar que é dramatico no Brasil
principalmente na 12 série do 19 grau (Branddo, Baeta
e Rocha, 1982; INEP, 1971), veni sendo analisado, por-
tanto, pela maior parte da pesquisa nacional, confor-
me foi visto neste trabalho, sob uma nova 6tica: a de
que a escola se exime de sua responsabilidade nesse
fracasso transferindo a crianga o dnus do mesmo.

CONCLUSOES

Como se viu, devido as dificuldades metodologi-
cas para realizar estudos experimentais na area das
expectativas, a tendéncia nos EUA tem sido a de aban-
donar a tentativa de realizar pesquisas experimentais
{como as de Rosenthal e Jacobson, 1968; ou Claiborn,
1969) e se tem voltado a realizar pesquisas mais cor-
relacionais {como as de Good e Brophy, 1971; ou
Good, 1981).

Ocorre que no estudo sobre as expectativas ha
sérias dificuldades metodologicas a serem transpostas
quando se pretende realizar estudos experimentais.

Crano e Mellon (1978), contudo, acreditam que
hd .um método adequado para o estudo experimental
das expectativas. Trata-se de um métoedo longitudinal,
isto é, empregar a mesma amostra de sujeitos e 0 mesmo
conjunto de varidveis em vdrias coletas de dados em
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diferentes épocas. Nesse método, entdo, o decurso do
tempo é a base da inferéncia causal. Se um aconteci-
mento consistentemente precede outro (e ndo ocorre
o oposto nunca), entdo uma de duas explicagdes é
cientificamente possivel: 13) O primeiro acontecimen-
to atuou como causa do segundo; 23) Ambos os acon-
tecimentos podem ser efeitos de um terceiro fator
nao especificado. Segundo os autores, o controle no
tempo da variavel independente definitivamente elimi-
na a segunda hipotese e forma a base da inferéncia
causal experimental.

Cooper (1979) acredita que ainda que, por ora,
seja dificil estabelecer relagOes causais entre as expec-
tativas do professor e 0 bom ou mau desempenho do
aluno, é possivel concluir que elas tém a forgca de man-
ter o desempenho do aluno num nivel indesejavel. Se-
gundo o autor, mesmo que apenas se adote a teoria da
manutencdo do desempenho em niveis baixos em
oposi¢cdo a uma teoria de modificagdo do desempenho
devida 3 atuagdo das expectativas, isso ndo minimiza
a importancia do fendmeno e deve constituir objeto
de preocupagdo por parte ndo s6 das pessoas ligadas
a educacgdo, como de toda a sociedade.

Quanto aos resultados mais importantes, a lite-
ratura norte-americana sobre a expectativa do pro-
fessor afirma que hd uma cadeia de acontecimentos
que influencia desde a provisdo de informacdo ao pro-
fessor até 3 modificacdo na inteligéncia do aluno (Ro-
senthal e Jacobson, 1968}. Outros pesquisadores, con-
forme notam West e Anderson (1976), tém afirmado
que hé efeitos na realizacdo mas ndo efeitos na inteli-
géncia, isto €, a expectativa do professor ndo teria for-
‘¢a suficiente para alterar o Qf do aluno (Brophy e Good,
1970; Brophy, 1981; Good e Brophy, 1971; Good,
1981; Rist, 1970).

Braun (1976) d& uma palavra de alerta para a
necessidade de ndo estereotipar os professores. Diz
ele: “Deve ficar claro que a maior parte dos estudos
relatados baseia suas descobertas na reacdo ‘‘média”
dos professores. E talvez quase tio perigoso estereoti-
par os professores com base em suas percepgbes quan-
to o é estereotipar as conseqliéncias destas’’ (p.195).

Dusek (1975) pensa que a pesquisa deve progre-
dir em duas 4reas especificas: 19) E necessério inves-
tigar as caracteristicas da crianca que determinam as
expectativas dos professores. Tal pesquisa deve incluir
investigacOes de fatores demogréaficos assim como
de tracos psicologicos da crianga. Apesar de que a
pesquisa tem indicado que diversos fatores como ni-
vel sbcio-econdmico, raga, resultados de testes, nivel
geral de sucesso escolar, esteredtipos baseados no fa-
to do professor haver lecionado para irmdos do aluno
{Seaver, 1971) ou baseados no nome (Harari e McDa-
vid, 1973), estdo relacionados com as expectativas ou
comportamentos do professor em relagdo ao aluno, o
fato é que grande parte dos estudos ndo tem investiga-
do a influéncia do desempenho escolar e da capacida-
de de aprendizagem do aluno sobre tais expectativas e
comportamentos; 29) Deve ser determinada a estabili-
dade das classificagOes e de tdpicos relacionados, que
os professores fazem de seus alunos em estudos longi-
tudinais e transversais. Esta pesquisa deveria incluir
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estudos que envolvessem um C(nico professor no perio-
do de um ano letivo assim como grupos de professo-
res de diferentes niveis de adiantamento. Somente
assim seria conseguida uma compreensdo completa da
formacdo das expectativas do professor e de sua influ-
éncia no desempenho do aluno.

O estudo esmiucado das expectativas do profes-
sor e de sua influéncia sobre a realizagdo e a inteligén-
cia do aluno, juntamente com um estudo cuidadoso
da psicologia infantil, visando compreender bem o
desenvolvimento de sua personalidade certamente su-
gere, como diz Braun (1976), que o professor preci-
sa concentrar-se em promover a auto-imagem da crian-
ca, reconhecendo a forte relagdo entre esta imagem e
as metas que a crianca propbe para si mesma. J& foi
visto que uma auto-imagem negativa resiste as tenta-
tivas de muda-la (Bettelheim, 1961). Contudo um
passo inicial na programacdo para a mudanga seria con-
seguir que o professor mudasse seu comportamento,
como por exemplo deixar de dar oportunidades dife-
renciadas aos alunos para responder as perguntas. Ape-
sar de que este passo inicial certamente ndo mudaria
dramaticamente a imagem negativa que o aluno eventual-
mente possui de si mesmo, reduziria os subsidios que
alimentam e confirmam esta imagem. Reduzir a rotu-
lacdo e o efeito que obriga o aluno a desempenhar pa-
péis em grupos fechados deve ser um bom ponto de
partida. Além disso, proporcionar atividades desafiado-
ras, assim como oferecer encorajamento sem superpro-
tecdo deveriam fazer com que o aluno que possui auto-
estima e autoconceito negativos fosse icado a uma situa-
¢do social e de aprendizagem mais desejavel.

Em resumo, ndo cabem dulvidas que um dos as-
pectos mais graves do problema é o fato de que o alu-
no procura corresponder ao seu proprio autoconceito
e 3s expectativas do professor mesmo quando elas
sdo negativas (Baumeister et alii, 1979; Palfrey, 1973;
Bettelheim, 1961). As expectativas negativas do pro-
fessor tém, assim, uma atuagdo cerceante e inibidora da
capacidade e da criatividade do aluno, tanto mais ativa
guanto mais jovem for o sujeito. E al estd um fator
agravante: a crianca levada a crer desde a mais tenra
idade (Rist, 1970) que é um fracasso, dificilmente con-
seguirad um dia na vida livrar-se deste rotulo.

Quanto 3 pesquisa nacional, ndo se.nota a preo-
cupacdo de utilizar a metodologia experimental. Os
estudos sdo basicamente de natureza descritiva, utili-
zando testes estatisticos para comprovagdo de hipote-
ses ou perguntas de pesquisa, (por exemplo: Gouveia,
1980; Schiefelbein e Simmons, 1981; Ropke, 1981;
Silva, 1980) ou sdo de natureza qualitativa {por exem-
plo: Rasche, 1979; Barretto, 1981).

Os resultados mais importantes indicam uma ten-
déncia sistematica de transformar a vitima (aluno)
em réu, atribuindo unicamente a crianga pobre a cul-
pa do seu fracasso escolar e isentando o sistema esco-
lar de responsabilidade no mesmo (por exemplo: Bran-
dido, Baeta e Rocha, 1982; Rasche, 1979; Ropke, 1981).

E importante ressaltar que o professor, via de re-
gra, é apenas um instrumento Gtil desse mecanismo de
discriminacdo dos mais pobres, podendo também ser
considerado uma vitima, conforme andlise de vdrias
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pesquisas feitas por Branddo, Baeta e Rocha (1982).

Em estudos desse género é possivel sedimentar
com legitimidade uma preocupagdo politica com o
destino das classes sociais. Ao constatar que o desen-
rolar da vida escolar da crianga fica aparentemente
preestabelecido desde seu primeiro dia na escola, con-
cluiu-se que esta teria forte cumplicidade na manuten-
¢do da pobreza e das oportunidades desiguais, pois
se se considera o tratamento recebido pela crianca po-
bre desde o inicio de sua experiéncia escolar, verifica-se
que ela est& sendo preparada para continuar pertencen-
do as classes sociais mais baixas. Desse modo, o siste-
ma educacional perpetua o que estd ideologicamente
destinado a erradicar: as barreiras sociais decorrentes
da desigualdade social e econdmica da vida do cidad3o.

Bisseret (1978) analisa o problema colocando
que a classe dominante — a burguesia — ndo possui
muito interesse em dividir o poder com as outras cama-
das sociais e, desse modo, estrutura uma ideologia que
Ihe permita justificar as desigualdades sociais. Sendo
todos os homens livres e iguais no direito, o destino do
ser humano ndo depende mais da ordem estabelecida
e sim das aptidbes individuais. A classe dominante
consolida-se assim como classe, negando aqueles que
ela submete ao poder politico e econdmico as quali-
dades essenciais de inteligéncia, mérito, responsabili-
dade, que atribui a si propria e que justificam sua domi-
nacdo, eximindo-a da culpa desta dominac3o.

Ao concluir este trabalho, que analisou a rela-
¢do entre as expectativas do professor e o desempenho
do aluno na pesquisa norte-americana e na nacional,
pode-se endossar as palavras de Bourdieu (1974) quan-
do diz que a acdo pedagdgica, ao inculcar a cultura
dominante, submete-se as leis da transmissdo cultural,
segundo as quais a apropriacdo desta cultura depende
da posse dos instrumentos para essa apropriagido que
estdo nas mdos das criangas pertencentes as classes do-
minantes. E sua acusacdo é contundente: “’Na verdade,
dentre as solucdes historicamente conhecidas quanto
ao problema da transmissdo do poder e dos privilégios,
sem davida, a mais dissimulada e por isto mesmo a mais
adequada a sociedades tendentes a recusar as formas
mais patentes de transmissdo hereditiria do poder e dos
privilégios, é aquela veiculada pelo sistema de ensino ao
contribuir para a reproducdo da estrutura das relacSes
de classe, dissimulando sob as aparéncias da neutrali-
dade, o cumprimento desta funcdo” (p.296).
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