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"Se um dia, ja homem feito e realizado,
sentires que a lerra cede a teus pés, e que
tuas obras desmoronam, que ndo ha ninguém
a tua volta para te estender a méo, esquece a
tua maturidade, passa pela tua mocidade,
voifa a tua inféncia e balbucia, entre lagrimas
€ esperangas, as ultimas palavras que
sempre te restardo na alma: Minha Méae, Meu
Pai, sou-thes grato."”

Rui Barbosa

A meus pais,

A minha avé

Aos tios Wagner e Zilma
As minhas irmés
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A verdade dividida
Carlos Drummond de Andrade

A porta da verdade estava aberta,
mas SO deixava passar
meia pessoa de cada vez,

Assim néo era possivel atingir toda a verdade
porque & meia pessoa que entrava
$0 conseguia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.
E os meio perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso
onde a verdade esplendia os seus fogos.

Era dividida em duas metades.
Diferentes uma da outra.
Chegou-se a discutir qual a verdade mais bela.

Nenhuma das duas era perfeitamente bela.
E era preciso optar. Cada um optou
conforme seu capricho, sua ilus8o, sua miopia.



RESUMO

O fracasso escolar na 1a. série do 10. grau é ainda um desafio
para o sistema educacional e a escola tende a eleger o Psicologo Escolar
como o profissional capaz de resolver esta questdo. Este estudo tem dois
grandes objetivos. Primeiro, investigar e analisar as causas do fracasso
escolar em duas escolas municipais da cidade do Rio de Janeiro, através das
representagoes dos pais, dos professores e dos alunos e, segundo, analisar a
formagdo, atuagéo e producdo académica do Psicodlogo Escolar no Brasil, para
verificar sua adequacéo & escola hoje. Concluiu-se que a gestdo, as relacbes
interpessoais e os preconceitos dao sustentacdo a esse fracasso e que ©
Psicologo Escolar, neste momento, n&o é o profissional mais indicado para
resolver diretamente esta problematica. O fracasso escolar é uma questéo
politica e pedagogica. Esta deve ser resolvida na escola por seus profissionais
e aquela através de medidas efetivas do Governo.



ABSTRACT

The failure in the first year at the elementary school is the
challenge to the Brazilian Education System. In general a lot of schools believe
in psychologist to solve this problem. The thesis has two greats goals. First,
investigating and analysing what's wrong at two Muncipalisty's Schools in Rio
de Janeiro, RJ, Brazil, talking with parents, teachers and students. The second
goal consists in analysing Universities Psychology's Curriculum in order to
know if psychologists are capable to assist children in schools today. The

Management, the Relationship and Preconception are responsible for failure at
the elementary school, it was the conclusion. In the other hand, the conclusion
was that School's Psychologists aren't the best to solve this problem. The
failure in the first year at the elementary school is pedagogics and politics
issues. Pedagogics issues should be solved at the school by its professionals
and politcs issues should be solved by Brazilian Government.
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NOTAGCOES UTILIZADAS NESTE TRABALHO
(Y x 2),
onde Y=A —» Aluno
Y=M — Mae
Y=P — Professor(a)
¥ indica o numero catalogado como participante das entrevistas
Z=A — Escola "A"

Z=B — Escola "B"

OBRy — Disciplina obrigatoria e ¥ € o nimero de créditos
correspondentes

OPTy -> Disciplina optativa e x € o nimero de créditos
correspondentes

CM — Curriculo Minimo



1. ORIGEM DO PROBLEMA

Na decada de 80, em uma Escola Municipal de Educagéo
Especial na zona oeste da grande Sao Paulo, pode-se observar in loco o grave
problema do fracasso escolar na 1a. série do 1o0. grau. Fracasso este gue,
desde os anos 40, vem merecendo considerdvel numero de estudos e
pesquisas nas areas da Educagéo e da Psicologia.

O interesse, despertado pela relevancia do assunto, motivou a
formulacao de uma Dissertagdo de Mestrado.

O trabalho abordou o encaminhamento de um grande namero de
criangas para avaliagbes psicolégicas como parte do ritual de exclusdo e
violéncia no ensino de 1o. grau, isto é, o envio de criancas para Classes
Especiais. O tema ¢ a reflex&o tedrica de uma experiéncia como psicologa
escolar em uma instituiclo para deficientes mentais e a busca da reintegracéo
desses alunos ao ensino publico regular.

Apos ter concluido o trabalho, a inquietacdo ndo diminuiu.
Constatou-se, naquela oportunidade, que um grande numero de alunos era
encaminhado para avaliagdo psicoldgica em razdo da falta de sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita. Aos olhos dos professores, esse
iINnsucesso era causado por rebaixamento intelectual,

Na verdade, foi apurado que essas criangas, em sua quase
totalidade, néo tinham problemas. O processo de ensino-aprendizagem era
inadequado. Agravando este quadro, havia um tratamento preconceitucso,
fazendo os professores previses acerca do desempenho de cada aluno,
“identificando precocemente aqueles que iriam aprender e aqueles gue seriam
reprovados”.



O éxito da atuacdo na Escola de Educagéo Especial deveu-se,
principaimente, a uma intervencdo mais de carater pedagégico que de cunho
psicologico sendo, na ocasido, apoiada pela diretora.

O trabalho com alunos excluidos do sistema de ensino regular na
Escola de Educagdo Especial possibilitou a reversdo daquele guadro de
fracasso escolar. A alfabetizagdo desses alunos e a reintegragdo com sucesso
nas escolas publicas regulares aconteceram gragas a outra forma de lidar ndo
sO com a crianga, como também com o professor, a escola e a familia. Essa
experiéncia permitiu a integracdo de todos os personagens envolvidos no
trabalho escolar, observando o papel de cada um e sua relagdo com os
demais. Por que ndo othar o fracasso escolar na 1a. série do 1o. grau sob
Stica semelhante aquela adotada na Escola Especial?

Ainda hoje, na década de 90, a questdo da produgio do fracasso
escolar merece novas investidas no campo da pesquisa, para que esse quadro
seja melhor compreendido e possa a primeira série ndo mais se apresentar
como sendo o ponto nevralgico do Sistema Educacional.

Assim, na busca de pesquisar e contribuir para a compreensao
do fracasso escolar na 1a. série do 10. grau, enquanto processo psicossocial
complexo, adota-se a analise das relagdes humanas estabelecidas por todos
aqueles envolvidos no problema, sejam eles pais, alunos, professores efou
equipe tecnica. Procura-se identificar as relagdes interpessoais permitindo,
dessa forma, a emergéncia e a conscientizacdo das representacbes e das
contradigdes de todos os envolvidos, tornando possivel uma reflexdo sobre
seus objetivos, aspiragfes e limitagbes.

A Instituicdo Escolar funciona e vive de seu dia-a-dia. E nesse
cotidiano que todas as aquisigbes se processam, todas as trocas acontecem e
todas as relagdes se estabelecem. E dentro dessa esfera que a analise do
fracasso escolar acontecera.

Este trabalho pretende ouvir de cada um a sua histéria - pais,
alunos, professores e equipe técnica - e depois, intercruzar suas falas,
procurando entender e encontrar respostas para a diminuigdo do fracasso
escolar de mais da metade dos alunos matriculados na 1a. série.



2. OBJETIVOS DO ESTUDO

O trabalho pretende levantar e explicitar, tanto quanto possivel,
as relagbes estabelecidas por todos aqueles envolvidos, direta ou
indiretamente, no fracasso escolar, sejam eles pais, professores e alunos.
Pretende tambem analisar o papel do Psicologo Escolar, enquanto agente de
mudanca dessa realidade.

No Rio de Janeiro, assim como em todo o Pais, o psicélogo é o
profissional mais solicitado para resolver os problemas relacionados ao
fracasso escolar, isto posto, um dos objetivos que a pesquisa pretende
alcangar € responder se esse profissional é o mais indicado para trabalhar na
reversao do quadro de reprovacao.

Duas escolas da rede municipal foram escolhidas na cidade do
Rio de Janeiro. A primeira por apresentar um elevado indice de reprovagéo na
1a. série do 10. grau e a segunda, situada bem proxima para fazer o
contraponto, apresentando um indice completamente oposto. |

Objetiva a pesquisa:
A Em relacdo as Escolas
- Analisar duas realidades téo proximas geograficamente e tdo
distintas em seus indices de reprovacéo.
- Diagnosticar as causas do diferente desempenho das escolas, j&

gue atendem a uma mesma comunidade.

B. Em relacéo ao Psicologo Escolar

- Analisar curriculos de diferentes faculdades de Psicologia para
conhecer a formagéo desse profissional.



Verificar quais as disciplinas dos curriculos, através de seus
plancs de curso e ementas, sdo centradas em problematicas
educacionais € se as mesmas oferecem, ac futuro psicologo,
condigbes para atender a complexa problematica do fracasso
escolar. Nessas condigbes, verificar se o© psicdlogo tem
possibilidades de reverter este quadro.

Analisar os artigos publicados em jornais do Conselho Federal de
Psicologia (CFP) e Conselho Regional de Psicologia/Ba. Regigo
(CRP), referentes & area de Psicologia Escolar.

Analisar a producdo académica através dos trabalhos
apresentados na Associagdo Nacional de Pesquisa e Poés-
Graduag@o em Psicologia (ANPEPP), na area de Psicologia
Escolar.



3. ATEORIA E A PESQUISA

Pesquisa & um processo de construgcdo. Cada tipo de pesquisa
reflete os pressupostos tedricos e empiricos do pesquisador. Pesquisar a
escola hoje € mais que um desafio, na medida que exige do pesquisador um
posicionamentc de suas referéncias tedrico-metodoldgicas, onde ests
refratada sua viséo da realidade ou sua visio de mundo

"A visdo de mundo, entendida como uma percepgdo
organizada da realidade que orienta a produgéo da

pesquisa, se constroi, através da prética cotidiana do
pesquisador e das condigbes concretas de sua
existéncia. Isto &, a visdo de mundo, que organiza, .
como categoria mais complexa e abrangente, 0s
diversos elementos implicitos na concreticidade de
uma determinada opgdo epistemoidgica, & a
responsavel pelas opgbes de carédter técnico,
metodologico, tedrico, epistemolbgico e filoséfico que
O pesquisador faz durante o processo da
investigacdo. Embora essa vis&o aparega muitas
vezes implicita, ela se forma através da incidéncia de
determinadas condicbes histéricas de cardter
psicologico, sociolégico e politica.”

(Gamboa, 1989, p.107)

O fenémeno educacional é algo dindmico, situado dentro de um
contexto historico e coletivo influenciado, nac sé por aqueles que constroem
diretamente esse processo, como também pela intervencdo de seu tempo
historico, ou seja, pelas determinagbes econdmicas, sociais, politicas e
culturais da sociedade em questio.

Na busca de compreender essa realidade complexa, toma-se
como referencial teérico a concepcéo materialista histérica da sociedade.



Na perspectiva materialista histdrica, diz Frigotto:

"(...) 0 metodo estd vinculado & uma concepgdo de
realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A
questdo da postura, nesse sentido, antecede ao
metodo.  Este  constitui-se  numa  espécie  de
mediagdo no processo de apreender, revelar e expor
a estruturagdo, o desenvolvimento e transformacédo
dos fenbmenos sociais."

(Frigotto, 1989, p. 77)

A concepgdo materialista histérica da sociedade entende as
relacoes que se estabelecem de forma dialética, isto porque, considera o

homem como ser social e histdrico, como aquele que cria a realidade social e
aquele que e capaz de transforma-la.

Nas palavras de Marx;

"A teoria matenalisfa de que os homens s&o
produtos das circunsténcias e da educacdo e de
que, portanto, homens modificados sdo produto de
circunstancias diferentes e de educagdo modificada,
esguece que 8s circunstdncias s8o modificadas
precisamente pelos homens e que o0 préprio
educador precisa ser educado. Leva, pois,
forcosamente a divisdo da sociedade em duas
partes, uma das quais se sobrepbe & sociedade (...)
A coincidéncia da modificacdo das circunstancias e
da atividade humana s6 pode ser apreendida e
racionalmente  compreendida como  prética
transformadora.”

(Marx, 1975, p. 118)

Compreender dialeticamente as relacdes, os fatos, os fendémenos
€, segundo Lefébvre (1983}, considerar que:



‘Nada € isolado. Isolar um fato, um fendémeno e
depois conservé-lo pelo  entendimento  nesse
isolamento, € privé-lo de sentido, de explicacdo, de
conteddo. E transformar a natureza(...) Deixando de
isolar os fatos e os fendmenos, o0 método dialético
reintegra-os em seu movimento. © movimento
interno, que provém deles mesmos, e 0 movimento
externo, que os envolve no devir universal. Os dois
movimerntos s8o inseparaveis.”

A dialética busca, ainda segundo o mesmo autor:

(...} captar a ligagdo, a unidade, o movimento que
engendra os contraditorios, que os opdem, que faz

com que se choquem, que os quebra ou os supera.”
(Lefébvre, 1983, p. 238)

E dentro dessa perspectiva dialética que o fendmeno educacional
foi pesquisado e sera analisado, procurando buscar no plano da realidade e no
plano histdrico a trama de relagbes contraditérias e conflitantes de leis de

construgdo, desenvolvimento e transformacéo desses fatos.

A pesquisa se caracteriza por uma abordagem qualitativa
segundo Ludke e André (1986), isto é, seu ambiente natural como fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento: os dados coletados
sao predominantemente descritivos; a preocupacdo com 0 processo é a
mesma que com o produto; 0 "significado” que as pessoas d3o as coisas e &
sua vida sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador - "ao considerar 0s
diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem
fuminar o dinamismo interno das situagbes, geralmente inacessivel ao
observador externc" (p.12) e, finaimente, a analise dos dados tende a seguir
um processo indutivo.

Este trabalho & um estudo de caso com todas as singularidades.

Caracteriza-se por caminhar em trés fases: a primeira exploratéria, a segunda
mais sistematizada - coleta de dados - e a terceira constitui-se na analise e
interpretagéo sistematica dos dados e na elaborago do trabalho final.



A INVESTIGAGAO E A ANALISE

A pesquisa constitui-se na investigacdo de dois universos
aparentemente distintos, porém, neste trabalho, eles aparecem como

a partir das representagbes de seus protagonistas - pais, professores e alunos
- atraveés da pesquisa realizada em duas escolas municipais da cidade do Rio
de Janeiro. No segundo, avaliar a formagdo, a érea de atuacdo, a producao
académica e a pratica desenvolvida pelo Psicélogo Escolar.

A investigacdo e a andlise das multiplas facetas dos dois
universos - a Escola e o Psicélogo Escolar - possibilitardo a compreensio do
papel desse profissional frente ac fracasso escolar apresentado pelos alunos
da 1a. série do 10. grau.

Ao iniciar este trabalho, junto as escolas pablicas, num bairro de
subdrbio da cidade do Rio de Janeiro, partiu-se de uma concepgao materialista
histérica da sociedade.

Nao se pretende fazer a critica pela critica, o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e o conhecimento critico para encontrar uma
pratica que altere e transforme a realidade anterior, nfc apenas no plano do
conhecimento, mas também no plano historico social (Frigotto, 1989).

A dimensé&o da vida social escolhida para a analise do fenémeno
educacional esta baseada na sociologia da vida cotidiana através de Agnes
Heller, filosofa hungara, marxista, radicada na Australia, nascida em 1929 e
discipula de Luckacs. Heller elabora uma teoria na qual redefine o sujeito, o
lugar e as estratégias da transformagdo social negadora da sociedade de
classes. Seu compromisso € buscar fundamentagdo teérica para um projeto

politico que possa mudar a vida nas sociedades atuais, marcadas pela
dominagao cultural e exploragdo econdmica.

A perspectiva inovadora e promissora do pensamento helleriano
permite, segunto Patto (1990), pesquisar a escola:

"Por estar voltada para as relagBes entre a vida
comum dos homens e os movimentos da histéria, e



por ndo perder de vista a especificidade oOas
pessoas envolvidas nas agdes que tecem a vida
cotidiana, sua obra € particularmente promissora
como referéncia tedrica para a reflex8o sobre a
escolarizagdo das classes subalternas, nos paises
capitalistas do terceiro mundo, concebida como
processo  historico tecido por fodos os que se
confrontam em cada unidade escolar.”

(Patto, 1990, p. 133)

O quadro referencial teérico ndo se da de forma simples,
acabada e anterior & pesquisa. A teoria oferece as categorias de analise, no
entanto, o contato com a realidade durante o processo de investigacao, solicita
muitas vezes a revisdo, o aprofundamento tedrico e a procura de outros

autores que poderdo vir ao encontro dos guestionamentos, para entdo
possibilitar a compreens&o das situacGes apresentadas.

As respostas para as perguntas iniciais ndo foram buscadas
atraves da definicao de categorias isoladas e posteriormente integradas. Elas
foram paulatinamente construidas a partir da convivéncia com a intimidade das
escolas e dos encontros com os grupos de méaes, professoras e alunos. Cada
novo grupo provocava novas formulagbes de hipOteses a respeito das
situagcbes observadas e da busca de elementos que encaminhassem as
conclusdes. Bleger (1991), quando fala a respeito da entrevista psicoldgica
para fins diagnosticos, diz que:

"a forma de observar bem € ir formulando hipdteses
enquanto se observa e durante a entrevista verificar
e refificar as hipoteses em fungdo das observacbes
subsequentes que, por sua vez, se enriquecem com
as hipoteses previamente formuladas.”

(Bleger, 1991, p. 22)

Este método de pesquisa prevé um lugar para a subjetividade do

pesquisador no processo de interpretacdo das situagbes com que se defronta,
Para Bleger,



10

"(..) observar, pensar e imaginar, coincidem e
constituem um so processo dialético. Quem nédo usa
a fantasia podera ser um bom verificador de dados,
mas ndo um pesquisador.”

(Bleger, 1991, p. 22)

A subjetividade para Heller também tem um lugar de destaque,
resgatada do pensamento materialista historico, a autora a coloca no centro do
processo histérico, entendido como expressdo do homem em busca de sua
humanizagdo. A subjetividade no sentido da individualidade, da pessoa e do
sujeito. Segundo Patto (1990), esta é uma das principais contribuicbes ao
marxismo contemporaneo - o individuo no centro de suas reflexdes. Sendo
este individuo ndo aquele abstrato ou excepcional, mas o individuo da vida
cotidiana, aguele voltado para as atividades necessarias & sua sobrevivéncia.

Nessa pesquisa, 0s peguenos grupos assumem um importante
papel na medida em que é o momento da passagem da particularidade para a
individualidade - o individuo no interior da realidade escolar. Conhecer suas
representagdes, suas ideias, seus conflitos, seus desafios, sua forma como
encaminha as solugdes, enfim, o movimento constante de suas interacbes, foi
motivo de especial atencdo durante o processo de investigacao.

Para o materialismo dialético ndo ha conhecimento sem
decomposi¢do, quando se fala em metodo de investigacéo.

"(...) & preciso comegar a analise do todo por uma
cisdo, ponto de partida sempre abstrato, que s6
atinge sua concreficidade quando as partes
enconfram seu lugar na totalidade concreta. £ por
isso que o materialismo dialético define o processo
de conhecimento como a ascensdo do abstrado ao
concreto.”

{Patto, 1990, p. 147)

Encerrado o trabalho de investigagdo, a andlise dos dados
representa o esfor¢o do pesquisador em estabelecer as conexdes, mediacdes
e contradigbes dos fatos que constituem a problemaética pesquisada. E através



il

da analise que se estabelecem as relacbes entre a parte e a totalidade
(Frigotto, 1989).

A analise das representa¢bes dos pais, professores e alunos
conduz ao conhecimento de alguns particulares, porém a reflexao tedrica
sobre os mesmos possibilita @ compreenséo do coletivo e, por conseguinte, a
compreensao da totalidade do fendmeno do fracasso escolar.

A esse respeito Kosik refere-se da seguinte forma:

"A compreensé&o dialética da totalidade significa ndo
SC que as partes se enconfram em relacdo de
interna interagdo e conexdo entre si e com o todo,
mas também que o todo ndo pode ser petrificado na

abstracdo situada por cima das partes, visto que o0
todo se cria a si mesmo na interagdo das partes.”
(Kosik, 1976, p. 42)

Portanto, ao analisar o fracasso escolar e o psicélogo em sua
formag&o e atuagdo, pretende-se conhecer estas duas realidades afim de
aproxima-las e encontrar alternativas que encaminhem solugbes para o
fracasso escolar.

A tarefa de andlise implicou na organizacdo de todo o material
obtido durante a pesquisa - relatos de observacio, transcricdes das reunides
de grupos, andlise de documentos e demais informagdes disponiveis.

O processo de investigacBo e as sucessivas revisbes tedricas
possibilitaram uma maior clareza das diregbes tetricas do estudo e a partir
desses, fez-se uma andlise de todo 0 material acumulado, buscando destacar
os elementos principais da pesquisa.

A construgdo de um conjunto de categorias foi o primeiro passo
dessa analise. O referencial tedrico do estudo forneceu a base inicial de

conceitos a partir dos quais foi feita a primeira categorizacdo dos dados.

Inicialmente, o material foi lido e relido sucessivas vezes até
possibilitar a divis&o do mesmo em algumas categorias, sem contudo perder
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de vista a relagao destas em seu conjunto, o que permitiu a compreenséo da
totalidade. Todos os conteudos foram considerados relevantes, tanto aqueles
claramente explicitados, como os mais sutis. Neste momento, a analise do
material concorre para que a subjetividade do pesquisador flua com mais
clareza e consciéncia.

A pesquisa apresenta o conjunto inicial de categorias que
compbem os quadros denominados causas do fracasso escolar, apontadas
peios protagonistas das escolas, que serdo apresentadas e discutidas em
capitulo posterior. A partir dessas categorias iniciais e da reflex@o teérica
sobre elas, um novo reagrupamento fez-se necessério, de tal forma que
permitiu o aparecimento de categorias mais amplas e mais abrangentes que
possibilitaram a explicag&o, pelo menos em parte, do fenémeno pesquisado.
Foram trés as categorias encontradas - a gestdo; as relagbes interpessoais e

os vinculos afetivos; e o cotidiano e seus preconceitos. Todas serdo discutidas
posteriormente nesse trabalho.
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4. O FRACASSO ESCOLAR DE SEMPRE

4.1. PROCEDIMENTOS

A seguir seréo abordados todos 0s aspectos que nortearam os
trabalhos referentes a pesquisa que foi realizada nas escolas.

4.1.1. PRIMEIROS PASSOS

A pesquisa de campo foi iniciada no segundo semestre de 1991.
Foram feitos os contatos junto a Secretaria Municipal de Educacéo da cidade
do Rio de Janeirc e, apds todos os tramites legais que o processo exige, a
pesquisa foi aprovada e autorizada.

No primeiro semestre de 1992, realizou-se um levantamento de
dados junto & Secretaria de Educacdo com o objetivo de analisar o
desempenho dos alunos nas 1as. séries do 1o0. grau em todo o municipio.

Durante esse levantamento constatou-se, por meio daquela
Secretaria, que ¢ municipio apresentava um indice geral de 70% de aprovacéo
nas 1as. series do 10. grau no ano de 1991, num total de 96.562 (noventa e
seis mil, quinhentos e sessenta e duas) matriculas, sendo 20.550 (vinte mil,
quinhentos e cincoenta) referentes a alunos ja repetentes.

O municipio do Rio de Janeiro tem 1032 (mil e trinta e duas)
escolas da rede, sendo que as mesmas estdo divididas por Distritos de

Educacgéo e Cuitura (DEC). Cada um atende a determinado nimero de bairros
de uma mesma regiao.
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Fez-se necessario, entdo, um levantamento nao sé de cada DEC,
em particular, como também dos bairros que estariam incluidos nos mesmos.

Duas escolas apresentavam alto indice de reprovagao na 1a.
série do 1o. grau, uma 6/% e a outra 72%. Por isso, foram as inicialmente
escolhidas.

Identificadas as escolas, a Secretaria de Educacdo emitiu um
documento autorizando o acesso ac DEC correspondente e, nele, foi fornecido
um outro tipo de autorizacdo especifica para cada uma das escolas.

Tal pratica era justificada pela grande distancia que havia entre a
Secretaria de Educagéo e as escolas, sendo o DEC o orgéo intermediario

desse contato.

As escolas escolhidas estavam situadas na zona norte da cidade.
Aguela que apresentou o maior indice de reprovacao, atendia a 75 (setenta e
cinco) alunos, sendo que 54 (cincoenta e quatro) ja haviam sido reprovados
anteriormente. Na visita & escola, verificou-se que esta sO atendia criangas
institucionalizadas. Apesar de muito significativo seu indice de reprovacéo,
trabalhar com ela implicaria na consideracdo de muitos aspectos que néo
atendiam aos objetivos propostos pela pesquisa. Alem disso, fatores como
instituicdo, abandono e caréncias estavam presentes. Esta escola, portanto, foi
descartada da pesquisa.

A outra escola, com um prédio acanhado, atendia quase que
exclusivamente criangas das classes mais pobres daguele bairro - morros e
favelas. Apresentava um indice de reprovacdo de 67% (sessenta e sete por
cento), sendo 86 (oitenta e seis) o numero de matriculas, das quais 58
(cincoenta e oito) eram de alunos reprovados e, desses, 24 {vinte e quatro)
com mais de uma reprovacao.

Préximo a esta escola e ndo constando dentre aquelas com
elevado indice de reprovacéo na 1a. série do 10. grau, estava uma outra,
também municipal, mas que além de ser de porte bem maior, ndo atendia a
mesma clientela, isto €, seus alunos pertenciam a todas as classes sociais
existentes que residiam naquele bairro.
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Observou-se que nessa escola o indice de reprovacao na ta.
série, em 1991, foi de 36% (irinta e seis por cento) em 218 (duzentos e
dezoito) alunos matriculados, dos quais 140 (centc e quarenta) foram
aprovados e 78 (setenta e oito) reprovados. Verificou-se, nesta ocasido, a
discrepancia dos resultados entre estas duas escolas municipais.

A diferenca considerave! daqueles usuérios, bem como a
proximidade fisica das escolas e seus diferentes indices de reprovagao,
provocaram intrigantes questionamentos e fizeram com que esta escola
tambeém participasse da pesguisa como 0 contraponto a primeira. Por que duas
escolas tao proximas apresentavam resultados tao discrepantes?

Foram feitos os contatos com as DiregBes das duas escolas e,

posteriormente, elaborou-se 0 calendario de encontros para 0s grupos de pais,

alunos e professores.

O objetivo inicial era formar um grupo de cada representante
envolvido no processo - pais, professores e alunos - das duas escolas,
reunindo-os para discutirem suas aspiragdes, dificuldades e realizagbes. Nao
foi possivel.

No inicio, a pesquisa contou com uma discreta reserva por parte
das diregbes das escolas. Nao parecia muito agradavel a elas o fato de uma
pessoa estar investigando as causas de indices que, de certa forma,
representavam o insucesso daquela escola em relacéo as demais 1as. séries
da rede municipal.

A organizacdo dos grupos ficou limitada somente aos dias de
orientacao pedagogica, 0 que ocorria quinzenalmente.

Como cada escola possuia seu préprio calendario, os dias
disponiveis ndo coincidiam, o que fez com que se marcasse horarios
independentes perdendo-se, com isso, uma grande oportunidade de reunir
representantes das duas escolas num mesmo momento, proximas
geograficamente e tao distantes em eficiéncia e eficacia.
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4.1.2. 0 CONTEXTO ESCOLAR

Ao analisar o desempenho escolar dos alunos de 1a. série do 1o.
grau no municipio do Rio de Janeiro, foram constatadas algumas
peculiaridades.

O fracasso escolar nesta série, naguele municipio, ndo esta
localizado apenas na periferia. Uma causa disto & a propria geografia da
cidade onde n&o ha, por assim dizer, separagéo estanque entre as classes
sociais nos diferentes bairros.

Na zona sul da cidade, por exemplo, convivem, num mesmo
espaco, diversas classes sociais, pois a maioria dos morros que cortam a
cidade ficam situados nesses bairros de maior poder aquisitivo. As escolas

municipais dessa regido atendem, portanto, criancas de baixo poder aquisitivo
e com grandes problemas sociais.

Foi diante destes dados que escolheu-se para a pesquisa duas
escolas situadas na zona norte da cidade, em um bairro residencial de classe
média. As escolas estdo proximas a linha do trem e de duas ruas principais
gue servem para ligar o suburbio ao ceniro da cidade.

As escolas estavam localizadas muito peric uma da outra, na
mesma quadra, uma de fundos para outra, sem comunicacdo entre si. As
entradas estavam situadas em ruas diferentes, caracterizando, ainda mais,
duas realidades de convivéncia social completamente distantes.

ESCOLA "A"

Esta escola é de grande porte, atende cerca de 950 (novecentos
e cicoenta) alunos em dois turnos.

Com relagdo a populagdo, a escola "A" é mais heterogénea,
atende tanto & classe média como também aos moradores dos morros e
favelas préximos.

Possui na 1a. série dez turmas e atende, em sua maioria, 0 que
os proprios professores chamam de "criangas do asfalto" e, em menor nimero,
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alunos que moram nos trés ou quatro morros da regido, além de algumas
favelas. E considerada, pela populagdo e pelas proprias professoras, uma
escola exigente, motivo pelo qual faz com que as vagas sejam muito
concorridas.

A escola ainda mantém seus portdes externos sempre trancados
e na porta principal, mantida fechada por questdes de seguranca, tem uma
grande marca pintada em tinta fluorescente com as inscricdes "CV" (Comando
Vermelho). Muitos funcionérios e professores disseram que naoc tinham
observado o simbolo, que é da maior quadritha do "crime organizado” no Rio
de Janeiro.

A escola possui construgdes antigas onde funcionam a diretoria,
a secretaria, as salas de aula, o refeitdrio e a cozinha. Ha ainda um patio e um
“playground” arborizado. Apesar da falta de conservacdo, a escola € muito
bonita.

A rua em frente a escola & bastante movimentada, paralela a
linha do trem, possuindo uma passagem de nivel sob essa ferrovia, também de
igual movimento. Tudo isso adicionado faz um barutho ensurdecedor,
principalmente de quinze em quinze minutos, quando os trens chegam e saem.

Com relagdo aos aluncs que frequentavam essa escola, pode-se
dizer que, fruto das informacdes fornecidas pelas professoras e diretoras, visto
que as fichas de dados ndo estavam devidamente preenchidas, ou estavam

desatualizadas, tratavam-se de criangas das classes média e média baixa.

A maioria dos alunos usava uniforme quase que completo.

ESCOLA "B"
A escola "B" &€ bem menor que a escola "A" e atende a 220
(duzentos e vinte) alunos, também nos dois turnos.

Quanto & populacao, ela atende quase que exciusivamente as
criangas que moram nos morros e favelas proximas.
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A escola é pequena, tem apenas quatro salas de aula, com
instalacbes precérias. £ mal conservada e esta construida nos fundos de um
grande depésito de materiais da prefeitura. O portdo, localizado ao final de um
longo e largo corredor, sempre, por questdes de seguranca, também estava
devidamente trancado. A comparacdo, quanto ao aspecto fisico das duas
escolas, & constrangedora.

A escola é escura e possui dois pequenos predios, um de frente
para o outro,

No predio principal funciona a direcao e a secretaria, que dividem
uma mesma sala pequena. Ao lado dessas, a sala de leitura, que € um
cubiculo, com muitos mbveis amontoados. Préximo a esse compartimento, esta

0 depésito de merenda e um pequeno arguivo. Ainda, no mesmo predio estao
localizadas trés salas de aula também pequenas, abafadas e mal cuidadas.

No prédio em frente, funcionam uma sala de aula, o refeitdrio, a
cozinha e os banheiros usados pelos alunos.

O espago disponivel para atividades extra-classe fica restrito a
area entre os dois prédios. As janelas e as portas das salas de aula estéo
voltada para este patioc e qualquer atividade realizada durante o horario de
aula atrapalha as turmas.

As criangas que estudam nessa escola sdo bastante pobres. A
maioria ndo usa o uniforme completo. As pe¢as que vestem 80 muito usadas.

O numero maximo de alunos por turma, nas duas escolas, era de
25 (vinte e cinco).

Havia uma espécie de selegdo dos alunos para formar as turmas.
Quem ja havia cursado a CA (Classe de Alfabetizacdo) e apresentava algum
indicativo de bom rendimento, isto é, 0s que j& possuiam o que as professoras
chamavam de "pré-requisitos” formavam as turmas mais fortes. Ja, os alunos
novos eram separados dos demais e formavam uma outra turma homogénea.
Ser professora dessas duas classes era recebido como uma forma de
presente.
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Os demats alunos eram observados pelas professoras durante os
primeiros meses e depois remanejados para outras salas, com 0 objetivo de
formar turmas sempre homogéneas - fortes e fracas.

Alunos reprovados mais de trés anos ou com idade igual ou
superior a 10 (dez) anos formaram, no ano de 1991, uma turma especial.
Todas as professoras e a eguipe técnica tinham sempre muito cuidade ao
escolher os adjetivos para essas criancas, para nao rotula-las. Se por um lado
o cuidado verbal era grande, por outro, a forma como essas turmas eram
tratadas as diferenciava em muito das demais. Em relagdo ao horario, esses
alunos ficavam 6 (seis) horas em atividades escolares e ndo quatro horas e
meia, como todos os outros. Eles ainda faziam trés refeicbes na escola -
quando chegavam, no horario da merenda e antes de sairem.

A proposta pedagoOgica adotada para essas turmas era o
construtivismo. Uma professora de cada escola foi indicada para trabalhar com
essas classes. O treinamento inicial foi de quatro dias. Durante todo o ano
letivo, mensaimente essas professoras se reuniam, para assistir videos
elaborados pelos professores da Universidade do Rio de Janeiro (UNIRIO), e
debater guestdes pertinentes, além de receberem textos apostilados.

As outras criancas, tambem reprovadas, com menos de {rés anos
de reprovacdo, eram distribuidas e formavam outras turmas.

4.1.3. 0 COMPORTAMENTO DOS PROFESSORES

Quando a pesquisa foi apresentada na escola "A", apenas uma
professora nao demonstrou interesse em participar, alegando estar para se
aposentar, apds 23 (vinte e trés) anos de trabalho nas séries iniciais.
Posteriormente, reavaliou sua posicdo e juntou-se ao grupo em todas as
reunides.

S&o0 dez as classes da 1a. série nessa escola. Apenas uma
professora tinha dupla regéncia - dois turnos com classes de primeira série.
Todas as professoras compareceram as reunides.



Na escola "B", uma das quatro professoras de 1a. série néo
demonstrou nenhum interesse em participar da pesquisa, alegando que
naguele ano - 1891 - ndc tinha alunos reprovados, somente alunos novos e
que nao teria nada a acrescentar.

Foram portanto trés as professoras que participaram das reunides
nessa escola.

Todas as treze professoras, das duas escolas pesquisadas, s&o
do sexo feminino.

Com relagdo & formacdo, na escola "A" encontramos nove
professoras, cinco destas possuinde o nivel universitdrio nas areas de

Historia, Letras e Pedagogia e quatro com o curso normal.

Das quatro professoras da ta. série da escola "B", trés haviam
concluido o curso de nivel universitaric em Pedagogia, e uma delas havia
concluido, também, Geografia e a outra professora fez o curso de Magistério -
20. grau.

N&o foi encontrado, nas duas escolas, nenhuma professora
recém-formada, sendo que 0 tempo de frabalho como docente variava entre 7
(sete) e 24 (vinte e quatro) anos.

4.1.4. A FAMILIA DIANTE DA PESQUISA

A parte mais desgastante e dificil foi conseguir a presenca dos
pais e/ou responsaveis nas escolas. Inimeras solicitacbes foram feitas e eles
nac compareciam,

Apo6s muito insistir, conseguiu-se em uma Unica vez a presenca
de trés maes. Somente quando, por sugestdo dos professores, coincidiu-se
essa reunido com a assinatura do boletim escolar, é que se obteve o
comparecimento de mais de dezesseis maes, em dois encontros diferentes, um
em cada escola.
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Para isso, todos 0s pais efou responséveis foram chamados e,
nas escolas, foram convidados a participarem da reunido, agueles cujos filhos
haviam sido reprovados no ano anterior.

Os reais motivos que levam a este ndo comparecimento deveriam
ser melhor estudados.

As falas dos professores indicam que os pais ndo comparecem
porque nao comparecem. Parece que esse ato ndo se constitui em dever, em
obrigagdo ou mesmo em interesse quanto ao desenvolvimento escolar dos
filhos.

Entretanto, seria importante aprofundar esta analise e verificar,

por exemplo, se a escola cria condigbes facilitadoras para esses encontros,
levando em consideragdo horario, disponibilidade dos dias e, até mesmo,
possibilitando o dialogo sobre suas expectativas em relacdo a escola,
curriculo, horario, gestéo, etc.

Isto, no entanto, foge aos objetivos deste trabalho. Aqui apenas
foram constatados e registrados tais fatos.

4.1.6. A MUDANCA DE RUMOS

Inicialmente, o projeto de pesquisa elaborado tinha como objetivo
central trabalhar, por meio de grupos operativos, as relagdes interpessoais e
as representagbes de todos os envolvidos na producio do fracasso escolar,
em uma escola municipal da cidade do Rio de Janeiro. Seus integrantes
seriam os pais dos alunos que fracassaram em sua escolaridade, os
professores desses alunos e os demais integrantes da equipe escolar.

Este projeto foi encaminhado & Secretaria Municipal de Educacéo
da cidade do Rio de Janeiro, como dito anteriormente, para apreciacdo. Em
1992, ap6s sua aprovagéo, o trabalho empirico foi iniciado.

Uma unica escola preencheu todos os requisitos da pesquisa e,
por esse motivo, foi escolhida. Constatou-se, no entanto, que outra escola,



muito proxima geogréficamente, possuia indice de reprovagao completamente
divergente, isto &: a primeira possuia 67% de alunos reprovados e a segunda
somente 36%. Este fato motivou o interesse pelo estudo comparativo.

ApGs todos os contatos com as diregbes e seus professores,
foram formados os grupos de trabalho.

Grupo operativo, segundo a definicdo do iniciador do método,
Enrigue J. Pichon-Riviere, "é um conjunto de pessoas com um objetivo
comum" que procura abordar esse objetivo, frabalhando em equipe.

No grupo operativo, a tarefa ou tema é o aspecto do trabalho em
equipe.

A técnica operativa no ensino problematiza o proprio ensino e
promove a clarificagao das dificuldades e dos conflitos que o pertubam ou o
distorcem. E mais um instrumento de trabalho e n&o se constitui uma panacéia
que resolva todos os problemas, o que alias, & utopico (Bleger, 1991). Entre as
virtudes do grupo operativo, podemos destacar a possibilidade que oferece de
aprender a agir, de aprender a pensar; de permitir fantasiar com liberdade: e
de reconhecer 0 nexo estreito e a insensivel passagem que existe entre
imaginar, fantasiar, pensar e propor hipbteses cientificas.

No grupo operativo constréi-se gradativamente um esquema
referencial grupal que vai possibilitar a sua atuacdo como equipe, com
unidade e coeréncia. Entendendo-se por esquema referencial o "conjunto de
expeniéncias, conhecimentos e afetos comn os quais o individuo pensa e atua. £
o resulftado dinédmico da cristalizagdo, organizada e estruturada na
personalidade, de um grande conjunto de experiéncias que refletem uma certa
estrutura do mundo externo, conjunto este, segundo o qual, o sujeito pensa e
atua sobre o mundo” (Bleger, 1991, p. 67).

O trabalho em um grupo operativo valoriza a contribuicio de cada
um e de todos. Cada um atua em sua medida pessoal com seu proprio
repertério de conduta.



Pode-se utilizar técnicas operativas em grupos terapéuticos
entretanto, essa mesma tecnica pode ser empregada em grupos de ensino
sem a perspectiva terapéutica.

Entre os principais compromissos do grupo operativo destacam-
se as constantes de espacgo e de tempo nos encontros marcados previamente
com a concordancia dos membros do grupo.

No contato com as escolas, percebeu-se a impossibilidade do uso
desse instrumento por diferentes motivos. Nos grupos de mdes, ndo se
conseguiu de forma alguma reuni-las no inicio do trabatho e, depois de muito
esforgo, novos encontros foram marcados e, a cada encontro, um diferente
grupo se apresentava.

Os hordrios e dias das reunides dos professores eram
modificados em func¢do da exigéncia da escola, o que inviabilizava o uso dessa
técnica.

Com o objetivo de tornar a pesquisa um instrumento facilitador da
discussé@o que possibilitasse a transformacio das relagbes cotidianas, foram
incluidos textos com contetudos pertinentes as questfes levantadas por
membros do grupo, outra dificuldade. Os professores ndo se mostravam
interessados em Ié-los ou, quando o faziam, n&o debatiam suas colocagdes em
grupo, ndo avangando nas discussdes sobre os problemas apresentados e
nem sugerindo alternativas viaveis de trabatho.

Sem as leituras para iluminar as discussdes e fornecer formas de
entender as questdes, os encontros se tornaram improdutivos.

Devido a estes acontecimentos fundamentais, no decorrer da
pesquisa, decidiu-se ndo mais adotar, como técnica dos grupos, a forma
operativa de intervencao.

A realidade dos acontecimentos no trabatho empirico mostrou a
necessidade de uma correcdo de rumos.

Trabalhar hoje em escolas publicas com exigéncias outras que
n&o as ja do cotidiano escolar, ndo conta com a simpatia dos membros das



mesmas, iSSo porque, passa & ser mais um compromisso ou exigéncia somado
a tantos outros que eles ja tém e que nem por isso s&o, de alguma forma,
recompensados por esses esforgos.

Os grupos continuaram seus trabalhos, agora ndc mais com as
intervengbes operativas, mas sim, como pano de fundo na percepcdo do
processo grupal, entendendo-se esse como sendo um processo dialético
continuo, permeado por contradicbes como velho-novo, explicito-implicito,
sujeito-objeto.

Apesar dos contratempos, 0s grupos dos professores se
mostravam bastante dindmicos durante os enconfros, muito embora se
dirigissem para as reunides como se cumprindo mais uma obrigacgéo.
Entretanto, quanto essa comegava, engajavam-se em discussbes calorosas,

pontuadas por ideologias e criticas apaixonadas.

Adotou-se uma postura semelhante a do coordenador de grupo
operativo isto €, a intervenc&o era feita por meio de perguntas ou na forma de
esclarecimento de idéias enfim, a intervencdo, sempre que possivel, era
dirigida para o grupo e ndo para um professor isolado.

Dessa forma, a dinamica estabelecida fluiu com muito mais
naturalidade. Desejava-se, na pesquisa, ouvir do grupo suas opinides,
praticas, duvidas, dificuldades e conquistas.

Com os grupos de mées aconteceu 0 mesmo. Aos poucos elas
foram chegando e com tranquilidade falaram sobre suas dificuldades,
apreensbes e expectativas.

Com os alunos, no entanto, a forma de intervencdo foi de deixa-
los falar sobre suas vidas, fantasias, descobertas e dificuldades. As
intervengbes eram feitas de uma forma mais geral, o que facilitou
sobremaneira as criangas, pois falavam & vontade como que contando estérias
e, aos poucos, iam se colocando e, entéo, se revelando.

A reconstrugéo dos processos na vida diaria da escola



“(..) permite integrar os numerosos momentos
desconcertantes da observagdo e interpretar, a partir
de uma perspectiva mais histérica, sua realidade
cotidiana. Os processos se exprimem altravés de
elementos e eventos diferentes que perpassam
todos os dmbitos. As tramas reais se armam a partir
de pequenas histérias, em que se negocia e se
reordena a continuidade e atividade escolar. As
incongruéncias aparentes que se encontram em
foda sala de aula, numa reunifo de pais e até
mesmo no edificio da escola adguirem sentido como
resultado de processos diferencidveis de reproducéo
e de apropriagdo, entre outros, e mostram as
diversas formas em que a histéria estd presente na

vida cotidiana da escola”,
(Ezpeleta e Rockwell, 1989, p. 29)

A pesquisa foi se delineando, o objetivo era aprofundar e
esclarecer qual a causa do fracasso escolar na 1a. série do 10. grau, na viséo
dos professores, pais e, principalmente, dos alunos, personagens deste
quadro, que nem sempre tém o papel de protagonistas.

4.2. CAUSAS DO FRACASSO ESCOLAR APONTADAS PELOS
PROTAGONISTAS DA ESCOLA

Os encontros de trabalho resultaram na formagio de grupos
representativos de cada segmento da escola, isto é grupos de maes,
professores e alunos. As diretoras e equipes técnicas também foram
convidados, mas preferiram no participar.

Todo material coletado, através das transcricbes das fitas,
gravado durante os encontros com os diferentes grupos, foi analisado com o
objetivo de identificar as causas do fracasso escolar através das falas dos
diferentes atores que participam do cotidiano das escolas.
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Esta analise resultou em trés categorias:
- Causas do fracasso escolar centradas na crianga;
- causas do fracasso escolar centradas na familia: e

- causas do fracasso escolar centradas na escola.

Por meio dessas categorias, assinaladas pelos professores, pelas

criangas e pelas familias e dos comentérios dos grupos chegou-se a seguinte
disposicao:

4.2.1. Causas do fracasso escolar, apontadas pelas professoras;

a. Centradas na escola
b. Centradas na familia
¢. Centradas na crianca

4.2.2. Causas do fracasso escolar, apontadas pelas familias:

a. Centradas na escola
b. Centradas na crianga

4.2.3. A visdo das criangas:
a. Sobre si mesmas

b. Sobre a familia
¢. Sobre a escola

4.2.4. Comentérios dos grupos envolvidos



4.2.1. CAUSAS DO FRACASSO ESCOLAR APONTADAS PELAS
PROFESSORAS

a. Centradas na escola

ESCOLA"A"

- critérios na formacg&o de classes

- conteudo inadequado

- falta de atividades extra-classe

- problemas relacionados com a diregéo

- @scolas que ndo transmitem valores morais

- escolas que néo incentivam o professor

- escolas s8o assistencialistas

- professor tem muitas dificuldades para trabalhar
- escola ndo orienta as familias

- falta de assisténcia a crianga na rede de satde

ESCOLA "B"

- critérios na formacao de classes
- homogeneidade/heterogeneidade
- prontidao/pré-escolas
- contetdos inadequados
- clientela desfavorecida
- falta de atividade extra-classe
- direcao ineficiente
- materiais inadequados
- valores morais da escola diferentes das criangas
- professor tem medo dos alunos
- escola nao incentiva o professor
- falta de um bom relacionamento entre o professor e o aluno
- dificuldade na utilizagdo de métodos novos



- escola é assistencialista
- professor tem muitas dificuldades
- financeiras
- de formacéo
- de informacao
- de apoio pedagdgico
- com a dupla regéncia
~ CIEP é a melhor escola

b. Ceniradas na familia

ESCOLA "A"

1. Sociais e Econdmicas - pais sdo analfabetos
- pobreza / miséria da familia
- familia desestruturada
- alcoolismo dos pais
- promiscuidade generalizada na familia
- mée trabalha fora
- grande prole

2. Psicologicas
a. Motivacao - falta de interesse
- falta de estimulo
- falta de incentivo / apoio
- falta de cobranga

b. Emocional - falta de responsabilidade
- falta de autoridade
- agressividade na familia
- falta de amor / carinho / atencéo
- excesso de religiosidade



¢. Comportamento - falta de bons exemplos
- pais praticam furtos
- maus tratos/violéncia
- diferentes valores morais
- falta de higiene

d. Outras - as familias demonstram
- descaso com as criangas
- transferem a responsabilidade para o
professor

ESCOLA "B"

1. Sociais e Econdmicas - mae trabalha fora

- pobreza e miséria generalizadas
- promiscuidade

2. Psicologicas
a. Motivagéo - falta de incentivo
- falta de estimulo

b. Emocional - falta de responsabilidade
- falta de disciplina na familia
- agressividade

3. Comportamento - diferentes valores morais

- falta de higiene da familia
- falta de contato mae - filho

c. Centradas na crianca

ESCOLA "A"

1. Biolégica
a. Deficiéncia mental - No aprende mesmo



b. Disturbio de aprendizagem - dificuldade na leitura e escrita
c. Falta de coordenagao motora - n&o sabem pegar no lapis

d. Falta de prontidao / imaturidade - "criangas nulas"

e. Outras doengas - problemas de vis&o e audicéo
f. Caréncia alimentar - criangas com fome

2. Psicolégica

a. Motivagéo - falta de interesse

- falta de apoio
- falta de incentivo

b. Emocional - falta de amor
- maus tratos da familia
- problemas emocionais
- Criangas nervosas
- abandonadas, tristes, rejeitadas,
agressivas e violentas

3. Sociais e Econdmicas - falta de recursos materiais
- falta de higiene pessoal
- falta de apoio da comunidade
- diferentes valores morais
- falta de recursos financeiros
- trabalho infantil leva as faltas
- pobreza e miséria

4, Falta de Pré-Escola - C.A e jardim
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ESCOLA "B"

1. Biolégico
a. Deficiéncia mental - tem alunos que sd0 AE's
b. Outras doencas

c. Fome - antes da merenda sentem fome e
apos, sentem sono

d. Disturbios de aprendizagem

e. Imaturidade / prontidéo - "criangas nulas”
2. Psicoldgico
a. Comportamento - n&ao participam

~ aluno "desligado”
- lideranga negativa
- faita de educacdo

b. Emocional - falta amor préprio
- agressividade e violéncia
- baixa auto-estima
- excesso de liberdade

¢. Motivagao - falta de expectativa
- falta de vontade
- falta de interesse
- falta de motivagéo
- falta de cuidado com materiais

3. Sociais e Econdmicas - crianga fica sozinha em casa
- falta de higiene pessoal
- diferentes valores morais
- pobreza e miséria
- promiscuidade

4. Falta de pré-escolas - vagas nao s&o suficientes
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4.2.2. CAUSAS DO FRACASSO ESCOLAR APONTADAS PELAS
FAMILIAS

a. Centradas na escola

ESCOLAS "A" e "B"

Segundo as mées, as professoras afirmam que as criangas nao
sac aprovadas pelos motivos que se seguem:

1. Biologicas
a. Distdrbio de Aprendizagem - falta de atenco as aulas
- n&o acompanham o conteldo
b. Fome - merenda € a motivagao

2. Psicolégicas
a. Comportamento - excesso de brincadeiras
- excesso de conversas

b. Motivagao - falta de interesse

b. Centradas na crianga
ESCOLA "A"
1. Biologicas

a. Distarbio de aprendizagem - falta de atencdo as aulas
- maior dificuldade € a leitura

b. Prontidao e imaturidade - $6 querem brincar
- 80 querem fazer bagunca
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2. Psicoldgicas
a. Motivagao - falta de atencdo
- falta de interesse
- falta de vontade
- N&o gosta de estudar
- néo gosta da escola

b. Comportamento - preguica e sem-vergonhice
- mas companhias
- excesso de brincadeiras
- @Xcesso de bagungas
- falta de disciplina na escola
- falta de disciplina em casa para estudar

- maiores atrapalham os menores
- falta de respeito aos professores

c. Emocional - falta de responsabilidade
- agressividade e ameacas
- violéncia
3. Sociais e Econémicas - criangas institucionalizadas

- criangas abandonadas

- crianga fica sozinha em casa
- pobreza generalizada

- muito tempo ocioso em casa

4. Faltam vagas / escolas

ESCOLA "B"

1. Biologicas
a. Fome - merenda € a motivagdo

b. Disturbio de aprendizagem - falta de atencéo
- maior dificuldade é a Jeitura
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¢. Prontidao e imaturidade - alunos divididos em fracos e fortes,
atrapalhando uns aos outros
- 80 querem brincar

2. Psicologicas
a. Comportamento - excesso de brincadeiras
- €XCcesso de bagungas
- mas companhias
- falta de disciplina
- falta de punicéo
- falta de respeito

b. Motivacéo - preguica
- nao gosta da professora

- n&o gosta de estudar
- falta de interesse

c. Emocional - agressividade
- violéncia
- ameacas
- revolta
3. Sociais e Econdmicas - crianga fica sozinha em casa

- muito tempo ocioso

4.2.3. AVISAO DAS CRIANGAS

a. sobre si mesmas

ESCOLAS "A" e "B"

1. Psicolégica

a. Comportamento - excesso de brincadeiras
- muitas faltas
- falta de respeito com os professores
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b. Motivagao - falta de motivag&o "nos ja sabemos
tudo”
- falta de interesse

2. Dificuidade Educacional - € dificil ler
- sempre é a mesma coisa
- "sempre que eu volto para a escola
comega tudo do mesmo jeito”

b. sobre a familia:

1. Nuclear - numerosa prole

- diferentes pais

2. Moradia - morar no morro € methor que morar na favela
- diferentes formas de moradia no morro

3. Social - mae trabalha fora
- analfabetismo
- irmaos, avos, tios que cuidam das criancgas
- estudam ateé a 4a. série e depois vao trabalhar

4. Valores Morais - arrastao
- criminalidade
- violéncia
5. Lazer - brincadeiras no morro
6. Familia Ideal - "aquela onde nao falta comida para as
criangas”

¢. sobre a escola;

- merenda é importante
- & escola & importante para as criangas e familias



- saber ler e escrever & importante para ter bom trabalho
- no final do ano professor ensina coisas dificeis

- professor nao ensina

- repravados sabem tudo - "tudo é sempre igual”

4.2.4. COMENTARIOS DOS GRUPOS ENVOLVIDOS

a. Segundo as mées, as professoras...

- 80 ensinam coisas faceis aos reprovados
- atribuem o seu insucesso aos baixos saldrios

- pedem ajuda as mées s6 no Ultimo bimestre

- n&o chamam para falar de seus filhos

- pedem explicadora

- 880 ameagadas pelos alunos e chefes dos morros
- mandam as criangas fazerem exames médicos

b. Segundo as maes, as reunides...

- n&o esclarecem o desempenho do filho
- servem para pedir ajuda da familia
- quando as familias comparecem, é s6 para assinar os boletins

c. A explicadora e suas fungdes

- normaimente s&o leigas e moram na vizinhanga
- nem todas as familias conseguem pagar
- @ maioria das mées colocam explicadoras para:
- acompanhar 0s deveres
- OCupar o tempo OCiso em casa

d. Segundo as mies, a escola...

- n&o tem ordem e disciplina
- ndo orienta a familia

36
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- nao incentiva e n&o motiva

- da excesso de liberdade

- procura a familia quando precisa de ajuda para a pintura e o conserto

- & muito importante

- precisa de um socorro imediato sendo é a faléncia do ensino publico

- n&o faz mais passeios porque os alunos ndo obedecem

- possui conteudo fraco para os reprovados - todo ano, tudo igual

- néo permite a escolha da turma para o filho

- sendo publica, maes n&o se sentem no direito de cobrar qualidade
{pois é gratuita)

- € mal cuidada

- n&o se mobiliza para arrecadar fundos

- possui uma diregao que ndo tem autoridade

- melhor é o CIEP

- que tem professora enérgica é melhor

e. Relacdo entre a familia e a escola...

- as mées sao agressivas e violentas entre si e com os professores
- a familia ndo vai as reunibes
- a familia é excluida das festividades escolares

f. Segundo as mées, sobre seus filhos...

- vém & escola para brincar
- ndo tém educacgio

- N&o tém respeito

- ndo tem punico na escola

g.Segundo as mies, nas familias falta...

- disciplina, pois ndo conseguem disciplinar seus filhos
- interesse da familia pela vida da crianga, tanto escolar como em geral
- respeito ao professor, as maes nao respeitam os professores
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h. Por que nao ajudam seus filhos nos deveres?

- porque as mé&es normalmente trabatham fora
- porque as méaes s&o analfabetas

i. Dificuidades da familia

- para educar os filhos

- para controlar os fithos

- receio em procurar a escola
- filhos ndo gostam de estudar

j. Preocupacao da familia com a crianca

- @ muito dificil educar

- ha muito tempo ocioso em casa

- existem as mas companhias

- dificuldade para controlar os horarios

k. Qutras queixas

- mées brigam entre si na escola

- méaes do morro s&o muito agressivas

- méaes xingam professor porque ndo ensinam seus fithos

- se sentem excluidas das festividades escolares por roubo de outras
maes

- pobre néo tem mais lazer - "tudo agora € pago"

- pais n&o tém controle sobre seus filhos

- pais ndo vém as reunides por falta de interesse, o que leva a crianga a

néo se interessar também
- trabalhar fora néo justifica a auséncia da familia na escola

Ao analisar com mais detathes as causas do fracasso escolar
apontadas pelas professoras, centradas na escola, encontram-se muitos
pontos semelhantes o que demonstra que, nas duas escolas, as professoras
encontram as mesmas dificuldades em seu frabalho, indicando aspectos do
contexto escolar que néo favorecem o desempenho de sua docéncia.
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Os fatores aqui apresentados apontam inumeras vezes para
questdes pertinentes & gestdo e as relagbes interpessoais como sendo
responsaveis pelo fracasso escolar.

Quando olhando com mais critério as causas do fracasso escolar
centradas na familia, encontramos novamente semelhangas nas duas escolas.

Os aspectos sociais e econdmicos demonstram que as
professoras veém a familia com distancia e certo desdém.

As dificuldades dessas familias para sobreviverem com poucos
recursos sdc avaliadas ndo como uma consequéncia dos baixos salarios
recebidos, mas como um determinante do baixo rendimento escolar de seus
fitlhos.

Os aspectos psicologicos apontados sdo, da mesma forma,
idénticos nas duas escolas. As familias s&o vistas como incapazes de orientar,
educar e colaborar com seus fithos. A falta de interesse das familias apontadas

pelas professoras, & equivalente a incapacidade de amar e de se
responsabilizar pela sua prole.

Na verdade, o conjunto de informagbes obtidas através de todo o
material da pesquisa demonsitra que a escola, aqui representada pelas
professoras, desconhece as familias de seus usudrios. Aponta, indica e
seleciona causas do fracasso escolar segundo juizos provisorios, muitas vezes
ja cristalizados em preconceitos.

Ao analisar somente as causas do fracasso escolar apontadas
pelas professoras, centradas na crianga, encontramos o "verdadeiro” culpado
de todo esse insucesso - a propria crianca.

Sao indmeros os aspectos indicados, desde causas bioldgicas,
psicologicas e até sociais e econdmicas.

A crianga é vista como que desprovida de qualidades. Se o
problema ndo esta nela mesma - causas bioldgicas e psicologicas - esta no
contexto em que vive.
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Com esse olhar os professores trabalham. N&o esperam
progressos nem avangos pois j& justificaram previamente a falta de éxito.
Encerram a crianga dentro de um universo restrito de potencialidades, que
acaba por contribuir para com seu baixo rendimento escolar.

As familias indicam, em seus filhos, indmeros aspectos
determinantes do fracasso escolar. Desde fatores como imaturidade, falta de
atencéo, motivacao até problemas de comportamento.

Os pais, hoje, sentem dificuldades para acompanhar 0 estudo de
seus filhos porgque s&o analfabetos, porque trabaltham fora ... Ndo sabem como
agir € n&o encontram na escola quem os oriente.

Nao existe interesse por parte da escola em trabathar junto com
essas familias, assim como n&o ha disponibilidade para ouvi-las e recebé-las.

Em todo o material pesquisado e analisado encontramos
acusacbes de ambas as partes embora, o objetivo final da familia e da escola
seja 0 mesmo - o aluno.

A familia se sente excluida da vida escolar de seus filhos.
Entregam & escola essa tarefa pois nao se consideram elementos do processo,
uma vez que a escola as vé sempre como inferiores, incapazes e, portanto,
sem direito a nenhuma interferéncia na vida escolar. A escola as quer
obedientes, distantes, ddceis e mudas.

As criangas, em suas falas, reconhecem que n&o se comportam
adequadamente. Este comportamento reflete uma forma de reacdo a essa
escola que, desde o primeiro momento, vé essa crianga Como incapaz e,
repetidas vezes, assim a rotula ao trata-la e posteriormente reprové-la. E,
diante do insucesso, elas e suas familias acabam por aceitar o rétulo de
incapazes, n&o s6 no contexto escolar, mas para toda a vida. Aumentando,
assim, o exército brasileiro de néo cidadéos.

Sobre suas familias, as criangas tém a perfeita consciéncia das
dificuldades em que vivem. Identificam de forma clara os pontos mais sensiveis
de seu cotidiano e reconhecem que a fome &, no convivio familiar, o fantasma
mais assustador.
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As causas aqui levantadas indicam que o problema do fracasso
escolar esta localizado na gestdo, nas relagbes interpessoais e no
preconceito.

E interessante, entretanto, perceber que nao foi detectado na
pesquisa, atraves das falas das professoras, dificuldades quanto aos aspectos
pedagégicos. As professoras parecem dominar seus contelidos e néo
apresentam duvidas quanto a metodologia e técnicas das disciplinas que
fazem parte do curriculo de seus alunos. Saliente-se que as professoras néo
questionam suas praticas pedagodgicas, como também desconhecem gque
grande parte das pesquisas realizadas enfocam aspectos pedagdgicos, como
pontos fundamentais para as causas do fracasso escolar.

Varios séo os estudos que sinalizam a necessidade de se investir
na formacéo dos professores, através de cursos de formagao ou sob forma de
educacéo continuada, onde a capacitagao se da em servigo.

Com o desenvolvimento do estudo e a convergéncia dos focos de
interesse dos mais amplos para os mais especificos, outros questionamentos
se apresentaram como importantes no processo gue leva, ao fracasso escolar,
grande numero de alunos das 1as. séries do 1o. grau.

Apbs verificar as principais causas do fracasso escolar centradas
na crianga, na familia e na escola, pela voz de seus protagonistas, comecgou-
se a indagar o porqué da causa do fracasso escolar ser olhada sempre pelos
mesmos prismas, da procura da culpa localizada no individuo e né&o no
coletivo. Surgiu entdo a necessidade de outras leituras que fundamentassem
todas as problematizagbes levantadas e, principalimente, que dessem o aporte
tedrico necessario a compreenséo de outras categorias que se apresentam
como linhas mestras condutoras do fracasso escolar. S0 elas:

- a gestéo;
- as relagdes interpessoais e os vinculos afetivos; e

- 0 cotidiano e seus preconceitos.



4.3. A GESTAO

escolar.

Na escola "B", a pesquisa encontrou professoras desmotivadas.

"Aqui, nessa escola, a gente propde as coisas, mas
ndo adianta. Tem muila coisa que se pode fazer para
melhorar a conservacdo da escola, uma escola mais
bonita, mais bem cuidada. Pode-se fazer, por
exemplo, campanhas de jornal, quer coisa mais
simples que jornal? Na minha outra escola, nos
conseguimos mais de trés milhdes de jornais. Aqui

nada da certo, nada evolui, nada vai para frente.”
(P1B)

"Aqui nada tem continuidade. Aqui temos muito mais
materiais pedagogicos que na outra escola, mas tudo
esta perdido, estragado.”

(P2 B)

"4 escola, para funcionar, tem que ter padrinhos."
(P1B)

"Eu trabalhei numa escola que era longe de tudo, mas
a diretora conseguia tudo com o pessoal da Regido
Administrativa, a escola era uma coisa! Tinha de
tudo. "

(P2 B)

As professoras comparam as escolas onde trabalham

"Na minha outra escola, a diretora se mata de

trabalhar para conseguir comprar televisdo, filme,
video. Ela pintou a escola inteira, conseguiu
consertar tudo. E ainda ensina as criangas a
cuidarem da escola. Ld, vocé tem condi¢do de se
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Um dos aspectos que sobressaiu na pesquisa foi a gestao
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sentir  professor, vocé ¢ valorizado, vocé ¢é
reconhecido. Ndo que o dinheiro seja tudo. Dinheiro

é tudo."”
(P41 B)

As criticas continuam.

"Vocé ndo pode fazer da escola a sua casa (se
referindo 4 diregdo) a escola é da comunidade, é
minha, ¢ sua, é dela, todos nds temos os mesmos
direitos.”

(P2 B)

As méaes, dessa mesma escola, também fazem suas reclamagdes.

"Tem colégio ai que ¢ tudo direitinho, tem hora para
o0 recreio, hora de saida - é saida; hora de entrada -
os alunos entram. Aqui é uma misturada danada,
vocé ndo sabe quem estd entrando, quem esta saindo.
Meu marido mesmo falou que realmente eu tinha

razdo, aqui ndo tem diretora”.
(M2B)

As méaes, ainda, acrescentam,

"A diretora tem que fazer as coisas e ndo deixar
baguncar. Olha, as criancas vém sem uniforme,
desorganizado, esta errado. Tém que vir direitinho,
rem que estiver sujo, mas certo. Uns sem meia, outros

sem calga.”
(M2B)

As maes também reclamam do excesso de liberdade que os filhos
tém na escola.

"Eles tém muita liberdade aqui. Podem fazer tudo,
ndo tém disciplina”.
(M1B)
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As professoras da escola "A" ndo tém tantas queixas em relagéo
a direcéo, mas concordam em alguns pontos.

"0 sucesso de uma escola depende da diregdo que
luta; que é afetiva; que corre atrds.”
(P10 A)

"Agqui nessa escola, nés ja usamos brindes e sorteios
nas reunides mensais para que os pais comparegam.
Fizemos lanche e cafezinho e eles compareceram. S¢
que ai a finalidade ndo era prestar atencao na
reunido mas sim, vinham para serem sorteados com
um quilo de feijao.”

(P5 A)

Nas escolas pesquisadas observou-se que o ponto que difere
radicalmente na postura, entusiasmo, disponibilidade, dedicacdo e autonomia
dos professores diz respeito a dirego. Os procedimentos adotados e a forma
de administrar a escola parecem determinar 0 desempenho da mesma como
um todo.

A maneira como a dire¢do organiza a escola, delega poderes e
investe nos professores torna esta instituicdo diferente das demais, permitindo
ate mesmo a possibilidade de descobrir novas solucdes para tratar velhos
problemas.

Hoje, ha auséncia de publicacdes que tratem diretamente sobre a
importancia do papel do diretor dentro do contexto do sucesso ou do fracasso
escolar.

O diretor da escola ocupa um pape! importante na estrutura
organizacional do ensino publico. Ele é a ligagdo entre o nivel superior, a
quem esta subordinado hierarquicamente, e o nivel interno da organizacéo
escolar sob sua responsabilidade. Mesmo quando néo deseja, tem um papel
marcante na instituigdo escolar. No entanto, corre o risco de se transformar
num mero cumpridor de ordens, perdendo aos poucos a consciéncia de seu
papel dinamico e pedagdgico no processo escolar.
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Vale (1982), em seu estudo, avalia que muitas sao as tensdes e
0s conflitos do diretor de escola. Pressionado por todos, superiores,
professores, funcionarios, pais de alunos, politicos locais, alunos, especialistas
e comunidade, o diretor corre o risco de nao resistir diante da "teia de
pressbes” que o envolve no exercicio de sua func@o. Para este autor, é
importante que ele tome consciéncia de alguns conflitos, pois quando néo
compreendidos, podem influenciar negativamente ¢ desempenho de atividades
escolares, a partir da adogao de estratégias inadequadas.

Entre os conflitos a que o diretor estd submetido destacam-se,
segundo Vale (1982), a condugdo estrutural da administragdo publica de
carater burocratico centralizado. Por ndo dispor de autonomia financeira e
econdmica, é exigido que o diretor exerga a lideranga sem contar com a

manipulagéo de condigbes higiénicas (como diferentes salarios e gratificagbes)
como meio para obter o consentimento e a ades&o dos subordinados. "A
lideranca, no ensino publico, se coloca, por esse motivo, sob outras bases” (p.
45).

0O segundo conflito, ainda de acordo com ¢ autor, diz respeito a
inser¢ao do diretor na estrutura do poder. A autoridade do diretor e seu poder
de influéncia esta relacionado com sua competéncia e sua habilidade no trato
com 0s membros da organizacdo. Assim, o diretor deve se aproximar mais de
um sistema de autoridade mais eficiente apoiado na competéncia, néo
exclusivamente no poder de autoridade legal. A autoridade, neste sentido,
deveria estar mais preocupada em facilitar, coordenar, integrar, estruturar e
buscar o processo, ao invés de dirigir e controlar a agdo dentro da
organizacao.

O terceiro confiito que Vale (1982) coloca, diz respeito as tensdes
possiveis entre a fungdo administrativa e a fungéo técnica dentro da escola. "0
trabalho do diretor é lidar com pessoas, em fungéo de pessoas e em vista de
objetivos e propositos humanos” (p. 46). A énfase exagerada nas fungbes
administrativas, segundo ele, "faria o diretor esquecer a esséncia da escola
como local privilegiado para a concretizagdo da relagédoc ensino-aprendizagem”
(p. 46). ‘
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Ter consciéncia dos riscos e das dificuldades que encontra no
desempenho de sua fungdo, possibilita uma postura critica ao diretor e a
revisdo constante de sua pratica.

As inumeras exigéncias burocraticas sob  as gquais esta
subordinado contribuem para que se afaste de sua primeira e principal funcéo
- a de educador. Redimensionar seu papel como educador e dirigente,
percebendo os aspectos administrativos e pedagdgicos como indissociaveis,
parece ser 0 maior desafio para o diretor a partir da década de 80.

E necessario que as agencias formadoras também repensem a
inadequacéo da formagdo oferecida ao diretor, como mero burocrata, e ao
supervisor, como "policia".

Para Nogueira (1992), o papel do diretor-educador comeca
quando ele toma consciéncia de que sbézinho nao pode solucionar e
administrar todos os problemas da escola e, a partir dessa consciéncia,
comeca a compartilnar as responsabilidades com os alunos, professores, pais
e funcionarios. Transformar a escola em um centro de producdo e difusdo de
conhecimentos & um dos desafios desse "educador-dirigente”, que divide a
tarefa solidariarmente com os membros da equipe escolar e da comunidade.

Vale (1982) também concorda com a importancia do trabatho em
equipe. Segundo o autor, dessa forma diminui-se a distancia entre o superior
0 subordinado, aumenta-se a comunicagdo vertical e horizontal, dissemina-se
mais rapidamente as informacdes relevantes e promove-se ¢ aparecimento de
liderangas efetivas. A énfase ndo é colocada na relagéo superior-subordinado,
mas na contribuicdo de diferentes pessoas na realizacdo de uma mesma meta.
Apenas o diretor, com engajamento e conhecimento do processo pedagogico,
podera entender que a promogdo de recursos humanos - crescimento e
desenvolvimento do pessoal - é o elemento educativo e formativo

indispensével a formac&o, crescimento e desenvolvimento da escola e dos
alunos.

Transformar pouco a pouco é a forma de superar a pratica
tradicional do diretor marcada pelo controle, vigilancia e atuagbes meramente
burocraticas.
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Conceber dialeticamente a Educacdo e guiar-se por essa
concepgdo, segundo Nogueira (1992), permitirda ao educador dirigente
perceber que " que as mudangas na prética educativa sé podem acontecer
através do envolvimento de toda a equipe escolar, num movimento de baixo
para cima” (p. 65), poderé reconhecer também que o diretor e os professores
s&o agentes sociais, em constante interaggo com a realidade na qual estao
inseridos, estimulara a criatividade e a iniciativa dos professores sem
perderem de vista as diretrizes mais amplas que garantem a unidade da
Educacéo brasileira, viabilizard o trabalho pedagdgico como um trabalho
coletivo onde o didlogo dos professores entre si e com os alunos tenha um
espago conquistado e, finalmente, criaré oportunidades para sanar as lacunas
de formagdo dos professores quanto as dreas do conhecimento escolar e de
ciéncias como Psicologia da Aprendizagem, Sociologia e Metodologia.

Ha alguns anos, a Fundagdo para o Desenvolvimento da
Educago (FDE), através do Centro de Aperfeicoamento de Recursos
Humanos (CARH), desenvolve um trabalho de capacitagdo de docentes e se
dedicam, no momento, & educagéo continuada com grupos de professores. S6
recentemente a FDE incluiu a participagéo de diretores e supervisores das
mesmas escolas dos professores para que eles conhegam em detalhes o
trabaiho desenvolvido por sua equipe e ampliem o espago de atuagdo dos
mesmos. Tal fato se deu a partir da constatag&io empirica de que se o diretor
nao se sentir envolvido e sensibilizado e, consequentemente, néo apoiar o
trabatho da equipe, nada muda no interior das escolas.

A construgdo de um projeto pedagégico para a escola implica na
participagdo ativa de todos os elementos que compdem a equipe escolar.
Destacar a presenca e participagio do diretor nesse sentido, & entender que a
partir do desempenho de um novo papel, ele possa efetivamente contribuir
para a superag@o dos problemas enfrentados atualmente pelo ensino publico
no Pais.
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4.4. AS RELACOES INTERPESSOAIS E 0S VINCULOS
AFETIVOS

A atribuico de classes na maioria das escolas publicas é feita
mediante alguns critérios. Em algumas, ha professoras gue s80 mais
valorizadas pela equipe escolar, a quem s&o reservadas as melhores classes,
Outro critério utilizado pelas escolas diz respeito aov tempo de trabalho
dedicado a instituicdo, quanto mais antiga a professora for naquela unidade
escolar, maior prioridade ela teréa na escolha de sua classe e série

Esta atribuicdo deveria estar baseada em critérios retirados

coletivamente por todos os envolvidos, tendo como objetivo central a
valorizag@o dos alunos e n3o a utilizacdo de critérios classificatérios e
rotuladores, tais como fracos, meédios e fortes.

Entretanto, a escolha de acordo com a preferéncia dos
professores € um dos fatores que permite maior empenho, dedicacdo e mesmo
prazer em trabalhar com aquelas determinadas criancas. Discutir o quanto esta
pratica usual é incorreta n3o modifica a realidade dos fatos ja que o
desempenho dos alunos ndo poderia estar atrelado as opgbes dos
professores. No entanto, esta escolha parece ter algo de positivo, uma vez que
as 1as. séries, em sua maioria, assim como as 5as. series, ndo contam com a
simpatia para a escolha dos professores e "coincidentemente” sio as séries
responsaveis pelos mais altos indices de reprovagao.

Nesta pesquisa. as professoras da Escola "A" tinham a
possibilidade de escolher a classe e a série com as guais iriam trabalhar. Esta
condigao favorecia sobremaneira uma melhor relag:éo entre o professor e
aiuno, um maior entrosamento, vinculos afetivos mais faceis e mais fortes e,
por conseguinte, um maior indice de aprovacdo escolar. Na Fscola "B", esta
escoina ndo acontecia. As classes de 1a. série ndo contavam com a
preferencia das professoras, uma vez que as mesmas as recebiam como uma

incumbéncia, por serem as mais novas professoras na escola e as Ultimas a
escolher.
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Na busca de encontrar alternativas e solugbes que superem o0s
graves problemas escolares, dirigiu-se o olhar para as relagfes interpessoais
e, consequentemente, os vinculos que estas estabelecem.

A analise dessas relagfes interpessoais deve conter trés
personagens: a familia, a crianga e a escola.

O ambiente familiar € o lugar onde a crianga tem seu primeiro
aprendizado. E nele que ela se desenvolve e aprende a conviver com outras
pessoas - as primeiras € mais importantes de sua vida. No convivio com a
familia, a crianga internaliza padrSes de comportamento, valores e normas de
sua realidade social, decorrente de sua condi¢do de classe. A presenca do
outro € o veiculo que favorece o estabelecimento dos vinculos basicos e
essenciais que permitirdo & crianga lidar com o mundo social, através dos

quais ela passa a reconhecer 0 outro numa relagdo de reciprocidade (Miranda,
1886).

Para entender melhor a instituicdo familiar € necesséario
acompanhar sua evolucdo através dos tempos e consequentemente suas
formas de organizagao.

O termo familia origina-se do latim famulus, que significa o
conjunto de servos e dependentes de um chefe ou senhor. A familia tem sob
sua responsabilidade o maior e mais importante papel na educacgdo do
individuo para sua formacgao, enquanto ser humano e cidadao, e para sua
integracio a sociedade.

Na idade média, os filhos eram protegidos e cuidados por seus
pais no seio de uma organizagdo familiar, mas a existéncia da familia no
implicava em um sentimento que unisse emocionalmente seus membros em
nucleos isolados, isto s6 ocorreu lentamente, a partir do século XVII, em torno
do sentimento de infancia (Aries, 1981).

Antes da sociedade industrial, a duragéo da infancia se limitava
apenas & tenra idade, época em que a crianga necessitava de cuidados fisicos
para sua sobrevivéncia. Por volta dos sete anos, logo que esse
desenvolvimento fisico era assegurado, a crianga passava a conviver
diretamente com os adulios e com eles compartilhava de seus trabalhos e
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jogos. A crianga aprendia os valores e costumes através da convivéncia e
ajuda dos mais velhos. Naquela época, viviam em coletividade, misturavam
idades e condi¢bes sociais e ndo havia lugar nem para a intimidade , nem para
a privacidade.

Com a familia moderna, a partir do século XV, instalou-se a
intimidade, a vida privada e os sentimentos de unido afetiva entre o casal e
entre os filhos (Miranda, 1986).

Hoje a familia € bem menos numerosa que antigamente. Fazem
parte dela o pai, a mée e filhos, em numero cada vez menor em funcao das
atribuicbes da vida contemporanea. Atribuicbes estas gque implicam em
dificuldades que acabam por exigir a colaboracdo da mae no or¢gamento
familiar. Trabalhando fora, a auséncia dos pais torna-se um problema para

educacgéo dos filhos. Educar significa marcar com um sinal - in signare e,
segundo Moraes (1986), marcar com o primeiro e mais vivo sinal é tarefa
insubstituive! do meio familiar.

A familia atual enfrenta muitos desafios. Entre eles, a falta de
vagas em creches, pré-escolas e, principalmente, na cidade do Rio de Janeiro,
onde este trabalho foi realizado, ha também falta de vagas na 1a. série. Sdo
muitas as criangas nas ruas em fungio de um sistema educacional que nao
consegue atender a todos.

Com a auséncia dos pais, algumas criancas s&o mandadas,
desde muito pequenas, para escolas infantis. L&, serdo cuidadas, protegidas,
alimentadas e, em até alguns casos, educadas. A familia, agora, divide com a
escola sua responsabilidade. Faz isso muitas vezes porque nao dispde de
tempo para seus filhos, em razéo das exigéncias sécio-econdémicas e culturais
impostas a familia, ficando sua relagéo reduzida a algumas horas diarias e a
finais de semana.

Tal fato foi constatado pelas professoras e pelas maes na
pesquisa.

"Tem mde que ndo vé o filho, a mde do José
Henrigue, por exemplo. Ela ndo vé o filho porque
quando ela chega do trabalho, ele estd na rua e
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gquando ela sai para trabalhar, ele ainda ndo
chegou.”
(P1B)

"Eu ndo tenho tempo de ajudar minha filha nos
deveres. As vezes eu saio de manhd e sé volto &
noite”.

(Mg A)

"Tem crianca que realmente s6 vem para a escola
porque a mde sai pra trabalhar e ela fica em casa
sozinha, quer conversar e ndo tem com quem."

(M1 B)

No contexto da vida atual, as relagdes entre os homens tém uma
nova dimens&o. Como fica, entdo o vinculo e a relagéo desta crianca com sua
familia, se a presenca de seus pais & tao esporadica? Nesse caso, a qualidade
da relagéo torna-se importante. A relagdo, segundo Buber, é parte essencial
do homem (Buber in Gadotti). O mesmo autor (1977), ao descrever o fenémeno
das relagbes, emprega varios termos: didlogo, relagdo essencial e encontro. E
continua Buber:

(..} no momento em que uma civilizagdo ndo tem
mais como ponto central um fenémeno de refagdo,
incessantemente renovado, ela se enrijesse,
transformando um mundo de Isso, que é
trespassado somente de quando em quando por
aches eruptivas e fulgurantes de espintos solitérios.”

(Buber, 1977, p. 63)

Excluida do mundo adulto, a crianga tem sua iniciagio na vida
social na instituicdo escolar.

Segundo Ariés (1981), a aprendizagem social vai deixando de se
realizar através do convivio direto com os adultos, sendo substituida pela
educac8o escolar, a partir do século XVI.
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A evolugo da instituicio escolar esta relacionada 3 evolugdo do
sentimento de infancia.

No inicio do século Xili, existiam colégios, mas estes nao tinham
a fungéo de ensinar, eram apenas asilos.

A partir do século XV é que se tornaram instituicGes de ensino e,
durante muito tempo, ndo houve preoccupacao em se distinguir as idades dos
alunos. Criangas, adolescentes e aduitos cursavam a mesma classe.

No século XIX, iniciou-se a separacao dos adultos dos demais
alunos. A adolescéncia e juventude eram confundidas. Somente no final do
mesmo século, gracas & difusdo da burguesia no ensino superior, as
universidades e grandes colégios deixaram de misturar as idades havendo,

entdo, maior rigor na correspondéncia entre idades e classes. Estas eram
compostas pelos mestres, em fun¢o das idades dos alunos (Aries, 1981).

Nos séculos XV e XV, o castigo corporal fazia parte da disciplina
introduzida nos colégios e esta disciplina, que no inicio era reservada as
criangas pequenas, a partir do século XVI, se estendeu & toda populacdo
escolar.

Por volta de 1763, a opinido publica iniciou uma manifestagéo
contra este sistema disciplinar, surgindo a idéia de proteger a infancia no inicio
e, mais tarde, proteger toda a populacdo escolar. Os alunos nao seriam nem
humifhados, nem maltratados. A crianca agora seria despertada para a vida
adulta com suas responsabilidades, sendo necessaria uma formacao em
etapas a serem cumpridas, passando a ser esta a nova concepcao de
educago no século XVI (Arigs, 1981 ).

A partir do século XVill - até entdo a escola era (nica para todas
as classes sociais - a escola comegou a ser diferenciada pela condigao social
de seus alunos. Havia uma escola para o povo, o primério. Outra para os
burgueses, o secundario. Essas eram os liceus e os colégios, isto porque, o
ensino secundario era um ensino fongo e a condigo financeira e profisséo dos
pais passavam a determinar a possibilidade ou ndo da frequéncia em tal ciclo.
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Hoje, dois séculos depois, a situagdo ndo é diferente. A
populagao mais pobre estdo reservadas as dificuldades e a falta de qualidade
das escolas publicas, enquanto que as escolas privadas, com seus recursos e
tecnologia, disputam no mercado a populagéo de maior renda.

Para ambas, no entanto, a escola existe em fungdo e para a
crianga. Quando, aos sete anos, uma crianca ingressa na 1a. série do 1o.
grau, ela traz consigo a sua realidade, seus valores, seu vocabulario, seus
habitos e seus conhecimentos. A crianca € um ser social, ela tem uma histéria
e vive uma geografia, pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relagbes definidas segundo seu contexto de origem. Sua linguagem
€ decorrente dessas relagbes sociais e culturais estabelecidas. Ocupa um
espago que nao é so geografice, mas também de valor, isto &, ela é valorizada
de acordo com os padrbes de seu contexto familiar e de acordo com sua

prépria inscrico nesse contexto (Kramer, 1985).

Ao chegar & escola, essa crianga ndo obtém éxito, ndo consegue
ser alfabetizada. Constatou-se, inclusive, nesta pesquisa, o absurdo indice de
reprovacéo de 100% em uma classe da 1a. série do 10. grau,

A escola publica de 1o0. grau falha na sua tarefa basica de
alfabetizar as classes populares, excluindo as criangas precocemente de seu
interior, em um mecanismo que opera duplamente - a escola ndo aceita a
crianga como ela é e a criangca ndo aceita a escola tal como ela funciona
(Mello, 1990).

Temos visto ultimamente, com relativa frequéncia, atos de
violéncia praticados contra as escolas publicas. A propria comunidade parece
nao mais identificar a escola como um lugar que desperta sentimentos como a
admiragéo, o orgutho e o respeito.

Segundo Gudsdorf (1987), a escola é o lugar onde se define as
primeiras relagdes humanas, fora do circulo da familia. Nas palavras dele:

“(.) é onde a personalidade inteira faz seu
aprendizado. Sensibilidade, caréter e vontade sdo ai
postos a prova e a aquisicio de conhecimentos
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Surge agregada a fomada de consciéncia dos
valores.”
(Gudsdorf, 1987, p. 15)

Sendo a escola o lugar onde as relacbes se estabelecem, o
didlogo € de importancia vital. Didlogo entre professor e aluno, entre os
proprios alunos, entre professor e classe e entre a escola e a familia.

Ao deixar a familia como o primeiro ambiente de socializacéo, a
crianga quando ingressa na escola tem, na figura da professora, o referencial
desta nova vida em sociedade. E através desse contato e desta relacdo que o
aluno vai internalizar novos contelidos, padrées de comportamento e valores
socials.

As primeiras experiéncias serdo decisivas para a formacéo da
visd@o que a crianga faz de si mesma como parte da sociedade, segundo
Bettelheim (1984).

Através da professora, segundo o autor

*(...) que a cnanga se encontra com o sistema
educacional, se fudo correr bem ela aprende a se
defrontar adequadamente com as exigéncias
escolares e encontrar satisfagdo com o fato de ser
capaz de proceder desta forma. Mas, se as coisas
nao se desenvolverem a contento, a crianga forna-
se desconfiada da professora e com os objetivos da
professora e até mesmo aprende a combater o
sistema, isola-se para dentro dela ou se torna um
pegueno rebelde.”

(Bettelheim, 1984, p. 16)

Acontece, no entanto, que nem sempre as coisas se desenvolvem
a contento. Basta olhar para os altos indices de reprovacdo e evasao escolar -
mais da metade das criangas que ingressam na 1a. série do 1o, grau nao
chegam a 2a. série - e entender que esta relagdo (professor - aluno) esta
desgastada, sem compromissc e sem responsabilidade. Uns acusando os
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outros mutuamente, num ciclo que néo é quebrado. Observa-se isto
claramente, em alguns trechos da pesquisa.

No dizer da professora

"Eu tenho alunos com problemas e ndo depende de
mim.  Ndo! Depende somente delas, depende

principalmente da familia delas.”
(P4 A)

Que tipo de relagéo essa professora tem com esse aluno, se nem
responsavel se sente? Qual € o vinculo que uma professora tem com esses
alunos, quando ela se refere a eles dessa forma?

No dizer de outra professora, segundo uma das maes
entrevistadas

"Essa turma da minha filha foi a pior turma que ela
(professora) jd teve tanto é, que a propria professora
chama a classe assim: 'é o resto dos alunos’
Nenhuma professora queria pegar essa turma."

(M1 B)
E, ainda, uma terceira professora acrescenta:
"Tenho um aluno que ndo faz nada o dia todo. Ainda
bem que ele vai embora. Vai para Alfenas. Eu ndo
aguento mais ver a cara dele.”

(P1B)

Como esperar progresso de um aluno guando sua simples
presenga irrita a professora?

Os problemas de relacionamento acontecem a todo momento.

Enquanto os professores dizem o que ocorre na escola,
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"Até agressdo tem aqui! Um aluno agrediu uma
professora gravida, deu um chute na barriga dela.”
(P3 B)

"Teve uma turma no ano passado que um aluno
quebrou o braco da professora com uma cadeira,
parece que ela foi separar uma briga. Ela ficou mais
de um ano de licenca. Teve que fazer fisioterapia,
quebrou em mais de um lugar.”

(P2 B)

"Tinha uma turma, do lado da minha sala, no ano
passado, que a professora chorava o dia inteiro, eles
eram terriveis."”

(P2B)

"Antigamente, as pessoas tinham respeito pela escola,
respeito pelo professor. Hoje ndo!”
(F1B)

"A professora ndo pode fazer reclamacdo e nem
chamar a atencdo das criangas. A prépria professora
Jalava que os alunos a ameacavam, diziam que iam
mandar o chefdo do morro esperd-la na porta do
colégio. Como é que pode uma coisa dessa?"

(M1 A)

"Eu acho que, além das professoras ganharem pouco,
elas tém que awrar a falta de respeito de certas
criangas.”

(Mg A)

E os alunos dao suas versdes sobre o processo escolar ...
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As maes dizem que o relacionamento entre professor e aluno é
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"Eu ndo passei de ano porque ndo respeitava a tia. "
(A2 B)

"Eu ndo passei de ano porque a professora era ruim. "
(A13 A)

Diante de tantos conflitos e magoas, a escola guestiona seu
papel na sociedade.

Modificam-se os métodos e contetidos pedagégicos na esperanga
de encontrar uma solug@o para o fracasso escolar. A cada teoria que surge,
essa esperanca e renovada.

Na tentativa de capacitar rapidamente os professores da rede

escolar, seguidamente sdo oferecidos cursos répidos, com poucas horas de
duragdo, onde os referencias tedricos sdo apresentados e trabalhados de
forma superficial, favorecendo a transformagio dos mesmos em meras
técnicas ou métodos.

O processo de “transformar teorias em métodos" acaba por
contribuir com praticas pedagdgicas que ao invés de favorecerem &
aprendizagem, causam danos muitas vezes irreparaveis &s criancas.
Professores inseguros de seus conhecimentos recém-adquiridos levam para
as salas de aula algumas técnicas e diante da primeira dificuldade,
demonstram a falta de dominio aos alunos e na procura de outras soluces,
preferem retomar antigos métodos e técnicas, nos quais tém seguranga e
conhecimento. O constante exercicio do professor na busca de "receitas”
pedagogicas, privilegia o oferecimento desses cursos, a transformacéo das
teorias em métodos e a inadequacgio das praticas desenvolvidas.

E um ciclo onde mais uma vez o aluno é o maior prejudicado, E
importante lembrar que quando os alunos fracassam, quem esta sendo
reprovado nao e st ele, mas principaimente todo o processo pedagobgico que
se mostrou inadequado.

Uma professora da escola "A", em uma conversa informal, contou
que seus filhos “estavam sendo ‘'usados’ pela escola particular na qual
estudavam, para a implantacdo de uma nova forma de alfabetizagcdo - o
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construtivismo". Para desespero dessa professora, agora na condigdo de mée,
seus filhos estavam confusos e ndo apresentavam progressos. Quando
percebeu que, os professores daquela escola particular "ndo dominavam
suficientemente o contedido proposto e ainda assim tentavam aplica-lo," decidiu
transferir seus fithos de escola, matriculando-os em outra, mais distante,
também particular, mas de renome consagrado que, nas palavras da
professora, "néo fazia tais experiéncias’.

A rede municipal havia adotado, naguele ano, o construtivismo
para classes de 1a. série para alunos repetentes e com mais de 10 anos de
idade. Muitas eram as duvidas e grande a inseguranca das professoras dessas
turmas. Ao ser questionada sobre o que pensava acerca disso, a professora
que teve problemas de alfabetizagao com seus fithos, por causa dessa mesma
abordagem, respondeu que elas, as professoras da rede publica, deveriam ter

a chance de experimentar coisas novas.

Na escola publica, portanto, pode acontecer experimentos de
carater pedagégico e deles participar qualquer tipo de aluno, desde que entre
eles n&o estejam os filhos das préprias professoras.

Novas alternativas curriculares so validas e precisam acontecer
para a melhoria do sisterna escolar como um todo. Mas elas nao podem ser
simplesmente implantadas, como uma panacéia para um problema que
atravessa décadas, como o fracasso escolar.

Nao se deve esperar solugBes rapidas nem magicas, pois o
trabalho escolar é fruto do trabalho coletivo, construido através de alicerces
sélidos e estruturas firmes.

Novas formas de intervengéo requerem melhores condicbes e
mais tempo para que o professor possa estudar. Devem incluir, também,
supervisGes eficientes e acesso a grupos de estudos, onde ele possa ser ndo
s6 orientado e acompanhado, como também vivenciar momentos de reflexao
sobre sua pratica para, entéo, poder responder suas dlvidas,

Nas palavras de Castello Branco (1991 ),
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(...} sem a formacdo tedrica sélida que possa servir
de referencial para alocar inovagbes devidamente
fundamentadas, o professor é presa fécil dos
‘modismos’, da doutrinagdo e do uso equivocado de
recursos que, além de ndo modificarem o quadro
geral em que se encontra a Educagdo, podem
prejudicar os processos de desenvolvimento e
escolarizagdo do aluno sob sua responsabilidade.”
(Castello Branco, 1991, p. 16)

No anseio de encontrar novas formas de alfabetizar, as
professoras ndo percebem que, na maioria das vezes, 0 sucesso dos novos
"métodos” se da pelo simples fato de que houve uma modificagdo na sua
postura diante da crianga, portanto, na forma de relagao que o professor passa

a ter com seu aluno, no vinculo afetivo que se desenvolve a partir de um
sentimento de respeito ao outro, na responsabilidade para com o outro e na
cumplicidade das conquistas que a crianca realiza. Para Sonia Kramer (1992),
poder viver a leitura e a escrita como:

(..) uma aventura possivel, como um desafio
saboreado com alegria e esforgo por importar menos
para a escola e mais para a prépria vida."

(Kramer, 1993, p. 121)

As modificagdes experimentais de carater puramente pedagogico
tornam-se inoquas quando s&o implementadas sem estarem atreladas as
relagdes interpessoais e aos vinculos que sdo desenvolvidos na escola.

4.4.1. ESCOLA E FAMILIA - UMA RELAGAO DIFiCIL

A falta de atributos, como o interesse, o estimulo, a
responsabilidade, os bons exemplos, a higiene, e ainda o analfabetismo, a
pobreza, a miséria, &€ uma das muitas causas do fracasso escolar, apontadas
pelas professoras nas familias de seus alunos.
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Os depoimentos das mées e das professoras, evidenciam a
complexa relagao que a escola mantém com os pais efou responsaveis.

Trazer a familia para a escola transformou-se na tarefa mais
dificil desta pesquisa. Durante varios meses, néo se conseguiu a mobilizacdo
dos responsaveis. As mais diferentes formas de apelo e de solicitacgo de
presenca nao encontravam eco nas familias dessas criangas.

identificar os culpados pelo fracasso escolar ndo seria uma tarefa
ardua, pois a todo momento chegavam informages através das professoras:

" Reunido? Ninguém vem."
(P1B)

" Ndo adianta chamar. A familia ndo vem."
(P8A)

" Eu acho que as mdes se afastam porgue elas ndo
q porq
tém interesse.’’
( PTOA)

Aos ouvidos menos atentos, essas mensagens traziam a crenca
de que a familia era desinteressada pela vida escolar do filho. Por outro lado,
a Instituicio Escolar, aqui representada por seus professores, dizia ja ter
esgotado todo seu repertério de solicitagdes. Na voz destes professores,

parece que a escola estava e sempre esteve & espera das familias que
insistiam em nao atender a seus apelos. Sera?

Por que os pais ndo respondiam ao chamado da escola? A
pergunta ainda estava sem resposta.

Mais uma tentativa foi feita. Escreveu-se um outro tipo de bilhete,
diferente dos anteriores. Mudaram-se alguns termos para facilitar a
compreensac e naoc gerar qualquer duvida.

Aproximadamente cinquenta m&es foram chamadas. Destas,

apenas trés compareceram. Uma da escola A e duas da escola B, sendo que
uma delas era uma adolescente, tia de um aluno.

Diante de tantas criangas reprovadas, aquele nimero de maes
era pouco representativo. A pesquisa, néo tendo objetivos estatisticos, utilizou
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essa quantidade de representantes como a fonte de informacbes acerca
daquele grupo.

Mesmo assim, na tentativa de aumentar o comparecimento, outra
estrategia foi utilizada - explicar o objetivo da reunido aos alunos, quando na
entrega dos bilhetes. Assim, conseguiu-se reunir mais dezesseis maes em um
novo encontro, perfazendo um total de dezenove maes. Estas alegaram ndo
ter recebido nenhuma convocagdo anterior e que seus filhos é que insistiram
em seu comparecimento na escola.

Ouvir e conhecer os responsaveis era o objetivo principal e
possibilitar, por meio desses encontros, a reflexdo conjunta sobre as causas
do fracasso escolar dos seu filhos. Através de seus depoimentos, desvendar
os reais motivos da auséncia ou distanciamento da escola e descobrir a razdo

de tantas reclamacgGes por parte dos professores.

" Eu chamo os responsaveis, eles ndo vém. Mando
bilhetinho, eles ndo aparecem.”
(P7A)

Y

O apelo da escola & presenga da familia é uma pratica que
perdura ha muito tempo. O aluno é o elo de ligagio. E através dele que a
escola se comunica.

A forma de entrar em contato com essas familias é feita por meio
de bilhetes mimeografados, sempre iguais em seus contetdos, diferindo
apenas na data e horario das reunibes, que sdo preenchidos manualmente.
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ESCOLA MUNICIPAL

Sr. RESPONSAVEL PELO(A) ALUNO (A)

, Turma da

Série.
Solicito o seu comparecimento a esta Escola, no

dia ; as horas, para tratar de assunto do
interesse de seu(sua) filhol(a).

Rio de Janeiro, de de 1.9

Algumas vezes a escola utiliza outras formas de entrar em
contatc com a familia, o que, nem sempre, facilita a compreensdo da
mensagem, como relata uma das maes:

"A professora escreve no quadro o recado e as
criangas copiam no caderno. Af é que é duro para

entender. E assim que elas Jazem."
(M19B)

Pesquisar a escola é olhar para seu cotidiano. As agdes
corriqueiras, no entanto, envolvem de tal forma o individuo em sua trama
rotineira que os atos acabam por se tornar pura repeticdo, chegando mesmo a
desfocar o objetivo principal daguele gesto.

Mandar bilhetes faz parte da rotina escolar. Nao ha preocupacio
com a compreens&o dos mesmos, pois a escola ja tem a visdo " a priori " de

que aquelas familias ndo comparecerdo. Existe duas visdes: o que as
professoras concluem e o que as maes alegam.

As mensagens enviadas pelas professoras podem assumir
diferentes conotagbes como mostra um estudo de Leite Pinto & Goldbach
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(1990). Segundo os autores, a palavra "responsével” nos bilhetes, em
substituicdo a palavra pais, da igualmente margem a dividas. Nem sempre os
responsaveis pela vida escolar da crianca s@o os responsaveis pela sua
subsisténcia ou nascimento, isto &, muitas vezes tios ou irmaos mais velhos
s&0 pessoas que acompanham o aluno e estes ndo sabem se podem ou nao
participar das reunibes.

Nessa pesquisa ocorreu fato semelhante. Um aluno tinha seus
avos como responsaveis por sua vida escolar e também pela sua seguranca e
cuidados, ja@ que sua mé&e trabalhava em periodo integral. Diante do bilhete
encaminhado, 0 avb n&o se sentiu no direito de participar da reunido, ou de
ocupar um lugar no espago da escola. Mais tarde, j4 em pleno entrosamento
com 0 grupo, ele disse:

" E um milagre eu estar aqui hoje. Nunca pude vir em

uma reunido antes."
(Avd 1B)

Envaidecido pelo convite, aquele homem de 80 anos fala
indignado sobre o insucesso escolar de seu neto:

" Sou eu e minha mulher que cuidamos das criancas,
enquanto minha filha trabalha. Nos é que fazemos
eles estudarem e fazerem os deveres.
Néo sei 0 que acontece com esse menino. Ji criei
muitos filhos e tenho muitos netos. Todos sdo
estudados e ndo deram problema. S6 esse é que ndo
passa de ano.”

(Avo1B)

A quem a escola quer ouvir?

Ao selecionar as pessoas que podem ou n&o participar das
reunides, a escola j& aciona mais um de seus inimeros mecanismos para
afastar a familia de seu convivio. A Instituicdo Escolar tem hoje pleno
conhecimento de que a grande maioria dos pais de seus alunos trabalham
fora. Marcar reunibes durante os dias da semana, em horarios de trabalho, ja
restringe o comparecimento de muitos, que preferem n3o faltar ao emprego
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para nao onerar ainda mais 0s recursos mensais e para ndo correrem o risco
de perderem o emprego. Diante dessa realidade, a escola tem conhecimento
também que outras pessoas da familia cuidam do aluno & o acompanham em
sua vida escolar. S80 estas pessoas gue, ao conviverem diariamente com as
criangas, as conhecem bem e a presenga delas as reunides soé viria a
contribuir para um melhor desempenho desses alunos.

O trabalho desenvolvido pelos autores Leite Pinto & Goldbach
(1990) discute também diferentes formas de aproximagio com as familias, na
tentativa de resolver o problema da baixa freqiéncia nas reunides. Em seus
estudos, os autores constataram que, ao enviar o bilhete as familias, o termo
"Sr. Responsdve!”, acrescido entre parénteses de “pai, mée, avd, tio, ou
qualquer responsével pela alfabetizagdo do aluno”, obtiveram manifestagbes
favoraveis por parte das pessoas que compareceram a reuniao.

E interessante salientar no entanto, gue 0s autores apontam o
equivoco que cometeram, pois é mais acertado dizer "ou qualquer responsével
pela educagdo do aluno” ja& que responséavel pela alfabetizacéo é a escola e
néo o destinatario.

Outro aspecto observado pelos autores diz respeito ao acesso do
aluno ao teor do bilhete que ele leva para casa. O ponto positivo é que este
procedimento afasta a possibilidade de que ele se sinta ameagado.

" O fato do responsével ser chamado & escola é
muitas vezes interpretado pelo aluno como sendo
para que se fagam queixas a seu respeilo.
Possibilitar que ele tome parte neste procedimento
que, normalmente compete apenas & equipe da
escola, pode ser um importante meio de restaurar ou
reafirmar sua confianca nela, no professor e muitas
vezes em si proprio.”

(Leite Pinto & Goldbach, 1990, p.117)

Ainda quanto aos bilhetes, os autores visando romper o
automatismo da distribuicdo dos mesmos, adotaram a estratégia de conversar
com as criangas no inicio da aula sobre a reunido que iria acontecer, seu
contetido e data e, somente ao final da aula, os proprios alunos pegam seus
bilhetes. O fato de lembrarem ou esquecerem o bilhete poderia ser uma mostra
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do quanto o tema da reunido os tinha mobilizado. Segundo os autores, esse
procedimento tinha a finalidade de despertar, junto ao professor, um othar de
guem investiga e procura fazer novas descobertas.

Os autores concluem que:

“Ao lado da escola, que tem o recurso do bithete, é
possivel ter os proprios alunos convidando os pais a
irem & escola. No entanto, para que isto ocorra de
um modo significativo, é necessario que eles
proprios se tornem interessados. E, para isso, é
necessario permitir e incentivar sua participacéo.”
(Leite Pinto & Goldbach, 1990, p.118)

Retornando & pesquisa, as criticas scbre a vida escolar da crianca
comegam a aparecer quando devolve-se a liberdade de falar aquelas familias.

"A professora tem que ser enérgica. A professora da
minha filha é. Ndo vi nenhuma mde reclamando dela
até hoje. Hora de ensinar, é ensinar. Hora de
brincadeira, é brincadeira.”

(M1B)

A exemplo de como foram educados, os pais preferem aqueles
professores que impdem limites bem definidos aos alunos. O excesso de
liberdade confunde o aluno. O autoritarismo o aprisiona. Regras bem
estabelecidas d&o & crianga a seguranga de seus espagos, ensina o respeito
aos outros, exercita suas responsabilidades e proporciona a alegria de suas
conquistas. Saber dosar talvez seja o maior desafio. Porque alfabetizar é muito
mais que ensinar a leitura e a escrita, & preparar para a leitura da vida.

As auséncias as reunibes séo entendidas pelos professores de
diferentes maneiras.

"Eu acho que os pais ndo comparecem porque eles
acreditam que s6 vdo escutar reclamagdes, como por
exemplo, as notas baixas de seu filho, etc, etc. E
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aquele negdcio de reforcar o que ele ja sabe que o
filho é."

(P4A)

oul

"Ndo! Ndo é isso que acontece ndo! Ndo chama so
para isso. Chama para conversar outras coisas,
mostrar provas, boletins, dar recados. Eu tenho 23
alunos, oito reprovados, esiou com eles desde o C.A.
Tem mde que nunca veio. Ndo vem pra nada, nem
para saber quem é a professora. Entdo eu ndo acho
que a escola s6 chama para fazer queixas.”

(PBA)

A escola existe como lugar de contradigdes. Cada professora da
um tom diferente ao conduzir as reunides de pais. Algumas aproveitam a
oportunidade do encontro para aproximar a familia da escola, procurando
esclarecer, nesse espago de tempo, o desempenho escolar dos alunos e, sem
armaduras, expor suas praticas.

Uma professora da escola A, informalmente comentou que estava
se relacionando muito melhor com as familias de seus alunos, a partir da
ultima reuniao de pais, quando percebeu que as pessoas presentes pareciam
nado entender o que ela dizia sobre as dificuldades e problemas de
alfabetizacao dos alunos. Ao se dar conta disto, deixou a pauta da reunido e, a
exemplo de como se ministrava uma aula para a primeira série, mostrou como
alfabetizava seus alunos. Segundo a professora, o grau de interesse foi
gradativamente aumentando, as expressdes das maes eram as mais diversas:
de descoberta, de admirag¢do, compreensdo e até de encantamento. Pela
primeira vez, aguelas maes entravam em contatc com a préatica de uma sala de
aula e ndo mais com listas interminaveis de reclamacdes sobre seus fithos.

A partir dessa reunido, a professora verificou muitas
modificagbes. Seus alunos estavam mais interessados, participavam mais das
aulas e melhoraram seu desempenho. As familias se tornaram mais préximas,
mais acessiveis e interessadas pela vida escolar de suas criangas.
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Esse relato demonstra que nossas escolas se acostumaram a
falar sobre métodos pedagogicos, técnicas de trabalho e formas de avaliagio,
considerando esses temas como compreensiveis a todos. A pratica cotidiana
da sala de aula & vista como algo simples, familiar e sem dificuidades. N&o
questionam se esses assuntos s8o ou ndo de facil compreenséo pelas outras
pessoas que nao participam dessa mesma rotina escolar. Ao perceberem que
0 outro ndo tem o mesmo nivel de entendimento, tornam a comunicagéo mais
eficaz, aproximando aquele que transmite a mensagem daquele que a recebe.

Favorecem com essa atitude ndo s a participagdo, o didlogo, a
aproximagao e o interesse, mas também o incentivo ac acompanhamento e a
freqiiéncia dos responsaveis & escola motivada pela confianga das familias.

Piaget (1875), quando se refere aos movimentos de colaboragéo

entre a escola e a familia, os quais se revelaram extremamente produtivos e
aproveitaveis para as duas partes em guestao, diz que:

A escola na realidade tem tudo a ganhar, ao tomar
conhecimento das reagbes dos pais, e esles
experimentam um proveito cada vez maior ao serem
iniciados, por sua vez, nos problemas da escola.
Uma ligagdo estreita e continuada entre os
professores e 0s pais leva pois a muita coisa mais
que uma informagdo mutua: este intercdmbic acaba
resultando em ajuda reciproca e, frequentemente,
em aperfeicoamento real dos métodos. Ao aproximar
a escola da vida ou das preocupacgbes profissionais
dos pais, e ao proporcionar, reciprocamente, aos
pais um inferesse pelas coisas da escola, chega-se
ate mesmo a uma divisdo das responsabilidades: em
alguns paises, conselhos de pais e de mestres
reunidos constituem o8 verdadeiros inspiradores da
pedagogia nova e realizam dessa forma a sintese
desejada enfre a familia e a escola.”

(Piaget, 1975, p.57)
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Outras professoras, no entanto, preferem acreditar que ali. & sua
frente, estio os culpados pelo fracasso escolar de seus alunos. Aproveitam as
reunides de pais para fazerem reclamactes, queixas, cobrangas e desalentos.

Dizem as professoras:

"Eu acho que alguns alunos meus poderiam ter
passado se eles tivessem mais assisténcia, alguém que

livesse interesse por eles."”
(P7A)

Com essa atitude, inviabilizam os contatos com as familias que,
ou deixam de comparecer as reunides, para ndo ouvirem o que j& sabem, ou
n&o se aproximam, por temerem as reagdes das professoras.

Nas palavras de uma mae:

"Eu ndo aguento mais. Falei uma vez e ela me
respondeu assim ... meio seco. Eu ndo perguntei mais.
Eu acho que da proxima vez, ela iria me responder

mal "
(M3A)

Outra acrescenta:

"Se vocé fala qualguer coisa para a professora, ela
responde: 'Vocé sabe o quanto que nés ganhamos?'
Acho que elas nem tem tanta vontade de falar isso,

mas ficam revoltadas e falam."
(M2B)

O receio por respostas agressivas, ou até mesmo pela falta delas,
faz com que a familia se cale.

"A professora do meu filho ndo chama atencdo dos
alunos. Os grandes batem nos pequenos e ela ndo faz
nada. Nos ndo podemos fazer nada porque sendo ela

marca a crianga e fica pior ainda. "
{MOA)



acrescenta:

“Se antes, entre os seres humanos em didlogo, a
consideragdo pelo parceiro era natural, ela é agora
substituida pela pergunta sobre 0 prego de seus
sapatos ou de seu guarda-chuva. Fatalmente imp&e-
se, em toda conversacdo em sociedade, o tema das
condi¢bes de vida, do dinheiro. No caso, trata-se
n&o tanto das preocupagdes e dos soffimentos dos
individuos, nos quais talvez pudessem ajudar um ao
outro, quanto na consideracéo do todo."”

(Benjamin, 1994, p.23)

saberiam gue elas lhes so solidarias:

"Eu acho que se elas ganhassem melhor,
trabalhariam melhor. Porque aguentar essas criangas
numa sala de aula eu acho que é dificil, viu? Elas
merecem ganhar bem; se eu fosse o governo, as
primeiras pessoas a ganharem mais seriam os
médicos e os professores. E s6! O médico corre para
salvar a vida de um paciente e as vezes nem tem
sucesso e a professora também, faz de tudo com a
crianga para ver se ela consegue passar de ano e
ninguém passa. Tem professora que fica chateada,
porque gosta do aluno e ele ndo passa.”

(M2B)

adversas de trabalho além dos baixos salarios.
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A liberdade do didlogo estd se perdendo, disse Benjamin, que

Se as professoras conhecessem um pouco mais as maes,

As professoras, muitas vezes, sdo submetidas & condigdes

Uma professora, na cidade do Rio de Janeiro, em 1992, recebe

por meio periodo de aulas, um pouco menos do que o saldrio de uma servente.

demonstram as Tabelas abaixo:

No panorama nacional, n&o encontramos situagio diferente como
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Magistério - julho/1993t1)
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Salario inicial dos professores com Licencia-
tura Plena - iutho/1993!1)

Unidades Saldrio Carga Vaior Unidades Salsrio Carga Valor
da Federacho total<! horéria  em dolar da Federacio total'</ hordria  em dolar
Acre 10.510,20 40 1477 Acre 16.110,11 40 2124
Alagoas 2.505,00 20 352 Alagoas 3.807 50 20 54 9
Amapa - - - Amapa - - -
Amazonas - - - Amazonas - - -
Bahia 7.762,50 20 09,1 Bahia £.683,55 20 136,1
Ceara 4,788,00 20 67,3 Ceara 7.510,64 20 1055
Distrito Federal 12.021,62 20 1689 Distrito Federal 16.098,90 20 254 4
Espirito Santo 6.136,00 25 86,2 Espiritc Santo 10.445,12 25 146.8
Goias 6.136,00 30 86,2 Goias 12.411,03 40 1702
Maranh&o - - - Maranh&o - - -
Mato Gosso B8.496,50 40 116.4 Mato Grosso 12.957 85 40 1821
M.Grosso do Sul 580517 22 829 M.Grosso do Sul 11.810,34 22 166,0
Minas Gerais 8.420.30 25 118,3 Miras Gerais 2010670 25 160,0
Para 7.020,36 20 98,6 Para 6.090,00 20 1824
Paraiba 7.400 34 40 104,0 Paraiba 9.048 30 40 153,98
Parana 7.263,94 20 102.0 Parana 11.228,53 20 167.8
Pernambuco 14,33580 40 2015 Pernambuco 2010670 40 2826
Piaui 4 410,00 20 61,9 Piauf £.000,00 20 856
Rio de Janeiro 8.764,38 22 1231 Rio de Janeiro 9.048,30 16 1272
R.Grande do Norte 4.077,15 40 57,3 R.Grande do 7.068 69 40 1120
Norte
R.Grande do Sul 556816 20 782 R.Grande do Sul 8.957 .47 20 125.9
Rondbnia 14.820,00 40 2083 Rondénia 19.692,00 40 2re7
Roraima 7.543 40 20 106,0 Roraima 11.245,40 20 158,0
Santa Cataring 14.551,37 40 2045 Santa Catarina 20.961,55 40 2646
Séo Paulo 6.908,05 20 87,1 Sao Paulo 8.396,78 20 118,0
Sergipe 7.275,00 25 102,2 Sergipe 11.850,00 25 166,5
Tocanting 9.787 01 40 137,56 Tocantins 17.836,82 40 2507

1) As datas e as politicas de reajuste s&o diferentes

1) As datas e as politicas de reajuste sdo diferentes

para cada Estado. 2) Dados em milhares de
cruzeiros. Fonte: Confederac@o Nacional dos
Trabalhadores em Educagho (CNTE)

cruzeiros.  Fonte:
Trabalhadores em Educagfio (CNTE)

Para sobreviver, com um pouco mais de dignidade, as
professoras tém que dobrar sua carga horéria, as vezes em duas escolas
diferentes e distantes.

A falta de tempo para estudar, imposta pelas exigéncias salariais,
_prejudica ainda mais as possibilidades de atualizagdo do professor e até
mesmo o planejamento de suas atividades didrias.

Nos ultimos anos tém-se noticiado nos meios de comunicago, a
grande quantidade de professoras que deixam as salas de aula na busca de
melhores saldrios. No Rio de Janeiro, este nimero chega perto de 10
professoras ao dia que abandonam o magistério. Em S&o Paulo, a situagéo
néo & diferente. Durante a greve dos professores de 1993, muitas pessoas
procuraram outros tipos de trabalho que pudessem contribuir no orgamento

para cada Estado. 2} Dados em milhares de
Confederaciio Nacional

dos
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doméstico. As atividades escolhidas estavam de acordo com as facilidades e
habilidades de cada professora - fazendo em casa doces e salgados, costuras
ou vendendo roupas - apés a greve, sabe-se que muitas delas preferiram néo
voltar as salas de aula, pois na nova funcdo estavam sendo melhor
remuneradas.

Nesta dificil relagdo Escola & Familia, encontramos dois pontos
extremos, de um lado a esceola com seus professores reivindicando melhores
condigdes de trabalho e salarios dignos, e de outro, as maes, que nas palavras
de Patto, retratam fielmente o quadro da clientela escolar.

*Destituidos de poder econémico e do poder advindo
da consciéncia de seus direitos como antidotos
contra a arbitrariedade com que 0s educadores

exercem Seu poder, marcadas, muitas vezes, por
experiéncias escolares frustantes, quando né&o
traumaticas, vividas em sua propria infancia,
idealizando uma instituigdo a qual nunca fiveram
acesso, trazendo em sua bagagem uma histéria de
convivéncia com a dominagdo muitas vezes
escamofeada sob a forma de clientelismo e
influenciadas  pelas  mensagens  ideolbgicas
veiculadas pelo sistema, a maioria das mdaes
chegam a escola, portando sinais visiveis de
submissdo e de constrangimento.”

{Patto, 1990, p.269)

Sé&o muitas as dificuldades no relacionamento entre professoras e
mées. As professoras se protegem n&o ouvindo o que as familias tem a dizer e
as maes ndo tem a quem recorrer.

E as queixas continuam.

As professoras relacionam, por exemplo, a falta de higiene -
produto dos poucos recursos que dispdem, produto da falta de saneamento
béasico, produto da auséncia de outros modelos de vida e também, em uma
certa medida da faita de informagéo - & faita de interesse das familias.
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Segundo as professoras, existem pais diferentes.

"E! Existe o fendmeno de pais de fim de ano. Eles
desaparecem durante o ano letivo e ao final do ano, a
mde além de ndo saber as notas do filho, ndo aceita
que ele fique de recuperagdo.”

(PBA)

"Um pai cutro dia veio a escola para saber porque
seu filho ficou de recuperagdo. Eu disse: ' Por faltas.’
O pai: ' Mas como? Ele falta?’ Quer dizer, s6 agora
ele foi descobrir que o filho falta. Ele nem sabia. Sdo
os pais de fim de ano.”

(P7A)

A escola se exime de algumas responsabilidades que s&o de sua
competéncia.

No ato da matricula funcionarios da escola preenchem uma ficha
conhecida por " ficha branca”" onde se encontram varias informagbes sobre
aquele aluno. Essa ficha, preenchida corretamente, seria uma fonte de dados
muito importante para a escola. No entanto elas foram elaboradas de forma
extremamente simplificada que, ao serem preenchidas, ritualizam gestos
mecanicos com fim essencialmente burocraticos. Utilizam, ainda, um tipo de
cédigo no seu preenchimento. A pessoa que nao domina o cddigo ndo tem a
compreenséo plena daquelas informacdes. Acresce-se a essa dificuldade, a
néo atualizag@o periddica dessa fonte de dados. O enderego correto do aluno
possibilitaria a escola o contato com a familia a qualquer momento, informando
a respeito de faltas, de notas, de reunides ou qualquer tipo de interesse da
escola ou do aluno, visando o acompanhamento escolar da crianca.

Existem diferentes formas de se entrar em contato com as
familias: o correio, o telefone para recados, o vizinho que leva o filho & escola,
0 irmao mais velho. Enfim, os recursos existem, eles s6 ndo séo disponiveis
porque tais procedimentos poderiam implicar na mudanga do perfil sobre as
familias dos alunos. E a escola quer mudar este perfil? Cabe aqui uma
analogia a um fragmento do texto de Benjamim, que encerra esta questao.
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"E como se estivesse apnsionado em um teatro e se
fosse obrigado a seguir a peca que estd no palco,
queira-se ou ndo, obrigado a fazer dela, sempre de
novo, objeto do pensamento e da fala.”

(Benjamin, 1994, p.23)

Enguanto para os professores muitos pais s6 aparecem na escola no
final do ano, para as maes o entendimento é outro.

"A professora do meu filho nunca me chamou, nunca
conversou comigo sobre ele. Eles sé chamam para
Jalar de reprovacdo no final do ano. Faz trés anos

que ele ndo passa."”
(M2B)

"Eu acho que as criangas ndo passam por falta de
atengdo e de interesse.”

(M13A)

"E, a professora falou isso, eles ndo prestam aten¢do
na aula.”

(M3A)

"Eu acho que deve ser por pregui¢ca. Porque a
crianga ndo se esfor¢a.”
(M7A)

Num primeiro momento, as maes parecem repetir os discursos
das professoras sobre as causas do fracasso escolar de seus filhos. Patto
constatou que ha dificuldade de compreenséo por parte das maes.

"Quando ouvimos com atengéo, percebemos que a
principal mensagem € a perplexidade diante do
fracasso escolar de seus filhos, é uma profunda
dificuldade de compreender o que acontece, é a
angustia de ndo saber explicar muitas vezes



contornada pela repetico do discurso, considerado
0 unico legltimo em suas véras versées.”
{(Patto, 1990, p.280)

Ha outros diferentes discursos das maes.

" E muito chato a mde fazer tudo para o filho ir para
a escola e quando chega o final do ano ele ndo
passa.”

(M2A)

diversos niveis.

"Os meus dois filhos estdo na primeira série. A
professora da minha filha me deu todos os livros para
eu ensinar em casa o bé-a-ba ... Ja a professora do
meu filho nunca me chamou, e olha que ele jd foi
reprovado mais de uma vez.

E tem outra! Eu ndo sei ler. Quem sabe é o pai deles,
que ndo tem muito tempo para ensinar.

Agora, com os livros em casa, o pai me ensina a
noite, quando chega do trabalho, e eu ensino as
criangas de manhd ... Esta dando para entender.

Eu também estou aprendendo. Ji estou até
entendendo as letras. Tomara que Deus ajude e que
eu consiga.”

(M2B)
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Os esforgos para ajudar a crianca a ser aprovada chegam a

O sacrificio para ter um filho aprovado pode atingir até, se

necessério, a redugdo do orcamento familiar no item mais essencial - a

alimentagao.

"Falaram que meu filho precisava de uma
explicadora para poder passar de ano. Eu iria pagar
mesmo! Iria tirar da boca! Eu faco tudo o que
precisar.”

(M11A)
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"Para mim, que tenho cinco filhos, fica caro por
causa dos livros. "

{(M12A)

"E. Os livros é que sdo caros e cada ano é um livro
diferente."”
(M7A)

Os gastos impdem 6nus ao orgamento quando, além das compras
dos hivros, os professores pedem explicadoras.

"A professora do meu filho pediu para eu procurar

uma explicadora para ele, porque na escola ele sé

estava brincando. Ndo sei se vou conseguir pagar."
(M10A)

Vale a pena os sacrificios, concluem as familias.

"A escola é o melhor caminho para crianca ser
alguém.”
( Avé B)

"A escola ¢ dtimal Qs meus lemas sdo esses:
educagdo e instrugdo. Sdo as coisas mais
importantes. "

(Avé B)

"Antigamente os pais ndo se imporiavam em mandar
os filhos para a escola.

A escola é muito importante. Se eu tivesse a idade do
meu filho e a oportunidade que ele tem de aprender a
ler e a escrever ... eu seria mais feliz na vida. Porque
eu ndo sei nada, ndo sei ler uma revista, nem um
Jornal, o que passa na televisdo eu ndo sei. Eu acho
bonito um pai e uma mae saberem ler. Agora eu ndo
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tenho tempo, mas estou esperando os meus filhos
crescerem porque ai eu vou estudar.

A idade ndo importa, € s6 o interesse que vale. O meu
marido sabe ler, s6 que o diploma é dele. Eu tenho
que ter um diploma também, por isso que eu gosto
quando meus filhos estudam. Acho importante e
bonito ... Poder pegar um papel qualquer e ler. Saber
o que acontece no Brasil."”

( M1B)
"Eu acho que vale a pena todo sacrificio.”
(M12A)
"0 estudo é o melhor caminho."”
( M15A)

Na opini&o dos alunos, aprender a ler e escrever € importante.

"Passar de ano. Para a gente crescer e ter um
emprego bom.”

(A12B)

"Assinar o nome. Se a pessoa ndo souber, ndo vai
poder assinar."

(A7B)

E unénime a valorizagdo da escola. Todos os esforcos séo feitos
para que a crianga tenha uma escolarizacéo e um futuro melhor que o de seus
pais. Lamentavelmente, no entanto, a grande maioria dos alunos matriculados
no primeiro grau n&o consegue ultrapassar a barreira da primeira série.

Este sonho das classes populares ja estd registrado em
pesquisas. E os educadores? Sera que sonham também quando apontam
alguns caminhos a serem percorridos? Sera que sonham quando mostram
exaustivamente as deficiéncias de um sistema escolar que insiste em nao

modificar seus procedimentos? Sera possivel almejar o verdadeiro diglogo
entre a escola e as familias?
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Ao vislumbrar essa nova escola, Freire (1989) fala de perto
aqueles que insistem em trabalhar nessa direcéo.

*Ai de nbs educadores, se deixarmos de sonhar
sonhos possiveis (...) Sonho possivel é porque hé na
verdade sonhos impossiveis, e o critério da
possibilidade ou impossibilidade dos sonhos & um
critério  historico-social e ndo individual (..} Ai
daqueles e daquelas, entre nés, que pararem com
Sua capacidade de sonhar, de inventar a sua
coragem de denunciar € anunciar. Ai daqueles e
daquelas que, em lugar de visitar de vez em quando
o amanha, o futuro, pelo profundo engajamento com
0 hoje, com 0 aqui € com © agora, ai daqueles que
em lugar desta viagem constanfe ao amanhd, se
atrelem a um passado de exploragéo e de rotina."”

( Freire, 1989, p.99/101)

4.5. O COTIDIANO E SEUS PRECONCEITOS

A terceira categoria explicitada pelo estudo como uma das
explicagcbes para o fracasso escolar & o cotidiano e seus preconceitos.
Preconceito, aqui, entendido como forma de pensamento da vida cotidiana
segundo Agnes Heller.

Analisar a dimensé&o subjetiva do individuo na construcio do seu
cotidiano € fundamental, pois & através dessa realidade concreta que o
individuo manifesta sua historia, seus valores, seus simbolos e seus
significados. Nela também estdo sua confianga, seus juizos de valor, seus
juizos provisdrios, sua fé, seus preconceitos e seus papéis sociais. Entender
essa dimensé&o leva & melhor compreenséo de todo o processo educacional,
sem desvincula-lo do complexo social mais amplo.
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Segundo a autora,

"a vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a
vivem, sem nenhuma excegdo, qualquer que seja
seu posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico",

(Heller, 1988, p. 17)

E a vida dos mesmos gestos, ritos e ritmos, diria Falc&o (1987). E
levantar a mesma hora, tomar banho, fazer café da manhé, fumar o cigarro, ler
o jornal, ir para o trabalho, dar contas das atividades domésticas, almocar,
jantar, assistir televis&o..., assim como os sonhos, insatisfagdes, angustias e
tambem seguranca que as atividades rotineiras produzem.

E a rotina didria de todos nés e da professora que leciona na
escola.

"Olha ... eu acordo as 05:30 h, acordo cedo. Boto
dois filhos para escola, ndo é mole! O marido para o
trabalho. Arrumo tudo rdpido e as 06:30h eu estou no
outro trabalho todo dia!”
(PA)
A vida cotidiana &, segundo Heller,

‘a vidla do homem infeiro e ele participa com todos
os aspectos de sua individualidade e de sua
personalidade. Nela, colocam-se em funcionamento
todos 0s seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, suas paixbes, suas idéias, seus
sonhos, seus desejos e ideologias. Como todas as
suas capacidades sdo colocadas em funcionamento
ao mesmo tempo, isso determina que nenhuma
delas possa realizar-se em toda sua intensidade., O
homem é atuante, fruidor, ativo e receptivo, mas néo
tem tempo de se absorver inteiramente em nenhum
desses aspectos, assim ndo pode agugd-los em
toda a sua intensidade”.

(Heller, 1989, p. 17)
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De acordo com a autora, a vida cotidiana & heterogénea e
tambeém hierarquica. Heterogénea sobretudo no que se refere ao conteldo e &
importancia de nossos tipos de atividades. As partes orgénicas da vida
cotidiana sao. a organizagdo do trabalho e da vida privada. o lazer, o
descanso, a atividade social sistematizada, o intercambio e a purificagdo. O
conjunto de agbes e relacbes heterogéneas contém uma certa hierarquia, néo
rigida e imutavel, mas que se modifica, se altera em funcdo das
particularidades e interesses de cada individuo nas diferentes etapas da vida e
em funcac das diferentes estruturas econdmico-sociais (Heller, 1989).

Para Falcao,

"essa heterogeneidade hierdrquica - em movimento -
da vida cotidiana introduz uma certa sucesséo linear
de gestos, atos e atividades repetitivas do dia-a-dia.
A rotina, caracteristica da cotidianidade, €& feita
exatamente dessa sucesséo linear e repetitiva”,

(Falcao, 1987, p. 24)

A hierarquia estabelecida, por exemplo, por professores e alunos,
durante o ano letivo, é diferente da hierarquia no periodo de férias escolares.

Sao caracteristicas da vida cotidiana a espontaneidade, o
probabilismo, o pragmatismo, a imitag&o, o economicismo, os precedentes, os
juizos provisorios e a ulirageneralizaco.

O homem ja nasce inserido em sua cotidianidade. Ser adulio &
ser capaz de dominar as coisas imprescindiveis ao seu cotidiano. Mesmo os
gestos mais triviais evidenciam que a assimilagao da manipulacao das coisas
€ sinbnimo de assimilagdo das relacdes sociais e, também, sindnimo de
amadurecimento do homem.

Esse amadurecimento comega sempre por grupos. S&o esses
grupos que estabelecem uma mediagdo entre o individuo e os costumes as
normas e a ética de outras integragdes maiores. A familia, a escola, a pequena
comunidade, o clube, entre outros, sdo esses 0s grupos que estabelecem a
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mediacdo. O individuo aprende no grupo os elementos do cotidiano. Como

deve agir, comportar-se nas diferentes situacbes, mas ele s6 se tornara adulto
quando essas normas assimiladas ganharem valor e comunicarem os valores
de integragbes maiores, como classes, nagéo, tribo ...

A familia assim como a escola sfo, portanto, os primeiros e
fundamentais grupos onde a crianga inicia seu aprendizado enquanto ser
social.

Na vida cotidiana, disse FalcBo (1987): "o homem aprende as
relagbes sociais e as reproduz enquanto instrumento de sobrevivéncia" (p. 28).

Para Heller,

"a vida cotidiana nédo esté fora da histéria, mas no
centro do acontecer histérico. é a verdadeira
esséncia da substéncia social (...) As grandes acbes
nao cotidianas contadas nos livros de histéria partem
da vida cotidiana e a ela retornam. O que assimila a
cotidianidade de sua época, assimila também, com
isso, o passado da humanidade, embora essa
assimilagdo possa ndo ser consciente, mas apenas
‘emsit”

(Heller, 1989, p. 20)

A vida cotidiana é a vida de todo homem, em sua particularidade.
Quando o individuo consegue suspender o cotidiano e alcar o humano-
generico nesse momento o homem transforma-se de homem inteiro em
inteiramente homem. Nessa condig&o ele pode concentrar toda a sua atengdo
na resolugéo de uma tarefa (homogeneizagdo) que ele escolhe consciente e
autonomamente, 'suspendendo’ qualquer outra atividade durante a execucdo,
empregando sua inteira individualidade humana na execucdo dessa tarefa.
Esta homogeneizago, que permite penetrar na esfera do humano-genérico,
acima do particular-individual, a autora chama de suspens&o do cotidiano que,
segundo Heller, "é algo fotalmente excepcional na maioria dos seres humanos”
(1989, p. 28) e pode ser atingida através da politica, da ciéncia, da arte e da
moral. Quando ocorre a suspenséo do cotidiano, tais individuos, segundo a
autora, "se convertem através da mediagdo de suas individualidades, em
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representantes do género humano, aparecendoc como protagonistas do
processo historico global' (Heller, 1889, p. 28).

Para que esta suspensdo seja produtiva, ela deve ser
capaz de, ao retornar & vida cotidiana, modificar esse mesmo cotidiano. Pois é
na cotidianidade que as teorias, as idéias e as propostas se concretizam ou
nao.

Uma das caracteristicas fundamentais da vida cotidiana ¢ a
existéncia de juizos provisorios; provisorio porgue se antecipa a atividade
possivel e nem sempre encontra confirmag&o no infinito do processo da
pratica. Esses juizos s&o sempre provisorios por causa de seu carater de
opiniao, gue € proprio do saber cotidiano.

No entanto, quando os juizos provisorios s&o refutados pela
ciéncia ou mesmo através da experiéncia pratica da vida cotidiana e ainda
assim se conservam inalteraveis, imutaveis contra todos os argumentos da
razao, nao se trata de juizos provisdrios mas de preconceitos,

Os preconceitos séo, na maioria das vezes, produtos da vida e do
pensamento cotidiano, segundo Agnes Heller (1989), se verificadas as raizes
antropologicas encontramos sempre uma fixacdo afetiva no preconceito. "Dois
diferentes afetos podem nos ligar a uma opinido, visdo ou conviccdo: a fé e a
confianga. O afeto do preconceito € a f&" (Heller, 1989, p. 47).

A fe e a confianga s&o dois sentimentos que ocupam grande
espaco na cotidianidade, sua funcio mediadora torna-se necessaria em maior
numero de situagbes. A confianga, segundo Heller. "é um afeto do individuo
inteiro e assim, mais acessivel & experiéncia, 8 moral e & teoria do que a é que
se enraiza sempre no individual - particular” (p. 34). Sendo o pensamento
cotidiano pragmatico, cada uma de nossas atividades cofidianas é sempre
acompanhada por uma certa fé ou certa confianga (Heller, 1989).

Se toda confianca se apoia no saber, a fé estd em contradigao
com ¢ saber. Ela independe e resiste sem abalos, sem confiitos ao
pensamento e a experiéncia. Em relagédo & fé sempre aparece um par de
sentimentos como amor-odio, 6dio dirigido ndo somente contra aquilo em que
temos fé, mas também contra as pessoas que ndo compartitham da mesma



82

crenga que nds. "A intoleréncia emocional, portanto, é uma consequéncia
necessaria da fé" (Heller, 1989, p. 49).

Reportando & pesquisa realizada na cidade do Rio de Janeiro, 0
preconceito esta presente nas duas escolas pesquisadas. A forma como ele se
manifesta é que é diferente.

A escola "A" atende grande numero de criangas do "asfalto”. E
reconhecida pelos moradores pelo seu rigor e exigéncia, de dificil acesso pelo
limitado numero de vagas que oferece e pela dificuldade em consegui-las. O
temor pela reprovagéo é tambem um aspecto que deve ser considerado, ja que
Nno anc em que esta pesquisa foi realizada, uma classe inteira, com 23 alunos,
foi reprovada. Provavelmente, nessa classe estavam os alunos mais pobres da
gscola, aqueles que foram considerados como nulos - sem conhecimentos

prévios e sem vocabulario adequado. Esta confluéneia de fatores acaba por
afastar de seu quadro de alunos os moradores dos morros e favelas proximos.
O preconceito, nessa escola, aparece muito antes do ingresso de sua
populacéo mais carente, quando os impede de entrar. Aqueles que conseguem
romper a barreira da matricula, sdo reprovados no final do ano.

Na escola "B", toda a prética pedagogica e toda a relagdo
estabelecida entre os personagens do sistema escolar é marcada por um
enorme preconceito. Contaminados pela imagem negativa dos alunos, a
escola & considerada por todos como a escola gue atende acs moradores dos
morros e favelas. Aqueles alunos séo vistos como fruto de um meio social
pobre, promiscuo, carente, sem motivagdo, sem interesse e sem amor. Nao
podem esperar da crianga aquilo que, para os professores, ela ndo pode dar.
Sendo assim, n&o ha porque o professor se dedicar e estimular esses alunos,
pois ndo ha perspectiva de methora para essa classe social, marcada por
tantas auséncias.

O preconceito esta presente na vida dessas escolas, ndo s6 do
Rio de Janeiro, como de todo o Brasil.

Algumas falas ratificam essa assertiva.
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"Nas outras escolas os alunos sdo muito misturados. Aqui ndo. S¢
pegamos o morro (todos da redondeza) ... NOs pegamos essa
clientela dagqui que é o horrivel do horrivel.”

(P2 B)

Os professores ndo conseguem identificar habilidades ou
qualidades em seus alunos porque sobreposta a elas estdo as marcas de seu
meio social. Desvalorizando seus usudrios empobrecidos, ndo esperam de
seus alunos progressos significativos e, com isso, ndo investem no cotidiano
de sua pratica pedagogica diferentes formas de motiva-los a participar do
processo de alfabetizagao.

Enquanto os professores da escola "B" ndo escondem o

preconceito e o desdnimo ao lidar com essas criangas, a escola "A" se
protege, mantendo-as longe de seus portdes.

Os professores da escola "B" rotulam e enquadram as criancas
como incapazes para aprender.

"Nos temos aqui criangas que ndo tém nem a no¢do
dos nomes das partes do corpo, ndo sabem onde é o
Joelho, onde é o braco, parece uma coisa que ndo
existe... até vocé desenvolver toda essa oralidade
deles ..."

(P2 B)

As criangas podem nédo saber o nome das partes do corpo - ©
dominio do cbdigo social -, mas isso n&o significa que utilizem o brago para
chutar ou o pé para escrever. A auséncia do conhecimento de que um lado é
denominado esquerdo e o outro direito, ndo a %mpec%é de comer ou escrever
com a mao que tem maior destreza ou de chutar com o pé que tem mais forca.

Considerar esses conhecimentos como imprescindiveis ao
ingresso na escola também é uma forma de rotulagéo.

O preconceito aparece, quando eles falam sobre a falta de
higiene e sua relagéo direta com a impossibilidade para aprender.
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"Eles vém muito sujos”.
"Sabe aquele sujo marrom aquele preto marrom
conhece?”
"Eles sdo sujos, de cabelos desgranhados”.
(P1B)

Aparecem, quando falam sobre a alimentacdo, como fator
importante para a aprendizagem.

"Eles tém muita fome, tém criangas que chegam a
passar mal na sala de fome. As vezes a gente tem que
correr para pegar uma banana, um biscoito para
poder agiientar até a hora da merenda”,

(P1B)
Ainda, quando referem-se aos alunos como mal-amados.

"Ninguém cuida deles".
(P41 B)

"A impressdo que eu tenho é que eles nascem, sdo
Jjogados para la, os irmdos mais velhos é que vdo
criando e ninguém conversa com eles”.

(P2 B)

Os preconceitos aparecem também gquando sdo considerados
cognitivamente inferiores.

"Assim que eu peguei essa turma, eu peguei uma flor,
aquelas que mexem quando vocé fala. Todo mundo
conhece. Eu pus em cima da mesa e ndo falei nada.
Eles falavam e a flor mexia, eu via a flor mexendo,
ninguém notou ... Eles tém dificuldade para tudo,
para perceber, para diferenciar, para comparar.”
(P1B)
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Os professores estao permanente atentos para as respostas dos
alunos. Qualgquer pegueno sinal de indignagio, desconhecimento ou de
respostas diferentes aquelas esperadas por ele é usado como a confirmagao
de deficiéncias e de incapacidades.

Quando falam de seus alunos, os professores demonstram gue
eles sdo muito diferentes do que era esperado para a 1a. série. A crianga
idealizada devia possuir olhos vivos e espertos, com um vocabulario extenso e
fluente, com raciocinic rapido e agucado, de roupas limpas e bem tratados,
enfim, a crianga personificada a imagem pretendida para os seus filhos.

"E dificil, até vocé conseguir que uma crianca
daquelas fale alguma coisa... é dificil, eles ndo tem o
habito que nem os filhos da gente em casa, que

participam de tudo, conversam sobre tudo”.
(P2 B)

"Eles ndo sabem varrer. A minha filha desde os 9
anos varre a casa, sempre trabalhei integral FEles
ndo fazem nada".

(P1B)

Defasada em mais de trés décadas, desde seu nascimento na
época dos movimentos reivindicatérios das minorias sociais norte-americanas
e como resposta politica dada através do mundo académico e educacional, a
teoria da caréncia cultural ainda encontra ressonancia no sistema educacional
brasileiro, mesmo que na Universidade se fale disso como algo ja
ultrapassado.

Desde os anos 80, grande parte das pesquisas e produgbes
cientificas do Pais tem tentado, num esforgo arduo, rebater e contestar todas
as implicagbes que essa corrente de pensamento trouxe. Conceber que a
crianga, proveniente de um meio social pobre, possui indmeras deficiéncias em
fungéo de seu meio ambiente e responsabiliza-la pelo seu fracasso escolar, é
a forma de disfarcar o mar de preconceitos e esteredtipos sociais,
generalizados em nossa sociedade e refletidos pelo sistema educacional.
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Segundo Snyders,

"Dizer destas criancas proletdrias: s8o diferentes das
criangas burguesas, das criangas que triunfam na
escola mas, no seu género, tdo realizados, t&o
perfeitos... perde-se mesmo a vontade de as ajudar
a progredir - € correr 0 risco de as encerrar, pacifica
e glonosamente, nas suas dificuldades.”

(Snyders, 1977, p. 373)

Isso € t&o real na pratica educacional que, ao discutir sobre o
baixo indice de aproveitamento escolar, encontrou-se uma resposta de
desalento.

"Eu no comego via isso muito aflita, agora eu me
acalmei. So tenho dois alunos aprovados. Néo tenho
perspectiva de aprovar mais alguém, cinco eu ja
chamei a familia.”

(P1B)

Esse professor, desanimado, desmotivado, sem esperanca,
acostumado com aquela realidade, se exime de qualquer responsabilidade
sobre o fracasso escolar da maioria de seus alunos. Quando ele fala sobre sua
aflicao, mostra a inquietude causada pela convivéncia inicial com criancas
provenientes de classes sociais diferentes da dele. Essa "convivéncia inicial
aflitiva” mascara o preconceito e dé lugar a outro sentimento, o de uma
aparente benevoléncia para com aqueles alunos. A aflicdo a que se refere a
professora e resultante do desconforto por ndo saber como agir, e o impacto
diante do diferente que incomoda. O confiito pode ser entendido, em algumas
situagbes, como a rebelido das sadias aspiragbes humanas contra o
conformismo. No entanto, nac ha aflicao efetiva no caso da professora, pois se
houvesse, novos procedimentos e recursos poderiam ser utilizados para ajuda-
la no processo educacional @ mesmo nas relagbes com as criancas. Uma das

fungbes do preconceito é justamente esta - acalmar os conflitos (Heller, 1989).

Entretanto, é interessante notar como os dados indicam que,
além do preconceito, camuflado em teorias de caréncia cultural, no discurso do
professor, ja se admite ndo serem os alunos os GNicos responsaveis pelo



87

fracasso escolar. Agora a responsabilidade ndo esté s6 sobre os ombros dos
usuarios do sistema escolar e de suas familias. Associado a eles, o professor
mostra uma visdo um pouco mais critica da qualidade dessa escola, cujo
funcionamento esta dificultando de muitas formas a aprendizagem.

Falando sobre a escola, a professora exterioriza essa opini&o
critica.

(..) Teria que ter um incentivo, uma motiva¢do na
escola que chamasse a crianga para vir...."
(P1B)

"Eu me assusto com essa escola ... Eu me assusto com
essa escola porque eu acho que nds estamos

preparando marginaizinhos.”
(P1B)

"A escola ndo oferece atrativos.”
(P1B)

"A nossa escola oferece muito pouco para eles, vocé
Vé a nossa escola aqui, ndo a escola em geral, mas a
escola publica oferece muito pouco. Porque eles
precisavam de uma escola que tivesse recreagdo,
educagdo fisica, artesanato."

(P7 A)

"(...) aqui temos muitos materiais. O negécio é como
usar o que vocé tem."

(P2 B)

"(..) a conservacdo da escola, uma escola mais
bonita, mais bem cuidada."

(P3B)

.". falta outros recursos, outras coisas. Qutro tipo de
atividade. Talvez uma educagdo fisica, talvez uma
arte cénica, talvez artes plasticas, talvez alguma coisa
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que pudesse despertar neles uma coisa que dé para
Jazer.”
(P4 B)

. sdo aquelas 47> horas seniados na cadeira... estd
faltando uma escola melhor, uma nova escola. "
(P7 A)

A solugdo apresentada pelos professores para mudar a escola
esta na inclusdo de atividades extra-curriculares, com © Unico objetivo de
motivar a clientela usuaria e, assim, torna-la mais participante.

Néo foram encontradas, no entanto, sugestdes criticas ou

mesmo qualquer tipo de questionamento quanto aos aspectos pedagogicos. As

professoras n&o tém criticas sobre o trabalho desenvolvido e as praticas
adotadas. Isentam de responsabilidade o sistema escolar e sua atuagdo
porque estdo amarradas pelas rotinas de seu cotidiano e ndo conseguem ver
seus desempenhos sob outra perspectiva que n&o a de sujeitos envolvidos no
processo. A vida na escola, imersa pela cotidianidade, marcada por juizos
provisérios e ultrageneralizagbes, cristalizados em preconceitos e
estereotipos, orientam as préticas e 0s processos desenvolvidos no espaco
escolar. A agéo que nela se desenvolve & prética e nao praxis, pois se trata de
atividades cotidianas irreflexivas e n&o atividades humano-genéricas
conscientes.

4.6. AS DESCOBERTAS DECORRENTES DO ESTUDO
As principais descobertas feitas durante a pesquisa foram o papel
da "explicadora” no contexto extra-classe e a denominagao "'criancas nulas."
Para efeito de identificag8o, denominou-se a escola maior & com

menor indice de reprovagdo de escola "A” e a escola menor, com maior indice
de reprovagao, de escola "B", como visto anteriormente.
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4.6.1. AS EXPLICADORAS

Nas duas escolas pesquisadas, encontrou-se um novo
personagem dentro da dindmica escolar - as explicadoras.

Quando as professoras percebem que um determinado aluno néo
esta acompanhando os demais e apresenta dificuldades quanto ao conteudo
ministrado, recorrem as mées efou aos responsaveis e pedem que
acompanhem seus filhos nas tarefas escolares. Muitas vezes, no entanto, as
familias ndo dispdem de conhecimento que permitam esse acompanhamento.
Outras vezes, ndo dispdem de tempo, paciéncia, enfim, pelos mais diferentes
motivos, preferem recorrer as explicadoras.

Explicadoras sdo mulheres que moram na vizinhanga, leigas,
muitas vezes tém apenas as séries iniciais do 1o. grau, mas que estdo
disponiveis para "tentar" auxiliar os alunos com problemas escolares na 1a.
série. A grande maioria das familias recorre a essas explicadoras, que cobram
seus honorarios mensais a precos equivalentes a 2% do salario das
professoras oficiais.

Relatos das maes demonstram como funciona essa dinadmica.

"Eu arrumei uma explicadora para o meu filho. Ela
estd acompanhando nos deveres e ensinando o que
ele ndo sabe."

(MSA)

"Como eu ndo tenho tempo para ver os deveres da
escola e nem sei ensinar direito, coloquei minha filha
na explicadora para ver se esse ano ela consegue
passar.”

(M14A)

"Sabe que eu estou gostando que ele vd na
explicadora. Pelo menos eu sei que naquela hora ele
ndo estd na rua fazendo sabe Deus o qué."

(M10A)

Pt




"Para quem trabalha fora é bom, s¢ que é mais um
gasto”
(M1A)

"A professora do meu filho pediu para eu procurar
uma explicadora mas eu ndo posso pagar.”
(MBA)

As opinibes das professoras responsaveis pelas turmas sdo
controversas, em alguns momentos consideram importante  tal
acompanhamento j& em outros, avaliam essa ajuda como algo que confunde
ainda mais as criangas.

De qualquer forma, as professoras do 10. grau j& néo enfrentam
mais sozinhas os problemas de aprendizagem de seus alunos, preferindo
arriscar a pedir explicadoras sem, no entanto, conhecer seus "métodos” ou
formas de ministrar os conteudos pedagodgicos.

Assim, as professoras dividem com as familias o insucesso do
aluno e com as explicadoras suas responsabilidades.

4.6.2. AS CRIANGCAS NULAS

No decorrer do trabalhc de campo, obteve-se um material
bastante vasto, referente a tudo o que diz respeito as 1as. séries, a escola, a
familia, as praticas pedagdgicas e, um aspecto que merece destaque, é a
forma como as turmas eram organizadas.

Nas duas escolas em questio, havia uma classe onde foi reunida
somente criangas novas, com sete anos, que haviam cursado a C.A. (Classe
de Alfabetizagdo) ou n&o, mas que estavam ali agrupadas segundo a
observagéo de suas professoras, no primeiro bimestre. Esses alunos, segundo
as professoras, ndo possuiam nenhum conhecimento prévio, ndo sabiam
escrever seus nomes, nac absorveram nada do que foi ensinado naquele
bimestre, néo conheciam os fonemas bdsicos, trocavam palavras e letras.
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Enfim, por todos esses motivos essas criangas passavam a formar a turma
conhecida como os "nulos."

Nas duas escolas, todes os alunos considerados "nulos" estavam
matriculados na 1a. série.

Na escola "A", a professora ndo ministrava o contelido de 1a.
série, mas sim, o de C A durante todo o ano letivo e, no final deste, avaliava
seus alunos de forma idéntica aos que haviam cursado a fa. série com seu
respectivo contetido. Resultado - todos eram reprovados!

Na escola "B", a professora iniciava pelo contetido de C A e,
depois, 0 de 1a. série até, mais ou menos, 0 més de agosto, gquando ja
estavam "copiandc”, dizia a professora. Qcorreu, nessa época, um recesso de

uma semana na escola e a professora, no retorno das aulas, constatou que
seus alunos "esqueceram” tudo o que haviam aprendido e ela tomou a decisao
de parar a sequéncia e "comegou tudo de novo” - o contéudo da 1a. série. No
final do mesmo ano avaliou seus alunos segundo o conteudo da 1a. série,
tendo obtido um resultado de 38% de aprovacgo, isto &, dos 21 (vinte e um)
alunos, somente 8 (oito) foram aprovados.

4.6.2.1. DE COMO AS CRIANGAS "SE TORNAM NULAS"

Discutir as causas do fracasso escolar com 0s personagens
envolvidos no processo educacional € encontrar culpados e inocentes num
jogo de acusagdo que acaba por colocar, na crianga, quase toda a
responsabilidade de um sistema escolar ineficiente.

Pesquisar a reprovagdo € ouvir discursos onde o aluno é
considerado incapaz, imaturo, sem pré-requisitos, lembrando conceitos que
remetem a antiga e tdo conhecida prontiddo, resultante direta da teoria da
privagéo cultural. Ouvindo com um pouco mais de atengdo, estdo também
presentes a algoz desnutrigdo e as caréncias culturais. Temores esses, gue
embora amplamente refutados, transformaram-se em preconceitos
incorporados ao pensamento cotidiano.
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Essa pesquisa, entretanto, encontra mais um adjetivo, talvez ©
mais cruel de todos para um aluno que nao apresenta progresso - nulo.

A primeira imagem que nos ocorre gquando ouvimos que alguém é
nulo, é a de que essa pessoa € destituida de todo e qualquer conhecimento.
Ao buscar o significado literal para o termo, Ferreira (1971) indica o conjunto
de vocabulos: frivolo, sem importancia; vao, sem nenhuma aptidao, incapaz,
tolo, idiota; inerte; sem valor.

Assim, a crianga pode ser classificada ao chegar na escola
segundo o que demonstra saber ou desconhecer.

Nas palavras da professora, o rigor do adjetivo.

"Ouando  chegaram, algumas criancas  foram
consideradas nulas, nem mesmo o nome sabiam, nem
o a e i o, u conheciam. Ndo eram alunos
repetentes.”

(P1B)

De fato, sdo alunos novos, com sete anos, que cursaram ou n&o
o CA., e logo nos primeiros dias de aula sfo classificados como nulos.
Quando na distribuic8o dos alunos para a formagao das salas de aulas, alguns
s80 separados e colocados em salas ditas "homogéneas”, isto é, todos nulos;
os demais sdo distribuidos em outras salas de primeira série, mas continuam
recebendo o mesmo rotulo.

"A turma que estd comigo agora é uma turma que ndo

Joi alfabetizada no C.A. e veio para mim nula
Fizemos, entdo, uma mistura com as colegas que
trabalham na primeira série: pegamos os nulos delas
e colocamos comigo.”

( P1B)
Mas o que séo nulos?

A professora possui uma explicacéo.
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"Nulos, que eu digo, é sem absorver os conhecimentos
que foram dados no bimestre, sem absorver os
Jfonemas basicos, sem ter compreensdo. Tém dislexia,
tém tudo: trocam palavras, trocam letras. Tém
dificuldades em armar pensamentos, frases pequenas,
pequenas expressoes ...

(P1B)

Quando os alunos deixam de ser nulos?

"Eu tenho alunos que, agora, ndo sdo mais nulos.
Sabem escrever os nomes, conhecem as letras mas
ndo as juntam, portanto ndo formam palavras.”

( P3B)

A escola estabelece como ponto de partida uma série de
conhecimentos que a crianca deve ter em seu repertorio ao ingressar na
primeira série. Considera esse repertorio como prévio, basico e essencial. O
aluno que n&o o possuir esta em franca desvantagem em relagéo aqueles que
o dominam.

Na escola publica, principaimente, encontramos criangas que,
segundo Ferreiro (1992):

“(..) crescem em familias onde ha pessoas
alfabetizadas e onde ler e escrever sdo atividades
cotidianas, recebem esta informa¢do por meio de
participagdo em alos sociais onde a lingua escrita
cumpre fungbes precisas.”

(Ferreiro, 1992, p.19)

As fungbes as quais a autora se refere s&o: fazer lista de
supermercado, comunicar-se com pessoas distantes (ao escrever uma carta)
e, ainda, comunicar-se com pessoas ausentes (ao deixar um bilhete). A
crianga recebe informagdes como essas cotidianamente, o que é inacessivel
para aqueles que crescem em lares com niveis de alfabetizacdo baixos. E
continua a autora;
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"isso € o que a escola 'da por sabido’, ocultando

assim, sistematicamente, aqueles que mais

necessitam, para que serve a lingua escnta.”
(Ferreiro, 1992, p.20)

Conceitos como imaturidade, se confundem com a classificagéo
de "nulidade”, se é que se pode usar esse ftermo, uma vez que é de uso
corrente na cidade do Rio de Janeiro, ou ainda, e confundido com auséncia de
pré-requisitos.

"Aqui a imaturidade prevalece. Eu teria que
trabalhar as habilidades especificas do C.A."
(P1B)

A imaturidade da qual a professora se refere ndo é
exclusivamente a bioldgica. Trata-se das habilidades especificas
desenvoividas durante o periodo de preparagdo para o aprendizado da lingua
escrita, onde o aluno exercita inumeras vezes movimentos de diferentes
tragados associados a sons especificos, destituidos de significados.

Os contetidos para a classe dos nulos baseiam-se naqueles
ministrados pela pré-escola.

"Eu comecei a trabalhar com eles exercicios de
coordenagdo motora fina, coordenacdo motora
grossa, identificacdo e colagem de figuras, trabalhar
as vogais, copiar palavras, recortes.”

{ P1B)

A imaturidade, identificada pelas professoras como causa do
fracasso escolar, pressupde a relagdo entre desenvolvimento mental e
aprendizagem. Tal concepgdo avalia os processos de desenvolvimento da
crianga como independentes do aprendizado. Este ultimo, considerado como
um processo externo, se utiliza do desenvolvimento ao invés de fornecer um

impulso para modificar seu curso.

Vygotsky (1991) critica essa visdo e diz que:
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“Os processos de desenvolvimento ndo coincidem
com os processos de aprendizagem. Ou melhor, 0
processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e altrds do processo de aprendizado (...).
Nossa analise modifica a visao tradicional, segundo
a qual, no momento em que uma crianca assimila o
significado de uma palavra, ou domina uma
operagdo, tal como a adigdo ou a linguagem escrita,
seus processos de desenvolvimento  estdo
basicamente completos. Na verdade, eles apenas
comegaram.”

O autor ainda complementa:

"Nossa hipbtese estabelece a unidade mas ndo a
identidade enfre 08 processos de aprendizado e 0s
processos de desenvolvimento interno. Ela
pressupbe que um seja convertido no outro {...).
Embora © aprendizado esteja diretamente
relacionado &o curso do desenvolvimento da
crianga, 0s dois nunca sdo realizados em igual
medida ou em paralelo.”

{(Vygotsky, 1991, p.102)

Ao tratar a maturidade como um dos problemas teéricos
vinculados a alfabetizag&o, Emilia Ferreiro (1992) mostra para que tem servido
essa nogao na pratica escolar:

"A nogdo de maturidade abriu um préspero mercado
comercial. Todos os anos, sdo editados novos livras
de exercicios preparatbrios para leitura e escrita, e
ha numerosos testes para medir a ‘prontiddo’ (...). A
nogdo de maturidade trouxe uma nova clientela para
0os Psicologos e psico-pedagogos. Além dos
problemas de aprendizagem’, eles podem se ocupar
dos ‘pré-diagnésticos dos  problemas de
aprendizagem'. Com o saudéve! principio de 'melhor



previnir do que remediar, diagnosticam-se como
disléxicas criancas de 4 e 5 anos.”

E a autora ironiza:

‘Se nessa idade se pode ser disléxico, ndo vejo
porgue ndo poderia dizer-se que uma crianga de um
ano é enurética e encoprétical”

A autora ainda faz outras adverténcias:

"A nogdo de maturidade tem facilitado o trabalho dos
professores, através de cadernos de exercicios para
serem seguidos mecanicamente e de provas para

avaliar também mecanicamente (..). O professor
tem delegado a tais instrumentos sua capacidade
critica e seu juizo profissional (..). A nogdo de
maturidade tem servido para manter o pré-escolar
‘assepticamente’ isolado da lingua escrita. A pré-
escola ocupa-se (por definigdo) de criangas imaturas
para a lingua escrita (...). A nogdo de maturidade
tem-se prestado para encobrir o0s fracassos
metodologicos. Efetivamente, se sdo as criangas que
estdo imaturas, o método é inocente. As condigGes
de aprendizagem ficam fora de questdo (..).
Finalmente, a nogdo tem funcionado para discriminar
as criangas dos sefores marginalizados. Qualquer
que seja o teste de maturidade que se aplique e
quaiguer que sejam os critérios de prontiddo que se
utiizem, os imaturos s8o sempre 0S mMesmos: 0§
filhos de analfabetos. Como os testes se aplicam
com criterio seletivo (para deixar fora da escola
primaria ou para formar classes especiais), esta
‘maturidade’, definida como algo que o sujeito deve
trazer consigo, e que é independente das condicBes
de aprendizagem escolar, tem sempre as mesmas
conseqiéncias.”

(Ferreiro, 1992, p.64/65)
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infelizmente, a Psicologia, como ciéncia, tem contribuido muito
com todas essas praticas equivocadas. Através dos testes, ela convalida
julgamentos 'a priori’ do preconceito social e elege a instituicdo escolar como
lugar privilegiado para exercer essa pratica.

E as incongruéncias continuam. Apés ter sido rotulado de nulo ou
aluno "E" (conceito mais fraco de rendimento escolar na cidade do Rio de
Janeiro), a crianga ¢ obrigada a conviver com essa marca como uma etiqueta
que a professora exibe quando diz:

"0 aluno é 'E', ndo porque ele ndo sabe fazer nada.
Ndo. Ele é 'E’ porque ndo acompanha. Para mim o
aluno 'E' é nulo. Ele é nulo mesmo na primeira série,

ainda que copie o seu nome. E nulo porque ele ndo

consegue nada, ndo acompanha o programa.”
( P3B)

Precocemente, aos sete anos de idade, quando do seu primeiro
contato com a lingua escrita, essas criangas sdo marcadas crueimente por
rotulos e estigmas. Considerando-as desviantes, roubam-thes suas pequenas
chances de sobreviver com éxito a esse mar de preconceitos.

Schneider (1977) lembra que desvio ndo é uma caracteristica que
pode ser encontrada no individuo, mas sim o veredicto enunciado acerca
desse individuo por um grupo social.

Para Becker, tratar uma pessoa como se ela fosse desviante:

%...) produz uma profecia que se auto-realiza. Fla
coloca em movimento vérios mecanismos que
conspiram para moldar o individuo segundo a
imagem que as pessoas tém dele."

(Becker, 1977, p.80)

Alem das pesquisas realizadas anteriormente amplamente
divulgadas, tais como as de Rosenthal e Jacobson (1969) apontadas por Gatti
(1981), as de Andrade (1979), Branddo (1981), Penin (1980) e Rosemberg
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(1981), analisadas por BrandZo (1982); até as mais recentes como as de
Collares e Moysés (1992/93/94), esta pesquisa também comprova que as
expectativas negativas, em relagdo aos alunos, refletem-se no desempenho
destes.

O desempenho final, no ano de 1992, das duas escolas
pesquisadas na cidade do Rio de Janeiro, obieve na escola B, na classe
considerada de alunos mais fracos, o indice de 38% de reprovacéo; e na
escola A, onde havia uma classe de alunos considerados nulos, o indice desta
classe chegou ac absurdo percentual de 100% de reprovagio.

E importante observar que no inicio da pesquisa a escola "A" néo
estava entre aquelas que apresentava um elevado nimero de reprovacio na
1a. serie do 1o0. grau. Ela foi incluida por possibilitar o estudo comparativo

entre as duas realidades. Agora entende-se que, diante da grande quantidade
de alunos matriculados em suas 10 classes, o indice de reprovacao tende a se
apresentar como diminuto. No entanto, proporcionalmente, ele é tdo
significativo quanto o indice da escola "B."

Dificultando a critica @ escola e a reflex8o sobre as préaticas
pedagégicas, mais um problema se coloca para a educacdo - 0 processo
individualizante e enganoso que vem sendo chamado de patologizacio da
educagéo -, definido por Collares & Moysés (1992/93):

"A patologizacdo desloca o eixo das discussdes do
coletivo para o individual. Discute-se a néo-
aprendizagem de cada crianga, em particular,
buscando nela as causas, geralmente bioldgicas ou
familiares. Analisa-se o desempenho da crianca uma
a uma, e ndo o desempenho da instituicdo escolar.
No eixo individual, €& praticamente impossivel
dimensionar,entender, para planejar e transformar o
processo que ocorre no espago escolar.”

(Collares & Moysés, 1992/93, p.5)

O processo de patologizagdo da educacdc se manifesta na
escola principalmente através de dois eixos: 0 da desnutricdo e o das

disfuncbes neuroldgicas, que sdo ideologicamente priorizadas conforme o
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aluno em questdo. Se este for pobre, o "melhor" rétulo € o da desnutrigéo;
quando rico, o de disfungdo neuroldgica, embutidos nessa classificagio estéo,
entre outros, os distirbios de aprendizagem, a dislexia, a hiperatividade.

A patologizado evidencia-se na voz da professora.

"Eu tenho dezenove alunos, mas dois... Pelo olhar...
Eu ndo gosto de rotular, mas, pelo olhar deles, vocé
vé que eles tém deficiéncia alimentar, tém deficiéncia
familiar, tém distirbio neurolégico. E 56 olhar para
eles que vocé ja percebe.”

(P1B)

O aluno que durante a aula ndo faz nenhuma atividade, é
diagnosticado pela professora como autista.

"Sabe autismo? Eu ndo posso dizer que o Fulano seja
autista, porque ey ndo sou médica, mas sabe o tipico
autista? "

{P1B)

A professora, entéo, solicita exames médicos a mae desse aluno
na tentativa de comprovar suas suspeitas.

"A mde trouxe os exames de sangue para eu ver.
Hemacias: baixissimas; leucécitos: baixissimos; tudo
baixo. Af eu perguntei se ela teve algum problema no
inicio da gravidez, porque ele ¢ filho de pais velhos.
Ele, o pai, pelo menos, é bem velho. A mde disse que
ndo.”
( P1B)
O bom desempenho do mesmo aluno, no inicio do ano, ndo é
suficiente para que seja retirado seu rétulo.

"Ele anda sempre bonitinho, limpinho, Ele é um aluno
que vinha bem... ele estava copiando, estava indo
bem... Depois do recesso ele parou, estagnou.”

(P1B)
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O comportamento desse mesmo aluno fora da sala de aula,
mesmo que contrariando o rétulo que recebeu, ndo consegue modificar a viséo
da professora:

"Ele é super-elétrice af fora, eu é que o seguro na

sala de aula. "
(P1B)

Como é possivel um aluno ser considerado "elétrico” durante o
recreio e, em sala de aula, receber 0 diagnéstico de "autista"? Nem a
discrepancia dos comportamentos € percebida pela professora.

E as rotulagdes descabidas prosseguem.

"Nessa minha turma, com alunos com mais de dez
anos e que ja foram reprovados anteriormente, tem
um grupo de alunos que eu acho que se enguadraria

em uma 'AE' (alunos excepcionais}"
(P2B)

A prética de anos de magistério da o suporte as classificaces.

"Eu tenho aluno ali na minha classe que, pela minha
pratica, acho que sdo 'AE" (alunos excepcionais).”
(P1B)

As professoras tém uma definicdo para os alunos excepcionais.

"Os 'AE" tém muito disso: eles aprendem uma coisa
com uma rapidez as vezes enorme... no dia seguinte,

eles esquecem tudo.”
(P2B)

As professoras estdo sempre a procura da legitimagdo da
deficiéncia e, quando esta ndo acontece, elas questionam o diagnéstico:
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"Eu tenho um aluno esquisito. Estd sempre com medo.
Quando a mde dele vem aqui, ele se esconde. O
médico fez uns ltestes nele e chegou a conclusdo que
ele ¢ normal, mas pediu alguns exames. Eu falei: se
ele tem certeza que a crianga é normal, por gue ele
pediu os exames? Ndo era preciso.”

(P2B)

A dificuldade ou intolerdncia em aceitar diagnosticos que
contradizem o raciocinio das professoras (que precocemente identificam os
alunos que vac aprender dos alunos que ndo v8o) é explicada através da
analise da vida cotidiana de Agnes Heller.

Para a autora (1989), quando um juizo provisdrio é refutado no

confronto com & realidade concreta, seja através da ciéncia ou por ndo
encontrar confirmagéo nas experiéncias de vida do individuo, e, ainda assim,
se mantém inabalavel, cristalizado, imutavel contra todos os argumentos da
raz&o, ndo & mais um juizo provisorio, mas um preconceito. Para Heller, “os
preconceitos sdo produfos da vida e do pensamento cotidianos (...) temos
sempre uma fixag8o afefiva no preconceito.” {p.47) e dois afetos podem-nos
ligar @ uma opinido, visdo ou convicgdo: a fé e a conflanga. "0 afeto do
preconceito é afe.” (p.47).

Enquanto a confianca se apdia no saber e isso significa que pode
ser constantemente refutada pelo pensamento e pela experiéncia e quando
Isso ocorre, termina por desaparecer, a fé, que estd em contradico com o
saber, resiste sem abalos e sem conflitos ac pensamento e a experiéncia. Na
fé existe o par de sentimentos amor-6dio, 6dio que é dirigido ndo apenas para
aquilo que temos fé, mas também para as pessoas que n&o compartilham da
mesma crenga gue nos.

"A intolerdncia emocional, porfanto, é uma
conseqiéncia necesséria da fé."
(Heiler, 1989, p.49)

Na escola A, quando o assunto & criangas nulas, observa-se uma
contradicao.
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"Crianga nula, de uma maneira geral, é uma crianca
doente, com problemas neurolégicos mais graves.
Alguma coisa que comprometa a satide mental ou
fisica. Eu ndo sei se nds temos aqui uma crianca
nula.”

(P5A)

E importante ressaltar que na escola A existe uma classe com
vinte e trés alunos considerada como a "classe dos nulos.” No entanto, durante
reunides de grupo com as professoras, quando questionadas sobre suas
praticas escolares, os discursos n&c encontram correspondéncia com a
realidade observada.

O preconceito nessa escola é sutil e dissimulado. A principio nem

parece existir. Ele s6 é percebido quando, ao falarem sobre o assunto, as
proprias professoras parecem também ouvir o despropésito da classificagao.

"Geralmente nos ndo consideramos crianga nenhuma
nuia, ndo é? (pergunta para as demais professoras)
Porque a crianca sempre tem uma coisa a dar para
nos. "

(POA)

A formagho das classes e a classificagio desses alunos s&o
frutos da concordancia de todos os membros daquela equipe. Entretanto, as
professoras ndo assumem qualquer responsabilidade sobre essa forma de
lidar com as criangas.

Durante o ano letivo, muitas coisas aconteceram.

"Em julho, eu estava dando o F (letra F), depois de
toda aquele periodo preparatorio. Estava seguindo o
planejamento: leitura oral e coletiva. Quando chegou
mais ou menos dia vinte de agosto, jé estavam
copiando, e agora, em vinte de outubro, depois do
recesso, eles esqueceram tudo. Evitdo eu parei tudo e
reiniciei o programa de novo."

(P1B)
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Conceber o desenvolvimento da linguagem escrita como um
processo linear e progressivo, é o que Vygotsky (1991) chama de uma "vis&o
ingénua", diz ele:

“Somente a visdo ingénua de que o desenvolvimento
€ um processo puramente evolutivo, envolvendo
nada mais do que acumulos graduais de pequenas
mudangas e uma conversdo gradual de uma forma
em outra, pode esconder-nos a verdadeira natureza
desses processos.”

Explicando um pouco mais, continua o autor:

"(..) a histéria do desenvolvimento da linguagem
escrita impde dificuldades enormes & pesquisa. Até
onde podemos juigar com o maternial disponivel, ela
ndo segue uma linha dnica direta na qual se
mantenha algo como uma continuidade clara de
formas. Ao invés disso, ela nos oferece as
metamorfoses  mais  inesperadas, isto &,
transformacdes de algumas formas particulares de
linguagem escrita em outras (...) ela é constituida
tanto de involugdo como de evolugbes. Isso significa
que, Juntamente com processos de
desenvolvimento, movimento progressivo e o
aparecimento de formas novas, podemos distingdir,
a cada passo, processos de redugdo,
desaparecimento e desenvolvimento reverso de
velhas formas. A histéria da linguagem escrita nas
criangas € plena dessas descontinuidades. As
vezes, a sua linha de desenvolvimento parece
desaparecer completamente, quando, subitamente,
como que do nada, surge uma nova linha; e a
principio parece ndoc haver continuidade alguma
entre a velha e a nova (...) Esse tipo revolucinério de
desenvolvimento, no entanto de maneira nenhuma é
novo para a ciéncia em geral; é novo somente para
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a psicologia da crianga. Portanto, apesar de algumas
tentativas ousadas, a psicologia infantil ndo possui
uma visdo convincente do desenvolvimento da
linguagem escrita como um processo histérico, como
um processo unificado de desenvolvimento.”
{Vygotsky, 1991, p.120/121)

Agrava-se ainda mais a situag&o dos alunos considerados "nulos”
que, apesar de matriculados na primeira série, recebem aulas cujo contetdo
equivale aos da classe de C.A e no final do ano, sdo avaliados de forma
idéntica aos alunos da 1a. série.

"Da mesma forma que os outros alunos da primeira
série.”
(P1B)

Os altos indices de reprovaco estdo ai presentes para
comprovar praticas como essa.

Cabe aqui um retrospecto de todo o percurso dos alunos
considerados nulos.

O destino dessas criangas € tragado pela propria escola, assim
que elas se matriculam na primeira série. O aluno, que ndo frequentou a pré-
escola por algum motivo (a falta de vagas pode ser um deles), j& é considerado
fraco perante os demais. A classe destinada a ele, apds o primeiro més de
observacdo e remanejamento, serd aquela considerada igualmente fraca.
Nesta, ele encontrara alunos que, a sua semelhanga, ndo possuem qualquer
familiaridade com a lingua escrita. O contelido para essa turma serd aquele
referente acs da pré-escola, os t&o conhecidos pré-requisitos. A avalia¢do, no
final de todo aquele ano letivo, onde muitas vezes nem chegou a ter contato
com o codigo alfabético, seré igual ao dos demais alunos que, nessa época do
ano, ja estéo alfabetizados.

Como poderia ¢ aluno romper com tantas barreiras que the sdo
impostas?
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Como um sistema escolar pode administrar t&o magistralmente
tantos empecilhos e de forma tao bem articulada?

Como pode esse mesmo sistema escolar atribuir a
responsabilidade do fracasso escolar a propria crianga e a sua familia?

Refletir sobre a arte de excluir os mais carentes do processo de
escolarizacdo remete a uma velha lenda contada de diferentes formas.

"Havia um senhor muito rico e poderoso. Dono de um grande
castelo. Tinha como habito hospedar todos aqueles que passassem por sua
propriedade. Ao hospede oferecia o que havia de melhor: farta comida,
inimeras iguarias, boa bebida e muita musica. Apds ¢ banquete, esse rico
senhor oferecia um leito para o repouso de seu hospede. Al residia o grande

desafio: A pessoa deveria ter 0 mesmo tamanho do leito. Se, por ventura,
fosse menor, esticavam-the as pernas por um processo de tracdo até que seu
tamanho fosse 0 mesmo da cama. Se, por outro lado, fosse maior cortavam-lhe
as pernas. Poucos, ou quase nenhum hospede, sobreviveram a estada.”

Com essa lenda pretende-se traduzir algumas caracteristicas do
sistema escolar de hoje. A crianga deve ter exatamente as mesmas medidas
de inteligéncia, de conhecimento, de vocabulario, de coordenagdo motora que
a escola estabelece. Quem ndo as tiver, esta fadado & excluséo e, por gue ndo
dizer, a morte do sonho de toda uma classe social que vé, na escolarizagdo, 0
alento de dias melhores para seus filhos.
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5. O PSICOLOGO ESCOLAR HOJE

5.1. AFORMAGCAO E A ATUAGAO DO PSICOLOGO ESCOLAR

Diante das causas do fracasso escolar encontradas e analisadas
por esta pesquisa, ao encaminhar solugbes que possam reverter este guadro
de reprovagéo, o psicologe € hoje o especialista mais solicitado pela escola
para realizar a interveng&o em problemas educacionais,

Avaliar esse profissional é o objetivo da segunda parte deste
trabatho.

Nao se pretende aqui fazer fazer uma andlise exaustiva da
formagao do Psicologo a ponto de propor mudancas curriculares, mas apenas
conhecer sua formacio hoje para saber se este profissional esta
suficientemente capacitado para trabalhar na escola, estando apto a
equacionar os problemas e dificuldades que ocorrem na escola.

Para buscar respostas gue confirmem ou nao se esse profissional
€ 0 mais indicado para resolver os problemas escolares, foram eleitos
objetivos de investigacdo que permitirdo methor entendimento acerca da
formagao do Psicologo:

- recuperar a historia da Psicologia no Brasil:

- conhecer a legislagdo que sustenta a formagéo do Psicdlogo
enquanto aluno e profissional;

- contextualizar a histéria do nascimento do curriculo minimo
implantado;

- analisar os curriculos de diferentes faculdades de Psicologia com o
objetivo de conhecer a formagéo desse profissional;

- identificar quais as disciplinas desses curriculos, através de seus
plancs de curso e ementas, sdc centradas em dreas
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educacionais e se as mesmas oferecem ao futuro psicdlogo
embasamento suficiente para atender ao complexo desafio do
fracasso escolar,

- analisar, nos ultimos dois anos, as publicagbes na area de
Psicologia Escolar feitas através dos jornais do Consetho
Regional de Psicologia - 6a. Regidc, e Conselho Federal de
Psicologia, considerando  essas  publicagcdes como
veiculadoras da produgdo cientifica no meio profissinal do
psicolgo; e

- analisar as publicagbes académicas através dos Anais da
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em
Psicologia (ANEPP) na area de Psicologia Escolar.

5.2. UM POUCO DE HISTORIA: A PSICOLOGIA NO BRASIL

A historia da Psicologia no Brasil, esbogada por Pessoti (1988),
contém informagbes relevantes que iluminam a compreensao das idéias a
respeito do fracasso escolar e suas causas. Sua evolucdo, ainda segundo o
mesmo autor, esta dividida em quatro periodos. pré-institucional, institucional,
universitario e profissional.

No Brasil colonial, a Psicologia, enquanto area de estudo, é
introduzida através de trabalhos individuais, escritos pela elite cultural da
época - politicos, religiosos, homens de projecéo e poder -, influenciados pela
cultura européia. Essa cultura era manifestada por intelectuais que imigravam
para o Brasil ou por brasileiros privilegiados que frequentavam universidades
européias.

Os textos produzidos versam sobre politica, teologia, medicina,
pedagogia, moral e outros assuntos, mas também elaboram questdes como
métodos de ensino, controle das emogdes, causas da loucura, condigbes do
conhecimento, controle politico, percepgéo, entre outros.

Alguns titulos das obras desse periodo revelam o interesse na
organizagao social, educacional ou politica da nova gente:
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- Tratados da Terra e Gente do Brasil, do jesuita Fern&o Cardim, 1625,

- Noticias curiosas e necessdrias sobre o Brasil, do jesuita Siméao de
Vasconcelos, 1668;

- Cronicas, de J. F. Bettendorf, 1661,

- A Arte de Crear Bem os Filhos na ldade Puericia, do jesuita Alexandre
de Gusmao, 1665,

- Nova Escola para Aprender a Ler, Escrever e Contar, de Manuel de
Andrade Figueiredo, 1772,

- Botica Preciosa, de Angelo Siqueira também jesuita e advogado, 1754,

- Apontamentos para a Civilizagio dos indios Bravos do Império do
Brasil, por José Bonifacio de Andrada e Silva, 1823.

"Assim, a ‘psicologia’ brasileira do periodo pré
institucional, mesmo quando se volfa para as
questbes sociais, o0 faz de uma posigdo dirgista,
iluminada, facil de entender-se, a vista da indigéncia
cultural da populagdo no periodo e da preocupagdo
conquistadora ou catequética da inteligéncia
brasileira de entdo."”

(Pessotti, 1988, p. 20)

A independéncia politica, em 1822, favoreceu o desenvolvimento
cultural e cientifico do Pais e tambeém a criagao de instituigbes que promoviam
esse desenvolvimento.

O ano de 1833 é marcado pela criagdo das faculdades de
Medicina da Bahia e do Rio de Janeiro. Nessas instituicbes ¢ em escolas de
formagdo do magistério se iniciam a formagdo de um saber psicoldgico
brasileiro em moldes académicos.

Os autores do novo periodo, chamado por Pessotti (1988)
de institucional, diferem dos que escreveram no periodo anterior, pois nao
estéo a servico da religido, ndo se preocupam com questdes sobre civilizagao
ou aculturacdo dos indios, nem muito menos em ditar doutrinas morais.
Embora profissionais da Medicina, "suas preocupacbes estdo voltadas as
questbes cientificas e estudos sistematicos, mesmo que extracurriculares em
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Psicologia e areas afins. Geralmente esses trabalhos sao teses de doutorado
em Medicina.

O que mais impressiona em muitas das teses &, segundo o autor,
a originalidade dos temas, suas posiches de vanguarda e também a
diversidade de campos estrifamente psicolégicos gue eles ratam.

Entre as teses defendidas no Rio de Janeiro, & época,
encontram-se:

- Paix0es e Afetos da Alma, de Manue! Inacio de F igueiredo, 1836;

- Proposigbes a Respeito da inteligéncia, de José Augusto Cesar de
Menezes, 1843;

- Fungdes do Cérebro, de Guedes Cabral, 1876;

- Psicologia da Percepgéo e das Representacdes, por José Estelita
Tapajos, em 1890, que inaugura a pesquisa em Psicologia Coginitiva
no Brasil;

- A Memoria e Personalidade, de Alberto Seabra, 1894 e

- Duragéo dos Atos Psiquicos Elementares, de Henrique Roxo,
orientado por Teixeira Brand&o, marca o primeiro estudo genuino de
Psicologia Experimental em 1900.

A produgéo da Facuidade de Medicina do Ric de Janeiro ests
orientada, nessa época, para a qualidade académica da pesquisa € para as
conexdes da Psicologia com a Neurologia e com a Psiquiatria.

Enquanto na Faculdade do Rio de Janeirc os estudos estdo
voltados para essa area, na Bahia se pesquisa a aplicacdo social da

Psicologia através da Criminologia, da Psiquiatria Forense e da Higiene
Mental.

Entre as teses baianas, encontram-se:
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- Psicologia acerca do Homem, de Francisco Tavares da Cunha, 1851,
- Epilepsia e Crime, de Julio Afrénio Peixoto, 1897; e

- Relag&o da Medicina com as Ciéncias Filosoficas: Legitimidade da
Psicologia, de Ernesto Carneiro Ribeiro, em 1864

No periodo institucional, além da grande contribuicgo dos
Médicos para o estudo e divulgacdo da Psicologia no Brasil, tambem os
educadores tiveram pape! decisivo. Desde 1890, a Reforma Benjamin Constant
introduzira, no curriculo das Escolas Normais, nogbes de Psicologia junto &
disciplina Pedagogia. A disciplina Psicologia e Logica era ensinada
sistematicamente até & primeira década deste século nos colégios e nos

Cursos "anexos” para as Faculdades de Direito.

A instituicdo pedagégica pioneira no Pais foi o Pedagogium,
espécie de academia de educadores que existia desde 1890 e onde, em 1906,
organizou-se um laboratéric de Psicologia Pedagogica, obra de Medeiros e
Albuquerque. Esse Ultimo, médico que conhecia William James, publicaria em
1924 o primeiro livro brasileiro sobre testes, denominado "Os Testes".

No Pedagogium héa um novo compromissoe da Psicologia, agora
n&o mais com a pratica psiquidtrica, neurolbgica ou assistencial, mas com a
Educacgéo e com os problemas especificos da Psicologia.

Segundo Pessotti (1988):

*O perfodo institucional da Psicologia brasileira se
estendeu por um século. da instalagdo das
Faculdades de Medicina até & criagdo da USP, em
1934, e de outras Universidades logo a seguir.
Esses cem anos incluem a consolidagdo da
independéncia, os movimentos abolicionistas, ©
processo de industrializagdo do Brasil, a imigragdo
européia em grande escala, a proclamagdo e
consolidagdo da Replblica, os movimentos
separatistas , a Revolugdo Paulista de 1932."
(Pessotti, 1988, p. 26)
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A criacdo da Universidade de Sao Paulo, em 1934, deu inicio a
terceira fase da histéria da Psicologia - 0 Periodo Universitario. A Psicologia,
nessa data, passa a ser disciplina obrigatdria de ensino superior, nos cursos
de Filosofia, Ciéncias Sociais, Pedagogia e em todos os cursos de
Licenciatura.

Em 1954, aconteceu a criagdo da Associacdo Brasileira de
Psicologos e € publicado, através do Arquivo Brasileiro de Psicotécnica, um
ante-projeto de lei sobre a formagdo e regulamentagdo da profisséo de
psicologista, que previa cursos de bacharelado e licenciatura em Psicologia
Educacional, Clinica e do Trabalho.

Esse periodo é marcado pela multiplicagdo das instituigdes,

associaghes de pesquisadores e nucleos de estudo em diversos estados do
Pais.

Alguns aspectos merecem destaque nessa fase, como:

"(..) a vinda de professores estrangeiros para
chefiar e orientar grupos, por longos periodos; a
formag8o de bibliotecas mais ricas, criagdo de uma
carreira em Psicologia, mesmo que em Cursos
destinados a Filosofia, Ciéncias Sociais ou
Pedagogia; o surgimento da influéncia da Psicologia
norte-americana ao lado do influxo de orngem
francesa ou européia; a associagdo de uma
Psicologia geral e expernimental a formagdo filoséfica
ou sociolbgica e a vinculagdo de uma psicologia
educacional a formacéo em Pedagogia.”

(Pessoti, 1988, p. 27)

A formacao psicologica até entdo, oferecida pelas Universidades
Estatais, embora especializada ndo é profissionalizante. Os cursos formam
conhecedores de teorias, como a gestaltica, o funcionalismo, a psicanalitica, a
psicofisica, as diferengas individuais, a aprendizagem, as teorias do
desenvolvimento e da personalidade, entre outras.
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A formagao do Psicélogo propriamente dita sé acontecerd apos a
criagio dos cursos de bacharelado e ficenciatura em Psicologia e da profissao
de Psicologo com a Lei n. 4119, de 27 de agosto de 1962, que veio
regulamentar a formag&o e a atuaco profissional dos psicologos. E o inicio do
periodo profissional da historia da Psicologta no Pais.

E importante destacar que, logo no inicio de seu curso de
Psicologia, a USP contratou Fred S. Keller, cujo ensino marcou profundamente
a psicologia em Sao Pauic e, mais tarde, em todo o Pais, através da Analise
Experimental do Comportamento e da Modificagdo do Comportamento.

Por vérias razbes, a Universidade de Sao Paulo (USP) teve
grande influéncia no desenvolvimento nacional da Psicologia. Por ocasifo da

criago dos cursos de Psicologia, essa Universidade ja tinha equipes

especializadas nas diversas dreas em que se dividiu o curriculo pleno. Dessa
forma, o inicio do ensino foi praticamente imediato. O Instituto de Psicologia da
USP - IPUSP tornou-se um centro pioneirc de formagao de docentes para os
cursos realizados no Estado de S&o Paulo e no restante do Pais. Foi também
uma das primeiras instituiches a oferecer pés-graduagéo, com Mestrado e
Doutorado. Nas palavras de Pessotti:

“(...) aberta a candidatos de todo o Pals, de modo a
atender numerosos graduados de oulros Estado,
que regressariam as instituicbes de origermn, aplos a
orientar geragbes novas de pesquisadores, clinicos
e psicblogos escolares.
Talvez a drea em que mais se revela essa influéncia
sefa a Anédlise Experimental do Comportamento,
hoje difundida em praticamente todos os grandes
centros de formagédo de Psicdlogos do Pais.”

| (Pessotti, 1988, p. 29)

Em 1971, a Lei n. 5766, de 20 de dezembro, cria os Conselhos
Federal e Regionais de Psicologia.

Hoje, os Psicologos formam uma categoria profissional numerosa.
Em 1962, quando da época da regulamentacg&o da profiss&o, existiam no Brasil
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apenas 15 Psicélogos. Em 1988, esse numero passou a 65.705 psicologos
inscritos em todo o Pais (Gomide, 1988).

As omissbes neste relato ocorreram em fungéo dos objetivos
deste trabatho.

Esbocar um pouco da historia da Ciéncia Psicologica no Brasil é
proporcionar uma viséo mais abrangente do caminho percorrido desde suas
raizes histéricas ate hoje, quase trinta e cinco anos depois.

A legisiacéo que sustenta a formac@o do Psicologo sera o tema
desenvolvido a seguir.

5.3. AVOZ DA LEGISLAGAO NA FORMAGAO DO PSICOLOGO

A formag8o em Psicologia se da através do ensino superior, com
duracao de quatro anos letivos para o Bacharelado e a Licenciatura e de cinco
anos para a formacéao plena do profissional. Segundo Gomide (1988), existem
atualmente no Brasil 81 cursos de Psicologia, distribuidos em 17 estados. A
maioria desses cursos, cerca de 70%, s&o oferecidos por institiuicbes de
ensino particulares, 20% por Universidades Federais, 8% Universidades
Estaduais e 2% por instituiches de ensino municipais.

O curso de Psicologia foi criado pela Lei Estadual n. 3862, de 28
de maio de 1857, cujo objetivo foi intensificar os estudos e a formagdo de
profissionais em Psicologia. A época, a formacéo de "psicologistas” vinha se
efetivando através de cursos de extensdo na area ou de formagdo fora do
Pais. A partir desse momento, a formagdo se daria através do aprendizado
cientifico universitario (Mello, 1975).

O curriculo original do curso foi criado pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo, em 1958. Sua
grade curricular constava de 15 disciplinas, distribuidas em 3 anos letivos,
correspondendc ac grau de Bacharel em Psicologia. O quarto ano letivo,
correspondendo ao grau de Licenciatura, as disciplinas eram comuns aos
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outros cursos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Lefras, acrescidas de
duas disciplinas optativas (Caetano, 1992)

Esse curriculo vigorou até 1962, quando a profisso de psicologo
foi regulamentada. Posteriormente, foram feitas alteracbes para preencher as
exigéncias colocadas pelo artigo 10 do Decreto-Lei n. 53464, de 21 de janeiro
de 1964. Atraveés desse artigo, os cursos de bacharelado, licenciatura e
psicdlogo deveriam obedecer ao curriculo minimo e a duragdo determinada
pelo Conselho Federal de Educacdo, através do Parecer n. 403/62, transcrito a
seguir:

"Art. 01 - O curriculo minimo do curso de Psicologia para Bacharelado e
Licenciatura, corresponde as matérias abaixo indicadas:

1. Fisiologia,

2. Estatistica;

3. Psicologia Geral e Experimental;

4. Psicologia do Desenvolvimento;

5. Psicologia da Personalidade;

6. Psicologia Social;

7. Psicopatologia Geral.

Paréagrafo Gnico: Para obteng¢do do diploma de Psicdlogo exigem-se, além das
matérias fixadas por itens de numeros 1 a 7 deste artigo, mais cinco (5) outras
assim descriminadas.
8. Técnicas de Exame e Aconselhamento Psicolbgico;
9. Ftica Profissional;
10/12. Trés entre as seguintes:
a. Psicologia do Excepcional,
b. Dinamica de Grupo e Relagbes Humanas;
¢. Pedagogia Terapéutica;
d. Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem;
e. Teorias e Tecnicas Psicoterdpicas;
f. Selegdo e Orientagdo Profissional;

g. Psicologia da Indistria.

Art. 02 - S80 ainda obrigatorios:



115

a. Para obtengdo do diploma que habifita ac exercicio de magistério em cursos
de nivel medio, as materias pedagdgicas fixadas em Resolugdo Especial, de
acordo com o Parecer 282/62, dos quais exclui a Psicologia da Educagdo;

b. Para obtengédo do diploma de Psicdlogo, um periodo de treinamento prético
sob a forma de estagio supervisionado.

Art. 03 - A duragéo do curso de Psicologia é de quatro (4) anos letivos para o
Bacharelado e a Licenciatura é de cinco (5) anos letivos para a formagéo de
Psicofogos, incluindo-se, nesta ultima hipdtese, o estagio supervisionado.

Art. 04 - O curriculo minimo e a duragdo do curso de Psicologia, fixados nesta
Resolugdo, terdo vigéncia a partir do ano letivo de 1963."

A regulamentac@o da profisséo no Pais se da em 27 de agosto de
1962, sob a lLein. 4119,

5.4. CONTEXTUALIZANDO A ELABORAGCAO DO CURRICULO
MINIMO

Para situar em que época o curriculo minimo para o curso de
Psicologia foi elaborado e sob quais influéncias, é necessario voltar um pouco
no tempo. Patto (1987 e 1990) foi quem forneceu as principais informacdes
para essa retrospectiva da Psicologia ao diagnosticar as aptiddes escolares.

A crescente procura por escolas nos paises industriais
capitalistas da Europa e da América e a natural expanso dos sistemas
nacionais de ensino trouxeram dois problemas para os educadores. De um
lado, a necessidade de explicar as diferencas de rendimento escolar da
clientela das escolas e de outro, a de justificar o acesso desigual desta
clientela aos graus escolares mais avancados. "Tudo deveria ser feito, sem
ferir o principio essencial da ideologia liberal, segundo o qual o mérito pessoal

€ o Unico cniténio legitimo de selegdo educacional e social.” (Patto, 1990, p.40).

Se as aparéncias demonstravam que as oportunidades estavam
ao aicance de todos, a Psicologia veio contribuir - através da legitimacéo
cientifica - para a sedimentagéo dessa visdo de mundo na perfeita medida em
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que 0s resultados nos testes de inteligéncia, favorecendo guase sempre os
mais ricos, reforgavam a impressdc de que 0s mais capazes ocupavam os
melhores lugares sociais.

A explicag&o das dificuldades de aprendizagem escolar articulou-
se na conjungdo de dupla origem: a vertente das ciéncias biolégicas e da
medicina do século XIX que percebe a visdo organicista das aptiddes humanas
- carregadas de pressupostos racistas e elitistas - e a vertente da Psicologia e
Pedagogia na passagem do século, que herda uma concepgdo um pouco mais
atenta as influéncias ambientais e mais comprometida com os ideais
democraticos.

Os primeiros especialistas que se ocuparam de casos de
dificuldade de aprendizagem foram os medicos. Datam do final do século XVill

e do século XIX, as rigidas classificagbes de "anormais" e estudos de
neurclogia, neurofisiologia e neuropsiquiatria que pautavam o trabalho desses
profissionais. As criangas que n&o acompanhavam seus colegas na
aprendizagem escolar passaram a ser designadas como anormais escolares e
as causas do fracasso s&o procuradas em alguma anormalidade orgénica
daquela crianga.

De sua origem psicopedagdgica mais tardia, nascida em
laboratorios de psicologia, muitas vezes anexos a estabelecimentos de ensino,
as explicagbes do rendimento escolar desigual recebiam como principal
contribuigdo os instrumentos de avaliacdo das aptidées. Medir as aptiddes
naturais torna-se o maior desafio dos psicdlogos na virada do século. Além de
Binet - um dos fundadores da Psicologia Diferencial e autor da primeira escala
métrica da inteligéncia para criangas -, Edouard Claparéde - Professor da
Universidade de Genebra e contemporaneo de Piaget - tornou-se um autor
obrigatdrio entre as obras de referéncia de psicologos e pedagogos
interessados no estudo e na mensuracdo das diferencas individuais de
rendimento escolar em todo o mundo (Patto, 1990).

A ultima decada do século passado até os trinta primeiros anos
desse secuio muitos foram os pesquisadores gue se debrucaram sobre as
questoes da mensuragao, das aptidées, da inteligéncia, da orientagéo e da
selecdo profissional. Eram "humanistas equivocados" que ingenuamente
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sonhavam o que a historia tem mostrado impossivel - a busca da justica numa
ordem social estruturalmente injusta.

Claparede, por exemplo, trabathou muito em aprimorar os
instrumentos de medida para rastrear as diferencas individuais o mais
precocemente possivel. defendia a criagdo das classes especiais para os
retardados e as escolas especiais para os bem dotados. Em 1920, propde a
escola sob medida e, em 1922, a orientag@o profissional - colocar o homem
certo no lugar ceto - era, para ele, o caminho mais curto para o
restabelecimento da justica social almejada,

E na Ultima década do século passado, dentro deste contexto
ideologico reformista, que se verifica nos meios universitarios de paises

Capitalisias europeus e norte-americanos uma grande busca de instrumentos

de medida das diferengas individuais. Nos primeiros anos deste século e
principaimente durante e ap0s a Primeira Grande Guerra, varios paises
trabalhavam para identificar os super e os sub-dotados na populagdo infantil,
de forma a poder oferecer a eles educacgdo escolar condizente.

A partir dai, os testes psicolégicos ingressaram nas escolas e
passaram a fazer parte de seu cotidiano nos paises capitalistas. E também
nessa época que, nos paises dependentes, educadores mais progressistas
sofrem forte influéncia do que se passa nos meios educacionais da Europa e
America do Norte e comegam a lutar pela introdugédo da psicometria e da
pedagogia nova em seus paises.

Iniciaimente limitada & avaliagdo médica, segundo os quadros
clinicos da época, a avaliagdo dos "anormais escolares” fornou-se, durante o0s
trinta primeiros anos do século XX, praticamente sindnimo de avaliacéo
intelectual. Nessa época, os testes de Q! adquiriram um grande peso nas
decisGes dos educadores a respeito do destino escolar de grandes

contingentes de criangas que, na Europa e na America, conseguiram ter
8CEess0 a escola.

Mais tarde, o que veio mudar ndo sé a visdo dominante de
doenca mental como as percepgbes conscientes sobre as causas das
dificuldades de aprendizagem foi a incorporacdo de alguns conceitos
psicanaliticos. A consideragdo da influéncia ambiental sobre o
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desenvolvimento da personalidade nos primeiros anos de vida e a importancia
atribuida a dimensé&o afetivo-emocional na determinac&o do comportamento e
seus desvios provocou uma mudanga terminolégica no discurso da psicologia
educacional, de anormal, a crianga que apresentava problemas de
ajustamento ou de aprendizagem escolar, passou a ser designada como

crianga problema.

As publicagbes que trazem essa expressao - criangas problemas
- 880 tipicas dos anos frinta e apresentam as mudangas na concepcdo das
dificuldades de aprendizagem escolar. Se antes elas eram decifradas com os
instrumentos de uma medicina e de uma psicologia que falam em
anormalidades genéticas, agora sdo com o0s instrumentos conceituais da
psicologia clinica de inspira¢@o psicanalitica, que buscam nc ambiente socio-
familiar as causas dos desajustes infantis. As causas agora v&o desde as

fisicas ate as emocionais acrescidas de problemas de personalidade,
passando pelos problemas intelectuais.

Higiene mental escolar € a nova palavra de ordem. Com
intengdes preventivas, as clinicas de higiene mental e de orientacéo infantil
difundiram-se em todo mundo a partir da década de 20 com o objetivo de
estudar e corrigir os desajustamentos infantis.

Deste movimento nasce uma nova rede de clinicas psicolégicas
escolares ou para-escolares, onde as criangas que apresentam problemas de
aprendizagem e de desajustamento escolar so diagnosticadas e tratadas.
Alem disso, gera uma preocupagéo com a higiene menta! do professor e com a
possibilidade de seus disturbios emocionais interferirem negativamente na
saude mental de seus alunos. Esie movimento também orienta uma série de
medidas pedagogicas para a correcdo dos desajustes revelados pela clientela
escolar, como as "classes fracas”, que na época surgem em contraposicio as
‘classes anormais” que, para os psico-pedagogos, deveriam ficar reservados
apenas aos "atrasados constitucionais." (Patto, 1990),

Sabe-se hoje que, desse expressivo movimento das décadas de
20 e 30, herdou-se a pratica de submeter, a diagnosticos médico-psicologicos,
as criangas que nao respondem as exigéncias da escola.
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Nos Estados Unidos, a incorporacéo a rede escolar de um grande
numero de psicélogos clinicos que atuaram na Segunda Grande Guerra -
decada de quarenta - levou as Ultimas consequéncias a tendéncia &
psicologizacao das dificuldades de aprendizagem escolar que ja estava se
esbogando. Embora as intengbes fossem mais amplas no sentido de abranger
um trabalho permanente de orientagdo de pais e professores, essas clinicas
transformaram-se rapidamente em fabricas de rétulos. Mais uma vez, 0s mais
provaveis diagnosticados serfo as criancas provenientes de segmentos das
classes trabalhadoras dos grandes centros urbanos, que integravam o maior
contingente de fracassados na escola.

Como o0s negros e o0s mais pobres apresentavam
sistematicamente os resultados mais baixos nos testes psicologicos, a

explicagéo comega entao a deixar de ser racial - no sentido biolégico do termo

- para ser cultural. A psicologia diferencial assimilou muitos dos conhecimentos
acumulados pela antropologia cultural e valeu-se deles para explicar o menor
rendimento obtido pelos grupos e classes sociais mais pobres na escola & nos
instrumentos de medida das capacidades intelectuais. As armadilhas da
ideologia presentes nesta passagem estdo no juizo de valor centrados no
modo de viver e de pensar dos grupos dominantes gque impregnam o0s
trabalhos dos antropblogos culturalistas que, na maioria das vezes,
consideram "primitivos, atrasados e rudes” grupos e classes sociais que ndo
participam integraimente da cultura dominante. A afirmac&o agora néo é tanto
sobre as ragas inferiores mas de culturas inferiores ou diferentes, de grupos
familiares patologicos e de ambientes sociais atrasados que produziam
criangas desajustadas e problematicas,

Nos anos 60, esta verséo dos fatos atinge seu ponto mais alto,
quando da elaborac8o da chamada "Teoria da Caréncia Cultural "

Os Estados Unidos da América, no inicio desse periodo, segundo
Patto (1987):
(...} o mito da igualdade de oportunidade, esteio da
ideologia liberal naquele pais, viu-se fortemente
abalado pelos movimentos reinvidicatérios das
minorias raciais ‘marginalizadas’. Imediatamente, a
emergéencia das contradicbes do sistema vigente foi
rofulada como disfungdo do organismo social e,
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como fal, requeria a agdo réapida do Estado no
sentido de resolvé-ia, a fim de que a ordem e o
equilibrio  social fossem restabelecidos (..} ©
momento historico era extremamente propicio &
ativacdo maciga da psicologia social, da psicologia
educacional e da pedagogia funcionalista, de
profundias raizes nas universidades e nos centros de
pesquisa norte-americanos. Afinal urgia absorver o
atrito eminente (...) de modo que & crenga na liberal-
democracia se restabelecesse, sem maiores
prejuizos para o sistema. Assim, © problema foi
equacionado ‘cientificamente’ por uma ciéncia do
social e do humano que encobriu aspectos sécio-

politicos da questdo com uma densa camada
psicologizante.”
{Patto, 1987, p. 113)

A grande questdo que deveria ser respondida era por que as
criangas e adolescentes provenientes das "camadas desfavorecidas”
apresentam dificuldades de rendimento escolar?

Para responder essa pergunta, nenhuma ciéncia estava mais
habilitada que a psicologia, j& que possuia todos os métodos e técnicas de
avaliag@o de aptiddes, de habilidades e tragcos de personalidade. De posse de
todo o arsenal de instrumentos, o passo seguinte seria a tomada de medidas
educacionais preventivas e curativas.

A aplicagéo de testes psicolégicos de nivel mentai, de hablidades
especificas, de prontiddo para a aprendizagem, de motivacdo, de
personalidade, de interesse, bem como a coleta de dados através de
anamneses clinicas, a entrevista 'diagnésﬁca, os roteiros de observacéo do
comportamento principalmente no contexto escolar e g realizagéo de
pesquisas experimentais em laboratdrios indicavam em quase sua totalidade.
Qué esses grupos “desfavorecidos” eram portadores de deficiéncias
perceptivas, motoras, afetivo-emocionais e de linguagem e estas eram
suficientes para explicar seu baixo rendimento em testes de inteligéncia e,
consequentemente, seu fracasso escolar e social (Patto, 1987).
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A tarefa dos psicologos tem sido diagnosticar as supostas
deficiéncias desses alunos marginalizados. Apos o diagnostico, o psicologo
procura, através de trabalho individual ou em equipe, os meios psico-
pedagobgicos para promover a integracdo do marginalizado & chamada cultura
de classe média, caminho unico de sua redengédo, segundo os adeptos da
teoria da marginalizagdo cultural.

Era esse o discurso ideologico dos anos 60 na maioria dos textos
norte-americanos. Sob esse cendrio e diante de todas as influéncias que dele
refletiam, no Brasil, é elaborado o curriculo minimo para o curso de Psicologia.

Ao acompanhar um pouco mais a importacdo de tais
conhecimentos, o Pais vive nos anos 70 principalmente, a grande euforia para

0 encaminhamento de questdes referentes aos desafios dos problemas

escolares. A Teoria da Caréncia Cultural chega com tanta forca até nossos
intelectuais que, ainda hoje, quase 25 anos depois, encontramos as marcas
deixadas por sua passagem na voz e na acio de professores em sala de aula.

Os intelectuais da Educagfo em grande nimero acreditam que a
teoria da caréncia ou privago cultural € um "equivoco do passado.” A
academia utiliza essa teoria apenas como referencial histérico, sem admitir ou
saber gue ela é ainda a "grande teoria", aquela que legitima a exclusdo dos
mais pobres das escolas, ja nos primeiros anos de sua escolarizago.

Atuaimente, teorias ainda s&o elaboradas para comprovar a
superioridade de uns sobre os outros. O livro "The Bell Curve” - A Curva do
Sino - € mais uma tentativa desta natureza. Publicado nos Estados Unidos em
outubro de 1993, a teoria atribui a influncia da inteligéncia a fatores
genéticos. Os autores, o socidiogo Charles Murray e o psicélogo Richard
Herrnstein, buscam resgatar a superioridade das racas branca e asiatica sobre
araga negra.

Francis Galton (1822 - 1911), fundador da eugenia - ciéncia que
visa o estudo dos fatores que, sob controle social, possam melhorar ou
prejudicar, fisica ou mentaimente, as qualidades raciais das geragdes futuras -
pretendia demonstrar que as aptiddes naturais humanas eram herdadas.



122

O livro, a0 ressuscitar as idéias da eugenia, traz veladas
sugestbes acerca do controle da natalidade dos negros.

Segundo os criticos, os autores distorcem a importancia de
fatores ambientais, procurando justificar os cortes nos programas de ensino
publico.

A Psicologia, mais uma vez, empresta seus instrumentos para
darem suporte as teorias que procuram privilegiar a superioridade de racas e
as classes sociais, em detrimento dos menos favorecidos pela sociedade.

5.5. 0S CURRICULOS E EMENTAS DE DIFERENTES FACULDADES
DE PSICOLOGIA

Para compor o cenario nacional do curso de Psicologia, as
facuidades incluidas nesse trabalho foram selecionadas de forma orientada.
Ha, dentre as escolhidas, instituigbes publicas federais e instituigbes de ensino
particulares.

Inicialmente, apenas oito universidades foram convidadas a
colaborar com o envio de material a ser analisado. Diante da pronta
receptividade & solicitagdo, mais dez faculdades foram incluidas nessa
amostragem. Num total de dezoito universidades, treze contribuiram com a
remessa de materiais.

Fazem parte desta pesquisa as seguintes universidades:

- Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

- Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

- Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

- Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS)

- Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)

- Universidade Federal do Para (UFPA)

- Universidade Federal do Parana (UFPR)

- Universidade de Brasilia (UnB)

- Universidade de Sao Paulo (USP)

- Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUCCAMP)
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- Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP)
- Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ)
- Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sut (PUC-RS)

A anélise do rol de matérias se fez através da grade curricular
enviada pelas universidades, da relagdo de disciplinas optativas efou
complementares, além das ementas.

Avaliar esse material nem sempre foi uma tarefa facil, pois cada
universidade tem seus préprios codigos que, muitas vezes, parecem
indecifraveis &s pessoas que nao fazem parte daquele universo. Acresga-se a
iss0 que dez universidades enviaram todo o material necesséaric ao
ievantamento. Uma néo anexou as ementas de suas disciplinas, restringindo a

analise apenas ao nome de cada uma das matérias. E houve também o fato de
que duas universidades que nao enviaram a listagem das disciplinas eletivas,
limitando a avaliagao consideraveimente.

Diante do material recebido, procurou-se fazer um estudo que
esclarecesse quais as disciplinas oferecidas na area de Psicologia Escolar ou
aquelas voltadas para a Educag&o em cada uma das universidades, uma vez
que © objetivo deste estudo é conhecer a formagdo do Psicologo
especialmente na area referente & Psicologia Escolar.

Como resultado dessa analise, elaborou-se a tabela abaixo. Nela
constam as disciplinas oferecidas de caréter obrigatério, entre elas aquelas
eleitas pela universidade dentro do rol de disciplinas sugeridas pelo curriculo
minimo, conforme o Parecer n. 406/62. Constam, também, as disciplinas ditas
como complementares efou optativas, que foram classificadas de forma
geneérica apenas como optativas. Também fazem parte dessa tabela, as
disciplinas identificadas segundo as ementas enviadas pelas respectivas
universidades e, em cada uma, consta o nimero de créditos correspondente.
Deve ser observado, entre outras coisas, que o elenco de matérias abrange
um amplo universo de diferentes denominagdes.
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No que diz respeito as disciplinas apresentadas na Tabela 1,
cabe aqui uma ressalva: a PUC-SP tem uma forma peculiar de compor sua
grade curricular. No 50. e 6o. periodos, € apresentado um elenco de
disciplinas eletivas a cada ano, podendo ser substituido a cada dois anos. No
50. periodo o aluno escolhe uma das disciplinas eletivas oferecidas e no 6o.
periodo, escoihe cinco disciplinas do conjunto oferecido sob a denominagao de
Disciplinas Eletivas Teéricas e Tematicas. Cada uma dessas oferece trés
créditos, porém como a universidade n&o enviou a listagem dessas disciplinas,
nao foi possivel identifica-las.

Outra observagdo ainda deve ser feita quanto as disciplinas da
PUC-RJ. Em seu elenco, apresentadas por periodos de matricula, algumas
s3o denominadas Eletiva Dentro/Fora. Como também essa universidade nao

enviou material suficiente para a identificagio das mesmas, a andlise se fez
através dos nomes das discipiinas na grade curricular e através das ementas,
sendo que nestas ndo ha indicativo sobre sua obrigatoriedade.

As universidades pesquisadas oferecem um elenco de 72
disciplinas relacionadas a érea de Psicologia da Educacdo. Considerando as
disciplinas que mais s&o oferecidas e o numero de universidades em que
foram localizadas, tem-se em ordem decrescente: Psicologia do Excepcional
(12), Estagio Supervisionado (9), Estrutura e Funcionamento do Ensino de 10,
e 20. Graus (8), Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem (7),
Pedagogia Terapéutica (6), Psicologia da Aprendizagem (6), Psicologia
Escolar (5), Psicomotricidade (5), Introdugéo & Educacgéo (3) e Psicologia da
Educacao (2).

As demais disciplinas, com as mais diferentes denominagbes,
privilegiam diversas éreas dentro da Psicologia € também da Educagao e sdo
oferecidas pelas universidades de forma pulverizada, isto é, cada uma oferece
o seu proprio elenco de disciplinas e a maioria delas, como disciplinas
optativas ou complementares.

O importante nesse momento &, ap6s conhecer o elenco de
disciplinas oferecidas pelas diferentes universidades e identifica-las quanto ao
caréter obrigatério ou ndo, procurar situar as disciplinas da area de Psicologia
Escolar, dentro de um quadro mais amplo, isto é, localizando-as na formagao
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do Psicologo. Para isso, fez-se um levantamento do material fornecido pelas
universidades quantoc ao numero total de créditos especificos da érea de
Psicologia Escolar. Estes dados estéao dispostos na Tabela 2.

A sintese dos resultados apresentados nas duas Tabelas,
demonstra que, em cada universidade, 0 numero de disciplinas oferecidas na
area de Psicologia Escolar variou de 4 a 21. A média é cerca de 11 disciplinas
oferecidas por universidade.

Quanto ao numero de créditos, a variago é ainda maior de 21 a
108 na &area de Psicologia Escolar. No entanto, é importante ressaltar que
dentro deste elenco estdo todas as disciplinas de carater obrigatério e as
optativas e estas, 0 aluno pode ou néo frequenta-las de acordo com seu grau

de interesse ou preferéncia. Ndo ha dados que permitam avaliar qual a érea da
Psicologia que 0s alunos mais escolhem para compor seus créditos.

Outra variac&o encontrada, também significativa, € a diferenca
existente no numerc de horas/aula por crédito em cada universidade. Este
gradiente oscila entre 15 e 22,5 horas.

A forma como as universidades organizam e apresentam a grade
curricular € um aspecto gue chama a atengdo. Cada universidade possui uma
forma propria de apresentar o curriculo. Dez instituicGes, particulares e
federais, oferecem de maneira clara e objetiva seu elenco de disciplinas que,
s&o discriminadas quanio & obrigatoriedade ou néo, dispostas por periodo
letivo anual ou semestral, j& previamente organizado, sinalizando as cargas
horarias, nimero de créditos e pré-requisitos e apresentandoc ainda o elenco
de matérias complementares ou optativas a parte, sinalizadas quanto a
necessidade da escolha durante os diferentes periodos letivos. Esta clareza na
apresentag8o curricular favorece a compreensfo, por parte dos alunos, das

exigéncias que dever&o cumprir na composi¢o de seu curso de formacao.

Trés universidades, no entanto, ao apresentarem suas grades
curriculares e estruturagdo dos cursos, demonstraram fazé-lo de forma
confusa. Isto faz com que os alunos tenham dificuldades para entender como
estas universidades funcionam, quais sdo de fato as exigéncias e quais as
disciplinas e areas em que podem transitar durante sua formacéo.
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AS DISCIPLINAS E SEUS CONTEUDOS: AS EMENTAS

A analise das ementas das disciplinas relacionadas & 4rea de
Psicologia Escolar e Educagdo permite constatar que, sob um mesmo titulo,
encontram-se 0s mais amplos e diversificados contetdos.

As ementas analisadas demonstram que ha conteGdos comuns a
todas as disciplinas e 0s que s&oc especificos a cada universidade que as
oferece. Algumas ementas s3o apresentadas de forma sucinta, outras s&o
abrangentes em sua érea de exploracéo e desenvolvimento.

Na disciplina Psicologia do Excepcional, por exemplo, oferecida

por doze das treze universidades pesquisadas, existem dois conjuntos de
conteudos comuns a todas as ementas. O primeiro diz respeito a definicio,
classificac8o e principais caracteristicas do excepcional (UFRS, UFPA, UFMG,
PUC-RJ, UFRN, UFRJ, PUCCAMP, UFPR). O segundo se refere & atuagao do
psicdlogo junto a esses individuos excepcionais e as instituicdes que os
atende (UFRJ, UFRN, PUCCAMP, UFRS, UFPA).

Os demais conteudos s&o especificos de cada universidade,
como pode ser observado pela descrigéo a seguir.

A PUCCAMP enfatiza a andlise da excepcionalidade quanto aos
aspectos socio-historicos-culturais que sustentam os sistemas classifcatérios e
seus criterios. Pretende desenvolver nos alunos habilidades para estabelecer
objetivos de prevengdo ou intervengéio nos niveis comportamentais, psico-
educacionais ou aqueles orientados para o trabalho.

A UFPA enfoca a contribuigdo da Psicologia e a atuagdo do
psicélogo nas diversas dreas da excepcionalidade e na equipe multidisciplinar.

A UFRS prioriza as causas e 0 impacto pscicolégico da
excepcionalidade no individuo, na familia e na sociedade.

A PUC-RJ destaca as deficiéncias auditiva e visual, a paralisia
cerebral, a psicologia dos acidentados fisicos e a psicologia do génio.
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A UnB objetiva o treinamento de pais e professores dos
excepcionais.

A UFRJ propde estudos de casos e pesquisas na area da
excepcionalidade.

A UFPR aborda os problemas de aprendizagem causados pelos
diversos tipos de excepcionalidade.

A disciplina Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem
oferecidas por sete das treze universidades pesquisadas, apresenta em suas
ementas contetdos ainda mais diversificados.

Estudar o papel do psicblogo na escola pode ser considerado
como objetivo que mais mereceu destaque nas ementas apresentadas (UFRJ,
USP, UFPA, UFMG, PUC-RJ).

A USP e a UFPA destacam a relacdo entre escola e sociedade.

A UFPA, USP e PUCCAMP abordam a realidade educacional
brasileira.

A UFRJ e a UFMG enfocam os problemas especificos da
aprendizagem.

A PUC-RJ e a UFMG objetivam o0 estudo da influéncia dos fatores
emocionais no processo de aprendizagem.

A UFMG prioriza também o Psicdlogo Escolar como planejador
do ambiente educacional.

A UFRS destaca o Psicélogo Escolar no auxilio a0 processo
ensino - aprendizagem.

A PUC-RJ propde o estudo da relagdo entre as etapas evolutivas
e educacionais.
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A UFPA inclui, nesta disciplina, a excepcionalidade.

A USP inclui a psicandlise e a educacdo, a pobreza e
desenvolvimento cognitivo e tambeém o fracasso escolar.

A analise das ementas permite concluir gue, mesmo as
universidades apresentando em suas grades curriculares disciplinas iguais,
isto &, com o mesmo titulo, seus contetdos diferem em muito umas das outras.
Ha universidades, como mencionado anteriormente, que possuem ementas
bastante simplificadas na apresentacdo de seus conteddos, mas com
pretensbes gerais e abrangentes em seu desenvolvimento, o que permite ao
professor que as ministra trabalhar os mais diferentes enfoques. Qutras
ementas s80 apresentadas de forma mais detalhada, considerando todos os
itens a serem desenvolvidos. Se por um lado, essa forma de apresentagéo

fornece uma visdo mais ampliada do que sera ministrado naquela disciplina,
por outro, 0s recortes feitos favorecem também um leque de possibilidades ac
se trabalhar os conteudos. Em ambos os casos, o nivel de trabalho
desenvolvido nas disciplinas estard sempre na dependéncia da capacidade,
formacéo e dedicacio de cada professor.

DISCUSSOES

A andlise do elenco de disciplinas das universidades
pesquisadas neste trabalho demonstra que, as trés disciplinas gque mais s&o
oferecidas na area de Psicologia Escolar fazem parte do curriculo minimo
aprovado pelo Conselho Federal de Educac8o, através do Parecer 403/62.
Séo elas a Psicologia do Excepcional, a Psicologia Escolar e os Problemas de
Aprendizagem e a Pedagogia Terapéutica.

Observa-se que na area de Psicologia Escolar, além dessas
disciplinas, as demais oferecidas, em sua maioria, apontam para a Psicologia
relacionada a Educagdo, com objetivos exclusivamente terapéuticos. O futuro
profissional & formado para trabalhar e lidar com problemas, de aprendizagem,
emocionais ou intelectuais. Sua intervencio terd sempre o carater clinico,
investigativo e avaliativo. O aluno de Psicologia é formado para tratar a
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doenga - o enfoque & sempre esse. Nio sdo preparados nem formados para
trabalhar com a satde.

Silva (1984), em pesquisa realizada com alunos de Psicologia em
Londrina - PR, conclui que o curso de graduacao esta criando um profissional

"(...) com uma formagéo técnica; preocupados muito
mais com a ‘doenga’ do que com a sadde; que
enfatiza e investe no individuo que estd sofrendo e
nao nas condigbes ou varidveis que determinam o
seu sofimento; cuja atuagdo é fundamentaimente
determinada por técnicas, procedimentos e
conhecimentos adquiridos e ndo pelos problemas ou
necessidades da populagdo; e que sua formagéo

partiu de informagbes existentes e conhecidas e n&o
das necessidades reais e mais urgentes da
populacdo, para depois se produzir ou escolher o
conhecimento necessério e adequado para uma
atuagao util e comprometida socialmente.”

(Silva, 1984, p.206)

A atuacBo do futuro profissional de Psicologia serd sempre no
sentido de perpetuar os conhecimenos recebidos em sua formacéo e, segundo
Carvalho (1984), a atual formag&o em Psicologia ndo transmite ao aluno - ou
n&o o leva a elaborar - um conceito amplo de atuacgdo psicolégica. Parece que
nac estamos formando profissionais capazes de construir a Psicologia, mas
apenas de reproduzi-la. O estudante apenas aprende técnicas e busca o
cliente para aplic-las.

A formagdo compartimentalizada das areas de atuacdo e da
construgao do conhecimento na Psicologia leva o profissional, no exercicio de
sua pratica, a reproduzir esse mesmo modelo fragmentado, ndo sendo capaz,
muitas vezes, de reunir esses conhecimentos num todo. Ha, na formacéo do
psicologo, priorizac8o das técnicas e pouca énfase a reflexdo tedrica - o uso
da técnica pela técnica, sem refletir criticamente. Quando um profissional vai
para uma instituicio trabalhar, ele ndo sabe o que fazer.
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Pereira, em 1975, j& sinalizava para esta pratica quando se
referia a uma possivel expansdo do mercado de trabalho do Psicologo para
atividades socializadas como: atendimento para escolares, diretores e
professores da periferia; atendimento as familias carentes, aos policiais,
delegados, promotores e juizes que trabalham junto a classes marginalizadas;
junto aos imigrantes e suas familias, e chama a atencdo para o despreparo
profissional da categoria quando necessita enfrentar esse novo campo de
trabalho, pois teriam que se despir de formulas que tém a centralizagdo no
cliente como diretriz e do uso de técnicas que implicam em uma demora
excessiva para amenizar os problemas do cliente. Para trabalharem com
eficacia, teriam que rever o conceito aprendido de "comportamento normal”,
que tem como base um modelo advindo de um produto ideologico, que visa
sustentar formas adaptativas ou repressivas da psicoterapia.

No exercicio da Psicologia Escolar, os procedimentos adotados
trazem, em seu bojo, a grande influéncia do modelo clinico - o diagndstico e as
intervencfes - que centrados no individuo, buscam as causas de seus
disturbios ou fracassos. A dificuidade, quando apresentada, é analisada como
causa individual.

Algumas das disciplinas da érea clinica mais enconfradas nas
universidades aqui pesquisadas sao a Psicopatologia Geral, a Psicopatologia
infantil, o Psicodiagnéstico, as Tecnicas Psicolerapicas, a Psicologia da
Personalidade, as Técnicas de Exame Psicoldgico, a Ludoterapia, o
Psicodrama, a Psicanalise, a Terapia do Comportamento, entre outras.

A maioria de nossas universidades oferece uma formagéo muito
mais direcionada para a area clinica do que para qualquer outra area. Varios
estudos ja confirmaram essa dominancia, como os de Wechsler (1989),
Carvalho (1982 e 1984), Gomide (1988) e Maluf (1994).

A érea clinica, como comprovam Gomide (1988) e Carvalho
(1984), é a 4rea de atuagdo onde os alunos classificam como melhor
preparados e talvez por isso, ou apesar disso, a drea clinica é preferida pelos
psicologos.

"Sabemos que a édrea de atuagdo preferida pelos
Psicologos é a Clinica e que a Docéncia é a édrea
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mais escolhida como segunda opgdo, de tal forma
que o0s Psicblogos Clinicos - docentes estariam
passando seus conhecimentos e habilidades com
maior eficiéncia & medida que esta drea de afuagdo
vem se firmando ao longo dos ditimos anos.”
(Gomide, 1988, p. 83)

Carvalho (1984) pesquisou a avaliagdo que 367 psicblogos, de
quatro faculdades de Sado Paulo, a respeito de seus cursos de graduagio.
Para a questdo "érea de atuag@o para a qual seu curso preparou melhor",
encontrou: 66% indicaram a area clinica, 7% a area de trabalho, 54% g area
escolar, 3% oulra drea e 18,5% todas as areas.

O modelo clinico prevalece na pratica de atuag@o do psicologo

escolar porque, na formagdo do Psicologo, existe uma preferéncia por parte
das universidades de disciplinas voltadas para a édrea clinica. Nessa drea, a
funcéo do Psicologo é bem definida, enquanto na érea da Psicologia Escolar,
os profissionais buscam sua identidade. A auséncia de instrumentos
conceituais que favorecam uma postura mais critica diante da prética escolar,
acrescida da falta de conhecimento em educacdo reduzem a um fazer
psicologico de intervengdes clinicas, de avaliagbes psicométricas ou ainda de
trabalhos pedagogicos.

Os cursos de Psicologia nao oferecem, ao futuro profissional, a
formacéo e a informacéo adequadas sobre fendmenoc educacional.

A avaliagdo de conhecimentos praticos na area da Psicologia
Escolar fora considerada como insuficiente por 47,1% dos profissionais
{Gomide, 1988).

Carvalho (1988), quando hierarquiza as atividades mencionadas
por psicologos que s0 trabalham na area da Psicologia Escolar, identifica 16
diferentes atividades, onde 10 aparecem também entre as citadas pelos
profissionais da &rea clinica, 4 entre as citadas pelos profissionais da area
organizacional e apenas duas aparecem como exclusivas da area escolar -
avaliagdo de curricuio e assisténcia materno-infantil. A natureza das atividades
citadas sugere que a atuagdo do psicologo na area escolar continua se
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caracterizando basicamente por um modelo clinico, no tendo adquirido uma
identidade prépria.

Bastos (1988), ac pesquisar as &reas de atuacéo do psicdlogo,
encontra resultados que mostram o frabalho em escolar com um reduzido
poder de atrair novos profissionais ao longo de suas carreiras. Para o autor,
i$s0 ocorre, por um lado, devido as precérias condigbes de trabatho na érea e,
por outro, em fung@o da auséncia de um campo ou mercado claramente
conquistado. As atividades desempenhadas nesta area ndo confirmam um
padrao definido de atuag&o, ou se confundem com o trabalho pedagdgico ou
se tratam de uma atuagao clinica no contexto escolar.

Nao seria exagero admitir que estamos diante de uma profunda
crise. Atualmente os profissionais s&o formados, principaimente, como técnicos

que, quando no exercicio de sua pratica, ndo conseguem se afastar do modelo
clinico de atuacdo. Formados para tratar a doenga, ndo encontram alternativas
para promover a saude. Desconhecem a realidade educacional, o que os torna
impedidos de operar como agentes capazes de analisar as problematicas
educacionais, dentro de um contexto mais amplo social e histérico. Destituidos
de postura critica, ndo questionam a atuacdo exercida, a formacao recebida e
a relagdo teoria / pratica. Nao é possivel também formar psicélogos escolares
sem conhecimento abalizado em Educacio.

Com a emergéncia de novos campos de atuacdo e num esforgo
para acolher as tendéncias que estdo surgindo, as universidades comegam a
compor mudancas em seus curriculos. Ainda sem indicar uma evolucao
marcante, j& apontam para uma formacdco um pouco mais abrangente aos
profissionais de Psicologia.

Dentro do rol de disciplinas que agora estdo sendo oferecidas,
encontram-se algumas que poderdo ajudar ao futuro profissional a lidar com
questbes relacionadas a 4drea escolar. S&c0 elas: Desenvolvimento
Interpessoal, Psicologia Institucional, Sociologia da Vida Cotidiana, Psicologia

Comunitaria, Psicologia e Contexto Social, Abordagem Qualitativa em
Psicologia Social, Jogos e Teoria de Piaget e Aprendizagem Escolar,
Psicanalise e Educago - idéias freudianas e pés-freudianas sobre o fendmeno
educativo -, Atuagdo do Psicologo em Instituicbes de Saude, Anélise
Institucional, Psicologia da Saude, Psicologia e Higiene Mental, Relagbes
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Humanas, Recursos Psicopedagbgicos em Relagbes Interpessoais,
Intervencao Psicossocioidgica. Antropologia da Familia, Historia da Familia e
Psicologia Comunitaria.

O oferecimento das disciplinas n&o implica na escolha dos alunos
pois, a maiona delas e de carater optativo.

Este € 0 cenario em que vive a Psicologia no Brasil atuaimente.
insatisfeitos com © que se produz e com 0s servicos que sdo prestados, urge
encontrar respostas que possibilitem a construgdo de alternativas que
fundamentem o Psicdlogo, de maneira geral e especificamente o Psicologo
Escolar, para o exercicio de sua profisséo.

Pessotti (1988) nos alenta ao dizer:

“Quando, pois, alguem se dispbe a voltar-se para si
mesmo e analisar-se crificamente, estd a
demonstrar, independentemente do grau de
corregdo  dJessa analise, um apreciavel
amadurecimento. (..) A Psicologia estd se
mostrando adulta ainda que pela simples disposicdo
de examinar-se."”

(Pessotti, 1988, p. 17)

5.6. A PRATICA DOS PSICOLOGOS ESCOLARES REFLETIDA EM
PUBLICACOES DE SUAS ENTIDADES DE CLASSE

O grau de esperanca, depositado nos profissionais de Psicologia

para o encaminhamento de solugdes de problemas enfrentados pela Educacéo
do Pais, é reconhecido e divulgado.

O Psicologo elege hoje a escola como um dos possiveis campos
do seu trabalho profissional. Este espago Ihe foi aberto pela propria escola,
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que ndo sabendo como resolver os altos indices de fracasso escolar, solicita
sua intervengdo, imaginando que o Psicdlogo detenha poderes capazes de
reverter essa situacao.

As pesqguisas educacionais estdo apontando. cada vez mais e
com maior énfase, que 0 caminho para a solugdo dos problemas escolares
esta na pratica cotidiana da sala de aula, na relagdo ensino-aprendizagem,
onde a interagio professor-aluno acaba por definir e direcionar as agdes
possives e facilitadoras desse processo. Assim, a formacéo continuada desse
professor merece destaque e empenho, pois &, através das constantes
informagbes tedricas relacionadas com sua pratica pedagogica, que se pode
avangar nas solucbes do fracasso escolar.

Se por um lado as pesquisas educacionais apontam esse

encaminhamento de solugdes, por outro, tem-se um profissional da Psicologia
que, no exercicio de sua atuaco, procura encontrar opgdes para equacionar
esses desafios, mesmo sem estar preparado para atuar na area da Psicologia
Escolar.

A confianga depositada no psicologo escolar desconhece que ele
ainda estd em busca de seu espaco e de sua identidade. Nesse sentido,
parece relevante conhecer, na pratica, o trabalho do psicologo, qual é a
atuacéo dele e como ele administra os desafios que lhe s80 apresentados.

A pesquisa compreende, nesse momento, a analise das
publicagbes dos jornais do CFP e do CRP/6a. Regido, no periodo de dois
anos, aonde foram localizados os artigos na area de Psicoiogia Escolar.
Considerando esses Org&os como veiculadores da pratica e da politica
exercida no meio profissional do Psicélogo.

ARTIGOS

Apenas dois artigos na area de Psicologia Escolar foram
publicados nos jornais pesquisados:
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"0 Psic6logo Escolar na Busca de uma ldentidade”, de Carmem Silvia de
Arruda Andal6, publicado pelo jornal do Federal - CFP, 1993, e

"A Queixa Escolar e seus Encaminhamentos”, de Adriana Marcondes
Machado, publicado pelo jornal do CRP/6a. Regiao, 1994.

Andalo (1983), em seu arligo, apresenta uma reflex&o sobre o
trabalho do Psicologo Escolar e a contribuigBo deste junto as Instituigdes
Educacionais. Na oportunidade, a autora também pretende avangar um pouco
mais nas discussdes e posicdes defendidas em outro artigo, também de sua
autoria, publicado em 1984, aonde ela polemizava, com a visao clinica
tradicional, a pratica do Psicdlogo Escolar.

Sete anos passados de seu primeiro texto, apés ter desenvolvido

vérios trabalhos junto & instituicGes publicas - escolas e creches da periferia de
Florianépolis - ela sentiu a necessidade de repensar sua posicdo, o que
resultou na sua Tese de Doutorado defendida na USP em 1989.

A autora, ao retomar e refletir sobre o Psicologo Escolar na busca
de sua identidade, procura aprimorar a discussdo anterior (1984), que
preconizava ao Psicdlogo a fungdo de agente de mudangas. Reconhece agora,
1993, que esta colocagdo ndo define a especificidade do papel do psicélogo ja
que, dentro da escola, os profissionais de outras dreas podem assumir a tarefa
de processar mudancas.

Andalé (1993) focaliza sua atencdo no que se constitui o vinculo
privilegiado no contexto da instituic8o, a relagéo professor - aluno.

Os vinculos, ou de forma mais ampliada, a intersubjetividade se
configuram como importante setor para a atuagdo do Psicélogo. Embora a
autora admita que outros profissionais também possam atuar nessa dimenséo,
supde que o psicologo, baseado na formacdo recebida, "(...) deveria estar
preparado para lidar com questdes relativas as relagdes interpessoais, sendo
capaz de trabalhar com varios grupos de que se compbe a instituicdo escolar”

(p. 5).

Ao se referir & escola como uma instituicdo que reflete e reproduz
as condigbes da sociedade e seu papel como aparetho ideoldgico do Estado,



Andald (1993) sinaliza o desafio do Psicologo, onde ele poderia ter um pape!
significativo. "(..) diz respeifo a como os mecarismos ideolégicos sdo
naturalizados, atraves de um processo de interiorizacdo, que faz com que
passem a fazer parte da subjetividade, fraduzindo-se em formas de
refacionamento” (p. 5).

A autora considera o cotidiano como o lugar onde as relagdes de
dominagdo-submissdo predominam e, na escola, elas vao se repetir em varias
instancias de relacionamento. Como a Instituicdo Escolar ndo desenvolveu
habito de confronto e de discussGes abertas dos problemas, deve-se entdo
procurar a abertura de espagos grupais que pudessem propiciar e incentivar o
diglogo.

Assim, o Psicologo Escolar poderia contribuir para o processo de

questionamento e mudanga, segundo Andald (1993) “auxifiando com seus
recursos teorico-metodologicos, os protagonistas do processo educacional a se
darem conta de seu papel de vitimas e, ao mesmo tempo, de agentes
(transmissores) da dominagdo e da opressédo que prevalece na sociedade
capitalista como um todo.” (p. 5).

A partir dessa perspectiva, a autora chega a uma outra dimensao
que, segundo ela, parece ser especifica do Psicologo - a constituicdo da
subjetividade. Caberia a esse profissional a investigacdo dos processos de
reproducao da ideologia dominante, no que se refere a sua re-significagdo em
nivel de subjetividade, tanto em relagéo aos profissionais de Educacgéo, como
em relag@o aos proprios alunos, provenientes das classes subalternas.

Andald (1993} ressalta que a formacao desse profissional nao
pode estar restrita as éareas de Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem. Ha, segundo a autora, também necessidade de conhecimentos
aprofundados em Psicologia Social, Institucional e Dinamica de Grupo, para
que tenha instrumentos que o tornem capaz de fazer leituras dos processos
Que ocorrem entre os varios grupos que compdem a Instituicao Escolar.

A autora resgata a importancia da Psicologia Clinica, ndo no
sentido tradicional, como “avaliadora da capacidade de ajustamento" das
pessoas, de "juiz da sua saude e da sua doenca". Pois esta perspectiva
individualista e normativa para Andal6é (1993) “privilegia a intra-subjetividade
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em vez da intersubjetividade e desconsidera o contexto social e historico,
acahando por localizar a origem dos problemas dos educandos neles préprios
ou em suas famifias.” (p. 5).

Para a autora, a importancia de uma perspectiva clinica "ndo
mistificadora (ideologizante)" (p. 5), mas aquela capaz de instrumentar o
profissional de psicologia de recursos que ¢ habilitem a "defectar e desvendar
o conteudo lafente e implicito das relacgbes vinculadas” (p. 5).

No outro artigo, Machado (1994) avalia ¢ encaminhamento de
criangas para classes especiais. Assume uma postura critica diante do
processo de avaliaglo psicoldgica e elaboragao de diagnosticos levados a
termo nesses encaminhamentos, que acabam por selar destinos com fins
estigmatizantes.

Para a autora, a pratica clinica de avaliagao psicolégica precisa
ser reavaliada pois “(...) enfatizando seu foco no sujeito encaminhado, entra
em cumplicidade com os mecanismos intra-escolares que acabam por reforcar
rotulagbes. Os Jaudos ajudam o professor a repetir o que Psicdlogo diz que a
crianga tem, mas ndo o ajudam a pensar sobre o que fazer.” (p. 16).

Segundo Machado (19984), o encaminhamento para classes
especiais tem sido uma pratica frequente entre os Psicologos. Alguns
profissionais desconhecem os efeitos estigmatizantes dos {audos que chegam
as maos da escola.

Para a autora, muitas das criangas encaminhadas com queixa
escolar estdo entre as que frequentam as "classes dos lentos". Algumas por
serem alvos de discriminacéo e outras por ndo pararem quietas e perturbarem
a aula. Para compreender a realidade escolar da crianca, é necessario,
segundo a autora, "entrar em contato com uma série de mecanismos e
situagbes do dia-a-dia escolar que s80 sim, de nossa responsabilidade, se é
gue estamos preocupados em romper com repeticbes e cristalizacbes que tém
excluido criangas do processo escolar de forma alienante.” (p. 16).

S&o varias as preocupagbes da autora, traduzidas posteriormente
em sua Tese de Mestrado. Entender a existéncia de tantas criancas
encaminhadas e submetidas a avaliagbes, descobrir qual é a visdo dessas
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criangas sobre o que thes acontece e quais sdo as estratégias das escolas em
trabalhar com elas, s&o exemplos dessas preocupagdes. O objetivo da autora
é também resgatar a histdria escolar das criangas e fazé-las participar do
processo de decis@o sobre a continuacio na classe especial no ano seguinte.

Machado (1994) sugere um processo, com uma visdo mais
abrangente, onde "(...) considere a histéria escolar da crianga, a formagéo da
classe da qual ela faz parte, a visdo e expectafiva da professora que a
encaminha, a versdo dos pais e da crianga sobre o que esté aconfecendo com
efa.” (p. 16).

A partir desse trabalho, a autora atualmente acompanha ©
processo de reinsergdo a classes comuns, de alunos que frequentaram
classes especiais em uma escola na cidade de Sdo Paulo.

DISCUSSOES

Os artigos apresentam a reflexdo de posturas tradicionaimente
adotadas por Psicologos Escolares. Com um olhar critico, as autoras ndo so
guestionam as praticas como também sinalizam outras formas de atuacgéo e
sugerem propostas de intervencdo sem perderem de vista que a formagao ndo
& ideal, especialmente na area da Psicologia kscolar.

Apenas questionar os modelos tradicionais da Psicologia, néc é
razdo suficientemente forte e capaz para proceder profundas revisdes nos
conhecimentos adquiridos durante 0 curso de graduagéo.

O salio qualitativo das propostas analisadas demonstra que, para
que o profissional tenha condigbes de repensar e refazer sua pratica, & preciso
que ele seja um estudioso na area ou que esteja ligado a Instituicdes
Universitarias - Mestrado e Doutorado - para que nesta oportunidade, obtenha
subsidios que o instrumentem para isso.

Tal afirmacido pode ser comprovada com o trabalho de Maluf
(1994) onde, preocupada em avaliar a formacéo e atuagdo do Psicblogo na
Educagéo, pesquisou junto a profissionais da area, escolhidos de forma
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orientada, aqueles gque estavam desenvolvendo trabalhos teéricos efou
praticos ligados & Educacao Escolar. Todos os entrevistados, nove, s8o
brasileiros graduados no Pais, sendo que alguns possuem experiéncias na
area de Psicologia Escolar no exterior. S&o atuantes e estudiosos da
Psicologia.

A autora também consultou para esse trabalho os textos de
levantamento bibliogréfico feitos por Witter e outros (1992).

A partir da pesquisa realizada com a elite intelectual e
profissional da Psicologia Escolar, as conclusbes de Maluf (1994) apontam
para uma dindmica de transformacdo, "na atuaclo do Psicélogo Escolar
predominam quantitativamente as préticas inspiradas num referencial teérico
tradicional, ndo critico (...) No entanto, como pode ser constatado no decorrer

desta investigagdo, tanto ao nivel dos textos publicados, quanto ao nivel da
fala dos profissionais entrevistados, fal sifuacdo esta se transformando. As
mudangas que verificamos, nas elaboragbes tedricas, sobretudo nos Ultimos
dez anos, no senlido de uma Psicologia Educacional mais critica,
contextualizada e comprometida com a constru¢do de uma sociedade mais
justa, estéo aparecendo tambeém na prética dos Psicologos € mesmo nas
tentativas de reformulacdes de alguns cursos de Psicologia.” (p.1984).

A autora observa, "a atengdo do Psicdlogo ndo se centra mais na
crianga individualmente considerada como portadora de problemas de
aprendizagem mas se desloca fambém para a escola e as condicbes de
ensino. k£stdo surgindo novas formas de atuagdo, em que o Psicdlogo ajuda a
escola e os docentes a melhor atingir seus objetivos, na medida em que lhes
oferece um conhecimento psicoldgico uafil, que leva em conta a
heterogeneidade das significagbes culturais.” (p. 194).

Lamentavelmente, a analise feita por Moreira (1993) de uma
pesquisa realizada pelo Instituto de Pesquisa Vox Populi - Mercado e Opiniao,
quanto a formagéo e mercado de trabalho, demonstra que a categoria dos
profissionais de Psicologia n&o investe na sua qualificacdo e aperfeigoamento
profissional. Mais de dois tercos dos Psicblogos no cursam qualquer tipo de
especializacdo (Mestrado ou Doutorado), 80% né&o fizeram nem fazem outros
cursos superiores e quase metade néo frequentou ou frequenta cursos de
especializagdo em Instituicdes Universitarias. Entre os que fazem cursos de
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especializagao em Instituicdes nao Universitarias de qualificagio profissional,
a maioria faz opgdo pelos cursos de Psicanalise.

Acresca-se a esses dados alarmantes, mais alguns que podem
melhor ajudar na compreenséo de como esta a Psicologia Escolar no Brasil.
Segundo Bastos {1988), 32,6% dos Psicologos de todas as regides do Pals ja
atuaram a0 longo da carreira na area de Psicologia Escolar e 14,7% dos
profissionais formados tiveram seu emprego também na area escolar.

Pode-se concluir que, ao contrario do que se pretende
demonstrar, o exercicio de praticas transformadoras na area da Psicologia
Escolar esta ionge de alcangar a grande maioria dos profissionais que atuam
nesta area. Os Psicdlogos gue estdo na escola, em sua grande parte, tém
ainda como principal atividade o diagndstico clinico dos alunos com problemas

de aprendizagem, este profissional da forma como vem atuando,
psicologizando e rotulando, em nada tem confribuido para a superagio do
fracasso escolar.

O Psicdlogo Escolar encerrado num ciclo de ma formaggo, sem
investimentos em cursos de especializagéo e pos-graduacdo, com praticas
convencionais e inadequadas, acaba por prejudicar ainda mais ¢s alunos e a
escola. Este profissional, da forma como atua, desvia o olhar de todos os
envolvidos no processo educacional de seus problemas mais centrais -
politicos e pedagdgicos - se transformando em “porta voz oficial' de um
sistema educacional, naquilo que the € mais peculiar e cruel, a exclusdo dos
alunos das classes mais pobres da populagéo.

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE OS JORNAIS DO CFP E CRP

Nos ultimos dois anos, a grande preocupagdo de ambos os
jornais - como veiculos da divulgag&o das entidades de classe - tem-se voltado
para acompanhar "o Processo Constituinte da Psicologia”, movimento de
preparagao para o Congresso Nacional Constituinte de Psicologia, realizado
em agosto de 1994, em Campos do Jorddo - SP. Entre as publicagbes que
mais encontraram espago nesses jornais estdo as referentes a organizagéo
politica dos PsicOlogos, o exercicio profissional, a formagéo, a ética na
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Psicologia, o papel dos Conselhos Federal e Regionais de Psicologia, a Saude
Mental, as préticas alternativas de psicoterapia, a Psicologia Clinica, a
Organizacional e a luta antimanicomial.

O material produzido por esses 6rgéos - CFP e CRP -
demonstrou que esses jornais ndo tém como objetivo veicular as préticas de
atuacao do Psicologo Escolar.

Em agosto de 1993, o editorial do jornal do Conselho Federal de
Psicologia divulgou a insatisfagio dos leitores com essa publicagdo. Esta
reflex@o e outras questdes de ordem econdmica, apds avaliadas, resultou na
modificaggo de sua estrutura visando atender & demanda comum de
qualificacdo profissional e & diversidade de idéias, de opinides e de areas de
atuacdo do profissional, além de temas de interesse nacional. A partir dessa

data, o jornal comecga a apresentar segdes que procuram lidar com assuntos
que passem por diversas areas do fazer psicolégico.

O jornal do CRP/6a. Regiéo, por sua vez, tem demonstrado uma
maior preocupa¢do em divulgar opinides, idéias e areas de atuagio dos
profissionais de Psicologia, mas ndo tem apresentado artigos voltados & area
de Psicologia Escolar, exceto o de Machado (1994).

Entre outubro e novembro de 1992, foi realizada uma pesquisa
guantitativa junto aos Psicélogos brasileiros pelo Instituto de Pesquisa Vox
Populi - Mercado e Opinido -, a pedido do Conselho Federal de Psicologia. O
objetivo desse estudo foi investigar a imagem do Conselho Federal e dos
Conselhos Regionais, junto aos Psicdlogos inscritos no Pais.

Entre outras revelacdes, constatou-se que 88% dos entrevistados
acompanham as atividades do CRP através da leitura de jornais, revistas e
informativos e 8C% participam das atividades do CFP através de leituras dos
mesmos veiculos de informagao desse drgdo (Gomide, 1993).

Os altos indices de profissionais sem qualguer cursc ap6s sua
formacdo na graduag@o e a consequente auséncia de reciclagem levam o
Psicologo a reproduzir na pratica apenas o conhecimento adquirido durante a
graduacio, sem qualquer possiblidade de avaliar a adequagéo das posturas
adotadas e sem poder avangar no desempenho da fungao exercida.
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Como os jornais do CFP e CRP alcangam um grande numero de
Psicologos de todo o Pais, seria oportuno transforma-los em espacos legitimos
de informagbes praticas de atuacdo nas diversas areas da Psicologia,
incentivando a producdo de textos que possiblitem a reflexdo sobre as
diferentes formas de fazer psicolégico.

Ao inves da Revista Psicologia, Ciéncia e Profisséo, veiculada
esporadicamente pelo CFP, devido aos altos custos para publicacéo, poderia
ser editado um jornal com o mesmo objetivo que, sendo Menos oneroso para o
orgédo, seria imprescindivel para a classe.

5.7. A PSICOLOGIA ESCOLAR NA VOZ DO DISCURSO ACADEMICO

Para encerrar o quadro de reflexdes acerca da Psicologia Escolar
no Brasil, no que se refere a formagdo e atuacdo, torna-se necessario analisar
também as formas de expressdo do pensamento oficial académico sobre os
assuntos relativos a Psicologia Escolar.

Para tanto, uma das areas de investigacdo deste trabalho é a
produg&o cientifica na area de Psicologia Escolar, junto & Associacac Nacional
de Pesquisa e Pds-Graduacéo em Psicologia (ANPEPP).

Ao buscar formas alternativas de evitar o isolamento da producéo
de pesquisas individuais, a ANPEPP empenha-se em reunir pesquisadores de
diferentes orientagbes, vinculados aocs varios programas de P&s-Graduacéo
em Psicologia no Brasil. A iniciativa se propde possibilitar a troca de
experiéncias, o aprimoramento profissional e a divulgagdo de abordagens
técnico-metodolégicas voltadas a producéo do conhecimento,
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O material da ANPEPP disponive! para investigacdo refere-se
aos Ill, IV e V Simpdsios realizados nos anos de 1990, 1992 e 1984,
respectivamente, cujos resultados foram publicados em forma de anais.

A possibilidade de refletir sobre a producéo cientifica relativa a
Psicologia Escolar permite a compreensdo, junto com as demais areas ja
investigadas nesta pesquisa, da contribuicdo destes profissionais para a
superacéo do fracasso escolar.

Diante dos trabalhos apresentados na ANPEPP nos Ultimos
quatro anos, pode-se verificar a crescente preocupagdo dos Psicologos e
profissionais da area escolar em buscar respostas e alternativas para 0

fracasso escolar.

Sé&o encontradas pesquisas que privilegiam ainda a atuag&o na
crianga individualmente para nelas localizar alternativas que possam favorecer
a aprendizagem escolar (Guzzo, Moro e Branco, 1990), Moro (1992), Alencar
(1982, 1994) e Maluf (1994).

Algumas iniciativas isoladas s&o verificadas como as
apresentadas por Corréa (1990) e Custodio (1990), que se inspiram em
referencial critico, questionando a prética do Psicologo Escolar guandc na
situagéo de atendimento de alunos encaminhados com queixas de fracasso
escolar. Conseguem avangar na analise descentralizada do aluno como causa
principal desse mesmo fracasso, ao reintegrar os alunos excluidos ao sistema
regular de ensino (Corréa, 1990) e ao devolver aos profissionais de educacao
a tarefa de auxiliar e prevenir o fracasso escolar (Custédio, 1990). Trabalhos
como esses, quando divulgados e debatidos, ajudardo a demover os alicerces
da atuagéo tradicional do Psicologo Escolar.

O trabatho desenvolvido por Yassle (1990) dinamiza a formacéo
do Psicologo durante os estagios académicos na area escolar e possibilita
uma maior interagado entre a Universidade e a rede oficial de ensino. A
iniciativa € importante, principaimente com relacdo ao gque a autora chama de
‘reunibes de orientagdo técnica” onde através de palestras, seminarios e
vivéncias, discute-se a produgio na escola. O trabalho da autora sugere que
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através da promogéo de uma maior interag2o entre a Universidade e a rede
oficial de ensino, pode-se recuperar ¢ elo de ligagdo entre a produgéo
intelectual e a atuagéo cotidiana do Psiclogo na érea educacional, desde que
redimensionada sua atuagdo como profissional para trabalhar auxiliando nas
solugbes dos problemas escolares na area multidisciplinar.

As contribuigbes de Piccinini (1990) e Andrade (1992) referem-se
a relagdo professor-aluno. Desfocam o olhar do aluno como principal
responsavel pelo fracasso escolar, deslocando a atengio para a relagdo
professor-aluno, onde as expectativas de sucesso ou fracasso por parte do
professor assumem o carater de profecia auto-realizadora e quando negativas,
acabam por abalar o auto-conceito da crianga, desmotivando-o para
desempenhos futuros (Piccinini, 1990). Para Andrade (1992), a interagéo
professor-aluno  caracteriza-se por uma "comunicagdo patoldgica”, onde

predominam disputas constantes pela definicdo da natureza da relagéo,
ficando para segundo plano os aspectos do contetdo dessa comunicagao, a
desqualificag@o pela professora da comunicagdo com o aluno e, ainda, a
rejeicéo da definicdo do eu que o aluno apresenta & professora.

Trabalhos desta natureza podem ser realizados quando o
Psicologo estd fora do contexto escolar e sua intervencéo pode ser feita
através de grupos com os professores sobre a relagdo professor-aluno.
Favorecendo o convivic entre as partes através da mediacao,
encaminhamento e solugio dos conflitos.

Collares e Moyses (1990) apresentam os resultados preliminares
de pesquisa realizada no periodo de 1987/89, abordam a questéo do fracasso
escolar e analisam a pratica de se buscar as causas do insucesso na propria
crianga e na familia, desviando o olhar dos aspectos politicos e pedagégicos,
além de transformarem o espago escolar em espago clinico de avaliaco de
erros e disturbios.

Valla (1990) apresenta os resultados de uma pesquisa que
procura responder por que tantas criangas tém tanta dificuldade em passar de
ano nas primeiras series do 10. grau nas escolas publicas brasileiras. Segundo
os resultados do autor, as explicagbes colhidas a respeito do fracasso escolar
passam mais pelos alunos, seus pais, a comunidade, o capitalismo e as
condigcbes de trabalho do professor. A maioria das explicagbes estd voltada
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para os alunos e seus familiares e ha uma relagdo, embora n&o explicita, com
a questao de "sadde / doenga.”

Leite (1990) relata sua experiéncia e reflete sobre um trabalho
desenvolvido na area de alfabetizagdo. A critica que se pode fazer a este tipo
de trabatho se refere a todas as "questbes chave" enumeradas pelo autor
como necessarias a um ‘profissional que esta comprometido com a
Alfabetizacio Escolar’. Estas questdes estdo relacionadas a pratica
pedagbgica e néo psicoldgica. A atuaclo preconizada ao PsicOlogo, junto a
gste projeto, parece assumir o cardter de intervengdo de cunho puramento
padagdgico, sugerindo haver uma superposicdo de fungbes - o pedagogoe ¢
Psicologo como um s0 profissional. Os papéis destes especialistas, para o
autor, parecem estar ligados como se fossem uma s6 pessoa em um s6 campo
de atuagao - 0 pedagogico.

O trabalho apresentado por Witter (1990) denuncia a formagio
do Psicologo e a inadequagdo de sua atuagdo junto as escolas, o que também
foi constatado pela presente pesquisa. Witter (1990) reivindica um espago no
ambiente escolar para o trabatho do profissional de psicologia. Diante das
primeiras colocagBes da autora, esta reivindicagdo € no minimo incoerente,
como se o Psicdlogo pudesse contribuir para as solugbes dos problemas
educacionais, ¢ que n&o corresponde & verdade. Sendo sua formacgdo e
atuacdo comprovadamente inadequadas, caberia perguntar em que sentido
este profissional poderia colaborar atuando dentro da escola?

Ainda com relagdo ao trabatho de Witter (1990), a autora
destaca, com muita propriedade, o abismo existente entre a producéo
académica e a pratica do Psicdlogo Escolar. Entretanto, como ja foi verificado
através desta pesquisa, o Psicdlogo ndo se aprimora em seus conhecimentos.
Parece nao ter interesse em adquirir novas formas de pensar, de questionar ou
mesmo de aprender.

Macedo (1992) articula duas analises com relacdo a questéo do
fracasso escolar. A primeira referente ao estatuto da aglo nas perspectivas
construtivistas e nao-construtivistas do conhecimento e a segunda referente a
reviravolta que a perspectiva construtivista de Piaget opera no "quaterno" ,
biolégico versus social e individual versus coletivo. Dentro desse, os
conhecimentos tornam-se possiveis e necessédrios. Na primeira andlise,



152

conclui que muitas criangas necessitam de um resgaste da acédo, enquanto
trabalho que de sentido e significacio aos seus produtos, que na escola s&o
operados como modelos formais. Na segunda anélise, mostra que em Piaget a
dimens&o biologica sd tem sentido se considerada em sua express&o coletiva,
enquanto que a dimenséo social deve ser considerada, em sua expressao
individualizada, ou seja, simbolizével pelo sujeitc que a conhece. O autor
conclui que o fracasso escolar da crianca, enquanto individuo, corresponde
muito mais a desconsideragbes tedrico-metodoldgicas dos processos gerais
das ieis de aprendizagem ou desenvoivimento do ser humano.

Maluf (1992) trata o fracasso escolar como fenémeno mundial
Recupera um pouco a histéria desse fracasso, através da criagéo e do uso de
testes psicologicos para a classificagéo dos escolares em categorias. Ressalta
a grande responsabilidade da Psicologia no processo gue ela chamou de

"processo de naturalizacdo de diferencas e estigmas escolares", onde casos
sociais foram transformados em casos psicolégicos e deficiéncias sociais em
deficiéncias psicolégicas. A autora destaca que, principalmente nos Ultimos
anos, a Psicologia, ajudada pelas ciéncias afins, vem fazendo a critica de seus
enfoques parciais, reconhecendo os limites dos paradigmas dominantes e
buscando novas formulagbes conceituais e metodoldgicas que possam dar
conta de explicar o fendbmeno.

Leite (1992) apresenta um trabalho de intervencdo em escola,
enfocando o fracasso escolar na 5a. série do ponto de vista de seus
determinantes intra-escolares. Neste trabalho, o autor faz algumas
recomendagbes de como ¢ trabalho pedagégico deve ser coletivo, com os
docentes participando em todas as fases do planejamento, de como a unidade
escolar deve ser fortalecida - espago onde ocorre a acdo educacional - e de
como deve-se atribuir a maior importdncia ao treinamento em acédo dos
professores. Parece que aqui o autor devolve ao espaco escolar e aos
profissionais da escola o desafio de juntos equacionarem seus problemas.

Wechsler (1992) apresenta um trabatho onde pesquisou guais
seriam as melhores ou mais adequadas formas de se atuar como Psicblogo na
escola. Realizou a pesquisa junto a participantes do | Congresso Nacional de
Psicologia Escolar, realizado em 1991, Segundo a autora, os resultados
apontam a existéncia de importantes mudancas na concepcdo e atuacdo
destes profissionais, chegando & conclusao que esta havendo uma nova
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destes profissionais, chegando a conclus&o que estd havendo uma nova
trajetoria da Psicologia Escolar no Pais. A autora observa a valorizagdo de um
modelo mais preventivo do que curativo na escola, mais dirigido para grupos
do que para individuos, indicando que esta deixando de existir a concepgio de
"aluno problema” e voltando-se a atengdo para todo o sistema, composto de
inimeras variaveis (intra e extra-escolares) que geram o fracasso escolar.

Cardoso - Martins (1994} investiga o papel e a importancia de
tipos diferentes de consciéncia fonoldgica. Embora os resultados tenham
sugerido que a consciéncia fonémica & a consciéncia fonoldgica mais
importante para a aprendizagem da leitura e uma ortografia alfabetica, a
consciéncia dos segmentos fonémicos da fala ndo pode ser caracterizada,
segundo 2 autora, como uma pré-condigdo para a aprendizagem da leitura e
da escrita. Seu estudo observou que varias criangas apresentavam um

progresso normal na aprendizagem da leitura e da escrita apesar dos
resultados mediocres nas tarefas de consciéncia fonémica no inicio do ano
letivo. A importancia deste estudo € que a autora conclui de forma obvia que o
fracasso escolar das criancas das classes populares nao pode ser reduzido a
uma dificuldade em prestar atencéo consciente aos constituintes fonémicos da
fala antes do inicio da alfabetizacio. Estas consideragbes, segundo a autora,
sugerem justamente o contrario, que a causa do fracasso escolar das criancas
populares deve ser buscada em variaveis educacionais, socioldgicas efou
econdmicas, e nao em varidveis psicologicas. A profissional da foncaudiologia
parece também entender que o fracasso escolar € um problema pedagdgico.

Spiniflo (1994) apresenta um estudo sobre algumas dificuldades
na aprendizagem da linguagem escrita em criangas de baixa renda. A autora
verificou que a linguagem escrita € utilizada como um produto escolar,
destituida de qualquer fungdo social; poucos alunos das escolas publicas
forneceram respostas ligadas a uma motivacio imediata para o aprendizado
da leitura e da escrita, a grande maioria forneceu respostas relacionadas a um
objetivo futuro distante. Com as criangas das classes média e alta, ler e
escrever, segundo a autora, envolveu uma motivacéo imediata.

Estudos como estes apresentam uma grande contribuigdo para os
profissionais da educacéo, ja que trabalham com a feitura e a escrita @ muitos
deles desconhecem o significado destas para seus alunos.



154

Macedo e Ortega (1994) propSem a utilizago do jogo de regras
para as criangas que fracassam na escola como uma oportunidade para se
desenvolverem e assim enfrentarem meihor o problema do insucesso escolar.
Os autores ressaltam que o fracasso € certamente determinade por razbes
muito além de suas insuficientes condi¢cdes cognitivas.

Marconi (1994) apresenta um trabalho sobre a avaliacdo do
Psictlogo Escolar. Para a autora ndo compete a este profissional avaliar as
dificuidades que as criangas apresentam no processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, principalmente pelo fato do Psicdlogo estar dentro da
escola e usando o referenciai de trabalho da area clinica. Segundo a autora, o
referencial deve ser o da Psicologia Institucional, procurando compreender as
interagcbes sociais e pessoais presentes naquele ambiente que poderéo
interferir de modo & facilitar o processo ensino-aprendizagem. Analisa ©

encaminhamento para avaliagbes psicologicas feitas principaimente em
clinicas-escola e discute a responsabilidade indevida atribuida aos testes
psicolégicos, quando na verdade, para a autora, o profissional que o utiliza é

gue deveria ser questionado, quanto a sua competéncia, quanto ao seu
preparo e consciéncia do alcance e limitagbes do instrumental usado.

Marconi (1994) ainda defende a tese de que o0s profissionais de
psicologia devem estar atentos aos avangos das técnicas de avaliagbes
psicologicas em paises onde as possiblidades de pesquisa com estes
instrumentos sao muito melhores; ao contexto social onde se insere a crianga
estigmatizada como fracassada na escola e aos novos estudos sobre as
dificuldades de aprendizagem. A autora parece ndo ter certeza quanto ao
Psicologo estar ou ndo dentro da escola. Enguanto inicialmente defendia como
referencial a Psicologia Institucional e a preocupagdo com as interagbes
sociais, finaliza alertando a importancia de instrumentos psicométricos mais
avangados e as novas descobertas sobre as dificuldades de aprendizagem.
Cabe aqui questionar sobre a forma de atuaga@o deste profissional - como ele
atuaria no / ou para o contexto escolar?

Witter (1994) analisa a producéo cientifica na area da Psicologia

Escolar no Brasii, tomando por referéncia os trabathos editados no ano de
1992.
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Mira (1994} apresenta um trabalho sobre as perspectivas para o
futuro da Psicologia Escolar - os desafios e alternativas no 30. milénio. Para a
autora, além de uma atuagdo preventiva e remediativa, o Psicdlogo Escolar
devera ter como meta ndo s6 o desenvolvimento das potencialidades e
talentos humanos, como também a melhoria da qualidade de vida do ser
humano. A autora propbe que através de uma abordagem bio-antro-
psicossocial, o Psicologo poderéd dominar as diversas linguagens teodrico-
descritivas a fim de enfrentar melhor os desafios do nosso século. Cabe
perguntar se ha interesse em transformar o Psicdlogo Escolar em um super
profissional? Onde estaria sua especificidade?

Pfromm Netto (1994) analisa as origens e o desenvolvimento da
pesquisa em Psicologia Escolar no Brasil.

Del Prette e Del Prette (1994) investigam as habilidades
envolvidas na pratica do Psicologo Escolar / Educacional. Os autores
defendem uma integragdo mais sistematica, através da pesquisa, entre as
necessidades da pratica e da formagéo do Psicélogo Escolar / Educacional,
com vistas a identificagdo e & promogéo de habilidades especificas que
deveriam ser incluidas como objetivos educacionais, tantc no sentido
preventivo em sua formacdo, como no sentido remediativo em seu
aperfeicoamento profissional.

OUTRAS PUBLICAGOES A NIVEL NACIONAL

Discutir a formag@o e conhecer a atuagdo do Psicologo sao
tarefas que tém merecido consideravel ateng&o entre os profissionais da area
€ seus respectivos 6rgaos de classe.

Ao longo dos seis Ultimos anos, tém-se vivido momentos de
intensos trabalhos com o objetivo de fundamentar o Congresso Nacional de
Psicologia, realizado em agosto de 1994. Nesse encontro foram debatidas e
encaminhadas questbes como o exercicio profissional, a formacéo e a

organizacao politica dos Psicologos que sdo os grandes problemas e desafios
gue cercam o exercicio da Psicologia na atualidade.
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Como preparacgdo para o0 evento, os Psicblogos fizeram debates
em reunibes preparatorias, encontros setoriais, pré-congressos e congressos
regionais para entao discutir suas questdes a nivel de Congresso Nacional.
Essas reflexbes motivaram varias publicagbes através do Conselho Federal de
Psicologia.

O primeiro trabalho a ser publicado aconteceu em 1988, apos
uma ampla pesquisa de carater nacional gque caracterizou o exercicio da
Psicologia. Foi langado, entdo, o livro - Quem é o Psicologo Brasileiro?
Editado pela Edicom, cujos aulores foram convidados pelo Conselho Federal
de Psicologia.

Dois anos depois, novo estudo foi realizado, agora com o objetivo
de mapear as tendéncias ja consolidadas na atuagao profissional. para tanto,

fez-se um levantamento bibliogréfico abrangendo quatro campos-chave da
Psicologia - Clinica, Organizacional, Escolar e Comunitaria-Social. Como
resultado, foi publicado em 1992 o livro "Psicologo Brasileiro: Construcéo de
Novos Espagos”, pela editora Atomo, também como iniciativa do C.F.P.

Passados mais dois anos, 1894, é langcado o livro : "Psicélogo
Brasileiro: Praticas Emergentes e Desafios para a Formagao", editado pela
Casa do Psicdlogo. A partir das revisbes apresentadas na publicacdo anterior,
este livro pretendia complementar as informacdes sobre o exercicio
profissional, identificando os movimentos inovadores nas praticas ja
consolidadas ou tradicionais e as demandas que tais movimentos colocam a
formagao.

Essas publicagbes s&o extremamente oportunas pois vao ao
encontro da falta de informagbes sobre o panorama nacional dessa ciéncia e
sobre seus profissionais.

Dentro da coletdnea de artigos, encontra-se o de Witter e outros
{(1990) em que as autoras analisam a atuacdo do Psicologo Escolar e
Educacional no Brasil, através da produgdo textual publicada entre 1980 e
1992.

Para esta anélise foram consultados 193 trabalhos assinados por
338 autores. O material constava de anais das Reunifes da Sociedade
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Brasileira de Psicologia - antiga Sociedade de Psicologia de Ribeirdo Preto,
Congresso Nacional de Psicologia Escolar, Simpobsio Brasileiro de Pesquisa e
Intercé&mbio Cientifico da Associacac Nacional de Pesquisas e P6s-Graduagéo
em Psicologia - ANPEPP, Encontros de Psicélogos Escolares do Rio Grande
do Sul, Encontro de Psicologia da Regido de Campinas.

Os peribdicos pesquisados foram o0s seguintes: Arquivos
Brasileiros de Psicologia; Teoria e Pesquisa, Estudos de Psicologia;
Psicologia, Ciéncia e Profiss@o; Cadernos de Psicologia; Revista da Faculdade
de Educagéo, Ciéncia e Cultura;, PSICO; Boletim de Psicologia; Psicologia -
USP, totalizando 10 periddicos, nos quais 30 textos foram localizados como de
interesse para a pesquisa.

Foram também pesquisados os dados de dissertagbes e teses da
CAPES e selecionados 22 trabalhos pertinentes a tematica estudada.

A pesqguisa de Witter (1992) vem contribuir com a analise e
discuss@o sobre a producdo académica na area de Psicologia Escolar,
abordada por este trabalho.

Entre as conclusdes da autora estdo as seguintes:

- que a psicologia escolar e educacional, enquanto campo de atuagdo
profissional, ainda esta buscando uma definigdo legal;

- que a producdo cientifica na area & limitada face aos parédmetros
internacionais, predominantemente feminina e de autor individual;

- gue a maior quantidade de trabalhos séo apresentados em anais, havendo
uma grande defasagem na publica¢o posterior;

- que ha caréncia de pesquisas, que o PsicOlogo Escolar vem atuando
predominantemente na escola, mas outros locais de atuagdo comegam a se
fazer presentes;

- que a atividade do Psicologo Escolar tem sido ainda voltada para os
aspectos clinicos; e
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- que, embora sejam os alunos o alvo principal de sua atuaglo, a assessoria
e o trabalho em equipe alcangam niveis apreciaveis.

Maluf (1994) analisou as mesmas fontes bibliogréficas do
trabalho de Witter (1992) e acrescentou outras referéncias. Suas conclusdes
ratificam que grande numero de publicacbes referem-se aos aspectos clinicos
e psicométricos da atividade do Psicologo, sobretudo junto as escolas de 10.
grau e em consultorios. Tal atuagdo, em geral, & descontextualizada e néo
critica, se repete também nas chamadas classes especiais, em pré-escolas,
em instituicbes que atendem criangas com deficiéncias e em instituicbes de
reabilitagdo de modo geral. Segundo a autora, ha insatisfacdo a respeito da
formacao dos cursos de Psicologia e do tipo de atuagéo ainda predominante.

A autora reconhece que, de maneira geral, essa formagdo esté
voltada para a intervenc¢ao clinica remediativa e para avaliacbes psicomeétricas.
Embora varios autores introduzam a nogio de atuagao preventiva como forma
de superar a atuagéo puramente remediativa, esta nogdo parece nao ser
suficiente para ultrapassar a adogo do modelo clinico na pratica do Psicélogo
Escolar, com toda a carga de patologizacdo dos fendmenos educacionais que
esse modelo acarreta. O 6nus maior de tal condicao continua a recair sobre os
alunos provenientes das classes populares, onde se observa a reprodugdo
perversa do fracasso escolar e exclusao do sistema educacional.

A autora ressalta que os cursos de formag@o nao estdo
oferecendo ao futuro profissional de psicologia formacdo e informagéo
adequadas a respeito do fendmeno educacional.

Maluf (1994) também conclui que parece estar ocorrendo certa
inovacdo na diregdo de atuagdes junto ao corpo docente das escolas; de
consultérios ou assessorias exercidas dentro da unidade escolar; de anélises
institucionais; de formagdo de grupos operativos para a atuagdo
interdisciplinar, no enfrentamento dos problemas; de renovagio dos conteldos
das disciplinas de Psicologia Escolar e da qualidade dos estagios que os
cursos oferecem.

Assim pode-se concluir que o discurso oficial académico ja
aponta inovagbes efetivas na forma de entender os fendmenos educacionais,
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principalmente nos dois Ultimos anos, através dos trabalhos apresentados pela
ANPEPP. No entanto, pode-se observar ainda a marca de uma atuagao
indefinida quantc ao papel do Psictlogo frente as questSes educacionais.
Parece que a Psicologia Escolar tem ainda um longo caminho a percorrer até
gue se transforme em um campo de atuagdo que possa efetivamente contribuir
com o fendbmeno do fracasso escolar existente no Pais. O caminho € longo na
medida em que cabe aos Psicologos atuantes a dificil tarefa de transformar os
esquemas conceituais de seus referenciais {edricos de forma que permitam
refletir sobre a realidade social e sobre a relagéo entre a Psicologia e a
Educacéo, na direcdo de uma perspectiva critica, comprometida socialments,
n&o reducionista e distante do modelo clinico psicométrico e remediativo de
intervencéo. Esse desafio € tanto maior quanto a responsabilidade desses
profissionais para com a formacgao das novas geragdes da Psicologia.
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6. CONCLUSAO

Pesquisar o fracasso escolar & talvez fazer parte de uma lista
interminavel de trabalhos que se propbdem a elucidar o desafiante mistério da
reprovagao no ensinc de 10. grau.

Para alguns, este tema j& & muito antigo e ndo causa mais
impacto diante dos modismos de tematicas atuais e promissoras. No entanto,

queiram ou ndo os tedricos, este é um desafio que ha mais de décadas
permanece intocavel. Renovam-se as teorias, mudam-se os métodos e 0s
indices permanecem inalterados. O segmento mais pobre da populac&o nao
conseqgue ser escolarizado.

Percorrer novos caminhos pode iluminar a compreensdo do
quadro desolador de reprovacdo no Pais. Buscar no cotidiano escolar seus
principais determinantes constitui exercicio de othar com grandes e potentes
lentes para os peguenos detalhes do dia-a-dia.

Pesquisar o cotidiano escolar significa olhar para aqueles que
dao vida a escola; é poder desvendar a trama de relagbes pessoais
estabelecidas por todos os envolvidos, &€ poder olhar para a prética
pedagégica com uma visdo detalhada sem ser rotineira ou reducionista. E
expor o0 que € interior, permitindo fluir @ maneira como os protagonistas - pais,
professores e alunos - encaminham suas dificuldades, elaboram seus conflitos,
encaram seus desafios e acenam para solugdes possiveis e viaveis.

Este estudo possibilitou conhecer a escola como ela realmente é,
despida de todas as armaduras do discurso oficial e dos atores envolvidos. E,

diante dessa realidade, permite concluir que o fracasso escolar esta localizado
no cotidiano da escola, no processo ensinc-aprendizagem. ‘



16t

Esta pesquisa encontrou trés grandes categorias que déo
sustentacdo ao fracasso escolar: a gestdo, o preconceito e as relagbes
interpessoais.

A gestdo refere-se ao papel que o diretor desempenha na
unidade escolar. Refere-se a consciéncia de que sua primeira e principal
funcdo e a de educador, gue percebe os aspectos pedagogicos e
administrativos como indissociaveis. Refere-se & percepcdo de que sua
autoridade € baseada em sua competéncia, como administrador critico capaz
de avaliar constantemente sua prética e possibilitar, enquanto lider, a
construgdo de um projeto pedagogico onde o trabalho coletivo e o didlogo
tenha um espaco conquistado.

A forma como o diretor desempenha seu papel € um fator

determinante para a superagdo do fracasso escolar. A este profissional cabe a
dificil tarefa de reduzir as tensdes e os conflitos de sua equipe, de tornar a
escola um espago vivo, em constante interacdo com a realidade e aberto ao
aperfeicoamento profissional. A dificil tarefa de coordenar a construcdo de um
espago de ensinar e aprender.

Relacionados diretamente com o cotidiano escolar, estao também
0s preconceitos e as relagbes interpessoais. A forma com que o professor
recebe o aluno que pertence a uma classe social diferente da sua é pontuada
por preconceitos e esteredtipos que se refletem diretamente na relacdo
professor-aluno e, consequentemente, no processo ensino-aprendizagem.
Desconsiderando seus conhecimentos e idealizando seu desempenho,
segundo um modelo ideal particularizado, o professor encerra o aluno em
adjetivos humilhantes, extensivos & familia, que acabam por definir, na
auséncia de vinculos afetivos, o estabelecimento de conflitos latentes.

Para a escola, a populagdo mais pobre é tomada como
predisposta ao fracasso escolar. Qualquer caracteristica do aluno é tida como
tragos determinantes do insucesso escolar. “eles sdo muito pobres, ndo se

LA

interessam por nada”, "a impressdo que eu tenho é que essas criangas nascem e
sdo jogadas, ninguém cuida delas, ninguém ensina , é por isso que eles sdo
assim, apaticos”, $&o alguns exemplos. A condigdo social do aluno é um dos
fatores que concorre para a reprovacdo escolar, como se o fracasso se
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desenvolvesse por si proprio & margem de todas as medidas pedagbgicas e
politicas desenvolvidas na escola e, principalmente, dentro da sala de aula.

Ao invés de promover, no espago escolar, o conhecimento e a
aprendizagem, a pratica pedagbgica estd mais voltada para o processo de
rotulag@o. Nao ensinam ¢ que a crianga ndo sabe e exigem dela respostas que
ndo tém. Ao aluno e sua familia ¢ atribuida toda a responsabilidade pelo
fracasso escolar.

Responsabilizar apenas os professores pelo fracasso escolar
reduz a compreensdo de todo um sistema educacional perverso, que
encaminha os profissionais da educagdo a uma pratica repetitiva e irreflexiva,
vitimada pelas estratégias de sobrevivéncia diante das inumeras dificuldades

impostas.

Neste trabatho, aparece claramente a necessidade de se dispor
de mais tempo para a capacitag@o dos profissionais da educagdo, através da
educacdo continuada, onde possam estar constantemente refletindo e
relacionando a atividade cotidiana a teoria.

A inadequacéo da pratica desenvolvida nas salas de aula,
acrescida da dificil relacdo estabelecida entre os envolvidos no processo
educacional e, ainda, da auséncia de uma politica efetiva, transforma a escola
em um lugar propicio & geracdo de obstaculos a realizagdo do objetivo maior -
o ensino de qualidade, principalmente para os alunos pertencentes as classes
mais pobres da populago.

O Sistema Educacional brasileiro necessita de politicas
educacionais claras de atendimento & escola, enquanto Instituicdo; de
recursos orgamentarios compativeis com as necessidades salariais e materiais
e de uma politica administrativa para a alocag@o de recursos humanos e
capacitagdo dos profissionais. Sem essas medidas o Sistema Educacional
permanecera imobilizado, cristalizado.

Em paralelc a essas transformagbes, outras deverdo ocorrer no
plano das relagdes humanas. A escola deve criar espago, tempo e condi¢bes
para que seus profissionais e wusudrios, pais e professores, reflitam
coletivamente sobre experiéncias e insatisfacbes iatentes, para que cada um
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possa, segundo Heller (1989), “fornar-se individuo na medida em que
transforma conscientemente os objetivos e aspiragbes sociais em objetivos e
aspiragbes particulares de si mesmo e em que, desse modo, ‘socializa’ sua
particularidade” {p. 80).

Ao longo da presente pesquisa, impOs-se também a marcante
trajetéria histdrica da Psicologia Escolar no contexto educacional, como grande
responsavel pela transformagdo de deficiéncias de ordem social e pedagbgica
em problemas e deficiéncias psicologicas. Esta foi a contribuicdo equivocada e
desastrosa da Psicologia diante da explicacdo do fracasso escolar.

A analise dos curriculos e ementas das Universidades
formadoras de profissionais da Psicologia demonstrou que a formacgao é mais

direcionada para a érea clinica do que qualquer outra. Na drea de Psicologia

Escolar, as disciplinas estdo voltadas para objetivos exclusivamente
terapéuticos. O profissional é formando para trabalhar e lidar com "alunos-
problema." Sua intervengdo terd, sempre, o carater clinico, investigativo e
avaliativo.

A formagdo compartimentalizada, das éreas de atuacdo e da
construcdo do conhecimento, ndo oferece aos profissionais condicbes para
construir a Psicologia mas, apenas, para reproduzi-la. Formados para tratar a
doenca, nao encontram aiternativas para promover a saude.

A analise da pratica dos Psicélogos Escolares refletida em
publicagbes apontam, igualmente, para a pratica inspirada em um referencial
tedrico tradicional e ndo critico, cuja atividade principal é o diagnéstico clinico
dos alunos com “problemas de aprendizagem." O Psicdlogo Escolar,
encerrado num ciclo de ma formacio, sem investimentos em cursos de
especializagdo e pds-graduagdo, com préticas convencionais inadequadas,
acaba por prejudicar ainda mais 0s alunocs e a escola.

A pesquisa encontrou também algumas transformacdes, tanto ao
nivel dos textos publicados quanto ao nivel da atuagédo de alguns profissionais.
No entanto, como foi destacado durante o trabalho, esta forma de atuacgio
psicolégica, mais contextualizada, mais critca e comprometida com a
construgdo de uma sociedade mais justa, ndo estd presente na prética da
maioria dos profissionais. Esta localizada isoladamente em alguns poucos
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estudiosos que, através de formagdo complementar, puderam repensar sua
formagéo e, através de novos conhecimentos, transformaram sua visdo de
mundo e o papel que desempenham.

A analise da produgéo cientifica da ANPEPP permite concluir
que, mesmo apontando algumas inovagdes efetivas, principalmente nos
ultimos dois anos, a Psicologia Escolar tem pela frente o grande desafio de
superar a forma tradicional e a critica de investigar os problemas escolares.
Terefa ardua e urgente, principalmente porque dela depende toda uma
geragdo de novos Psicologos, que poderdo encontrar, no futuro, formas
alternativas e adequadas de contribuirem junto aos profissionais da educacéo
para superacao dos desafios educacionais.

O fracasso escolar € uma questdo politica e pedagdgica, que

deve ser solucionado pela escola, no ambiente onde foi criado & pelos
profissionais da educacéo.

O Psicologo Escolar hoje, da forma inadequada como esta sendo
formado pelos cursos de graduac@o, em nada pode contribuir no espacgo
escolar. E o campo pedagogico que deve dar conta de resolver os problemas
educacionais. O profissional da Psicologia deve conhecer muitos aspectos da
Educagéo, mas é o pedagogo quem deve trabalhar com eles, no cotidiano
escolar e com os profissionais da escola, coletivamente. E também a eles que
devemos devolver a escola, ao pedagogo, ao professor, ao diretor, ao
supervisor e a toda a equipe educacional. S&o esses profissionais que devem
recuperar seus espagos e juntos procurarem alternativas para o fracasso
escolar.

O Psicologo néo pode fazer parte do quadro de profissionais da
escola pois, dessa forma, estaria subordinado a hierarquias superiores -
diretor e supervisor - e encontraria resisténcias que poderiam limitar sua
atuacao. Dentro da escola, o Psicologo n&o teria o distanciamento necessario,
que permitisse trabalhar sem o envolvimento contaminado pela préatica e
convivéncia cotidiana. Para que o Psicologo possa desenvolver seu trabalho
de forma eficiente, critica e contextualizada, além da necessidade de estar
melhor formado, ele deve estar fora do contexto escolar e para ele se dirigir
quando puder contribuir junto & equipe educacional.
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O Psicologo deveria estar, por exemplo, no Centro de Satde,
area que lhe pertence como profissional da saude, que busca promover a
saude. Deste lugar, ele poderia assessorar a escola, a creche, a pré-escola,
além de estar atendendo toda a populagéo. Esse distanciamento possibilitaria
melhor compreenséo do contexto escolar e uma maior liberdade de agéo.

O Psicologo é formado para trabalhar com pessoas e com as
relagbes entre as pessoas, esta € a sua principal area de atuagéo na escola,
nao o pedagogico ou as praticas dele decorrentes. O profissional da
Psicologia, por ser conhecedor do desenvolvimento humano, deve socializar
seu conhecimento, para instrumentar as agbes dos profissionais de outras
areas, como a educacional, a hospitalar, a organizacional, entre outras,

Ao Psicdlogo, de maneira geral, e ao Psicélogo Escolar em

particular, cabe trabalhar com as pessoas em suas relacbes interpessoais e
promover a harmonia dessas relagbes e, consequentemente, do ambiente
onde atua. Neste sentido, ha um espago para o Psicologo em todas as formas
de organizagdo, intervindo guando necessario for.

Da mesma forma que a escola deve se constituir como espago de
ensinar e de aprender, este espago s6 podera ser construido pelos
profissionais da Educacfo. Cabe ao Psicblogo o desafio de definir e construir
seu propric locus na sociedade.

Preso & armadilha que se impds como responsavel pela
resolugdo do fracasso escolar, o Psicologo Escolar ests tao imobilizado gquanto
o professor.

Sem perceber suas possibilidades de atuagdc, a0 ousar
abandonar paradigmas envelhecidos e buscar novos que s¢ ele podera
encontrar, o0 Psicélogo Escolar hoje iuta por uma insercéo gue nao ihe
pertence, abandonando sua propria insercao social.

O Psicologo Escolar hoje tem diante de si a possibilidade de
optar por tornar-se um profissional arcaico e superado ou langar-se & busca de

seu proprio papel. Até quando ele teré a possibilidade de optar, sé o tempo
podera responder.
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ANEXO 1

DESEMPENHO DAS 1as. SERIES E OUTRAS EM 1991

ESCOLA A"

Total de alunos matriculados na 1a. série: 218
Total de alunos aprovados: 140
Total de alunos reprovados: 78
indices:

- Aprovacgao: 64,22%
- Reprovagao: 35,77%

ESCOLA "B"

Total de alunos matriculados na 1a. série: 86
Total de alunos aprovados: 28
Total de alunos reprovados: 58
indices:

- Aprovagao; 32,55%
- Reprovacédo: 67,45%



DESEMPENHO DAS 1as. E OUTRAS SERIES EM 1992

ESCOLA "A"

Turma | Matriculados Cursou CA Novos | Repetentes | Aprovados | Reprovados

101 25 25 25

102 28 1 1

25 20 5
103 25 19 2 1 22 3
104 23 16 16 7
105 25 19 2 21 4
106 24 17 17 7
107 23 23
108 22 22 10 10 12
109 22 15 15 7
110 19 19 3 15 18 1
Total 233 114 8 42 164 69
70,38% 29,62%

1a. {(2a. |3a |4a.

Matriculas 233 {170 | 168 {123

Aprovados 164 | 133 | 143 | 105

Reprovados |69 |37 (25 |18




DESEMPENHO DAS 1as. E OUTRAS SERIES EM 1992

ESCOLA "B"

Turma | Matriculados Cursou CA Novos | Repetentes | Aprovados | Reprovados

101 24 13 3 8 24
102 21 4 2 2 8 13
103 25 3 5 8 16 8
104 19 2 15 17 2
Total 89 20 12 33 65 24
73% 27%

1a. 2a. 3a. 4a.

Matriculas 89 51 29 24

Aprovados 65| 39| 21 20

Reprovados 27 12 8 4




ANEXO Ili

ALIMENTACAO SERVIDA AS CRIANGAS NAS ESCOLAS
PESQUISADAS

A merenda escolar € a mesma para as duas escolas.

Por ocasiao de sua chegada, o aluno recebe um copo de leite
puro ou com baunitha, ou com melado, ou com chocolate. A
merenda, ainda, contém os alimentos basicos abaixo, que
combinados resultam em diferentes cardépios servidos no almogo.

feijao carne (vermelha ou branca)
macarrao salsicha
polenta ovo
frutos da época verdura cozida
Exemplos:
Cardéapio 1 Cardapio 2 Cardapio 3
- Arroz - Tutu de feijao - Macarrao
- Feijao - Arroz - Frango
- Figado - Carne Seca - Cenoura
- Batata doce - Abbbora - 1 fruta

- 1 fruta - 1 fruta



Anexo IV - Ficha de Matricula utilizada pelas escolas
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Anexo V - Solicitaco de curriculos e ementas as Universidades

A
COORDENADORIA DE GRADUAGCAO
DA FACULDADE DE PSICOLOGIA

Trata o presente documento de solicitagdo de curriculo ora
desenvolvido no curso de Psicologia, a fim de instrumentar tese de Doutorado.

Solicito a V. Sa. o especial obséquio de enviar-me o curriculo do
curso de Psicologia, no que tange, principalmente, & grade curricular das
disciplinas basicas e das matérias da érea de Psicologia Escolar, bem como as
ementas respectivas.

Tal pedido se prende ao fato de hoje encontrar-me matriculada
no programa de Doutorado da Faculdade de Educagio e parte do trabalho a
ser desenvolvido refere-se a formagdo do Psicologo. Consultando diversos
cursos de Psicologia, essa Faculdade foi eleita como uma das que mais se
destacaram no cenario nacional.

Certa de poder contar com a atengdo dessa renomada
Faculdade, subscrevo-me,

Atenciosamente.

MARIA ANGELA MONTEIRO CORREA
CRP 06/08013-8



