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INTERAGAO PROFESSOR-ALUNO NA PRE-ESCOLA E A INFLUENCIA
DA VARIAVEL SEXO DA CRIANCA*

O PROCESSO DE SOCIALIZAGAO
DA CRIANCA

O estudo do processo de sociali-
zacao da crianga tem se mostrado de
grande interesse para os pesquisado-
res que desejam compreender o de-
senvolvimento do individuo, uma vez
que nele estard embasado todo o rela-
cionamento social do adulto. As defini-
¢oes do que & ser socializado sao
muitas, algumas mais gerais, como a
de Gardner, que diz ser a “forma atra-
vés da qual a crianga passa a usar 0s
recursos sob seu comando para se re-
lacionar efetivamente com o mundo de
pessoas ou coisas” !, ou mais especffi-
cas, como a de Herbert, de que seria
um processo complexo e longo de
aprendizagem pelo qual uma crianga,
de inicio voluntariosa e centrada em si,
passa a agir em conformidade com as
regras e valores de seu grupo social,
tornando-se um membro relativamente

auto-controlado, auto-dirigido e altrufsta

de sua comunidade?.

Luzia Marivalda Barreiro da Costa**

Sabe-se que a socializagdo co-
mega muito cedo na vida do individuo;
segundo Rheingold, a crianca j& nasce
como um organismo social, comportan-
do-se de modo a ser responsiva, a
prolongar e iniciar interagdo social.
Portanto, a crianca j& vem com uma
bagagem que possibilita nao sé que ad-
quira as nomas e padrées do grupo,
mas também que afete o comporta-
mento dos adultos ao seu redor, geran-
do um processo bidirecional, em que
cada elemento da interacao prové estf-
mulos e conseqiiéncias para a agao do
outro®.

Para que o processo de sociali-
zagao acontega, muitas instituicoes e
elementos da sociedade participam e
contribuem em diferentes graus. Dentre
estas, a famflia e a escola sdo os re-
presentantes mais importantes que a
crianga encontra nos seus anos forma-
tivos. Juntas, segundo Herbert, elas
tém a tarefa de transformar uma crianga
totaimente dependente, . primitiva e he-
donfstica em um individuo mais ou me-

* Verséo modificada da introdugédo A Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo da UFSCar, em junho de 1979.
** Professora do Departamento de Fundamentos da Educagdo/UFU.
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2. HERBERT, 1974, p. 189-248.
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187-193.

-85



Educ. e Filos., Uberlandia, 2(4): 85-98, jan./jun. 1988

nos auto-suficiente, sofisticado e res-
ponsével da comunidade 4.

Se se deixa um pouco de lado o
periodo que vai do nascimento até a
idade de 5 a 6 anos, isto é, aquele em
que a famflia é o principal agente socia-
lizador e se parte para averiguar o pa-
pel da Escola na socializagao da crian-
ca, 0 que a literatura mostra & que: é
patente o papel preponderante dos pri-
meiros anos de vida escolar, conforme
mostram Kagan & Moss num estudo
longitudinal que seguiu criangas desde
o nascimento até a maturidade. E du-
rante esta fase — entre 6 e 10 anos —
que algumas das continuidades entre a
infancia e idade adulta tormam-se real-
mente aparentes, ou seja, comegam a
ser vistas, na forma embrionéria, muitas
das qualidades importantes do futuro
homem ou mulher 5,

Além disso, nesses primeiros
anos, para a socializagao propriamente
dita, & de fundamental importancia a
pré-escola, isto &, aquele perfodo em
que a crianca, freqlentando a escola,
n3o tem, necessariamente, a tarefa de
adquirir certos conceitos e habilidades.
Para Gardner, a experiéncia de pré-es-
cola ndo somente ajuda a preparar a
crianga para o trabalho do primeiro
grau, mas prové uma vivéncia dnica em
uma situacao de grupo fora de seu lar.
E, para a grande maioria delas, este ini-

4. HERBERT, 1975, p. 113-150.

cio de vida requer um ajustamento qua-
se radical, j4 que & a sua primeira expe-
riéncia de auséncia prolongada do lar,
em que, por grandes periodos em cada
dia util, ela sai da rotina familiar e con-
fortdvel onde a méae est4 sempre & mao
e & colocada na confusZo da vida es-
colar, em que nao hé chance de apelo
para a protegao e conforios maiesrosS.

“A crianca fo! transferida do que
se pode chamar de sistema relativa-
mente fechado, em que as regras e re-
quisitos s@8o compreensiveis e predizk
veis, para um sistema aberto em que,
pelo menos por algumas semanas, vi-
ver & cheio do inesperado, e algumas
vezes do desagraddvel. As demandas
e pressdes da nova situagao, reais ou
imaginérias, sdo muitas; sao exigidos
da crianca uma boa flexibilidade e auto-
controle para lutar contra elas. A vida
em sala de aula apresenta situagdes
nunca antes experienciadas por ela” 7.

Nesta fase, a crianga tem oportu-
nidade de manter os primeiros contatos
com pessoas que ndo os familiares ou
amigos, ou um contaio maior com ele-
mentos de sua idade num ambiente
mais estruturado, 0 que possibilita o inl-
cio da aquisigdo das regras do grupo;
ela devera aprender a se dar bem com
os companheiros que, muitas vezes,
tém um ponto de vista diferente do seu
e nem sempre levam seus sentimentos

5. KAGAN e MOSS, 1962 apud HERBERT, 1975, p. 136.

6. GARDNER, 1964, p. 167-193.

7. HERBERT, 1975, p. 133; MARTURANO, 1979, p. 101-104.
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em conta.

Estas demandas podem levar a
crianga a apresentar problemas de
adaptac@o & nova situagao, dependen-
do de sua experiéncia prévia de grupo e
de como foi preparada emocionalmente
para este periodo de sua vida. Outro
fator que, segundo a literatura, parece
influenciar essa adaptagao 2 escola € o
sexo.

Segundo Herbert, embora as me-
ninas aprendam a fazer coisas por elas
mesmas, mais ou menos na mesma
idade que os meninos, tendem, por ou-

tro lado, a mostrar mais comportamen-

tos de adesdo e mais necessidade de
contato fisico com seus pais. Além dis-
so, 0 autor considera que, intelectual-
mente, elas partem de um bom comego,
saindo-se melhor que os meninos em
testes de inteligéncia, durante os quatro
primeiros anos de vida; também come-
¢am a falar antes (em média), sdo mais
articuladas e aprendem a ler mais fa-

cilmente, sendo consideradas, pelos

professores, como melhor ajustadas’ .

De acordo com outros autores,
0s meninos apresentam maior atividade
motora, com brinquedos vigorosos e
ruidosos, desde 0s primeiros anos de
vida; enquanto que as meninas sio de-
pendentes, conformistas, conservado-
ras e quietas’®.

8. HERBERT, 1975, p. 113-150.

Parece que o que existe sao dife-
rengas quanto ao modo como as maes
lidam com as meninas. Murphy, por
exemplo, coloca que elas tratam seus
bebés do sexo masculino com um atto
grau de respeito a sua autonomia, en-
quanto gue, por se sentirem mais aptas
para lidar com as filhas, impbem a elas
seus padroes. Estas atitudes das
maes, segundo os autores, desenvol-
vem nos meninos a expectativa de que
eles podem ser auténomos e indepen-
dentes e, nas meninas, de que elas de-
vem ser conformistas e dependentes 1.,

Considerando-se estas diferen-
¢as em fungao do sexo da crianga, dir-
se-ia que existe um acordo quase uni-
versal de que a probabilidade dos me-
ninos serem mal-ajustados a escola &
maior do que a das meninas, uma vez
que as demandas da escola sao mais
faciimente aceitas por elas. Isto se de-
ve ao fato de que as exigéncias da es-
cola estdao mais em consonéncia com
aquilo que a famflia, em nossa socieda-
de, considera como apropriado e tenta
desenvolver na crianga do sexo femini-
no; sdo mais compatfveis com o este-
rebtipo de “meninas finas”, educadas.
Aos de sexo masculino € ensinado que
devem ser agressivos, ativos fisica-
mente, interessados na manipulagao de
objetos e independentes, enquanto que
para O outro sexo se espera quietude,
conformismo € interesse em atividades

9. RUTTER, 1975, SMITH & CONNOLY, 1972, p. 65-96; GOLDBERG & LEWIS, 1973, p.
1244-1251; BAUMRIND & BLACK, 1967, p. 291-327, MURPHY e outros 1973, p. 1268-1273;

HERBERT, 1974, p. 189-248.
10. MURPRHY e outros, 1973, p. 1268-1273.
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simbblicas e verbais.

Muitas s&o as pesquisas que, ao
mesmo tempo que mostram certa supe-
rioridade das criangas do sexo femini-
no, em termos de apresentagcao dos
comportamentos e habilidades exigidos
pela escola, também indicam que as do
sexo masculino quebram mais fre-
qlentemente as regras da sala de aula.
Esta seria uma das razdes pelas quais
a escola & considerada uma instituicao
voltada para a muiher %

QOutra razdo estaria no fato de
que sao mulheres as pessoas mais di-
retamente envolvidas com as criangas,
aquelas que elogiam, punem e julgam.
Assim, as professoras podem tratar di-
ferencialmente a meninos e meninas,
porque preferem a estas ou simples-
mente porque estao mais familiarizadas
e sdo mais hdbeis para estabelecer
empatia com elas. Alguns autores com-
provam este fato, mostrando que real-
mente as professoras agem de modo
mais adequado com as criangas do se-
xo feminino (elogiando, dando feed-
back, ndo punindo) do que com as de

sexo masculino!?,

Este fato teria algumas implica-
¢cOes, embora ndo se possa deixar de
considerar o papel preponderante da
famfiia na estruturagdo das atitudes da
crianga: a primeira delas é que as me-
ninas teriam chance de desenvolver
atitudes mais favordveis em relagao
escola, em comparagao com os meni-
nos, e esta diferenca tem sido compro-
vada por vérios estudos. Outra implica-
¢&o esté4 em que poder-se-ia melhorar a
tendéncia que as criancas tém de ver a
escola como primariamente feminina e
o proprio desempenho dos meninos,
aumentando-se o nimero de professo-
res do sexo masculino nos primeiros
anos da escola elementar’=.

Porém, como colocam Brophy &
Good - e algumas pesquisas o confir-
mam —, 0 sexo do professor nao é a va-
ridvel que determina a diferenga na ma-
neira como meninos e meninas sao
tratados. O que existe é uma discrimi-
nagéo contra os primeiros por parte dos
professores de ambos os sexos, uma

11,

12,

13.

MEYER & THOMPSON, 1956, p. 385-396; KELLOG, 1969, p. 839-841; STEIN & SMITHELLS,
1969, p. 252-259; SHINEDLING & PEDERSEN, 1970, p. 79-84; BROPHY & GOOD, 1970, p.
365-374; STEIN, 1971, p. 219-231; LEVITIN & CHANANIE, 1972, p. 1309-1316; BIBER, MIL-
LER & BYER, 1972, p. 86; LUNN, 1972, p. 70-74; ADAMS & LAVOIE, 1974, p. 76-83; BROPHY
& GOOD, 1974; HERBERT, 1975, p. 113-150; RUTTER, 1975; PORTUGES & FESHBACK,
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NIK, 1973, p. 319-325; BARREIRO, GRAMINHA, MACHADO & ALVES, 1978, p. 631; JACKSON
& LAHADERNE, 1967, p. 204-211; GAMER & BING, 1973, p. 234-243; MARTURANO, 1983, p.
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1970, p. 79-84.

FARRALL, 1968, p. 371-374; LUNN, 1972, p. 70-74; McGREW, 1972, p. 129-156; ADAMS &
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vez que eles criticam e advertem mais
aos meninos, a0 mesmo tempo que
elogiam mais as meninas e conside-
ram-nas melhor adaptadas & situagao
de sala de aula. Sendo assim, de acor-
do com Brophy & Good, a simples in-
trodugdo ou aumento do nlUmero de
professores do sexo masculino nos
graus elementares néo faria qualquer
diferenca. Para se conseguir uma dife-
renca real, seria necessério um traba-
lho de treinamento dos professores, pa-
ra resolver o conflito entre papel de alu-
no e papel de “homem”, como atual-
mente existe em nossa sociedade, e/ou
mudar as expectativas que o grupo so-
cial tem do papel sexual dos meninos,
para fazé-las mais compatfveis com os
interesses e realizacbes da escola'®.

EXPECTATIVAS DO PROFESSOR X
DESEMPENHO DOS ALUNOS

Nesse momento, torna-se im-
portante levantar alguns pontos sobre
as expectativas do professor. Segundo
Finn, uma expectativa ou grupo de ex-
pectativas é uma avaliagdo, consciente
ou nao, que uma pessoa forma de ou-
tra, ou de si mesma, e que faz com que
passe a agir segundo 0 que espera ver
no outro (ou em si mesma) 'S,

Assim, expectativas do profes-

sor, segundo Brophy & Good, sao
aquelas inferéncias que ele faz sobre a
realizagao e/ou comportamento do alu-
no em sala de aula, no presente e no
futuro. Geralmente, elas tém por base:

(1) dados disponlveis sobre o
aluno, como resultados de
testes de inteligéncia e reali-
zagao, notas anteriores;

(2) comentérios de outros pro-
fessores a seu respeito;

(3) conhecimento de sua famflia,
etc... Quando o professor
leva em conta estes trés
itens, ele pode desenvolver
um grupo bem formado de
expectativas com relacao ao
aluno, antes mesmo de o
ver ¢

Pode-se entdao concluir que as
expectativas ndo sdo boas nem mas,
em si mesmas, como colocam Brophy
& Good. Seu potencial de interferéncia
com os objetivos do professor & deter-
minado ndo por sua presenga ou au-
séncia, j& que elas esta sempre pre-
sentes, mas por seu grau de acuraci-
dade e flexibilidade para ajustar-se em
resposta & modificagdo no comporta-
mento do aluno. Desta forma, existem
expectativas estruturadas em diferen-
tes graus, variando desde as mais fie-
xfveis e que sdo modificadas faciimente
em fungdo de alteragdes no comporta-
mento do aluno até aquelas rigidas e di-

14, BROPHY & GOOD, 1974; FARRALL, 1968, p. 371-374; PETERSON, 1972, p. 81-84; GOOD,

SIKES & BROPHY, 1973, p. 74-87.
15. FINN, 1972, p. 387-410.
16. BROPHY & GOOD, 1974.
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ficeis de serem alteradas. Porém, ainda
que a expectativa advenha de compor-
tamento observado, ela em si néo pro-
voca um desempenho, mas leva o pro-
fessor a agir de tal forma que o aluno ir&
responder segundo aquilo que é espe-
rado dele; dir-se-ia que ela sé & maléfi-
ca quando extremamente rfgida, inflexf-
vel e inapropriada, quando entdao é
muito provével que atue como profecia
auto-realizével '] dependendo do grau
em que se equipara ao potencial do
aluno. Neste caso, ela funciona mais
como antecedente ou causa de com-
portamento do que como resultado de
comportamento observado *8

O processo pelo qual uma ex-
pectativa passa a atuar como profecia
auto-realiz&vel pode ser o seguinte: se
o professor acredita que determinado
aluno nao se saird bem, reagir4 a ele de
maneira diferente daquela que usa para
com os outros. Na medida em que for

“menos ensinado, tanto pela quantidade
do material como pela qualidade do en-

sino (entusiasmo, paciéncia, determi-

nagao, etc.), o aluno estara aprendendo
menos do que os seus colegas. Quanto
mais tempo esta situagdo perdura, mais
“atrasado” ficar4, e assim se confirma o
que o professor esperava dele.

Além disso, pode acontecer que
a motivagdo do aluno seja desgastada,
primeiro pelo fato de estar continua-
mente ficando para tr&s e achando o

trabalho mais diffcil, e segundo porque é
provavel que consiga fazer um diag-
néstico correto do tratamento que o
professor Ihe dispensa e conclua que é
considerado pouco brilhante ou h&bil;
isto 0 levar4, entdo, a desistir, a0 invés
de persistir quando dificuldades sao
encontradas, além de poder apresentar
comportamentos como: ficar saindo a
todo momento da aula ou ndo compare-
cer para assisti-la, permanecer apatico,
ou, ainda, ser agressivo ou hiperativo,
e, na medida em que ocorre qualquer
um desses efeitos, a qualidade do seu
trabalho se deteriora e, mais uma vez, a
baixa expectativa do professor com re-
lacéo a ele é reforgada.

Porém, ao se ver confirnada uma
expectativa do professor, nao se afirma
que se tratou de uma profecia auto-rea-
lizdvel, porque nao se infere causa-
efeito sem observar o processo que
acontece no meio, isto &, precisa-se de
evidéncia de que a expectativa primeira
era inapropriada em algum grau e que a
pessoa (no caso, o professor) se en-
gajou em determinados comportamen-
tos que levaram a outra (o aluno) a res-
ponder de modo a torné-la verdadeira.

Ainda que existam estudos de
vérios aspectos da expectativa nos
quais a maioria dos dados concorda,
isto ndo significa que o assunto j4 es-
teja encerrado e completo. E verdade
que muito se tem pesquisado na &rea,

17. Segundo Brophy & Good (1974, p. 35), “profecia auto-realizdvel (self-fulfilling prophecy) é uma
expectativa ou predi¢ao, inicialmente falsa, que inicia uma série de eventos que levam a expecta-
tiva ou predigdo original a tomar-se verdadeira”.

18. BROPHY & GOOD, 1974.
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procurando melhor compreender o fe-
nomeno e suas implicagdes. Contudo,
em geral estes trabalhos tém se preo-
cupado em levantar e analisar variaveis
ligadas & pessoa do aluno. Dentre es-
sas, uma muito considerada por grande
parte dos autores se refere ao sexo da
crianga. Adams & LaVoie, por exemplo,
verificaram que 0s meninos sdo ava-
liados abaixo das meninas, pelos pro-
fessores, em vdérios aspectos, como:
em hébitos de trabalho, atitudes pes-
soais e em relagédo A escola. No estudo
de Stevenson e outros, eles constata-
ram que existe uma tendéncia dos pro-
fessores para serem mais positivos
com as criangas do sexo feminino, em-
bora as avaliagoes reflitam as realiza-
¢Oes passadas e tenham se mostrado
boas preditoras do progresso futuro.
Porém, aiguns estudos ndo confirmam
os dados de que os professores ten-
dem a avaliar as criangas do sexo fe-
minino mais alto do que as do sexo
masculino *°.

Outra varidvel estudada e que a
literatura aponta como importante no
julgamento dos professores é a conduta
ou estilo comportamental da crianga.
Nesse caso, 0 que se verificou foi que
os alunos com boa conduta eram ava-
liados mais alto em interesse e envol-

vimento dos pais, relacionamento com
os companheiros, hébitos de trabalho,
atitudes pessoais e em relagao i es-
cola. Além disso, a crianga dedicada &,
muito provavelmente, julgada mais inte-
ligente por seu professor 29

Alguns estudos tém também
mostrado que o nivel sécio-econdmico
das criangas e a sua atratividade facial
enviesam a atitude e as avaliagdes dos
professores com relagao a elas.

Por outro lado, existe na literatura
um grupo de autores que tenta estudar
a expectativa do professor em termos
dos comportamentos por ele emitidos,
que evidenciam tal fendmeno. Nesses
estudos, as expectativas geraimente
sdo formadas através de relatos falsos
fomecidos aos professores sobre seus
alunos, em termos daqueles considera-
dos “brilhantes”+e dos “mediocres”.
Pelos resultados, obtém-se que tanto a
quantidade quanto a qualidade da inte-
ragdo que o professor mantém com ca-
da um dos grupos varia, sendo que os
“brilhantes” tém maior quantidade de
contatos e recebem mais encoraja-
mento, elogios, perguntas, etc 24,

' J& Mason e Smith & Luginbult
partiram para verificar se havera dife-

19. CROSS & CROSS, 1971, p. 433-439; ADAMS & LaVOIE, 1974, p. 76-83; STEVENSON, PAR-
KER, WILKIt:SON, HEGION & FISH, 1976, p. 507-517; MERTENS, 1976, p. 222-229; IRVINE,
1986, p. 14-21.

20. ADAMES & LaVOIE, 1974, p. 76-83; GORDON & THOMAS, 1967, p. 292-300.

21. RUBOWITS & MAEHER, 1971, p. 197-203; ROTHBART, DALFEN & BARRETT, 1971, p. 49-54;
JETER, 1973, p. 4680; HAIGH, 1977, p. 97-112; COOPER & BARON, 1977, p. 409-418; RIST,
1970; ADAMS & LaVOIE, 1974; FELDMAN & THEIS, 1982, p. 217-223; RAUNDENBUSH, 1984,
p. 85-97; GOOD, COOPER & BLAKEY, 1980, p. 378-385.
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renga nas atitudes dos professores
com relacdo aos alunos, em fun¢éo de
terem ou nao recebido informagoes so-
bre os efeitos da expectativa. Pelos da-
dos, 0 que se constata € que aqueles
que ndo tinham recebido tais informa-
¢bes, forneceram mais “feedback” ava-
liativo (encorajamento e criticismo) para
o grupo dos “brilhantes” do que para 0s
“medlocres”, enguanto que os outros
(informados) ndo mostraram diferenga
no uso deste procedimento com os dois
grupos; também foi visto que os profes-
sores que leram sobre os efeitos da
expectativa, tenderam a avaliar mais
favoraveimente o desempenho dos me-
ninos do que o das meninas, aconte-

cendo o inverso com os n&o informa-

dos?,

Muitas sdo as crfticas feitas as
pesquisas sobre expectativa, princi-
palmente 4s de Rosenthal & Jacobson,
que s@o consideradas por alguns auto~
res como metodologicamente incorre-

tas, superinterpretadas e ndo adequa-
das em termos de identificagdo dos
comportamentos dos professores que
produzem resultados de realiza¢do
mais altos ou mais baixos em criangas
percebidas respectivamente como
“brilhantes” ou “medfocres”. Martin es-
tende esta (itima critica s pesquisas
de outros autores, e coloca que elas
ndo conseguem captar como & a dina-
mica do fendbmeno expectativa e como
ele é transmitido, e permanecem, atra-
vés de anélises muito restritas, apenas
na sua capta¢ao®. ’

Contudo, ainda que se admitam
as falhas de algumas pesquisas em
encontrar o efeito da expectativa do
professor, um levantamento dos estu-
dos nesta 4rea mostra que o fendmeno
reaimente existe e deve ser considera-
do como uma varidvel importante no
contexto da interagdo professor-alu-
no %
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