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Prefacio

A publicagio de uma coletdnea de textos introdutérios & psicologia es-
colar vem se fazendo, por vérios motivos, cada vez mais necessaria nos
tltimos anos. O primeiro, de ordem eminentemente pratica, refere-se
ao nimero crescente de psicélogos, sobretudo recém-formados, que a
cada ano passam a exercer suas atividades profissionais nesta area da
psicologia aplicada. Se ha muito pouco tempo o mercado de trabalho
era restrito para o psicélogo interessade em trabalhar num contexto es-
colar, este fato deixou de corresponder a realidade nos Gltimos trés ou
quatro anos. Isto porque, diante de vérios sintomas de que a escola pu-
blica ndo estd conseguindo cumprir seus objetivos e obrigagdes para
com a sociedade que a mantém — e entre estes sintomas os indices de
reprovacio e evasio sdo os que mais alarmam as autoridades educacio-
nais — os poderes piblicos, através dos servigos de assisténcia ao esco-
lar, despertaram para a existéncia do psicélogo enquanto profissional
que pode ser (til ao sistema de ensino e ao sistema social vigente. Assim
é que, recentemente, cerca de setenta psicologos foram contratados pe-
la Prefeitura do Municipio de Sao Paulo para exercerem a fung¢ao pre-
cipua de psic6logos escolares, ndo mais nas clinicas destes servigos de
atendimento ao escolar, mas nas proprias escolas da rede municipal de

ensino. .

Este acontecimento, inédito na histéria da psicologia escolar no Bra-
sil, constitui, sem diavida, motivo de satisfagdo para todos aqueles que
acreditam que é a nivel institucional que o psicologo pode vir a cum-
prir, de forma mais ampla, seu papel social. Mas, € exatamente por as-
sumir esta caracteristica de a¢do direta sobre uma institui¢do publica
da importancia e da complexidade da escola que este fato inusitado de-
ve constituir também motivo de preocupagdo para os profissionais dire-
tamente envolvidos na formagdo dos psicologos.
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Privilegiando a forquio f:m. psicologia clinicz;, et_n‘ s‘cu ;entido mais
restrito — ou seja, de dmgnnslw? e tramfr?cmo de dlst.urb.ms. da perso.
nalidade, realizados em consultoros (A):utlcullarcs ou mst'ltuxqﬁes para
Jocntes mentais — eSsCs Cursos nio hfn: dedicado a}devnda atencio 3
formagio do psic6logo. dc_mndo. a mnhva-lf) e prepara-lo para o exerci.
cio de uma fungao profiliticae llbcrizu.lora junto as ca'ma(laf; Oprimicas
da populagdo, na qual possa fazer psicologia sem psicologizar e fazer
ciéncia sem cientifizar,

/

Assim, a feitura desta coletanea teve como ponto de partida a preo.-
cupagdo com a qualidade do trabalho (}0 psicologo nesta area que se
lhe abre de atuagdo, bem como o conhecimento da precariedade de ma-
terial didatico que possa ser facilmente utilizado pelos nrofessores que
anualmente se defrontam com a tarefa de ministrar a disciplina Psico-
logia escolar e problemas de aprendizagem, que integra o curriculo dos
cursos de graduagdo em Psicologia, ou disciplinas optativas afins.

Como se podera notar no decorrer das leituras, o objetivo basico que
norteou a sele¢do dos textos ndo foi o de informar detalhadamente so-
bre métodos e técnicas de que o psic6logo escolar pode se valer em seu
trabaltho. Isto porque nio acreditamos na existéncia de varios tipos dis-
tintos de psicélogos, definidos de maneira estanque em fungao de suas
especialidades, mas na existéncia do psicélogo, que embora possa
atuar em contextos profissionais diversos, lan¢a mao de um mesmo cor-
po de conhecimentos ¢ de um mesmo instrumental basico de a¢ao.

Consegiientemente, defendemos a idéia de que as ferramentas teéricas
e praticas do psic6logo escolar devem ser encontradas em todas as dis-
ciplinas que compdem o curriculo de seu curso de graduagdo. O que o
psicologo escolar necessita, tendo em vista as especificidades da insti-
tuicdo em que vai atuar e, portanto, como condigio sine qua non para a
adogdo de uma postura profissional mais consciente, realista e compro-
metida “com a transformagdo do mundo e com a dignidade do
homem™ (Martins, 1978, p. XIV), é de uma profunda compreensio das
rel‘g@mmw_qjgdadu_gjxarco de uma formagdo 5661:‘104

pitalista. o

I s T .
"Acreditamos que somente a partir deste ponto de referéncia mais
_amplo ele pode adquirir condi¢des para superar uma visdo ingénua e
ideologicamente comprometida da escola como institui¢do social neu-
tra e repensar o seu papel (Parte I); atentar criticamente para o feno-
meno da pobreza em suas causas estruturais, sua fungfio no sistema so-
cial, suas cqnseqﬁéncias sobre o desenvolvimento humano e a maneira
como tem sido encarada e trabalhada nas escolas (Parte I1) e entrar em
contato com determinantes escolares das dificuldades de aprendizagem
:lﬁz :J(l;)Stamento escolar, indo além dos tradicionalmente situados 9
artes Il e I1I). A aquisi¢do de uma visdo critica das produgoes
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nesta 4rea, deve vir, no entanto, necessariamente aliada a viv:én.c.la da
realidade escolar, sem o que o psicélogo escolar estara impossibilitado
de moldar gradual e reflexivamente uma praxis inovadora.

Ora. a escolha deste caminho, muito mais de formagdo do que _de in-
formacdo, provavelmente decepcionaré a muitos que venham aqui bus-
car respostas claras e definitivas sobre o que e como fazer para resolver
os problemas que emergem no dia-a-dia das escolas. A verdade € que
esposamos uma concepgdo de “introdu¢do’ a um assunto diversa da
implicita na maioria dos manuais introdutdrios; fazemos nossas as pa-
lavras de Deleule! quando tece as seguintes consideragdes a respeito do
conceito de introducao:

“Introduzir é sempre por em guarda contra... Uma introduc¢do jamais deveria
consistir numa enumeragao mais ou menos exaustiva e conjectural de antece-
dentes e determinantes; nio deveria dar ‘receitas’ nem fornecer ‘chaves para’...
Introduzir ndo é oferecer ao eventual leitor o magico ‘sésamo’ do pensamento
nem, tampouco, guardar mesquinhamente o ‘segredo’ que — protegido de uma
vulgarizacdo impossivel — ficaria mais-bem guardado no nao-dito de um dis-
curso, generoso em outros aspectos.

Introduzir é, em primeiro lugar, inquietar, pér em questao, no duplo sentido
desta expressdo: formular a questdo e perguntar pelo seu sentido, isto €, desco-
brir sua origem. '

Introduzir é iniciar, isto é, tomar o caminho da indagag¢do e comunicar em pri-
meiro lugar a necessidade da propria indagagao.

Dai se conclui que introduzir nio é facilitar a compreensao da obra, da discipli-
na ou do autor mas — ao contrario — tornar o empreendimento estranho e,
neste sentido, atribuir-lhe uma dificuldade que a primeira vista nao contém.”

A selecdo dos textos contou com algumas dificuldades, entre elas a
falta de publicagdes, nas 4reas da psicologia educacional e da psicolo-
gia escolar, compativeis com a perspectiva que elegemos; além disso, a
cessdo de direitos autorais muitas vezes ndo correu de acordo com o es-
perado e algumas modifica¢des, nem sempre para melhor, tiveram que
ser introduzidas no plano original. Mesmo assim, o resultado final des-
te longo processo de confecg¢do do sumario nos parece suficiente para
levar o leitor a entrar em contato com varios textos e idéias, de cujo
confronto poderdo nascer propostas de trabalho e indagagodes férteis.

Ao incluirmos autores cujas concepg¢des implicitas ou explicitas sobre
a natureza das ciéncias humanas e sobre o papel do psicélogo escolar
divergem acentuadamente, nao estamos convidando o leitor a em-
preender a tentadora tarefa de concilia-las; tal atitude seria, na melhor
das hipéteses, equivoca. O encadeamento ou seqiiéncia dos textos, no

1. D. Deleule, La psicologia, mito cientifico. Barcelona, Ed. Anagrama, 1975, p. 19.




4 — Introdugdo d psicologia escolar

< veges se alternam leituras de oric_antacfio fl{"C_iQnalista ou positi.
q‘ual as ve Je base materialista dialética, nao significa a assuncao de
vista € t?txl;ff: eclétiéa ou neutra frente a diversidade teorica vigente nag
:i?:ci};?do homem, pois. sabemos que a neu;ralidade acaba sendo pro.-
fundamente comprometida com a. dominagdo. '

Esperamos que a presente publ}caqﬁo possa ajudar pr~0fesso'res, ’alu-
nos e pmﬁssionais a atingir condtcO?s de um-a(‘i CO“CCpQE}O mais criticq
em relacdo as informagdes que l_hes sdo gfgrec1 as nestAa area e ao papel
do psicélogo no sistema de ensino brasileiro. A referenc:a'reltera.da 3
necessidade de critica ndo deve ser tomada aqui como descuido estilisti-
co: ao contrario, a recorréncia deste tqrmo foi proposﬂgl, 0 que justifi-
ca um esclarecimento sobre o sentido que lhe atribuimos; como

Martins? acreditamos que:

“Talvez seja conveniente explicitar a nogdo de critica, p(_)is nao empregamos es-
ta nogdo no seu sentido vulgar de recusa a uma modalidade d_e conhecimento
em nome de outra. O objetivo, ao contrario, € situar o conhecimento, ir a sua
raiz. definir os seus compromissos sociais € historicos, localizar a perspectiva
que o construiu, descobrir a maneira de pensar e interpretar a vida social da
classe que apresenta este conhecimento como universal. (...) A perspectiva criti-
ca pode, por isso, ultrapassar ao invés de simplesmente recusar, descobrir toda
a amplitude do que se acanha limitadoramente sob determinados conceitos, sis-

temas de conhecimento ou métodos."

Tendo sido estruturada a partir de nossa experiéncia didatica junto a
disciplina Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem, tal como
vem sendo desenvolvida no curso de graduagio do Instituto de Psicolo-
gia da Universidade de Sdo Paulo, ndo poderiamos deixar de registrar o
papel insubstituivel desempenhado por aqueles alunos que ndo poupa-
ram esforgos no sentido de trabalhar ativamente conosco.

Maria Helena Souza Patto
Sdo Paulo, marco de 1980

2, ] de S.. i
Martins, Sobre 0 modo capitalistq de pensar. Sio Paulo, HUCITEC, 1978, p- 2.
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Introducgao

A estratégia basica de ensino adotada nesta coletanea consiste, como
dissemos no prefacio, em seqiienciar textos que se posicionem diferen-
temente diante de um mesmo fendmeno, de tal forma que de sua con-
traposi¢do nasga a divida, o questionamento e a busca ativa, através de
discussdes em classe, de uma defini¢do mais satisfatéria, porque mais
profundamente inserida no universo de debates vigente nas ciéncias hu-
manas, do papel social do psicélogo, em geral, e do psicélogo escolar,
em particular.

Somente nesta medida faz sentido iniciar com o artigo de Roger Re-
ger; ao informar ao leitor sobre as diferentes maneiras como o psicdlo-
go tem atuado mais freqiientemente nas escolas e ao propor uma defi-
ni¢do alternativa de seu papel, este autor nos oferece um instigante
ponto de partida para as leituras que se seguem. Isto porque todo o seu
raciocinio se desenvolve, embora implicitamente, a partir de uma con-
cepgdo especifica sobre a relagdo existente entre escola e sociedade;
quando define como objetivo basico do psicologo escolar ‘‘ajudar a au-
mentar a qualidade e a efici€éncia do processo educacional através da
aplicagio dos conhecimentos psicologicos’’, Reger se vale de um termo
bastante ambiguo, sem a preocupacgao de explicitd-lo: o conceito de efi-
ciéncia do ensino. E aqui cabe perguntar: o que seria um sistema de en-
sino eficiente? Certamente, aquele que conseguisse promover ao maxi-
mo a consecugdo de seus objetivos € desempenhasse, com a maior pre-
cisdo possivel, seu papel na sociedade que o inclui e determina. Mas,
quais os objetivos deste sistema de ensino cuja eficidcia pretendemos
ajudar a promover? Como estes objetivos se configuram nas intengdes
das leis e se concretizam na realidade dos processos e produtos que se
efetivam na pratica escolar? Sobre esta questdo fundamental Reger se
Omite, o que equivale, a nosso ver, a admitir a versio oficial segundo a
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.ola 6 uma institui¢do neutra que visa 5 realizar
qual 8 esco jos imaturos e prepara-los para a vi ( _
socializagio 0 seus aspectos estruturais e funcionai Cied
O !?"el x‘\hr.:mgc instituigdes empenhad;
r':ﬂ' :“{l‘:{ofl; ‘a cada um de seus membros,
ciar S

Ora, a revisdo reali;ada por Gnuve'ia‘yem NOS mostrar que njq o,
uma concepgao unanime sobre a rel?gao'entre esf()l.a @ 5"Cieda(1:.m
contrario, existem pc.l(.) menos (‘1.11:1_5 o’rmas amag"ﬂ_lgas de COnsidér'
la: como agéncia positiva de’ socializagdo ou comg agencia neg, . o A"
ideologizagdo. Apesar do numero crescente de Publicagpeg que digee
cam as relagdes entre escola e sociedade sob a 6t1§a da filosofi, da pré_
xis, ou que denuncie_xm a escola.enquanto aparato ‘d€916gico do Estade
que reproduz a divisdo da sociedade em classes sOciais dominantes
dominadas, as publicagdes sob.re a escola e suas relacges €om um
do social reificado, ndo questionado em suas determinagoes basic
ainda predominam.

Como representantes desta concepgio sobre as
entre a sociedade e o sistema escolar elegemos Dias
1déias a respeito desta relagdo coincidem com g2 versi
publicagdes e os pronunciamentos dos 6rgios e das a
namentais responséveis pelo ensino. Porém, como dissemos, existem
vozes discordantes que revelam, atras da aparente equanimidade da es.
cola, uma profunda tendenciosidade que colabora com outras Instan-

cias infra e superestruturais na reprodugdo das rela¢des de produgio vi-
gentes nas formagdes sociais objeto de estudo. Ent

dedicam a esta importante tarefa, destacamos Pie
logo educacional francés, apresentado aqui por um
David Swartz, da Universidade de Boston, e 0 edu
renome internacional, Paulo Freire que antecedeu,
mente original, 4 maioria dos autores europeus que hoje ocupam o cen-
tro das atenc¢des dos educadores em varias partes do mundo. Magda
Soares vem, no marco tedrico desta segunda for¢a em sociologia da
educagio, ilustrar como a transmissdo cultural da desigualdade social

se efetiva num dog momentos do processo educacional: o0 momento-
chave da avalia¢do da aprendizagem.

Evidememente, a
Ve resultar em atity
dos Psicélogos que

r

e
n-
as,

trocas que se gz
€ Coombs, Cujas
0 que permeia as
utoridades goyer.

artigo da autoria de
cador brasileiro, de
de forma extrema-

adogdo de uma ou de outra destas perspectivas de-
des e acdes profissionais muito diferentes por Paffff
tur militam nas escolas da rede publica de en‘S}mzi‘f:;“a

€Za destes modelos de atuacdo discordantes s6 ficardo mais cla "
Eﬁ?lfjda que progredirmog na leitura e na discussio das demais leg;:tﬁo
| podul 48 nas Partes I1, |y e IV deste livro de textos: somente i

be de;htse-a voltar ao injcig da discussio que é, afinal, o prmcnpa‘l ?aﬂ.
rabalhg que realizamos: o papel social do psicologo escO

1
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O sistema escolar brasileiro:
notas sobre a visdo oficial

MARIA HELENA SOUZA PATTO

A concep¢io do ensing COmo um sistema passivel de ser submetido a
“analise de sistemas’’ acaboy por predominar, nos ultimos anos, nas
publicagdes sobre a educagio escolar, quer nas de natureza académica

¥

A anilise sistémica de institui¢des como o sistema escolar privilegia o
€xame da relagdo entre o sistema em questdo e o ambiente social no

qual ele existe; neste sentido, o sistema escolar est4 incluido na catego-
ria dos sistemas abertos,

Entretanto, quando nos defrontamos com este método analitico da
relagio entre escola e sociedade é fundamental que levantemos as se-
guintes questdes: que papel os autores que tém se valido desta aborda-
Em acreditam que a educagdo formal desempenha nas sociedades em
que se inserem ? Como concebem as formacdes sociais especificas para
48 quais voltam sey instrumental analitico, ou seja, os chamados paises

o Terceiro Mundo? Que tipos de trocas se dio entre o sistema escolar
€o ambiente social?

A anilise dos textos de Dias' e Coombs, 2 aqui apenas esbogada, po-
derj, S€guramente, nos esclarecer a este respeito.

L J. A Digs,

Stho de ;o

2. P.H. Coo

"Sistema escolar brasileiro', in Moysés Brejon (org.), Estrutura ¢ funcionamento do en-
€ 2° graus. Sio Paulo, Pioneira, 104 ed., 1977, p. 7191,
mbs, A crise mundial da educagdo, Sao Paulo, Perspectiva, 1976,
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Segundo Dias, ‘‘o sistema escolar‘é um si§tema aberto, que tem
objetivo proporcionar educacdo. A rigor, o slst;ema escolar cuida de por
aspecto especial da educagdo, a que se poderia chamar escolariza ;m
A educagdo proporcionada pela escola assume um caréter intenciq Gdo.
sistemético, que da especial relevo ao desenvolvimento intelectya| nsal e
contudo descuidar de outros aspectos, tais como o fisico, 0 emocio nerln
o moral, o social.” (Op. cit., p. 72.) Como geralmente um sistemga esat:
contido num sistema mais amplo e pode ser constituido de partes ua
também assumem as caracteristicas de um sistema, surge a necessic(]j ae
de dos conceitos de supersistema e de subsistema. No caso particula;
do sistema escolar, a sociedade é um supersistema; o sistema escolar
dela recebe uma variedade de elementos (inputs) e a ela fornece uma
série de produtos (outputs). Procurando representar graficamente a re-
lacdo entre o supersistema societal e o sistema escolar, Dias oferege ao
Jeitor o seguinte modelo de sistema escolar:

SOCIEDADE.
INPUT SISTEMA ESCOLAR ouTPUT
{Ds sociedade pars o sisterna escolsr) Estrutura de Sustentago Do sistema escolar para 2 sociedade!
1. Objetivos 1. Elementos n3o-materiais 1. Melhoria do nivel cultural da
2. Conteldo cuttural {objetivos, normas @ conteudo) populagdo i
3. Professores e OUTO8 rECUrSOs 2. Entidades mantenedoras |\ 2. Aperieigoamento dos individuos
humanos 3. Administraglo do sistema 3. Formag30 de recursos humanos
4. Recursos financeiros 4. Resultedos de pesquisas
5. Recursos materisis t ;
8. Alunos Rede de escolas
------- 1. Dimens&o vertical l’ =
(graus de ensino)

Fig. 1. Modelo de sistema escolar (segundo J. A. Dias, oP- et

2. Dimens8o horizontal
{modalidades de ensino)

-——-—

- ———
-

p- 73).
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A fim de que possamos apreender como o autor concebe as relagdes
entre escola e sociedade, faz-se necessario explicitar a maneira como
cada um dos componentes do input e do output sao por ele definidos.
Quanto as contribui¢des da sociedade para o sistema escolar, o exame
de trés dos seis elementos por ele enumerados € suficiente para nos pro-
porcionar uma boa idéia a respeito: 1. objetivos: todo sistema escolar &
montado para cumprir uma fungio social. Cabe a sociedade, portanto,
estabelecer os objetivos a serem buscados, que sdo as expressées dos
ansetos, das aspiragées, dos valores e das tradi¢oes da prépria socieda-
de: 2. conteiudo cultural: a sociedade possui um cabedal de conheci-
mentos, adquiridos no transcorrer de sua historia, e que nos dias atuais
se caracteriza por um extremo dinamismo e vertiginosa expansio (...).
Da massa de conhecimentos que possui a sociedade o sistema escolar
retira o conteudo de seus curriculos e programas (...); 3. recursos fi-
nanceiros: no mundo moderno os sistemas escolares sio organizagoes
de enormes proporg¢des, absorvendo considerdvel parcela dos orgamen-
tos publicos e particulares. Os recursos financeiros injetados no sistema
escolar constituem elementos indispensaveis ao seu funcionamento e
tendem a crescer, mesmo em termos percentuais, pois os sistemas esco-
lares, principalmente nos paises em desenvolvimento, ainda ndo alcan-
¢aram o pleno atendimento da populag¢do’ (idem, ibid., p. 75, grifos
Nnossos).

Como contribuig¢ao do sistema escolar para a sociedade, Dias assim
comenta os elementos enumerados na coluna de output: 1. “melhoria
do nivel cultural da popula¢ao: na medida em que aumenta o nimero
de egressos das escolas, cresce a média de escolaridade da populagéo,
bem como se modifica o seu estilo de vida, com o aparecimento de no-
vos interesses, novos valores, novas aspira¢des. Disto resulta uma po-
tencialidade mais alta da populag¢do em todos os aspectos da vida so-
cial; 2. aperfeicoamento individual: o individuo de maior escolaridade
adquire a capacidade para uma vida mais significativa e dinamica, com
uma visao mais ampla do mundo. Portanto, também do ponto de vista
de cada individuo o sistema escolar tem uma contribuig¢ao decisiva, co-
mo fonte de capacita¢do para uma vida mais plena, para uma maior
realizac¢do pessoal; 3. formagdo de recursos humanos: no mundo atual
assume carater de grande significagao a contribuig¢do do sistema esco-
lar para o mercado de trabalho, através da qualificagdo de trabalhado-
res para os varios setores da economia. O crescimento econémico exige
sempre maiores propor¢des de pessoas com variados niveis de qualifica-
¢d0. A educagdo é vista atualmente como um investimento soctal de al-
ta rentabilidade, justamente porque o crescimento econdmico depende
da existéncia de recursos humanos (idem, ibid., p. 76, grifos nossos).
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| .rever a estrutura didatica do sistema esc

Apos dfssﬁc‘ﬂ vertical (graus de ensino) e hotizontg) ( 5
suas dmu..n;1 C‘mnn sua estrutura de susle.ntacﬁn, Diag pa?s:gdade'se?

o de alguns dos problemas que este snstem.a_ tem enfren, - CONSide
o nos. através de uma abordagem descritiva, No niy P 05 )
1‘1:1\:;30. ‘1;1as. como vcr?mns. exrpl.icativz‘l n’aﬁ entrelinh?ﬂ‘ anifggh;
brincipais problemas rele.mvos ao.e'nsmo prlmatln Ou de jo M dog
se ao flagrante desr.es;‘)elto ao artigo 1-7() (’la. ((’"Stituigao.
qual a educacao ¢é direito de todos, (?brngatorla € gratuity_ g _
anos. E sabido que um grande contingente de criangas e 5 | 05 Ig
nao tem acesso a escola no pais, constltumqo-se N0S "“exceq. I ANos
ensino de 19 grau, sobretudo nas zonas rurais dag regides Nor?tes do
deste. Este fato, segundo o autor em .questﬁo, é “involuntério ‘€ € Nor.
verdade, carecemos de recursos suficientes’’ (p. 81). Além dig'gpm»sf fa
vitdvel a mengdo a perda representada pela evasio e t5e T re‘p\roo’ve Ine.
ou seja, ao fracasso dos que conseguem chegar aos bancos eScolacaO'
Embora a pirdimide educacional brasileira tenha se tornado men, ares,
nilada, a partir de algumas mudancas introduzidas na politicy eZafu.
cional nos ultimos anos, permanece o fato de que no decorrer i uca-
tro primeiras séries do 1% grau a evasioe a reprovacio reSPOndemqua'
uma expressiva redu¢dao no nimero de criangas que se matriculamP:r
12 série, quando comparado com o contingente que atinge a 42 sériea
quatro anos depois. Os dados mencionados por Dias, referentes s
anos de 1961 a 1964, guardam uma intrigante semelhanca estrutyry
com as porcentagens obtidas por Kessell3 cerca de quinze anos antes
(1945-1948). Assim € que, segundo Kessell,

das 1.200.000 criangas que
se matricularam no 1° ano da escola publica brasileira em 1945, so-

mente 4% concluiu o curso em 1948, sem reprovagao, 7% em 1949,
com uma reprovag¢ao, 3% em 1950, com duas reprovagdes e 0,7
1951, apés trés reprovacdes; estas porcentagens integralizam cerca de
15% de criangas que conseguiram, freqiientemente as custas de muitas
reprovagdes, chegar ao fim do curso primario. Das 85% restantes, 50%
abandona a escola sem concluir o primeiro ano, 18% completa o p.ri-
meiro ano, 9% o segundo e 8,5% o terceiro. Segundo Dias, o contin-
gente de alunos que se matricularam na primeira série primaria, em
1961, chegou reduzido em mais de 80% na quarta série, em 1964. Are-
dugdo acentuada deu-se da primeira para a segunda série do curso p‘n:
mario: cerca de 55% dos alunos deixou de se matricular na sere 155
guinte. Apesar das mudangas estruturais e de funcionamento mtr%tva_
zidas pela lei 5.692 no ensino de 1° e 2° graus, o panorama da repf

0 :
lar braslleir

ensino), be

% em

“ ) - . 53-72.
3. M. Kessell, “A €vasdo escolar™, Rev. Bras. de Estudos Pedagdgicos, 56. 19. P
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¢do e da evasdo nao é muito diferente; segundo dados colhidos numa
escola mnicipal de 1° grau de um bairro periférico da cidade de Sdo
Paulo (Jardim Miriam), os indices de reprovacio, em 1978, foram as
seguintes:

1® séries — 45,97 % 5% séries — 20,50%
2% séries — 21,72% 64 séries — 37,96%
3 séries — 19,75% 7¢ séries — 16,52%
4o séries — 5,42% 8o séries — 6,31%

O fato de as porcentagens de reprovac¢ao decrescerem progressiva-

mente da primeira até a quarta série é assim interpretado por Dias: “'é

que o sistema escolar, pelos mecanismos da evasio e da reprovagio, vai
eliminando os menos capazes” (id. ibid., p. 84).

Os altos indices de reprovacdo na 12 série geram, por sua vez, um
verdadeiro congestionamento no inicio da escolarizagdo, o que resulta
na presenga de um grande nimero de criangas na 12 série do 1° grau
com idades muito superiores 4 esperada; sio estes os alunos que, de
ano para ano, passam a integrar as classes fracas, o contingente de ‘‘ir-
recuperaveis” e de “deficientes’ que, de acordo com a legisla¢ao, justi-
ficam a criagdo de classes especiais; mais cedo ou mais tarde, irdo ine-

vitavelmente engrossar as fileiras dos analfabetos que passaram pela
escola.

Em relagdo aos periodos didrios de aula extremamente curtos (na
maioria das escolas, os alunos nelas permanecem apenas 3 horas por
dia), a rapidez com que os varios periodos se sucedem, num verdadeiro
atropelo, a precariedade do material permanente, 4 falta de material
de consumo, de material pedagogico e a falta de qualificag¢io do corpo
docente, a justificativa € sempre a mesma: a impossibilidade de desti-
nar mais verbas ao ensino, nos chamados paises subdesenvolvidos.

Coombs, examinando aquilo que ele caracteriza como uma ‘‘crise
mundial da educag¢do”, valendo-se do mesmo método de analise de sis-
temas, vai além de Dias, na medida em que pretende analisar, explicar
€ sugerir estratégias de mudanga de uma situagdo que assume propor-
¢bes internacionais. Segundo ele, a chave para a explicacao de tal crise
encontra-se no seguinte fato: **a partir de 194S, todos os paises vém so-
frendo mudan¢as ambientais fantasticamente rapidas, provocadas por
uma série de revolu¢des convergentes de amplitude mundial — na cién-
cia e tecnologia, nos assuntos econdmicos e politicos, nas estruturas de-
mogréaficas e sociais. Os sistemas de ensino também cresceram e muda-
ram mais rapidamente do que em qualquer outra época. Todos eles,
porém, tém-se adaptado muito vagarosamente ao ritmo mais veloz dos
acontecimentos que os rodeiam. O conseqiiente desajustamento — que
tem assumido as mais variadas formas — entre os sistemas de ensino e
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o meio a que pertencem constituil a esséncia da crise Mundig s .

g0." (op. cit., p- 21) N | ca.
¢ causas especificas deste desajustamentq Coo

Entre as brupta elevagdo das aspiragdes populares I s. estacy

quatro: a) a abrui tses: ©) & ERSE inererte o Pelo eng b
aguda escassez de recursos; kel dnaren - SlS?emag ano: X
d) a inércia da propria sociedade. O,r Inercia da Sociedade ¢ "O;
entende o produto do "p~esado far§q (!ds a}ltudgs tradlcmnais, dog
mes religiosos, dos padr.oes de‘prestlglo € incentivo e dag Struturys s,
tucionais — que a tem mlpedxc.io de fazer um mel_hor Uso da edyc, am-
dos recursos humanos com 'vnstas\ao desenvolvimentq nacional'? (c-)de
ibid., p. 21). Estes fatorgs, allafios a ~escassez de recursos e a Inérciy i:l |
rente aos sistemas de ensino, nao estio, seguqdo 0 autor, podendq faz:-
frente as pressdes exercidas pelo povo no sentido de obter um nive] mai;
alto de escolaridade, nem a demanda crescente e mutante de mj,. .
obra especializada necessaria ao desenvolvimento nacional.

Longe de explicitar as causas infra-estruturais (econdmicas
suposta crise, Coombs pde-se a tecer comentarios sobre sua nat
a fazer recomendagdes para sua superag¢do; entre estas recomen
a necessidade de dinheiro, embora nio seja a tinica nem a mais desafis.
dora, ¢ mencionada em primeiro lugar. Porém, ele ests convencido de
que serd muito dificil conseguir mais dinheiro, pois ‘“‘a participacio do
ensino na renda e nos or¢amentos nacionais Ja alcangou um ponto que
restringe suas possibilidades de conseguir somas adicionais”. Por isso,
em muitos casos sera necessario o apoio de fontes localizadas fora das
fronteiras do pais, ou seja, do capital estrangeiro. Além da colaboragio
em dinheiro, os paises em melhores condigdes econdmicas deveriam
prestar qualquer outro tipo de ajuda aos paises mais “‘atrasados”, co-
mo € o caso da exportagdo de professores, especialistas em planejamen-
to de curriculo, e assim por diante. De qualquer forma, venham de on-
de vierem os recursos financeiros, argumenta Coombs, eles serdo bem-
vindos, pois permitirao adquirir melhores recursos humanos, edificios.
€quipamentos e material de ensino de melhor qualidade e em “}a‘gg
quantidade, além de, em muitos lugares, possibilitar a alimenta&“‘g o
“alunos famintos, a fim de que possam ter condigdes para apren :ci-
Ud. ibid., p. 22). Mais do que isso, os sistemas de ensin® Pre
Sarao de muitas coisas que o dinheiro nio pode comprar € qu¢ }iﬁcos
dem tinica e exclusivamente da boa vontade e da decisdo dos ,te} o ¢
envolyidos no p m;“& ey
uma nova Predisposicio para a auto-avaliagio, reforgada por un

0 de avenpned e mudanca” (id. ibid p. 22). Tudo isto em I;?s::nas
P-romOFio da Qualidade, da eficiéncia e da PrOdutiVidadC' e as 0 <%
deveIfSlno, concebidos como empresas criadoras e transmisse!
nhecimentog (d. ibid., p, 24).

) desta
ureza e
dagdes,

. wrr ‘m
rocesso de ensino: *‘idéias e coragem, dete
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bs também apresenta um dlagrqma simplificadg -
CoomDS »s internos de um sistema de ensin stry
A O, que ¢fe con.

~on

ins dos ¢t *omo as relac¢des a
alg portantes, bem con ag¢ que mantém, com 4 o
30

sidera mais im
ciedade.

5 a ambos os autores apresentados, encontramqs :
Comut

jiscursos a crenga de que a esc.().la o POT excelénciq
em seus discurs s seja, uma instituicdo que de um
cia de '‘socializagdo -, OU S€] lado €Xpde

. gividuo ao pensamento cientifico e enrlq_uece-lhe 0 acervg (e infq
individuo ¢ im, a uma visdao mais modernga e Mais raCionrl
A

magdes. levsnon s, aSmatravés de critérios universalistas de -

do mundo, e de outro, " irculo familiar para f Araliagar
prepara-o para a transicao do c1rcu1 Onﬁo esta I:am va} estera do traby)y,,,
(Cf. GOUVeia)-q Em Suma., S€ a €scola o 181; 4 daI'lOS PO“tOS do Ies.
bo, atingindo seus obJet.nvos~— que:dna nogS ¢ao t0 €nsino ds 19¢ o0
graus, em vigor no Brasil, sao~de inidos n segduln €S termos: Propor.
cionar ao educando a formagdo necessaria ao es~env01vm?e_nto de sy
potencialidades, como elemento c!e.auto-r_eallzac_aO, qual_lflcagao Para
o trabalho e preparo para o exercicio QgAC1C?adan1a consciente™ isto
se da involuntariamente, como conseqii€éncia de contingéncias que es.-
capam as melhores intepcées dos donos e dos representantes do poder.
Exemplo claro desta visdo dos fatc_>s encontra-se uma passagem
Coombs sobre as estatisticas educacionais e sua confiabilidade. Dj; ele:
““Por uma série de razdes do conhecimento dos estatisticos educacionais
experientes, os nimeros oficiais sobre assuntos como matriculas, tayas
de evasao e reprovagdo, gastos e custos unitarios devem S€r considera-
dos (especialmente nos paises em desenvolvimento) com certa reserva,
Nao podemos culpar ninguém em particular — simplesmente a sitya-
¢do é esta. '’ (Id. ibid., p. 35.) Esta mesma conclusio esta presente em
varios momentos do discurso desses autores: ha alunos famintos, ha al-
tissimas taxas de reprovacio e evasio escolar, ha milhdes de criangas
sem escolas, existem mais de 460 milhdes de adultos analfabetos nos
paises membros da UNESCO Porque “‘a situagdo é esta’. Muda-la, pa-
ra os veiculadores da ideologia dominante sobre a escola e o ensino de-
pende, acima de tudo, do esforgo dos educadores e da boa vontade dos
politicos dos varios paises, no sentido de viabilizar uma cooperagio in-
ternacional através da qual os paises desenvolvidos possam ajudar de-
sinteressadamente os paises em desenvolvimento.

ncrllﬂtad,"
s Umg agén

4. Aparecida Jo ‘
y Gou b . , 76, p. 10.
Nesta coletine, Vela, “A escola, objeto de controvérsia”, Cadernos de Pesquisa, 16, 1976.P




PARTE I1

Pobreza e escolarizacio




1

Introdugdo

Todo psicélogo que se vincule a rede piblica de ensino enfrenta, inevi-
tavelmente, o problema do baixo rendimento escolar das criangas pro-
venientes das chamadas classes mais baixas, problema este que vem
alarmando autoridades educacionais, diretores e professores. Alias, foi
exatamente a ocorréncia deste fen6meno num momento da histéria po-
litica e econdmica do pais — ou seja, num momento em que a demanda
de mio-de-obra especializada, necessaria a implementagdo do periodo
de “‘internacionaliza¢do do mercado interno’’ pelo qual passa a econo-
mia brasileira (v. Tavares, 1973)! é incompativel com os altos indices de
reprovagio no inicio da escolaridade primaria — que resultou na am-
pliagdo de oportunidades de trabalho para os psiclogos, junto as esco-
las publicas. A veracidade de tal afirmagdo € de facil demonstragdo se
examinarmos, como o fez Masini (1978),? os objetivos gerais dos pro-
gramas elaborados pelos setores de Psicologia dos departamentos de
assisténcia ao escolar estadual e municipal de Sdo Paulo: o trabalho
com criangas e professores da primeira série do 1° grau é, sem duvida,

sua meta prioritaria.

E exatamente aqui que convém perguntar: munidos de que concep-
¢do de ‘“‘crian¢a marginalizada’ ou “‘crianga carenciada’’ os psicologos
tém se dedicado a essa tarefa? Muito provavelmente, se ndo certamen-
te, com a visio dominante na psicologia norte-americana sobre esse as-
sunto, pois sabemos que é a psicologia produzida nos Estados Unidos

1. Maria Concei¢o Tavares, Da substituigdo de importagoes ao capitalismo financeiro. Rio de Janei-
ro, Zahar, 1973.

2. Elcie S. Masini, A¢do da Psicologia na escola. S30 Paulo, Cortez e Moraes, 1978.
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domina nos cursos de formagio de psic6logos, estadq de co;
que Precol o erdadeiro nas disciplinas que versam sobre 4 « Sas

jalmen Privy
espectalﬂ A partir desta constatagfio, surgem duas questses. 1) Ou‘;]éo
oy .\'Crcﬁes mais freqiientemente apresentadas, nesta [; Aa

terat
versao ou as criangas provenientes . ura,
para o fato comprovado de que a: ¢as p tes de familig de

baixo nivel séeio-econdomico ,Sﬁo malsuced.idas tréa escola? 2) Qual 4 na-
e desta versao predominante, ou seja, ate que ponto el veicy]

cientifica e reveladora do fenomeno em questjy e até a
ponto ¢ portadora de preconceitos que mascaram a realidade SOciaI(;“e
primeira questdo € amplamente respondida no texto elaboradq pela
equipe de especialistas convoc?da pelo Departamento de Satde, Edy.
cacdo e Bem-Estar norte-amer‘{cano,'n_o auge da;l’preo_cupaqao. Naquele
pais, com a escolaridade dos ‘‘desprivilegiados’: o final da década de
sessenta.

No artigo de Hunt, autor que exerceu poderosa influéncig sobre q
movimento de educagdo compensatdria ocorrido naquele pais, encop.-
tramos representada toda uma linha de argumentacio sobre 3 Naturezy
do fracasso escolar dessa parcela da populagdo e sua solucio, que po-
deria ser resumida nos seguintes itens: a) a “privagdo cultural” ¢ um
fato e sua explicagdo se esgota na existéncia inquestionada de ricog e
pobres; b) a compreensio das dificuldades escolares apresentadas pelas
criancas pobres deve ser buscada em suas deficiéncias psicoldgicas (se-
gundo ele, de natureza exclusivamente cognitiva); ¢) o tinico caminhg
para a superagdo destas dificuldades consiste no planejamento de pro-
gramas escolares ou paraescolares que visem ao desenvolvimento das
fungdes cognitivas enfermadas por um ambiente tido como cultural-
mente insatisfatorio.

uma Visao

Basil Bernstein, através de suas proposi¢des a respeito da natureza
dos c6digos de comunicagdo predominantes nas populac¢des de diferen-
tes niveis sGcio-econdmicos na sociedade inglesa, fez reviver no ambito
restrito dos estudos sobre a “‘privacdo cultural” a questao da relagdo
entre linguagem e pensamento; ao atribuir 4 linguagem falada um pa-
pe.l estruturante no desenvolvimento cognitivo, inverte a relacao que
existe na teoria piagetiana entre estas duas instancias, ja que nesta a
ll.nguagem ¢ tomada como sintoma ou indicador da estrutura e do fun-
clonamento cognitivo subjacente. A proposicao basica de Bernstein —
segundo a qual predomina na classe operaria um codigo restrito de €0
mumcagao‘verba] — foi rapidamente assimilada pelos pesquisadores
zgzgz;‘;nnle;lscallgs,r a ponto de se torflar um dos pil’a?es sobr}e ?S éll:)“;)srze_
itio Bernsteiso tge rz:lnzlas de gducacao compensatoria. }.’OFeNI;S’t iéaS. que
=le queria destituid Znu'nleado, oy colpcaqées SOCIOlmgl:ias em afir-
magdes ca.tegérica.saS iy c_le.}f algr, #0”}.{“ Fransforma. iduos per-

sobre a deficiéncia lingiiistica dos indivl
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tencentes as camadas de mais baixo nivel s6cio-econémico, deficiéncia
esta responsavel pelas demais dificuldades cognitivas e intelectuais re-
veladas por estes individuos em situag¢des de aprendizagem. Nao tarda-
ram as pesquisas de laboratdério que comprovaram experimentalmente
esta deficiéncia; entre elas, a pesquisa empreendida por Hess e Ship-
man ¢ a mais freqiientemente mencionada como prova da existéncia de
uma pobreza de linguagem entre os individuos socialmente ‘‘desfavore-
cidos™

Nestas circunstancias, um texto como o de Susan Houston pode de-
sempenhar o importante papel de grito de alarma que induz a necessi-
dade de repensar. Embora ndo explicite as causas infra-estruturais que
fazem com que sejam disseminadas afirmag¢des muitas vezes erroneas a
respeito das capacidades dos que se encontram na base da piramide so-
cial, Houston denuncia esta pratica, tentando provar que da perspecti-
va de analise oferecida pela lingiiistica é absurdo atribuir uma def1c1en-
cia da linguagem a toda uma parcela da populacio.

Pelos mesmos motivos, o alerta de Zigler contra o excessivo cogniti-
vismo presente nas interven¢des educacionais compensatdrias € a ne-
cessidade de atentarmos para outros aspectos da personalidade das
criangas tidas como culturalmente deficientes — suas atitudes, seus va-
lores €, em especial, seus temores e fantasias frente a professores e ou-
tras autoridades presentes na escola — podem servir a tarefa de revisdao
das afirmagdes vigentes sobre as deficiéncias que lhes sdo atribuidas e &
conseqiiente percep¢do de que muitas destas deficiéncias podem resul-
tar de uma interpretagdo apressada e mal fundamentada do comporta-
mento apresentado pela crianga em determinadas circunstancias.

O capitulo final se propde a realizar um balan¢o da maneira como a
Psicologia tem se posicionado frente a classe oprimida e um esbogo de
compromissos alternativos. Entre outros aspectos, a necessidade pre-
mente de desenvolver outras modalidades de pesquisa e de a¢io educa-
tiva mais reveladoras e mais fecundas é particularmente ressaltada, em
consonancia com as coloca¢des de Houston e com as anéalises criticas e
as propostas de alguns autores incluidos na Parte III.
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Da psicologia do “desprivilegiado”
“p g psicologia do oprimido

MARIA HELENA SOUZA PATTO*

Nos tltimos vinte anos, nos Estados Unidos, e a partir da década de se-
tenta, no Brasil, assistimos ao surgimento, na Psicologia, de um novo
foco de intenso interesse: a chamada marginalidade, caréncia ou priva-
¢do cultural. Via de regra, na extensa bibliografia acumulada durante
estes anos, estes termos tém sido usados para designar uma condigdo
dos individuos pertencentes as classes oprimidas, que nela aparecem
impropriamente chamadas de classes baixas, classes desprivilegiadas
ou camadas desfavorecidas.

Predominantemente voltados para criangas e adolescentes pobres,
estes trabalhos tomam como critério para definir a condi¢io carenciada
destes individuos os padrdes da cultura dominante, de modo geral, e as
exigéncias da escola oficial, em particular. Bloom, Davis e Hess (1965),
por exemplo, consideram que, no contingente de alunos que nos siste-
mas escolares de varios paises nao conseguem progredir normalmente
atraves das varias etapas de escolariza¢do, encontra-se uma porcenta-
gem substancial de criangas cujas experiéncias sensoriais, motoras e de
comunicagdo no lar, cuja motivagdo para a aprendizagem escolar e cu-
Jo nivel de aspiragdo sdo deficientes. Estes autores referem-se a este
grupo como desprivilegiados ou deficientes culturais porque acreditam
que as origens dos problemas que apresentam na idade escolar

(*) rli’s.te capitulo é uma sintese de dois artigos da autora:
AV, heids i d Psicolgic '
iy ll;:;?].e /l\.M- Alll.mlda.. Introdugdo a Psicologia (no prelo), e “Pesquisa e educagdo pre-es-
o ol ‘a gl{.mas lG“E;XOf:S »apresentado no I Encontro Técenico sobre a Pesquisa Educacio-
a Area do Ensino de 1° Gray, Brailia, MEC-INEP, agosto 1979

“Psicologia ¢ populagdes marginais”, em
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encontram-se. em grande pa~rte. nas experiéncias vividas em ambi

que nao transmitem os padmgs culturais necessarios a um dese ientes
adequado nas tarefas e desafios propostos pela escola e PEIaA m.penho
em geral. Da mesma forma, De Cecco (1968, p. 186) deﬁneSoc‘;e_dade
culturalmente deficiente como aquela que é criada num 'lmb'a crianca
escolar que deixa de desenvolver o comportamento de ent‘rad;ente pré-
rio ao inicio de sua educagio formal nas escolas publicas necessa

A partir desta Lon?eltuacap do fendmeno, na qual os membros das
classes exploradas sao considerados carentes ou deficientes quando
comparados com os padrdes da cultura dominante, cientistas hl?manos
e educadores partiram para a bu§ca de uma caracterizagdo psicossocial
destes grupos. que fundamentarna propostas de medidas educacionais
que pudessem retira-los da condig¢ao de caréncia e os integrassem cul-
tural e socialmente; entendendo-se por integra¢ao a aquisi¢ao dos valo-
res. normas, padroes de conduta e habilidades que lhes permitisse a in-
sercio no mercado de trabalho de forma estavel e duradoura. Somente
assim, acreditavam 0s que empunharam a bandeira da ‘“‘redengdo dos
desafortunados’’, via escolarizagdo numa sociedade de classes, poder-
se-ia efetivar a democratizagdo da sociedade, através da viabilizagdo
das condic¢des de igualdade de oportunidade para todos.

Neste capitulo, examinaremos primeiramente as afirmacées e medi-
das educacionais mais representativas da maneira como as classes su-
balternas tém sido equivocadamente abordadas pela Psicologia. A se-
guir, serao formuladas algumas questoes que se inserem numa perspec-
tiva critica do conhecimento gerado pela ciéncia psicologica a respeito
desse segmento da populagdo. E somente a partir destas indagacoes
que se pode construir as bases para a impugnagao deste conhecimento
e buscar abordagens alternativas ao estudo e 4 compreensdo das condi-
¢oes de existéncia das classes dominadas, numa sociedade capitalista.

Em linhas gerais, o vasto contetido publicado sobre esta parcela da
populagdo pode ser assim dividido: os trabalhos tedricos, os relatos de
pesquisas experimentais € de campo € os programas educacionals, em

seus aspectos de descrigdo € avaliagdo.

1 4 . ”
A psicologia da «ocaréncia cultural

1. A teoria e a pesquisa

No nivel tebrico assistimos ao renascimento,

POlémica hereditariedade-meio, desta vez com :
Importancia do ambiente no desenvolvimento humano e inf

com todo o seu vigor, da
uma énfase explicita na
ra-humano.
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Sem duvida, J. McVicker Hnn‘l (1961, 1964a, 1964b, 1969) ocupa um
lugar de destaque entre os tedricos que fundamentam todo o movimen-
to educacional voltado para o atendimento da‘s chamadas criancas cy.
renciadas. Seu livro Intelligence and l';,'xperlence (-19()1 ) constitui-se
num dos pilares do pensamento psicoldgico e educauopal sobre o fens.-
meno da privagido cultural; partindo de um ponto de vista int‘eracirmis-
ra a respeito da influéncia relativa da maturacgio e‘da gpreqdlzagem no
processo de desenvolvimento, Hunt difunde a teoria piagetiana e intro-
duz nos meios educacionais norte-americanos a pedagogia de Maria
Montessori, até entdo relegada ao esquecimento nesse pais.

Ao lado do modelo piagetiano, que explica o desenvolvimento huma-
no em termos de adaptagdo cognitiva, a presenca de outros modelos
também se faz sentir na fundamentacio tedrica das pesquisas e progra-
mas de ensino nesta area. Entre eles, destacam-se o modelo da aprendi-
zagem cumulativa, desenvolvido por Gagné (1965, 1968) e a teoria S-R,

tal como foi proposta por Skinner (1950) e continuada por Bijou (por
exemplo, 1968), entre outros.

O empenho dos educadores em reverter os efeitos negativos da supos-
ta privacdo cultural sobre o desenvolvimento infantil — e este ¢ o obje-
tivo mais geral da maioria dos programas de educagdo compensatdria
— nao podia se efetivar sem a retaguarda de teorias interacionistas e
ambientalistas sobre o desenvolvimento humano. De outro lado, esse
movimento sé poderia ocorrer num contexto de reavivamento da ideo-
logia liberal, na melhor tradi¢io de Dewey (1916). Finalmente, a ope-
racionalizagdo destes programas exigia um levantamento das caracte-
risticas psicoldgicas das criangas carenciadas, a fim de que se pudesse
determinar suas dificuldades ou deficiéncias, “‘entrada” a ser processa-

da através de programas educacionais compensatdrios, na busca da
consecugdo da “saida’ ou objetivo desejado.

O exame da extensa literatura dis
breza revela-nos que um dos as
aten¢do por parte dos pesquisa
caracteriza-la psicologicamente,
de uma metodologia positivista.

ponivel sobre a psicologia da po-
pectos do problema que mais recebeu
dores foi, sem duvida, a tentativa de
através, salvo pouquissimas excecdes,

€ W _ Além dos relatos relativos a métodos e
técnicas pedagogicos ou de modifica¢do de comportamento, poucos sdo

0s estudos~re1atados que nao se tenham voltado para a identificagdo e a
enumeragdo de comportamentos, habilid
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Uma das caraclerist?cas desl'es estudos é que eles sdo em sua maioria
va]orafiVOS e cmnpnr;.mvns; o nivel de ren.dimenm, 0s padrdes de intera-
¢do, 0S valores. as alltlld(‘?f € as expectativas de um grupo ou classe SO-
cial — @ dominante — sao I_ommlns Como norma, contra a qual sio
comparados os res_u!lados thldos com individuos pertencentes aos gru-

os ou classes socna.ls dommados'. As conclusées a que chegam, em to-
das as areas mencionadas, praticamente convergem para uma fnica
afirmag¢do: o pobre e sua cultura apresentam caracteristicas mais nega-
tivas do que os integrantes da cultura dominante; daj para a conclusio
de que sao deficientes ou privados de cultura resta apenas um passo,
dado por muitos.

Embora ji tenhamos resumido o teor destas pesquisas em outra
oportunidade (Patto, 1.973), passemos a um rapido apanhado das prin-
cipais conclusoes contidas nesta literatura. O ambiente familiar geral-
mente é descrito como pobre ou precario em termos das condigdes que
oferece ao desenvolvimento psicolégico da crianca: barulhento, desor-
ganizado, superpopuloso e austero sido termos freqiientes usados para
qualificd-lo. Além disso, € constante a referéncia a falta de artefatos
culturais e de estimulos perceptivos que favorecam o desenvolvimento
da prontiddo para a aprendizagem escolar, destacando-se a pobrezae a
desorganizag¢do dos estimulos sensoriais presentes. Qutro capitulo im-
portante deste mesmo tema — o ambiente familiar — tem sido a inade-
quagdo dos pais enquanto modelos adultos e enquanto provedores das
necessidades cognitivas dos filhos (Milner, 1951; Hunt, 1961; Riess-
man, 1962; Deutsch, 1963; S. Deutsch, 1964; Bloom, 1965).

O nimero de pesquisadores que se voltaram para o estudo da lingua-
gem verbal dos integrantes desses grupos ou classes aumentou no de-
correr dos anos, a ponto de se chegar a afirmar, em varias publicagdes,
que esta area do desenvolvimento seria a mais basicamente comprome-
tida entre eles (Milner, 1951; Hunt, 1964; Hess e Shipman, 196S; Be-
reiter e Engelman, 1966; Blank e Solomon, 1968). Geralmente estes
autores consideram a linguagem como variavel independente e o pensa-
mento e o raciocinio como variaveis dependentes, ou seja, que o pensa-
mento e o raciocinio dependem da linguagem. Estes estudos sobre a
linguagem verbal das populagdes de baixa renda levaram a formulagao
de varias afirmagdes, resumidas e criticadas por Houston (1970), todas
elas marcadas pela idéia de que estas pessoas sdo verbalmente deficien-
tes: 1) a linguagem da crianga desprivilegiada é deficiente; 2) a crianga
desprivilegiada nio usa as palavras adequadamente; 3) a linguagem da
erlanga desprivilegiada nio oferece uma base adequada ao pensamen-
t0; 4) a linguagem £ dispensavel a crianga desprivilegiada: estas c?lan-
§as geralmente se comunicam mais através de recursos nao-verbais do
que de recursos verbais.
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Virios dos artigos e pesquisas que chggam a estas v.'(T.m;l.uso“e.stter’rll3 co-
mo ponto de partida os trabalhos realizados pelo soclo llngllns 2 Basi]
Bernstein (1960, 1961) sobre os codigos resirntu e ellab()rc’u‘.o C C‘C()IATlu‘nl-
cagao. Segundo Bernstein, quanto mais hm_xo 0 nivel S()el(')-e(clonomnc’o
de um grupo numa sociedade de classes, maior o pred(’)milr‘ll(‘) € um co-
digo restrito de comunicagio ou de uma'lmguagf}m publlga, em Ou.tras.
palavras. a afirmacdo central de Bernstein poderlfi_ser assim resumida:
a estrutura do sistema social e a estrutura da familia modelam a comu-
nicacdo e a linguagem e esta, por sua vez, modela o pensamento e os es-
tilos cognitivos de solucdo de problemas. Em nenhum momento, contu-
do. ele emite juizos de valor, qualificando os cddigos restrito e elgbora-
do como “‘errado” e “certo ou “deficiente’’ e “normal”. Tal tipo de
valorizagdo corre por conta dos pesquisadores e educad(?res que se bfl'
searam no trabalho de Bernstein e o difundiram; alias, o préprio
Bernstein, em uma publicagio mais recente (1974), sentiu a necessida-
de de alertar para as deformagdes e o uso indevido de suas afirmagdes.
Um exemplo de pesquisa que partiu da obra de Bernstein e procurou
verificar experimentalmente suas afirmagdes foi conduzido por Hess e
Shipman (1965); este experimento ¢ freqiientemente mencionado na
fundamentacio tedrica dos programas de educagdo compensatéria que
visam a superagdo da ‘“deficiéncia’ de linguagem dos ‘‘carenciados’.
Os programas planejados e implantados por Bereiter e Engelman
(1966) e por Blank e Solomon (1968) sdo exemplos vivos de medidas pe-
dagégicas que partem do pressuposto de que sua deficiéncia basica
éncontra-se na area de linguagem.

Varios foram também os estudos que procuraram descrever esta po-
pulag¢do em seus aspectos motivacionais e atitudinais; também aqui, os
resultados das pesquisas sdo desfavoraveis ao oprimido, quando com-
Parado a representantes da média e da alta burguesia. Em linhas ge-
rais, as conclusées a que chegam, apesar das nuanegas existentes entre
os diferentes estudos, podem ser resumidas em trés afirmacdes basicas:
1) o grau e a dire¢io da motivagdo das criangas socialmente desfavore-
cidas sdo inconsistentes com as solicitagdes e metas da educacgio for-
mal; 2) os reforgos simbélicos oy nao-materiais e 0 adiamento do refor-

pativeis com o sucesso académico (por

Sewel, Haller e Strauss, 1957; Terrel, Du
Gordon, 1965). |

exemplo, Bernstein, 1960;
rkin e Wiesley, 1959, apud



D)

Pobreza ¢ escolarizaggo — 213
des perceptivas, perceptivo-motoras, verbais e na f
motivacionais e de atitudes incompativeis ¢
telectual € com O SUCESSO escolar.

Os estudos comparativos do rendimento intelectual
individuos pertencentes a classes sociais diferentes sdo
ros e redundantes: os resultados mais altos associam-se invariavelmen-
te as criangas das classes dominantes (veja em Anastasi, 1965, uma re-
visdo destas pesquisas desde o inicio do século; Ginsberg, 1951, Almei-
da. 1959, Weil, 1959, Lindgren e Guedes, 1965, sio exem
dos brasileiros deste teor). Tais resultados, segundo os pesquisadores
constituiriam prova convincente de que as criangas das classes subali
ternas crescem numa familia e numa cultura cujas caracteristicas im-
pedem o desenvolvimento de suas potencialidades intelectuais e cogni-
tivas. O procedimento bésico, nestas pesquisas, consiste na aplicagao
dos classicos testes de nivel mental em amostras de sujeitos de diferen-
tes niveis econémicos e no calculo do QI médio para cada uma destas
amostras. No entanto, a validade de aplica¢do destes instrumentos de
mensuracao da inteligéncia as populacoes de baixa renda raramente é
objeto de questionamento por parte de seus usuarios.

Em termos escolares, sdo freqiientes as meng¢des a uma aprendiza-
gem lenta e pobre, 4 apatia e ao desinteresse em sala de aula, as dificul-
dades de abstragdo e de verbalizagdo, ao desajustamento diante das re-
gras e exigéncias disciplinares da escola, aos altos indices de reprova-
¢do e de evasdo escolar, além das ja tradicionais referéncias aos proble-
mas de nutrigdo e satde e de suas repercussdes sobre a aprendizagem ¢
o rendimento escolar. Todos estes fatores contribuem, segundo os pes-
quisadores, para que estas criangas apresentem um atraso escolar mé-
dio de dois anos quando atingem a 62 série e de trés anos quando atin-
gem a 82 (por exemplo, Bernstein, 1961; Deutsch, 1963; Lesser, 1964).
Nesta linha de raciocinio, os educadores vdo ainda mais longe, atrzl-
buindo ao baixo nivel de escolaridade a responsabilidade pela iHC’dPa_C"
dade pessoal e profissional destes individuos, materializada em sua in-
Cagacidade de ascensio social. )

' E neste contexto que surge o movimento da educagdo compensato-
Ta, que atingiu o seu apogeu nos Estados Unidos na década de sessenta
€ que se encontra em fase ascensional em nossos meios educacionais.

0rmagdo de padrses
om um desenvolvimento in-

de amostrag de
antigos, intime-

plos de estu-

2. Os programas de educagdo compensatoria

L » ac o acl ai Conl-
Divididos em dois grandes grupos, os programas bducauond::venti'
Pensatorios, quer assumam as caracteristicas de prOgrdnlt;l'S tpvo el
Y05, quer sejam definidos como remediativos, tém como 0bJElVO &

. ili vicinal,
feverter os supostos efeitos nefastos que o ambiente familiar ¢
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tal como foi caracterizado pelas pesquisas neopositivistas, produziriam
sobre o desenvolvimento psicoldgico dos membros jovgns das classes ex-
ploradas. Sua proposta consiste, portanto, em contribuir num ambitg
educacional formal para minimizar a probabilidade de que a pobreza
seja autoperpetuadora. Em outras palavras, eles visam a promover efe.
tivamente a igualdade de oportunidades, baseados na crenga de que ela
€ possivel numa sociedade de classes e que a escola publica pode de-
sempenhar importante papel neste projeto.

Embora existam programas educacionais remediativos, ou seja, que
tém como populagio-alvo as criangas carenciadas apds o seu ingresso
no sistema escolar primério e secundario, a grande maioria dos progra-
mas criados na década de sessenta, nos Estados Unidos, sdo de nature-
Za preventiva, ou seja, procuram evitar o insucesso escolar durante os
anos pré-escolares através da estimulagdo cognitiva e do desenvolvi-
mento de atitudes compativeis com a escolarizagio, tal como ela se con-
figura nas escolas piblicas. Estes programas diferem acentuadamente
quanto a fundamentagdo tedrica e aos materiais, métodos e técnicas
utilizados; mesmo assim, é possivel afirmar que, em maior ou menor
grau, todos eles se propéem a estimular a crianga a perceber aspectos
do mundo que a.rodeia e a fixar estes aspectos através do uso da lingua-
gem, desenvolver um repertério verbal mais amplo e mais preciso, ad-
quirir o dominio sobre aspectos do ambiente e o entusiasmo pela apren-
dizagem como um fim em si, desenvolver o raciocinio e a criatividade,
exercer atividades de aprendizagem intencional e adquirir uma maior

capacidade de aten¢do e concentragio (cf. Bloom, Davis e Hess, 1965,
p. 17-18).

Entre os programas pré-escolares de educagdo compensatdria norte-
americanos mais divulgados encontram-se o projeto Head Start, o pro-
grama academicamente orientado criado por Bereiter e Engelmann
(1966), o projeto Peabody de Treinamento Precoce, da autoria de Gray
e Klaus (1965) e de inspira¢do nitidamente behaviorista, o projeto do
Instituto de Estudos do Desenvolvimento, da Universidade de Nova
York, liderado por Martin Deutsch (1968), o projeto Perry de ensino
pré-escolar, desenvolvido por Constance Kamii, Weikart e colaborado-
res (Sonquist e Kamii, 1967; Kamii e Radin, 1967), baseado na teoria
piagetiana de desenvolvimento cognitivo e em suas implica¢oes educa-
cionais, além da aplicagio dos principios da pedagogia montessoriana,

liderada por Ordem (1968) ao ensino das chamadas criangas desprivile-
giadas.

No Brasil, (?estacam-se 0s trabalhos iniciados pela Secretaria do
Bem-Estar Social da Prefeitura do Municipio de Sao Paulo (1972), por

uma equipe multidisciplinar que se prop0s a montar uma programagao
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. opedagogica que seria implementada nas creche.s sob sua adminis-
p51c~p direta ou indireta, os programas desenvolvidos pelas equipes
tr;gg;edag‘égicas das secretarias de educagéo de »:érios estados e muni-
cpipios da Federacao (relatados e criticados por (,a.mpos,' 1979), ;cendo
como alvo as criangas que frcqiientam os parques 'm'fan.tls e as classes
de pré-primario das redes pﬁbh.cas estaduais e municipais _de ensx(r)l’c;_,/as
atividades de pesquisa e de ensino levad_as a efel'to por Wltter'(l ) €
seus orientandos (por exemplo, Bonamigo e Bristoti, 1978) visando a
modificac¢do do repertdrio comportamental' de professores e alunos em
escolas freqiientadas por criangas “carenciadas’ e o trabalho de pes-
quisa conduzido por Poppovic e colaboradores (1972, 1973, 1974,
1975) que resultou no planejamento do Programa Alfa (1977).

Coerentemente com a preocupagio com a problematica do ensino da
chamada crianga ‘‘carenciada’’ existente nos meios académicos,.regen-
te pronunciamento do Ministro da Educagéo coloca e.ntre as ‘prlorlda-
des do atual governo a educagéo pré-escolar e o atendimento a popula-
¢do escolar que freqiienta a primeira série do primeiro grau (Jornal da
Tarde, 20/06/79).

Neste sentido, vivemos hoje, com cerca de dez anos de atraso, uma
nova fase da problemética da ‘‘democratiza¢do’’ do ensino, de uma for-
ma muito semelhante ao ocorrido em outros paises, principalmente nos
Estados Unidos. La, como aqui, o'ideal liberal de promover a igualda-
de de oportunidades e de direitos para todos os cidaddos (independen-
temente de seu nivel social e econdmico), através do ensino publico,
mostrou-se inviavel; no caso brasileiro, os indices de reprovacao e eva-
s30 nas primeiras séries do primeiro grau ai estdo, desafiando teimosa-
mente as inimeras reformas pelas quais passou o sistema educacional
brasileiro, desde as primeiras décadas deste século, e mostrando, de
maneira irrecusavel, que a crenga dos ideblogos da educagao liberal
(por exemplo, Dewey, nos Estados Unidos, e seu discipulo Anisio Tei-
xeira, no Brasil) de que as injusticas sociais, materializadas na extrema
Pobreza da maioria da populagdo, pudessem ser abolidas através da
1gualdade de oportunidade de acesso a educagdo escolar, viabilizada

pelo aumento do niimero de vagas disponiveis no ensino publico, nio
passa de uma ilusio.

.Concordamos com Maria Malta Campos (1979) quando ela insere ‘o
mlt‘o do ate_ndirr_xento a0 pre-escolar’” num contexto de renascimento e
revisao dos ideais liberais, apés o impacto causado pela insisténcia com
que os -dados sobre repeténcia e desisténcia no inicio da escolaridade
pr§mailr}a negaram que igualdade de oportuni ‘
Primaria fosse sinénimo de superacdo das

i dramaticas diferenc is-
tentes na qualidade de vida dos integrantes o Sl

de classes sociais. Entre nés
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ente e estamos enquanto educadores, desnorteados
(& G i 3 S h i ) , :

mente pnradoxal de que a inegavel amplia¢do da
ei de Diretrizes € Bases da Educac¢do Nacio-

nal e a Lei 5692 tenham resultado em visivel fgaCass?Arf‘iisl:qeocg?‘t;,gt;-(:e
desilusdo e desesperanca surge a educagdo pr fg:fm como ”eurekas
sésamo’’ para o tao procurado sucesso da tesef: ; d;, omo o teurcka:
dos educadores que obstinadamente buscam azeA educ é;e 1 al
a alavanca de reformas sociais dem.ocra’tl_zantes. dpa vra d 061 em é
a seguinte: ampliemos 0 ensino obrlgat?r}o de modo a 1 | dp 0 mf_
nos um ano de escolariza¢do pré-primaria € tqdos 0s ma els a escola
primaria estarao resolvidos. Acredito que s€ja isto que Malta Campos

queira dizer quando afirma que a educagao prg-escolar néo é mais so-
10 humanitaria ou um interesse cientifico, mas

mente uma preocupacac _ S o fucdio de tadag o
[que] j& se tornou um mito (...) considera do como a solug odos os
males, compensadora de todas as deficié‘nm,a..s edu'cacmnz’z,ls, nutricionais
e culturais da populagdo. Enfim, a panaccia universal.” (1979, p. 33.)

Com estas palavras introdutoérias, que reconheco duras e a primeira
vista derrotjstas ou negadoras de qualquer possibilidade de que os edu-
cadores desempenhem qualquer papel importante nos processos de
mudanca social, quero apenas colocar a necessidade premente de que
se dé uma dimensdo realista e uma fundamentagdo solida ao ensino,
principalmente & educagdo pré-escolar, tdo em foco no presente mo-

mento educacional brasileiro.

Sabemos que a expansdo da rede de atendimento educacional ao pré-
escolar — quer ele assuma a forma de creches de cuidados diarios, de
classes de pré-primario, anexas as escolas de 1? grau, de escolas espe-
cializadas na faixa pré-escolar ou de programas pré-escolares de emer-
géncia, como o PLANEDI — visa especialmente ao atendimento das
criancgas das classes oprimidas, sem possibilidades econémicas de se
beneficiarem da rede particular de atendimento ao pré-escolar, sem po-
derem contar com um atendimento familiar adequado as suas necessi-
dades, principalmente pela auséncia dos pais durante longos periodos
diarios em busca de meios de subsisténcia e sem serem absorvidas, até
o momento, por unidades educativas que as abrigue e lhes propicie um
ambiente sadio, promotor de desenvolvimento fisico, intelectual e
afetnvo—gn}mcnor_ml que ajude a fundar os alicerces sobre os quais se
construira um individuo inteiro, capaz de refletir criticamente sobre 0
mundo social que o cerca, sobre a maneira como é inserido neste meio €

sobre a forma como poderia dele participar de um modo mais ativo €
transformador.

este impacto € re
frente ao fato aparentc
rede de ensino publico, a |

O qu '
tomagaergeralmente encontramos, entre as medidas governamentais
S recentemente, neste setor, sdo programas que, além de se vol-
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. : es
; idades alimentares,
a algum tipo de suprimento Of WeRee rontiddo da
tarem par : aveis de eficiéncia, desenvolver a p .
procuram, em graus VAnaver o o ajustamento exigidos na es-
clientela atingida para a al1rel1dizqgen) e ‘h‘l o rave. que Merece
cola de 19 grau. Temos ai um primeiro proble 4 ﬁm'entO ao pré-
analise mais detida: oS programas pubhcos' dejdatemdesenvolvimeﬂto
escolar tém definido como objetivo a ser atingies o rau, tal como es;
dos comportamentos previstos na escolas de pflme'('iofg ién,cias metodo-
tas escolas se apresentam, portadoras que gia e ; lcde natureza ad-
I6gicas e curriculares palpéveis. de problemas agu ?ls ana. Costumo
ministrativa e de falta de infra-estrutura material e lilm | ﬁe'amento
citar como exemplos patentes desta politica suspeita de P ? rija de Be-
pedagogico da pré-escola duas afirmagdes: uma delas da itu o
or A ; d rograma de educagdo compensa-
reiter, autor norte-americano de um prografm . 240 em 1968, re-
téria preventivo ou pré-escolar que, num artigo publicado € ’

gistra a seguinte afirmagao:

*(...) 0 educador pré-escolar tem nio s a responsabilidade de ensinar as crian-
cas deficientes culturais comportamentos relevantes para o conteado da instru-
¢do posterior mas também a responsabilidade de ensinar aquelas ha_lbllldades e
hébitos que as capacitario a usar este material sob as condig¢oes de v.lda na esco-
la primaria que geralmente inclui classes numerosas, grande quantidade de ta-
refas em que a crianga trabalha sozinha em sua carteira e, freqiientemente, en-

sino nao muito qualificado.” (p. 502-503)

Posi¢cdo muito semelhante é adotada por Poppovic (1975) quando
afirma ter organizado o instrumento cognitivo de sua pesquisa tendo
em vista varios critérios, entre eles ‘‘colocar as atuais exigéncias dos
curriculos da primeira série escolar como linha de limite superior a ser
atingida’ (p. 11).

Ora, n6s bem sabemos das contradigGes presentes no ensino de 1°
grau, de seu anacronismo metodoldgico e curricular, de sua inadequa-
¢do enquanto ambiente propiciador de real aprendizagem e de cresci-
mento intelectual, de sua negag¢édo ostensiva dos habitos, crengas e ha-
bilidades das criangas provenientes das classes subalternas. Conhece-
mos a distancia que separa as disposigdes legais e os programas no pa-
pel, de um lado, e as atividades que se processam no dia-a-dia das salas
de aula; estamos cientes do carater seletivo deste ensino, impedindo,
por sua prépria natureza, que a chamada crianga ‘‘marginalizada’’ seja
Incentivada a aprender e realmente o faga. Portanto, tomar os pré-
requisitos neFessérios a0 sucesso 'nesta escola como objetivo a ser atin-
gido pela pré-escola significa aceitar que “‘'um mal justifica outro’’.

Port.a.nto, entendo que o primeiro problema a ser enfrentado pelos
que militam na 4rea do ensino pré-escolar e de 1° grau € o de reflexdo
critica sobre o que nele tem sido feito, que tipo de cidaddo estamos for-
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mando, as necessidades de quem estamos atendendo. ‘Se a esc_ola nio
pode estar na vanguarda dos processos de mud\am;a social quemwsem a0
beneficio da maioria, nem por isso deve estar a margem dg a¢do de oy-
tras instituigdes sociais e politicas que h_lta.m pelo mesmo’fl'm; a propria
legislagao sobre o sistema escolar br~aS|le|ro. em seus varios aspectos,
oferece brechas de atuagao que permitem aos educadores Inovar, ao ip.
vés de permanecerem apegados a uma C(_)ncel?Qﬁ_O do processo de
ensino-aprendizagem medicval. Assim, ,t‘Cdl.SCU’tl‘r mte'gradamente 0s
objetivos da escola, desde a educagao pre-;znmana, gtg 0S Cursos unij.-
versitarios de graduagdo e de pos-graduagdo, e as athldade;s — meio
para atingi-los, € o primeiro passo para f.az.er da e§cola uma lrlstltuigﬁo
participante dos processos politicos e soclals que visem a Criacao de for-
macoes sociais alternativas, mais compativeis com os 1deais democrati-
cos defendidos por tantos. A escola alienada e allenantg que ai se en-
contra — e nesta categoria incluo os programas dg atendimento ao pré.-
escolar — jamais permitira a consecugdo destes ideais, na medida em
que esta voltada inica e exclusivamente para formar a mao-de-obra ne-
cessaria ao desenvolvimento econdmico de uma sociedade urbano-
industrial capitalista. E aqui pergunto: igualdade de oportunidades,
equalizagdo da qualidade de vida, sdo objetivos vidveis numa formacio
societal que, em sua esséncia, se caracteriza pelos opostos “‘acumula-
¢d0 e miséria’’, ‘‘desenvolvimento e pobreza’ e que s6 pode sobreviver
através da coexisténcia destes extremos?

Uma metodologia educacional alternativa — por exemplo, a pedago-
gia libertadora de Paulo Freire (1970) — que visa exatamente aos obje-
tivos de reflexao critica e de conhecimento do mundo social circundan-
te por parte do educando, a que nos referimos acima, mostrou-se invia-
vel num passado recente de nossa histéria. Sera ela possivel agora ou
ainda estamos numa fase de medidas educacionais paternalistas, popu-
listas em relacao as camadas oprimidas da popula¢do? Somente a pra-
tica, a experiéncia, a tentativa podera nos informar. E preciso tentar.
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e inserida numa compreensio mais ampla da rea-

eles mais abrangente
s, politicos e

lidade social brasileira em seus aspectos sociais, econémico
culturais. Para este fim, a técnica dos grupos sperativos, proposta por
Bleger (1971) parece-me especialmente promissora.

Esta visdo mais ampla e integrada pode ter como resultado o ataque
a outro sério problema que traz conseqiiéncias muito negativas para a
populagdo atendida e para a eficiéncia das medidas tomadas pelos di-
versos 6rgdos que tém por objetivo a populagio de baixa renda em ida-
de pré-escolar: a especializacao ou compartimentalizagdo do atendi-
mento a que se refere Malta Campos (1979, p. 54). A integragdo dos va-
rios programas de atendimento — nas 4reas de satide, nutrigao, grupos
de pais, escolarizagdo, etc. — deve ir além das aparéncias, dos planos
redigidos ou dos debates a nivel de reunides de cupula entre departa-
mentos, secretarias e ministérios. Mais do que isso, diriamos, como
Malta Campos, que ‘‘se as for¢as econémicas e sociais atuam no senti-
do da deterioragio da qualidade de vida de grandes parcelas da popu-
lagdo, ndo ha de ser a pré-escola ou a creche que poderdo inverter o
sentido e as conseqiiéncias deste processo’ (p. 59). A desnutrigdo, por
exemplo, ndo é um fendémeno isolado, acidental em nosso sistema so-
cial, que possa ser resolvido simplesmente a nivel de programas de ali-
mentacgdo, pois, conforme mostra Baldijao (1979), o pauperismo e a fo-
me sdo aspectos estruturalmente ligados ao modo de produgao capita-

lista.

Da psicologia do “carente” a psicologia do oprimido

Apés varios anos de produgdo acritica nesta area e de importagdo
nio-criticada da abordagem norte-americana a este tema, comegam a
tomar corpo as publicagdes que questionam a validade dos conceitos €
do conhecimento acumulado sobre as populagdes ‘‘carenciadas’’, dos
programas de educagdo compensatoria, bem como dos pressupostos fi-
loséficos e politicos em que se baseiam. Para fins didaticos, subdividi-
remos estas abordagens criticas nos seguintes temas: 1) a analise da
adequagdo do préprio conceito de caréncia cultural; 2) a reflexdo criti-
ca sobre os pressupostos filoséficos e politicos que alicer¢am o movi-
mento educacional em prol da igualdade de oportunidades; 3) a analise
das pesquisas de caracterizagao da populagao carenciada, em especial
o uso de testes psicologicos neste empreendimento; e 4) os programas
de educacdo compensatoria e suas conseqiiéncias ““ocultas’ e necessa-
rias ao sistema social no qual se inserem. Em ultima analise, a pergun-
ta subjacente a esta perspectiva critica pode ser reduzida a seguinte in-
dagagdo: os referenciais teéricos e conceituais usados no equaciona-
mento do fenémeno estudado e a caracterizagdo resultante possuem o
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status de conhecimento (saber) ou ndo passam de representagges do
) .obrem (ideologia)? Examinemos, a partir
real que, na verdade, o enco o oo
deste angulo, os aspectos acima mencio acos. .
wearéneia’’, C‘deficiéncia’™ e “‘privagdo’ culty.-

Depois que os termos “‘caréncia . 1008, SociloRts & o
ral se consolidaram na linguagem dO_S psic (‘1’.80- , t s eqcofat: : U;ﬁdo-
res voltados para o fenomeno do bm‘xo‘ren limen (t .de e profissio-
nal das integrantes das classes oprimidas, a pé(m Os selath U:O para
designa-las ter excedido os limites das publicagbes et'p C fa zadas, Su'a
validade comegou a ser questionada e termos altf:rna ivos foram sugeri-
dos. nem sempre baseados numa percepgio solldameptz sﬂdam.ent.a-
da do papel que estas classes desempenham numa sociedade capitalis-
ta. Por isso, os equivocos, como veremos, continuam.

Dois dos primeiros autores a levantar esta qpestﬁ}o'foram Mack1e~r 2
Gidding (1965) que denunciam o juizo de valor implicito nas expressoes
“‘caréncia’ e “deficiéncia’, como se a cultura dominante fosse ‘‘naty-
ral”’, “correta’’, ‘‘universal’’, e todas que se afastassem de seus padroes
fossem inferiores, primitivas, despreziveis e deficientes. Esta argumen-
tagdo costuma vir complementada pela defesa da cultura da pgbreza
como um modo de vida e de visdo do mundo diferente daquele existente
nas classes sociais mais altas. Se teve o efeito salutar de aliviar o concei-
to de seu carater pejorativo, esta linha de argumentag¢do produziu um
outro tipo de mal-entendido que consiste em considerar a cultura da
classe dominante e a da classe dominada como estanques, como se am-
bas pertencessem a classes sociais incomunicaveis ou, no maximo, pas-
siveis de um processo de imitagdo da primeira pela segunda.

O termo ‘‘marginalidade cultural”’, proposto por Poppovic (1972)
nao foge a esta regra, conforme analise realizada por Cunha (1977). Es-
ta expressao assume, na obra desta pesquisadora, dois sentidos 1gual-
mente equivocos: a) os padrées culturais da populagao culturalmente
marginalizada sdo produzidos pelas suas condigées de vida e, nesse
sentido, diferem e independem dos padrdes da classe dominante e b)
pelo contrario, aqueles padrdes sdo residuos desta cultura. Em ambos
Os casos, estariam “‘a margem’’ da cultura dominante. Segundo Cunha
(1977, p. 204-205), “‘a subcultura das ‘camadas mais desfavorecidas’
nao € um residuo atrasado da subcultura da classe dominante. Ela é o
produto de suas condi¢des de vida. Entretanto, ha alguns tragos cultu-
rais da classe dominante que sdo impostos, pelos mais diferentes meios

(entre 0S quals a escola e os meios de comunicag¢ao de massa) as ‘cama-
das mais desfavorecidas'.”

mais . Esta imposicio, expressido das relagoes de
dominagdo entre as classes sociais, é 0 conceito-chave que nos permite
compree’nder os fenémenos culturaijs numa sociedade de classes. E ela
responsavel pela reprodu¢do das relagdes de produgdo (exploradores-

explorados), na medida €m que, através da imposi¢ao de uma visdo de
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mundo na qual se supde que o estado de coisas existente é dado, inde-
pende da vontade dos homens, que existe igualdade de direitos e de
oportunidades, que aqueles que ndo vencem na vida possuem limita-
¢oes pessoais, dissimula a dominagdo e a possibilidade de o oprimido
tomar consciéncia de sua situagdo enquanto tal. A inculcagdo desta re-
presentagao do real, necessaria a manutengdo do status quo, é realiza-
da pelos aparelhos ideologicos de Estado (Althusser, 1974) ou agéncias
simbolicas institucionalizadas, entre os quais as instituigdes religiosas,
escolares e de comunicagdo de massa desesmpenham um papel funda-
mental. E gragas a existéncia das rela¢oes de dominagdo que “‘a cultura
de classe dominante € a cultura dominante e a cultura da classe domi-
nada ¢ a cultura dominada' (Cunha, 1977, p. 205-206). Na verdade, as
manifestacdes culturais de qualquer grupo ou classe social sdo arbitré-
rias (no sentido que Bourdieu e Passeron dio a este termo) e a desvalo-
riza¢do de umas concomitantemente i imposicio de outras nada mais é
que um processo social que garante a expropria¢dao do produto do tra-
balho do explorado e a acumulagdo do capital pela classe que detém o
poder. Assim, para que possamos entender o fendmeno da dominagao
cultural, cujo resultado néo pode ser a simples diferenga entre as cultu-
ras dominante e dominada, nem tampouco sua identidade, é preciso
remontar a um quadro sociolégico mais amplo e inclusivo, que nos re-
vele as determinagdes ultimas das relagdes entre as classes sociais.

E no contexto da filosofia da praxis que vamos encontrar o referen-
ciamento tedrico-metodologico que nos revela que, em ultima instan-
cia, nao existem popula¢des marginais numa sociedade de classes, a
menos que coloquemos aspas nesta marginalidade; na verdade, estas
populagdes, consideradas como “‘excluidas”, ‘‘ndo integradas a’’, man-
tém com a sociedade a que pertencem uma relagdo de participagio-
exclusdo, ou seja: participam do mercado de trabalho como ofertantes
de mao-de-obra mas néo estdo ‘‘necessdria e definidamente incorpora-
das no processo global de produg¢ao, dada a debilidade cronica da de-
manda de forga de trabalho que tipifica o sistema econémico capitalis-
ta ‘periférico’ em sua etapa contemporanea’’ (Pereira, 1971, p. 167-
168; Paoli, 1974, p. 15-40). Trata-se, portanto, de uma forma especial
e participagdo (necessdria a sobrevivéncia do capitalismo), de uma
marginalizagdo apenas aparente, cuja falsidade se revela quando pas-
samos dos esquemas funcionalistas de analise do universo social para o
referencial materialista histérico. Sua aparente marginalidade, quer
economica, quer cultural nada mais é, portanto, que uma forma de
participagdo que garante a acumulag¢do do capital e a riqueza dos que
0S oprimem.

Este angulo alternativo de analise do problema da ‘““marginalidade”
torna mais complexo o trabalho do psicélogo junto a esta parcela da
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populag¢do. Numa perspectiva funcinnﬂli'.‘qta (que consid.er.a. oS marg;.
nais como um grupo que ficou “‘de fora . do processo c:vnhzatf)rm), a
atuacao dos cientistas humanos s6 pode visar a sua mc.ol:p.oraqao efeti-
va no sistema social vigente, ajudando-a a sair da miséria e da nzo.
participagdo social em que vive (atraveés, eptre .out.ras medl(!as, da a‘_’?'
liacdo de suas “‘deficiéncias’ afetivo-emocionais, mtglectgms € cogniti-
vas e de sua “‘correcdo’ através de programas educacmnal“s € terapéuti-
cos que a integrariam aos padrdes e normas da gultul:a ( c1v1llzad§");
tal proposta, aparentemente inovadora e rgfprmmta, €, r'10 fundo, ine-
quivocamente conservadora. Significa admitir que caberla.a escola e a
outras institui¢des a quem o sistema delega o pgder de oprimir um pa-
pel de destaque numa politica de promogdo social, levada a efeito pelo
Estado. Tal ilusdo ¢ desfeita por varios autores voltados para a analise
do tipo de vinculo que marca a relagdo entre a escola e a sociedade ca-
pitalista, entre eles Freinet (1973), Althusser (1974), Bourdieu e Passe-
ron (19795), Establet e Baudelot (1971), Cunha (1977) e Freitag (1978).

Mas, a fraqueza das afirmagdes que apresentamos na primeira parte
nao se limita ao engano conceitual presente nos termos ‘“‘caréncia” ou
“marginalizagdo cultural”’, nem tampouco a visio 1deolédgica que per-
meia as propostas de promogio social através da escola. Assim, no pré-
prio perfil psicolégico da crianga erroneamente chamada de *‘carente
cultural”, que resulta de pesquisas desta natureza, predominam os mi-
tos e os preconceitos; entre os instrumentos de mensuragio freqiiente-
mente utilizados sobressaem os testes psicoldgicos. A inadequacdo des-
tes procedimentos de medida, sobretudo das provas de avaliac¢do da in-
teligéncia, vem sendo ha muito apontada por varios pesquisadores (por
exemplo, Davis, 1948; Zazzo, 1952; Haggard, 1954; Harari, 1974) o
que nao impede que continuem a ser utilizados nio sO para fins de pes-
quisa mas, 0 que é ainda mais grave, para determinar o destino educa-
cional dos filhos dos oprimidos. Haggard (1954), por exemplo, chama a
atencado para as diferencas existentes entre criangas das diferentes clas-
ses sociais quanto a motivag¢do para o tipo de tarefa proposta pelos tes-
tes, ao relacionamento com o aplicador e 4 familiaridade com os mate-
riais, informacoes e Processos mentais exigidos nos testes: conclui que
estes instrumentos estdo construidos de forma a favorecer as criangas
das classes sociais dominantes. Destes aspectos, a falta de familiarida-
de com os materiais, as situacdes e o vocabulario presentes nos testes
parece ser o mais determinante do fracasso das criangas das classes su-

Para Criangas (WISC), por exemplo, in-
entre piano e violino”, *‘as vantagens do
ento de nossas contas”, *“‘a conveniéncia
itui¢do de caridade a da-las para um pe-

uso de cheques para o pagam
de dar esmolas Para uma inst
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dinte™, entre outras; o Teste Metropolitano de Prontiddo, por sua vez,
inclui itens que requerem a familiaridade com raquetes de ténis, hiber-
nagio de ursos. e outros objetos, situagdes e palavras familiares a classe
dominante. Concluir, a partir dai, que esta crianga apresenta uma defi-
ciéncia intelectual, ¢ o mesmo que concluir que os filhos de industriais,
residentes num grande centro urbano, sdo portadores de retardamento
intelectual porque ndo dominam o vocabulario, ndo conhecem os obje-
tos e ndo tém as vivéncias tipicas de uma crianga do interior nordestino.

Consideragdes como estas lancam-nos, sem davida, num territério
novo, ainda nio desbravado pelos psicélogos, o que inevitavelmente re-
sulta em inseguranca e ansiedade profissional; pois se elas nos alertam
para o que nao devemos fazer, sob pena de contribuir para a manuten-
¢do da dominagdo econdmica e cultural de uma classe sobre outra, nos
deixam, de inicio, confusos quanto a maneira de atuar profissional-
mente. A bibliografia sobre modelos alternativos de atuacdo, tanto no
nivel escolar como no institucional e terapéutico, é escassa, o que colo-
ca o psicologo diante do desafio de decidir o que fazer a cada passo de
seu convivio com o oprimido. Evidentemente, este processo de decisdo
s6 pode ser frutifero se ocorrer no contexto de um objetivo geral clara-
mente definido; para formula-lo, é preciso que o psicélogo. antes de
mais nada, adquira uma visdo critica solidamente fundamentada do
papel que vem cumprindo junto aos integrantes das populag¢des ‘‘mar-
ginais’’, sobretudo no 4mbito escolar; a diferenga que o separa do pro-
fessor enquanto autoridade pedagdgica que pratica uma violéncia sim-
bolica € apenas de grau; enquanto o professor desempenha seu papel
de ‘“‘professor-policial’’ (Nidelcoff, 1978) de uma maneira mais clara, o
psicélogo, com seu arsenal de instrumentos de medida, seus critérios de
normalidade e sua falta de conhecimento das caracteristicas da forma-
¢ao social em que atua, desempenha este mesmo papel de maneira
mais sutil, porque escudado numa pretendida neutralidade cientifica.
Na verdade, ele pratica, em sua agdo profissional diaria, uma violéncia
contra o oprimido, da qual raramente tem consciéncia, porque tam-
bém ele é presa das inversdes produzidas pela ideologia.

A formagdo que o psicologo recebe nos cursos de Psicologia contri-
bui, sem davida, para a sua atuagao alienada e alienante junto as clas-
ses subalternas (veja Pereira, 1975). A formulagao de um corpo de co-
nhecimentos sobre a dimensdo psicolégica dos integrantes destas clas-
ses sociais € uma tarefa que esta para ser feita. Encontramos muito
poucos trabalhos que contribuam para a configuragao de uma verda-
deira psicologia popular; merecem destaque, neste sentido, os traba-
lhos realizados por Freire (1970, 1971, 1977), Bosi (1972) a respeito dos
habitos de leitura em operarias, Harari e colaboradores (1974) sobre
um trabalho psicolégico desenvolvido com uma populagdo favelada, a
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o Gieanaliticas, Moffat (1974) a respeito da psi-
partir da teonae!ec_mca‘p.R r— (1978) sobre a representagdo do
coterapia do Oprlnudo e Rc o B e oper{lrios 6. AHeS 08 Sex0s. to- |
mundo e de si mesmos numM ﬁ”w‘q Leoricas e metodologicas e, acima de|
dos eles fontes de rcas fuges-.i(vc:l entender a classe operaria e as popu-
tudo, de provas fkf.qu-e y ]?(»sis.r C(',m seus membros sem os estereétipos e
lagdes ‘‘'marginais rfql:;::?]l ::ﬁ i {oratura que revimos € com mais isengao
g‘;i‘r%‘;féts; g::z § pretensa objetividade da psicologia empirista e cien-
ifici ermitir. ,
folﬂtll:s Ss iiigca ao uso de testes psicolc’)gicos e de ’out'ros 1gstrumeqtos
de medida afins, algumas consideragoes sobre as técnicas de ent;ewsta
e de observacdo, geralmente usadas nas pesquisas com gtlxjeltos uma-
nos, podem ser tteis. A entrevista, tal como a concebe Bleger (1971) e
Harari (1974) — muito diferente dos habituais interrogatorios, ge{ado-
res de falsas nogdes e falsas impressoes SObl‘ti: o oprimido, sua visdo Fie
mundo, suas habilidades verbais e intelectuais, seus valores e seu estilo
de vida — é um recurso metodolégico rico e ainda pouco explorado. De
outro lado, as proprias técnicas e os contextos de observac;ﬁq do com-
portamento da crianga oprimida carecem de revisdo, se quiserem se
transformar em recursos de real conhecimento de suas condig¢des pes-
soais; a observag¢do cronometrada e rigidamente categorizada, de peda-
¢os estanques de sua atividade no mundo, precisa ser substituida pela
observacdo orientada antropologicamente, como nos sugere e ensina
Sara Delamont (1976). Quanto ao cenario da observac¢do, os contextos
artificiais e inibidores, como a sala de aula e o laboratério, devem dar
lugar ao ambiente real de vida do “‘marginalizado”’, numa situacio de

pesquisa em que ele possa, mais livre e espontaneamente, se mostrar
em sua complexidade.

Uma das conclusdes a que chegamos, diante do estado de coisas vi-
gente no campo da pesquisa da crianga oprimida é de que ndo conhece-
mos a crianga brasileira em suas caracteristicas psicossociais e pedago-
gicas; alids, nem poderiamos, ji que, sobretudo, a estudamos mal. Co-
Legoloiif:‘;:;frll; n’llzzosz,mrjrxiet.a: vezes preconceituosas, sobre o que ela
capacidades e habilidades Leggoramos > s cle sab.e © cgnhece, suas
t8m viva num context » 4 €vem ser muitas, pois, afinal, a man-

xto social que lhe ¢ extremamente adverso. Exigi-

mos, além dj .
ena; p dlSSO,. que ela deixe na porta da escola suas vivéncias, sob
P € ser considerada inapta,

A outra co 30 &
nclusdo é de qu ' ,
€ praticam A
da educagio, i que praticamente tudo esta por fazer na 4rea

(1978, p. 22) ‘}:Clu.mdo O nivel pré-escolar. Segundo Darcy Ribeiro
& uma crise. ’é unsrxse educac’lonal do Brasil, da qual tanto se fala, ndo
como pesqu’isador Programa’ (p. 22). Num nivel técnico-profissional,

¢s e educadores, temos contribuido significativamen-
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te para a consecugdo deste “programa’’, alimentando, entre outra
crengas de que a educagdo e o educador podem e (Ie.vem ser l-‘:,' as
mente neutros e a de que a pesquisa, para ser cientifica' rzo'l o
orientar segtfndo 0s canones da metodologia positivista /\I'érr:l d(;lsa e
preciso dar fim ds pesquisas onipotentes, realizadas b()r.um ﬁniccfso, ;
quisador, especialista numa drea, que vé o fenémeno csttades e pf)e:-
ma inevitavelmente limitada e nao-explicativa, dada a formacio re::)é:
ria que teve enquanto cientista do social e do humano. E im;resiindi-
vel, pot 1550, 4 formacao de equipes multidisciplinares que, a partir da
proposi¢do de modelos alternativos de pesquisa abordem o; problemas
que nos preocupam de forma integrada e compreensiva.
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PARTE III

A interac¢do professor-aluno




1

Introducado

A relagdo professor-aluno é um te
da vez maior nas

Contudo, uma a
bre esta relacao

ma que vem ocupando um espaco ca-
publicagées sobre psicologia e sociologia da educagio.
nalise mais detida do material teérico e de pesquisa so-
mostra-nos que este interesse é compartilhado por au-

tores cujas concepgdes sobre o papel social da escola diferem marcada-
mente.

De um lado, encontramos aqueles que reputam positiva a influéncia
da escola sobre o educando, sem questionar seus contetidos, sua meto-
dologia e seus produtos implicitos e explicitos e preconizam o aumento
da eficiéncia do educador enquanto detentor inquestionavel de saber e
de autoridade que transmite conhecimentos e forma atitudes conside-
rados todos benéficos ao desenvolvimento do aprendiz.

Num ponto a meio caminho entre os extremos situam-se os represen-
tantes das propostas nio-diretivas nas relagdes humanas; quando se
voltam para as relagdes que se processam na educagdo escolar, estes
autores geralmente denunciam as coergdes incrustradas nas interven-
¢oes dos professores, mas ndo situam este com
ou dominador numa perspectiva social, politica e econémica,
limitando-se a descrever estilos de relacionamento que contrariam a
natureza humana e a propor formas alternativas de interagao, mais
compativeis com as premissas presentes em corpos tedricos que confi-

guram um certo tipo de humanismo que tem em Rogers um de seus
mais expressivos representantes.

portamento impositivo

Finalmente, de outro lado, situam-se aqueles que além de descrever
a forma prevalecente de interacio entre professores e alunos nos siste-
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mas de ensino em sociedades como a nossa, analisarp—na contextual-
mente. ou seja, em suas relagfes com as (1|mgnsﬁes mfra-estruturais,
estruturais € superestruturais da formagdo soctalr‘em que ocorrem. Es.
tes autores pertencem ao grupo que, segundo Gouveia,! estio empe-
nhados em revelar o carater ideologizante da escola; e’nt're estes autores
selecionamos aqueles que, ao contrario de alguns tedricos integrantes
deste grupo — como ¢ o caso de Althusser — vdo além‘d-e uma aborda-
gem socioldgica do problema, necessaria mas nao suficiente para que
entendamos como a escola reproduz as relagoes de produgdo numa so.-
ciedade capitalista; ao ingressarem no universo das relag¢des interpes-
soais. detalhando como esta reprodugdo se da no dia-a-dia das salas de
aula. estes autores confirmam a necessidade e a possibilidade de desen-
volvimento de uma psicologia comprometida com a revelagdo da reali-
dade e ndo com seu ocultamento. Mais do que isso, alguns deles se dis-
pdem a realizar, a partir da compreensdo sociopsicologica do processo
educacional, uma critica da metodologia tradicional de ensino e a apre-
sentar métodos alternativos que possibilitem dimensionar a educagio
formal de modo que ela se torne um processo que contribua para a res-
tauragao da possibilidade de consciéncia e de a¢do sociais transforma-

doras, perdidas pelos que foram submetidos, entre outras praticas, 2
educagao escolar convencional.

Antecipando a importancia que este tema viria a desempenhar na li-
teratura educacional uma década depois, Dante Moreira Leite publi-
cou ainda na década de cinqiienta um artigo sobre as relagdes interpes-
soais na educagdo, com toda a agudeza e originalidade que o caracteri-
zaram; valendo-se de seu gosto pela literatura e baseado na psicologia
das relagGes interpessoais de Heider, Dante antevé o conceito de **pro-
fecia auto-realizadora’, trabalhado na década de sessenta por Rosen-
thal e Jacobson e chama a atengdo para o importante tema da formacao
dos professores, na qual o autoconhecimento ocupa um lugar central;
ao fazé-lo, Dante nio deixa de se referir 4 questdo das classes sociais,
embora ndo a aborde sob o angulo da dominagdo ou da luta de classes.

. Esta tarefa serd empreendida por Elba Barreto, Bohoslavsky e Gar-
cia. Todos eles partem de uma concep¢do basicamente igual da relagao
entre escola e sociedade — aquela segundo a qual a primeira estaria a
servigo (_ios Interesses econdmicos dos grupos dominantes na segunda,
S€u merito esta no fato de irem além desta afirmacao de carater dema-
51adarr}ente generico e especificarem a maneira pela qual a dominagao
se efetiva nas relag¢des professor-aluno que se efetivam no processo de

ensino. i ; . -
Garcia, baseado num método alternativo de ensino proposto

1. Veja Parte I, Capitulo 3, nesta coletanea.
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por Bleger — o grupo operativo — relata sua aplicagdo num curso de
formago de professores. Desnecessario dizer, o método Paulo Freire
de alfabetizagdo caberia inteiramente aqui, ndo tivesse sido ja apresen-

tado na Parte , uma vez que a revisio da relagdo educador-educando
faz parte da esséncia de sua obra,.

Finalmente, os métodos de observagido da interacdo professor-aluno
sdo revistos, com o objetivo de informar sobre o estado atual nesta area
e suas limitagdes, uma das quais é resumida por Jersild (citado por El-
ba Barreto) com as seguintes palavras: “‘um procedimento [observacio-
nal] obviamente falha em alcancar seu proposito, se a objetividade, no
sentido literal, e a fidedignidade, no sentido estatistico, sdo obtidas
sacrificando-se cada vez mais a substancia com a qual um estudo pre-
tende lidar’'. A recuperagido da substincia perdida é o objetivo de Sa-

ra Delamont e seus colaboradores ao proporem um método antropolé-
gico de observagio dessa interagdo.



9

A observacgdo antropologica dq interacdo
professor-aluno: resumo e uma proposta

MARIA HELENA §. PATTO

I

As propostas metodoldgicas compiladas por Michael Stubbs e Sara De-
lamont em FExplorations in Classroom Observation (1976) pretendem
ser um caminho alternativo na pesquisa educacional. Esta preocupagio
nasceu de uma insatisfagdo com o carater que as investigagdes sobre o
ensino e a escola assumiram no decorrer de sua histoéria. Apés um con-
gresso realizado na Universidade de Lancaster, em 1970, um grupo de
pesquisadores de Edinburgo resolveu escrever uma série de artigos que
pudessem se constituir num inicio de mudanga do estado de coisas in-
satisfatério com o qual haviam se defrontado nesse congresso.

Dois aspectos caracteristicos da pesquisa educacional tradicional
chamaram a atencdo destes pesquisadores: a) a falta de pesquisas con-
duzidas em ambiente de sala de aula, ou seja, a falta de observacdes di-
retas de professores e alunos interagindo dentro das salas de aula; b) o
uso de métodos e técnicas que ndo a compreensdo dos processos educa-
cionais, na medida em que ndo se detem na observagdo do que ocorre
em sala de aula — como é o caso da aplicagdo de testes e de questiona-
rios a amostras de sujeitos — ou, apesar de se voltarem pard a f)bser-vé.
¢do direta dos fendmenos que ocorrem em sala de gtnla, ndo f:dfefgf J‘U.b'
tica 4 complexidade destes eventos; nesta categona f:stao‘ {n_c‘}u‘d_? 38
técnicas de analise da interagdo, entre elas a difundida tecnica criada
por Flanders (1965, 1970).

Delamont e Hamilton, no artigo prec :
analise da interagdo; neste capitulo, alem
de restrigdes compartilnado por este grup

edente, teceram varias criticas a
de complementar o quadro
o de pesquisadores ingleses
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em relagdo aos métodos tradicionais de analise da interacio, resta-nos
esclarecer um pouco mais detalhadamente a,nalurcza das chamadag
técnicas antropoldgicas. Antes, porém, convém que nos dgtenhamos
em algumas afirmagdes esclarecedoras, a este respelto,lreahza(las por
Stubbks, no prefacio da coletanea; segundo ele, as.técmcas e métodos
antropoldgicos tém por objetivo detectaf a complexlda.de da sala de ay.
la, através do desenvolvimento de conceitos e de uma linguagem descri-
tiva que captem alguns aspectos do comportgmento de professores e
alunos excluidos pelas técnicas convencionais de observa¢io. Para
atingi-lo, seus proponentes valem-se de diferentes métodos, baseados
em diferentes referenciais tedricos pertencentes a psicologia, a psicolo-
gia social, a antropologia social, 4 sociologia e a sociol_ingiiistica. Isto
porque acreditam que qualquer ortodoxia viria a impedir que esta area
assumisse um carater exploratorio, necessario a sua consolidagio em
bases diversas das que prematuramente se estabeleceram na pesquisa
em sala de aula. Em consonancia com esta postura, valem-se dos mais
variados métodos e técnicas de coleta de dados: desde o gravador e o fil-
me, anota¢des no decorrer das observagdes e esquemas de observacio
previamente preparados, até entrevistas formais e informais com pro-
fessores e alunos. E importante registrar desde logo, no entanto, que o
uso que fazem de tais recursos, ou seja, a maneira como abordam os
dados por eles registrados, difere substancialmente do modo Como um
pesquisador de orientagdo comportamental o faria.

Varios dos artigos contidos no livro estdo voltados para a descrigio e
a explicagdo da comunicacio verbal e nio-verbal que ocorre em sala de
aula. Para fins de ilustracio da maneira como estes pesquisadores tra-
balham, vamos nos deter na apresentagdo mais proxima das idéias,
conceitos e métodos contidos num artigo de Sara Delamont: “Beyond
Flanders’ Fields: the Relationship of Subject Matter and Individuality

to Classroom Style”, e no relato de pesquisa da autoria de Rob Walker
e Clem Adelman: Strawberries.

I1

Sara Delamont est4 voltada para a analise da maneira pela qual o es-
tilo indivi 1f1
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trar que os professores diferem quanto 4 maneir
ndo sdo capazes (.‘le revelar porque difer
componentes da situagdo de ensino, espe
tdo contribuindo para que seu comport
preferentemente a outra. Para consegu
dos que permitam que categorias e co
quisa. N
O que Delamont pretende, em Gltima ins
todo tradicional de observacio de interacio
action Analysis Categories) — com uma m
coleta de dados, que permita apreender co
se processa em sala de aula. Dur?mte oito
po, colheu'dados que lhe permitiram es

dois tipos de métodos. Antes de passarmos ao procedimento propria-
mente dito, € importantissimo registrar a critica que Delamont tece ao
rumo que as pesquisas edugacionais tomaram, orientadas pelo método
da analise da interagdo, na medida em que € a partir desta critica que
ela se lanca em busca de outras formas de pesquisa que eliminem a pos-
sibilidade de ocorréncia dos problemas detectados. Diz el_a: “O‘pnpm-
- pal objetivo da maioria das pesquisas conduzidas por meio de tanlC?S
sisteméticas tem sido o de produzir resultados prdticos, de aphcacao
imediata, ao invés da conducio de pesquisa ‘pura’. Of pgsqulsadores
estdo particularmente interessados em melhorar a eficiéncia do erofes-
sor ¢ usar os métodos de observa¢do no trelnameqto de professores.
(...) Este fato teve duas conseqiiéncias fundamentais que n(zis pS;elche
pam: o desejo de melhorar o ensino no marco do status quo da 2la de
aula tradicional, em lugar de questionar suas premissas basxc?s eorpem
posito de estabelecer ‘normas’ para o comportgm;n‘t(;) doﬂpfo 6153)4),
lugar de considerar cada professor como um individuo.” (p.

. , 3 tre a matéria e

A primeira etapa da tarefa de caracterizar a rela_qiao i:dominante o

a individualidade do professor de um lado, € 0 eStl.Otira 10 segundo o

sala de aula, de outro, consistiu na observaca.0 4a m d: tms p;imeiras

método de lélanders Esta coleta de dados foi realiza :l m‘enda%es do

sémanas do trabalho de campo, antes que, Seg”“ldo ::welo nome € oS

préprio Flanders, o observador conhecgsse OS-Odn]lt)ntllllF:llltf’l“atO' s

;se funcionar ¢ . SR

rofessores como pessoas e pudess - 0 de métodos ndo

f:'~3gundo as premils)sas do método de Flanders, 0 “50.(1'6- I:l avaliagoes

' ' . pe yeria < A v ¢ ‘.

: - sl ¢ f’dse, COIlOnl} . P~ t S

estr ntrevistas, nesta anica ao fazer estes

E Duiurados eadec(:msegue deixar de ser bastante ironica ao e
elamont n3o

comentarios, ‘

A partir da categorizacdo dos dddOS

interagio dedicada a fala do pwiessi(‘)lfsores
confusio, Delamont ordenou os profes:

4 como lecionam mas
€M neste aspectq Ou quais os
cifica daquela sajq
amento assum,
i-lo, € prec
nceitos eme

de aula, es-
Ma aquela forma,
IS0 recorrer a méto.-
rjam durante 4 pes-

tancia, é o cotejo de um mé-
— O FIAC (Flanders' [nter-
etodologia menos rigida de
m mais fidelidade a vida que
S€manas de pesquisa de cam-
tudar as relagdes entre estes

e do cilculo da porcen'tz}ge.m de
a fala do aluno e ao siléncio ou
‘ -
decrescentemente em rela




402 — Introdug¢do a psicologia escolar

¢do a porcentagem de “f_ala do prf>fessor”, incluind_o como ponto de re-
feréncia os nimeros obtidos por Flanders para aqul!o que ele chama de
“professor médio’’. Observou, através deste procedimento, que os pro-
fessores de matérias semelhantes tendem a se agrupar em tor:no de
centagens muito préximas. Por exemplo, os professor:es de Geogra
Historia falam mais, ao passo que os professores de lmgu'as fa.lam me-
nos e os professores de ciéncias tendem a ocupar uma posigdo interme-
didria. Isto como padrdo geral; na verdade, ha exce¢des, como é o caso
de um professor de Biologia e um de Geografia, que se encontram abai-
xo da média de Flanders. De outro lado, a simples ordenacdo das
porcentagens de fala do professor nas varias matér‘ias permite verificar
que os professores de Matematica estdo mais proximos dos professores
de linguas do que dos professores de Fisica, Quimica e Biologia. Estes
dados, segundo Delamont, sio esperados, pois € sabido que os profes-
sores de linguas procuram fazer com que seus alunos falem a lingua
que estdo ensinando, o que resulta em menos verbalizagdo dos profes-
sores e mais verbaliza¢do dos alunos do que nas demais aulas. Sabe-se
também que, dada a natureza fatual da Geografia e da Histéria, seus
professores tendem a cobrir o contetido da matéria dando aulas exposi-
tivas, em lugar de promover discussdes ou atividades de perguntas-e-
respostas. O fato de os professores de ciéncias terem se situado logo
abaixo dos professores de Estudos Sociais, apresentando, portanto,
uma alta proporgio de intervengdes verbais durante as aulas, ilustra a
inadequacgio da aplicagdo do FIAC a determinadas matérias. Real-
mente, argumenta Delamont, os professores de ciéncias falam durante
ttés quartos do tempo, mas do tempo dedicado a intera¢do piblica. Ao
definir como intera¢io somente a conversacdao publica que se d4 entre
duas ou mais pessoas, Flanders elimina todas as interag¢des em sala de
aula que definem uma situacdo de interacdo privada. Assim

por-
fia e

, todas as

métodos,

Quandp submete os dados colhidos através do meétodo de Flanders a
uma analise mais detalhada,
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de fala espontdnea e de fala solicitada do alup
que dé 2 impressdo de caos e deu margem a
sem resposta no contexto do método de Flanders Para responde

Delamont deteve-se no exame comparativo de quatro prOfeg‘J())rn €-las,
vés de outros métodos que permitissem apreender as Caug;‘a‘q (;?S, atra-
rencas registradas entre eles. Duas das professoras comparédas s dife
cionavam Latim numa escola irlandesa feminina tradicionaf ’ qll;e: ’
ram resultados semelhantes quanto a PTOpOrgao com que rea i:arcr)l tive-
tadoramente as intervengdes das alunas e quanto 4 baixa progpor ;}ce(:ll-
iniciativa dos alunos em suas aulas, mas d Vo €

: . iferiram substancialmente
quanto & propor¢ao de perguntas/ €Xposigdo. E Delamont se pergunta:

por que? O que responde por esta diferenca? O FIAC certamente nio
pode nos esclarecer; somente a anélise de dados mais qualitativos a res-
peito de aspectos do estilo e da apresentacio pessoal do professor, da
natureza dos horarios, das atitudes dos professores frente a eles e sobre
a maneira como os alunos interpretam as intengdes dos professores e se
sentem em relag@o a eles pode nos fornecer uma resposta.

Dados deste tipo, necessariamente individuais e idiossinerasicos, nio
podem ser colhidos através de esquemas sistematicos e predetermina-
dos; ao contrario, ‘‘exigem métodos ndo-estruturados, através dos
quais o observador possa detectar os aspectos importantes de cada si-
tuagdo de ensino, quer eles sejam ou ndo os mesmos em cada caso. Em
outras palavras, torna-se essencial a observagdo ndo-estruturada e, pa-
ra termos a certeza de que detectamos os aspectos da situa¢do impor-
tantes para os participantes, fazem-se necessdrias entrevistas formais e
informais.” (p. 109, grifo nosso) Tendo consciéncia de que os dados co-
lhidos através de observacdo nio-estruturada apresentam uma tendén-
cia a se tornarem dificeis de lidar, Delamont selecionou alguns temas
unificadores que estruturassem os dados. A escolha destes temas ndo
foi casual ou realizada aprioristicamente, em fungao de interesses pre-
definidos pelo pesquisador. Ao contrério, emergiram de duas fontes: s
entrevistas formais e informais realizadas com as alunas e a fase d‘?";d:
balho de campo, realizada pelo observador; todos 0s temas escqlh:ﬁvoi
se mostraram importantes na definigao do professor enquanio it hvi-
dualidade. Entre os temas selecionados, quatro se destauan? L'()Il}:lCia
Principais: o ambiente fisico criado pelas pmfessoras.i.s'}llﬂ tiffm.ri_
Pessoal, as opinides das alunas sobre elas ¢ ?’fce"tos‘ de‘ .lctjggprincipal-
dos durante as aulas. O primeiro aspecto fo1 Cfil‘a(ltbl,gjcl'vaciox', o se-
mente através de anotagdes de campo l‘eallzat‘li‘lb'};c ¥ : o ferceiro por
gundo através de conversas informais com as alufas, avés de anota-
meio de entrevistas formais com as alunas € 0 quarto atl.‘zlveobservac;ao
¢des detalhadas tomadas em sala de aula, num contexto ce
ndo-estruturada.

» resultou numa tabela
uma série de perguntas
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binacdo destes dados com os referentes 4 natureza da matéria

e "yqa::; possibilitou entender as diferengas entre as duas profes-
;]::;:?::E‘{im acima referidas; ao adotar esta miultipla pe.rspegfiva no
entendimento da questdo pesquisada, Delam(m_t supera o snmph.smo da
abordagem de Flanders, para quem o fator mais importante a se‘r ar.m-
lisado em sala de aula é a fala do professor, em seu aspecto quantltgtwo
essencialmente. Numa passagem de uma de suas obras recentes, Flan-
ders é bastante claro a esse respeito: “comp 0 projfc‘e‘ssor tem m-alis auto-
ridade do que qualquer aluno’ sua comunicag¢do € o fator mais impor-
tante no estabelecimento do tom da interagao” (F!anders. 1970-, p. 35-
36, citado por Delamont, 1976, p. 104). A pesquisa empreend}da por
esta autora veio mostrar que o tom da interacido depende de muitos ou-
tros fatores insuspeitados pelas categorias criadas pelo autor do FIAC.

II1

Walker e Adelman vdao mais longe, ao abordarem um aspecto da re-
lagdo em sala de aula até agora negligenciado pelas abordagens mole-
culares vigentes: o da extrema complexidade dos significados comuni-
cados em sala de aula através da interagdo verbal entre professores e
alunos. Segundo eles, esta complexidade aparece com toda a sua forga
nas relagdes informais que se estabelecem entre o professor e os alunos,
em especial nas piadas e rela¢des jocesas que se ddo em determinados
momentos. Este tipo de interacio pode parecer totalmente destituido
de sentido para um observador que desconheca a histéria daquele gru-
Po; assim sendo, um observador, munido do FIAC facilmente as colo-
caria na categoria ampla e indiferenciada de “siléncio ou confusio”,
perdendo, assim, aspectos importantissimos da vida em sala de aula.

Estes pesquisadores logo perceberam que o uso dos instrumentos tra-

d}Clonals de observagio — quer fossem os sistemas de categorias pre-
viamente definidas, quer assumissem a forma de escalas de avaliagao
do comportamento — era inadequado aos

_ fins a qu am:
dete’rmmar os significados implicitos oy ocultos na icrllt:rzsxiﬁ%rsgxl?zl:e
s¢ dd em sala de aula e acetas importantes da vida
baseiam-se, segundo Wal-
tornam, por principio, ina-
mitem atingir esse objetivo.
0 papel do professor é con-
ade de papéis que os alunos
ontexto social predominante na

assim resumidos: a)
adeaulaeg varied
nsiderada; b)oc
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. mente 1in€ares, transparentes, inequivocos quas A

ce ativam vacoes realizadas durante a pesquisa ‘u o Mmecdnicos,
quas ohbem a formular premissas opostas: a) tant(()l ae' o eenideram
levara““;n“; a do aluno diferem em contextos diverqoslfnagem- da pro-
fessor Uq criancas desempenham papéis e assumem‘id.e'nrtliactiq g‘ferenﬁes

: ntés ¢ estas determinam, em grau consider4vel, os tip(): des.mmto
dlfereqs\'i\’eis naquele ambiente; de outro lado, o papel dos | efmtera-
¢8a pt;dos ndo se resume numa relagdo mecanica de eﬁsli)r:g essore§
arcado por calor humano e il'ldividualidade; isto porque realiéarrnaﬁ :
esquisa NUMAa escola que havia passado por profundas mudangas; b)
s situagdes em que professor fala e 08 alunos se limitam a ouvir pas-
sivamente sdo poucas e breves; a comunicagdo entre os alunos, que ndo
se dd através do professor, € um elemento essencial a avaliagdo do que
ocorre em sala de aula; c¢) as gravagdes que realizaram vieram mostrar

ue a comunicagao oral, longe de ser um processo mecanico e previsi-
vel. ¢ algo altamente complexo, rico de significados contraditérios e bi-
zarros e freqientemente permeado de dificuldades e confusdes.

Oculto sob a estereotipia das situag¢des formais em sala de aula, exis-
te um verdadeiro sistema social do qual participam professores e alu-
nos. Trata-se de uma intrincada rede de expectativas, identidades, sim-
patias e antipatias que interfere diretamente sobre as relacdes que se
dio entre professores e alunos. Toda classe tem uma histéria e uma me-
moria compartilhada; a reconstitui¢do desta historia € essencial a com-
preensdo dos significados que ai sdo comunicados. Quanto mais infor-
mais as situa¢des observadas, mais evidente se torna esta rede encober-
ta de inter-rela¢des. Somente uma pesquisa que insira os dialogos em
seu contexto espacial e temporal mais amplo é que poderao revelar, em
toda a sua riqueza, que os eventos ocorridos em sala de aula tém para
seus participantes significados implicitos adquiridos no decorrer do
tempo e intimamente relacionados com as identidades pessoal € social
de professores e alunos.

Para sanar as dificuldades presentes nos métodos até entdo desenvol-
vidos, Walker e Adelman valeram-se de métodos e técnicas de observa-
¢d0 dos mais variados tipos: filmagem e gravagao das aulas, observa-
¢Ges intensivas durante periodos curtos e longos de tempo, acompanha-
das de anotacoes, consultas as notas dos professores, seus planos de au-
12_1, t?ntrevistas com os professores e os alunos. Como caracteristica dis-
tintiva de sua pesquisa encontramos a observagao participante de longa
duragdo e a técnica cinematografica do congelamento, por eles de“wfz}'
da em outras publicacdes (Walker e Adelman, 1972; Adelman e ¥vai

ker, 1974). A utilizagdo da observag¢ao participante tem muito flr:ilocc(l:
Mum com a técnica empregada por Smith e Geoffrey (1968) qua

- €U estudo prolongado das salas de aula nos centros urbanos.
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O significado das comumcac(’)es. nao seria acciefs'sif'gl a pesquisa néloén
observacional, a pesquisa observacional pré:cn(h |tc¢1 a t; ne: ;ngf)mo
observacao participante de curta duragéo. .Somep .fl: a pf:s:a/ S)bg rpes_

uisador em sala de aula, durante um longo periodo, ndo : 1) . ett;aln-
30 mas também conversando com professores e rzlgn;»s, pode capta-lo.
Dt;i a importancia das entrevistas, sobretudo das informais.

O interesse ultimo que subjaz a todo o empenho de .Walker e Adel-
man ¢ a cria¢do de um instrumental que permlte} a avaliacdo do u,mpac’.
to de inovacdes educacionais sobre o ensino trad1c1qnal. Segundo eles, ¢
preciso localizar e descrever as manilestacdes, a nivel da sala dc? aula,
de diferentes tipos de mudanga educacional; descepdo a este nivel de
anilise ¢ possivel verificar se as inovag¢des educacionais ac-arretara~m
modifica¢des nos niveis mais profundos do processo de ensino ou nio
passaram de mudangas superficiais que deixaram intocado o cerne do
processo educacional: a relagdo educador-educando.

IV

Desnecessario dizer, a leitura deste artigo ndo invalida a necessidade
de entrar em contato direto com os textos a que ele se refere. Antes, nio
6 o conhecimento na fonte dos nove capitulos que compdem a obra de
Stubbs e Delamont é recomendavel; a leitura de varios dos textos por
eles reunidos nos fazem como que retroceder no tempo, mais precisa-
mente as décadas de trinta e quarenta, quando surgiram varios estudos
antropolégicos de culturas primitivas e grupos raciais minoritarios que
tinham por meta estabelecer elos entre conceitos psicanaliticos, sociold-
gicos e de psicologia social, através de méto
da antropologia cultural: a observa
tanto de aspectos materiais como

dos de investigagao tipicos
¢d0 participante, de longa duracio,
de caracteristicas interpessoais dos
revistas informais com varios mem-
estudada, os estudos de caso, os re-



PARTE 1V

Repensando a psicologia escolar




1

Introdugdo

Apos contrapormos a visio predominante e algumas vozes discordantes
em trés assuntos fundamentais a psicologia escolar, pois tém servido
para justificar a agdo que o psicélogo vem tradicionalmente desenvol-
vendo nas escolas publicas, chegamos ao momento de convidar o leitor
a repensar o papel do psicélogo escolar, a partir de uma revisdo de suas
crengas iniciais sobre a relagdo entre escola e sociedade, sobre as carac-
teristicas psicolégicas da crianga oprimida, da fun¢do da escola diante
da classe subulterna e o papel desempenhado pelo professor na conse-
cucgio desta fungdo, revisdo esta que as leituras realizadas até aqui po-
dem ter propiciado.

O fato de o conjunto de textos reunidos nesta coletanea ter inicio com
um artigo sobre o papel do psicélogo escolar e terminar com a coloca-
¢do da necessidade de revé-lo, € expressdao de uma tripla convicgdao
diante desta necessidade: a) a de que as idéias de Roger Regers, endos-
sadas por muitos, necessitam ser inteiramente revistas, quer pelas dico-
tomias que encerram, quer pelo conceito vago e suspeito de eficiéncia
do ensino que veiculam; esta revisdo, se impossivel ou muito dificil de
inicio, muito provavelmente foi facilitada pela contribuigao trazida pe-
los autores que, direta ou indiretamente, puseram em questdo algumas
destas dicotomias e o proprio conceito de efici€ncia; b) toda a psicolo-
gia, tal como vem sendo professada, e ndo s6 a psicologia aplicada a es-
cola, estd passando por um inicio de revisdo e questionamento em nos-
so meio, por parte de grupos mais criticos e atentos para as relagdes
que se estabelecem entre ciéncia e sociedade em determinadas forma-
¢Oes sociais, especialmente quando estas ocorrem em paises dependen-
tes, como.é o caso do Brasil. Nestes debates, as indaga¢des sobre o que
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seria uma psicologia do oprim'idu ocupam u m‘ impf)rtante espago, em.
bora ndo encontrem, de imediato, respostas claras e acabadag. Aligs.
nem poderia ser de outra furma. a Nosso ver._dada a Natureza de nosgy
terceira convicgdo, qual seja, ¢) a de que teoria ¢ pratica, pensament, o
acdo, tal como afirmam varios dos a'utorc.-:s escolhidos, e ao contré.r.io do
que declara Regers, ndo podem ser (hssogados. sob pena de pr?q“llrmos
um pseudoconhecimento. Somente atraves de uma dl’uturna pratica refle-
tida nos marcos de uma filosofia da praxis serd possivel elaborarmos um
caminho alternativo para o exercicio da psicologia como profissao que re.
vele em lugar de ocultar, que liberte ao invés de aprisionar.

Se estas afirmacdes sdo validas para a psicologia em geral, elas siq
especialmente validas para a psicologia esgolar; sa[aerpos que apds uma
pretensa democratizagdo do ensino, ocorrida nos Gltimos anos, e efet;.
vada através do aumento do nimero de vagas na escola de 1° grau,
tornou-se significativo o nimero de criangas provenientes de familias
operarias e socialmente “‘marginalizadas’ que chegam até os bancos
escolares. Do processo de opressdo de que sdo vitimas na escola, dada a
propria natureza do conteido e da metodologia prevalecentes na rede
de ensino publico, tivemos oportunidade de tomar conhecimento, atra-
vés de varios textos, entre eles os de Bohoslavsky e de Rosenthal e Ja-
cobson.! A fungdo que esta opressdo cumpre, em termos econdmicos,
sociais e politicos, também pudemos entender, através dos escritos de
Joly Gouveia, Swarts, Soares e Paulo Freire, entre outros. Resta-nos a
imprescindivel e drdua tarefa de desvendar a maneira como o psicolo-
go, armado de conceitos, métodos e técnicas que se pretendem cientifi-
cos, tem contribuido para este estado de coisas, quer quando atua jun-
to a alunos e professores nas escolas, quer quando participa de equipes
de planejamento e avaliagdo curricular. No artigo sobre a psicologia do
“disprivilegiado” e a psicologia do oprimido fizemos algumas incursoes

nesta direg¢do, mas a Tésposta a esta questio s6 podera ser encontrada
através de uma minuciosa

. Pesquisa de campo, que transcenda a mera
conjectura, ,

lq olar. Finalmente, em Silvia Leser, a crenga na
4 psicologia es i 1ente es-
cudada Numa psic g colar, contanto que firmen
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Se ndo dispomos de respostas acabadas, se nio dispomos de novas
receitas que, de resto, pouco mais fariam do que tornar o psicélogo no-
vamente um simples executor de praticas mal-entendidas j4 podemos
contar com alguns relatos de experiéncias bem-sucedidas ;;he esbogam
alguns rumos. Além dos novos caminhos que se abrem a teoria e 4 pes-
quisa, referidos no capitulo 8 da Parte II, as proposicdes de Bleger me-
recem mengdo pela novidade que podem representar nos meios educa-
cionais, invadidos pelas técnicas comportamentais; nio sé no que se re-
ferem & utilizagdo dos grupos operativos como método de ensino e de
formagdo dg professores, mas também na medida em que configuram
uma p51c'oh1.g1e.ne e uma psicologia institucional, de ampla aplicabili-
dade na instituigdo escolar, sua teoria sobre grupos e instituicdes come-
¢ou recentemente a ser usada em nosso pais, mais por profissionais vol-
tados para a psicologia comunitaria do que pelos psicélogos escolares.

Da mesma forma, o trabalho levado a efeito pela equipe coordenada
por Roberto Harari3 com criangas faveladas prestes a ingressar na esco-
la primaria, na capital da Argentina, € rico de sugestdes uteis ao psico-
logo escolar. Tanto a pratica sugerida por Bleger quanto o tipo de aten-
dimento psicoldgico levado a efeito pelo grupo argentino baseiam-se na
teoria psicanalitica, fato que faz com que a pergunta formulada por
Regers — psicologo escolar: educador ou clinico? — perca todo o seu
sentido. Sem cair numa pratica restrita que o termo “‘clinico’ acabou
por denotar na pratica escolar — o de consultorio psicolégico infantil
instalado na escola — o psicélogo escolar tem diante de si um fertilissi-
mo campo de trabalho no qual nio precisa abrir mio de sua identidade
profissional e transformar-se num professor, conselheiro, consultor ou
qualquer outro tipo de dono todo-poderoso da verdade, segundo a pro-
posta de Regers; na escola existe um espago totalmente vago para o psi-
célogo lidar com angustias, fantasias e bloqueios de todos os tipos, in-
dividuais e grupais, 4 comunicagdo, a aprendizagem e ao crescimento
de seus membros, sem precisar negar que se encontra numa institui¢ao
escolar mas, ao contrario, trazendo-a para o centro de suas atividades.

2. J. Bleger, Psicohigiene y psicologia institucional. Buenos Aires, Paidbs, 1966.
3. R. Harari e outros, Teoria y técnica psicolégica de comunidades marginales. Buenos Aires, Nue
Visién, 1974, capitulos 7 ¢ 8.




